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PREFACIO

Ha livros que ensinam, hé4 livros que acolhem e ha livros que fazem
ambos - como este que agora vocé tem em maos - “Vozes da Educacio:
compartilhando saberes e experiéncias” mais do que uma coletanea de textos,
¢ um gesto coletivo de escuta, partilha e compromisso com a formag¢ao humana.

Em tempos tdo desafiadores para quem educa e para quem cuida, este
livro ergue pontes entre a Psicologia, a Educagao e areas afins reconhecendo
que nenhuma delas caminhar sozinhas quando o que estd em tela é o
desenvolvimento integral do ser humano. Ao dar espago para multiplas vozes e
vivéncia, aqui temos a participagdo de profissionais comprometidos com o que
escrevem a partir de suas vivéncias. Esta obra celebra a diversidade de olhares e
a riqueza de encontros que transformam praticas.

Os autores aqui reunidos dividem mais do que saberes, pois compartilham
vivéncias, marcas, percursos, desafios, dores e éxito! Cada capitulo ecoa a
escuta atenta, o olhar critico e o desejo genuino de contribuir com um fazer
mais sensivel, ético e comprometido. Mais do que “falar sobre”, os capitulos
“falam com”... vocé, leitor! E essa é uma das belezas do livro: ele nos convoca ao
didlogo, ao reconhecimento mutuo e a indissociabilidade da pratica profissional.

Agradeco aos organizadores porque juntos reunimos com tanto cuidado e
afeto esta obra necessaria. Que este livro inspire mais escutas, trocas e encontros.
Que nossas vozes continuem ecoando nas escolas, nos consultorios, nas salas de
aula e, sobretudo, no corag¢ao de quem se dedica ao desenvolvimento humano.

Boa leitura!
Com respeito e admiragao,

Ana Maria Biavati Guimardes






AS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E
COMUNICACAO (TICs) EM SALA DE AULA PARA
UMA EDUCACAO DECOLONIAL:

NOVAS PERSPECTIVAS!

Natanael Vieira’
Vinicius de Oliveira Cavalcanté’

1. INTRODUCAO

Ao pensar sobre o meio educacional, é notério observar as profundas
transformagdes impulsionadas pela crescente inser¢cao das tecnologias digitais
no cotidiano escolar. Assim, reflete-se que essa realidade urgente e necessaria,
caminha por uma demanda de revisao em torno das metodologias e abordagens
pedagodgicas com a finalidade de responder de forma critica e assertiva as diversas
demandas da contemporaneidade.

Diante dessas conjunturas, pode-se pontuar que em um cenario marcado
por extremas desigualdades sociais, e, principalmente, raciais, ¢ relevante
enfatizar que a educag¢ao nao so incorpore os aspectos dos recursos tecnoldgicos,
mas que os utilize para potencializar a inclusdo e a valorizagao da diversidade.
Assim, a literatura vincula-se como um fator potencial como aspecto de
mediagdo cultural e formagdo cidada, especialmente quando envereda por
narrativas negras e decoloniais que desafiam os modelos tradicionais de ensino.

Nesse contexto, o fator da literatura negra, estudos decoloniais e a producao
literaria contemporanea e marginal ndo apenas entram numa significancia de

1 Artigo apresentado como requisito parcial para a obtengdo do titulo de especialista em
Informatica na Educagéo pelo Instituto Federal do Maranhdo (IFMA).

2 Mestrando em Letras pelo Programa de Pos-Graduagdo da Universidade Estadual
do Maranhdao (UEMA/CAPES), licenciado em Letras/Literaturas, Especialista em
Linguagens, suas Tecnologias e o Mundo do Trabalho (UFPI), Especialista em Informatica
na Educacdo pelo Instituto Federal do Maranhao - IFMA (2025) e graduando em Educagéo
Quilombola (PROETNOS/UEMA). E-mail: profnatanaelvieira@gmail.com.

3 Doutorando em Geografia pelo Programa de Pés-Graduagdo em Geografia - PPGG /
Universidade Federal de Santa Catariana - UFSC (em curso); Mestre em Geografia pelo
Programa de P6s-Graduagido em Geografia - PPGGEO / Universidade Federal do Piaui
- UFPI (2024); Especialista em Docéncia do Ensino Superior pelo Instituto Superior de
Educacdo do Sul do Piaui - ISESPI (2011) e Especialista em Informética na Educacgéo pelo
Instituto Federal do Maranhao - IFMA (2023). E-mail: vocshaka@yahoo.com.br.
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dentincias frente as opressoes histéricas, mas também trazem reivindicagdes de
espacos de visibilidades, resisténcias e pertencimentos. Os presentes campos
de conceitos mencionados vislumbram uma ideia que intersecciona-se entre a
tecnologia e a educagdo que propdem construir novos paradigmas pedagogicos
que possibilitam a ruptura diante da colonialidade do saber.

Em conformidade, frisa-se que a presenga de vozes inseridas em um
aspecto historico e de silenciamento como a de Carolina Maria de Jesus, grande
escritora negra brasileira, onde encontrou a escrita como maneira de falar sobre
a suas dores vividas na Favela do Canindé, ela traz como oferecimento multiplos
dialogos entre as praticas educativas transformadoras e as experiéncias vividas,
tudo isso é evidenciado na obra Quarto de Despejo: diario de uma favelada.

A partir das nogdes contextualizadas, o presente artigo tem como objetivo
de modo geral, investigar como a integracdo das Tecnologias da Informacao
e Comunicacdo (TIC) e as abordagens criticas da literatura marginal, negra
ou decolonial podem contribui para as praticas pedagogicas mais inclusivas e
engajadas socialmente. Além disso, busca-se identificar as estratégias didaticas
que utilizam a diversidade de recursos digitais com o objetivo de promover a
leitura, analise critica e a valorizagdo de produgdes literarias com o compromisso
da justica social e reconhecimento das identidades plurais no cotidiano escolar.
Nesse meio, o problema da pesquisa busca responder como as Tecnologias da
Informag¢do e Comunicag¢do podem influenciar para o debate sobre literatura
negra em sala de aula em um viés de uma educagdo decolonial?

Nesse aspecto, a justificativa para a escolha da presente tematica caminha
pela urgéncia de repensar as praticas educativas atreladas a contextualizagdo
em torno da desigualdade estrutural. Assim, pondera-se dizer que ao utilizar
a literatura negra ligada aos projetos educativos mediados pelas tecnologias,
ha busca em torno de criar novos caminhos em prol do fortalecimento do
protagonismo estudantil e da educagao comprometida com os ideais da equidade
e direitos humanos.

Para buscar melhores resultados, optou-se por uma revisdao bibliografica
com foco nas analises de publicacdes de autores que trazem como discussao
em torno dos fundamentos da literatura, decolonialidade, TIC na educacio
e metodologias criticas. Nesse interim, os principais tedricos usados foram:
Quijano (2005), Buzan (2012), Ferreira (2020), Rocha (2021) e outros.

Nesse meio, a pesquisa aqui enfatizada de carater social contribui com a
ideia de fortalecer as praticas pedagogicas antirracistas e principalmente para
fortalecer a superagdo de estigmas que estao inseridos no ambiente escolar.

10
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2. O ENTRELACAR DA LITERATURA NEGRA E AS TECNOLO-
GIAS DE INFORMACAO E COMUNICACAO (TICs) NA CONTEM-
PORANEIDADE

Ao adentrar em torno das discussdes contemporaneas, constata-se um
grande avango das tecnologias digitais como ferramenta estrutural no processo
educacional, ou até mesmo, melhor dizendo, dindmica do ensino e aprendizagem.
Diante disso, o vislumbrar do ideal tecnoldgico entra-se numa dindmica de ndo
apenas ampliar 0 acesso a saberes historicamente marginalizados, focalizando
assim a literatura negra.

Mediante a este respingar reflexivo, Silva (2021, p.88) permite-nos
entender que “[...] as TICs, quando articuladas a contetdos que valorizam
a diversidade, tornam-se agentes de mudang¢a social no espago escolar”.
Tal pensamento reforca de modo crucial a importancia das Tecnologias de
Informag¢do e Comunicagao como recursos educacionais, permitindo o entender
de que quando bem utilizados, ampliam de forma essencial as possibilidades de
inclusao e reconhecimento cultural.

Ao refletir sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), especificamente
sobre a Competéncia 5 que discute a tematica da Cultura Digital no meio
educacional, percebe-se a relevancia de alicercar as Tecnologias de Informagao e
Comunicag¢do (TDIC) em contextos dindmicos de aprendizagens. Nisso, a literatura
negra digital constitui numa possibilidade fértil para a inser¢do em espagos que
outrora era neglicenciados. Diante disso, Bernardino (2021, p. 61) destaca que “[...]
as redes digitais transformaram-se em palcos de resisténcia para escritores negros
que foram sistematicamente apagados pelo mercado editorial tradicional”.

Através dessa ideia, enfatiza-se que a integra¢do da tecnologia frente aos
espacos de producgdo cultural e educagdo formal, ampliam de modo coerente
o escopo do conteddo programatico e une a uma ideia de descentralizagdao do
conhecimento, unindo a saberes periféricos e nao hegemonicos. De tal modo,
isso se trata de uma estratégia com a funcionalidade de construir um ensino
democratico e conectado as diversas realidades estudantis. Pois, “[...] quando
o estudante negro se depara com narrativas que o representam em plataformas
digitais, o impacto vai além da leitura; trata-se de um processo de afirmagao
existencial que desafia séculos de invisibilizagao” (Xavier, 2022, p. 85).

Igualmente, é importante pontuar que a escola enquanto institui¢do deve
ter o comprometimento com as praticas de letramento racial critico, fazendo
uso das tecnologias como intermediagdo das discussdes sobre os autores
negros contemporaneos que problematizam os temas de racismo, identidade
e ancestralidade. Nesta base, sabe-se que “[...] as ferramentas digitais, quando
aliadas a literatura afrodescendente, tornam-se potentes mediadoras pedagdgicas
da consciéncia critica” (Matos, 2020, p. 98).

11
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Ao inserir a tecnologia aos estudos da literatura negra, além de estar
usando o que consta na BNCC, automaticamente ¢ incorporado a uma proposta
curricular inovadora com a intencionalidade antirracista. Nesse aspecto,
Lima (2021, p. 112) pontua que “[...] trazer autores negros para o centro do
curriculo digital é um posicionamento politico que visa ndo apenas incluir, mas
transformar”. Diante disso, Ferreira (2020, p. 67) diz que:

A interface entre literatura negra e TICs inaugura uma nova estética
educacional, onde o corpo negro nao é mais objeto de estudo, mas sujeito
criador de saberes, imagens e narrativas que rompem com 0s paradigmas
da inferiorizacdo (Ferreira, 2020, p. 67).

Mediante ao exposto por Ferreira (2020), ¢ viavel dizer que esse novo
ideal de debater sobre a literatura negra ¢ uma perspectiva que desconstroi a
percepcdo de que o aluno negro é apenas um receptor, e enfatizar sobre a sua
centralidade e protagonismo no processo de aprendizagem.

Em consondncia, apresenta-se um mapa mental de indicagbes de
materiais que podem ser trabalhados em sala de aula (figura 1) unindo as
tecnologias e os debates em torno da Literatura negra. A escolha por esse tipo
de material insere-se no entendimento que “[...] o mapa mental é uma poderosa
ferramenta de aprendizagem visual que permite ao cérebro fazer conexoes e
associagdes de forma mais eficaz” (Buzan, 2012, p. 45). Desta forma, além de
mostrar sobre os conteudos debatidos, a elaboracdo do mapa mental deu-se
através do software Canva.

Figura 1 — Mapa mental sobre as indica¢des de materiais que podem ser utilizadas em
sala de aula para debater sobre a literatura negra.

Geledés — Instituto da Mulher Negra
https:/iwww.geledes.org.br

Blog da Escrevivéncia (Concei¢éo Evaristo)
https:iwww_escrevivencia.com.br

Projeto Literatura Negra - UFMG
https:/iwww literaturanegra.com.br

Canal Pretitudes (YouTube)
hitps/mwww.youtube com/c/Pretitudes

Literatura Negra

Portal Correio Nagd
na Escola i

htps:/icor com br

Podcast Afropausa (Spotify)
https:/lopen.spotify.com/show/3VOAZIXENPKXnI37CZzKk

Biblioteca Carolina Maria de Jesus (SP)
fearsbiids 2

p.gov.brici ina_maria_de_jesus/

LiterAfro — UFMG
https:iwww.letras.ufmg briliterafro

Afropausa — Literatura & Vivéncia Negra
https://open.spotify.conmVshow/3VO0f ZIXENP K XnI37CZzKk

Fonte: Autores (2025)
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Nessa conformidade, o mapa mental acima apresenta indicagdes
importantes que podem servir para um maior debate em sala de aula, onde
ambas podem ser acessadas de forma on-line, deixando evidenciado que ha
como unir as TICs com a literatura negra.

A saber, o uso das tecnologias digitais trazem uma facilidade nas
publicagdes de textos autorais pelos proprios alunos, assim como permitem
que sejam criados projetos interativos com o objetivo de incentivar a escrita de
cronicas, poesias e relatos de vida trazendo uma aproximacgao entre o estudante
e sua autonomia epistemoldgica. Assim, Meireles (2023, p. 140) compreende
que “[...] a introdugdo das produgdes negras no ensino, via plataformas digitais,
contribui para reverter os efeitos do apagamento e construir uma memoria
educacional de resisténcia”.

Isso faz a dinamizag¢do entre a permissdao do uso das TICs como fatores
construtivos de espagos colaborativos de leitura e produg¢ao, onde o aspecto literario
e a escrita de mulheres negras e homens negros ganham visibilidade e ocupam
os ambientes digitais como protagonistas, ndo mais com narrativas secundarias
e depreciativas. Diante disso, é importante pontuar que é “[...] nas redes digitais,
autores negros encontram espago para circulacdo de suas obras, antes restritas ao
meio académico ou periférico” (Santos, 2019, p. 134). O que automaticamente
valida como o digital contribui para a democratizagdo dos saberes ancestrais.

Desse modo, as plataformas digitais, docentes e discentes sao
automaticamente inseridos em um espago capaz de ter uma maior interagao
entre a literatura negra em um cenario ligado as formas multimodais, com a
conexdo entre a imagem, som e texto, caminhando por uma rica experiéncia
estética e critica. Nesse aspecto, urge a necessidade de entender que:

A inser¢do da literatura negra no contexto digital reconfigura os modos de
ensinar e aprender, pois rompe com o canone tradicional e insere outras
vozes, muitas vezes invisibilizadas pelo curriculo escolar. Esse processo ¢
fundamental para que os estudantes negros e negras possam se reconhecer
nas narrativas que consomem e produzem, promovendo um senso de
pertencimento e resisténcia (Costa, 2020, p. 45).

Em conformidade com Costa (2020) observa-se que a tecnologia
¢ um mecanismo favoravel para o debate racial e principalmente como
reconhecimento identitario através da literatura. Ao utilizar as tecnologias em
contextos educacionais e promover o debate do que molda as narrativas de
escritores negros tera uma maior aproximac¢do entre o discente e a literatura
negra, pois os fatores digitais estdo inseridos de forma contextualizada na vida
da maioria dos estudantes.

Nesse mesmo debate, vale dizer que “a literatura negra potencializada
pelas midias digitais estabelece pontes com os estudantes da periferia, pois

13
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dialoga com sua realidade e linguagem” (Freitas, 2022, p. 117). Assim, percebe-
se anecessidade da promogao da representatividade e dialogo cultural no ensino.
Com base nisso, Pereira (2023) destaca que:

A articulagdo entre literatura negra e tecnologias digitais nas escolas pode
ser vista como um gesto pedagdgico de ruptura e reinvengdo. Trata-se de
oferecer aos estudantes ndo apenas conteudo, mas condi¢des de se verem
como produtores de cultura e conhecimento. O digital ndo é um fim, mas
uma ponte para o acesso ao que foi historicamente negado (Pereira, 2023,
p. 78).

A partir da nogao estabelecida por Pereira (2023), convém dizer que a
tecnologia quando usada da forma correta impulsiona 4s diversas discussoes
em torno do conhecimento, sejam relacionados a literatura negra ou diferentes
temas. Percebe-se também que hd muito tempo os meios tecnoldgicos estao
modificando os habitos didrios, se a tecnologia faz isso de forma automatizada,
pode ser tratada como uma ferramenta positiva de debates nas escolas.

As praticas de leitura mediadas pelas TICs tém revelado novas formas
de interacdo com o texto literario. No caso da literatura negra, esse
movimento tem permitido o resgate de memorias e trajetdrias sociais que
contribuem para a constru¢ao de uma identidade coletiva, fundamentada
na resisténcia e na autoestima (Rocha, 2021, p. 151).

Somando com o pensamento de Rocha (2021) é essencial que a leitura
passe por outros meios de assimilagdo e discussao, uma vez que atrelada as
TICs promove uma maior interagao entre os jovens leitores e a propria escrita
fomentando ainda mais a compreensao em torno das discussoes raciais.

Diante disso, € visivel que ao unir as tecnologias e a literatura negra, torna-
se uma ferramenta promotora de novos caminhos pedagogicos que dialogam
com a realidade e prepara os estudantes para um viés de consciéncia social e
cultural. Assim, as TICs é fundamental para as praticas pedagogicas decoloniais,
pois, causa uma ruptura entre o saber eurocéntrico e abre novos espagos para as
diversas vozes periféricas e silenciadas historicamente.

2.1 O PENSAMENTO DECOLONIAL EM DEBATE

Ao pregar sobre atos decoloniais no espago educacional, urge a questdo
de que a escola precisa esta inserida em um espaco de debate em torno do
enfrentamento a légica colonial, principalmente ao se debrugar na questao
da estrutura do curriculo, as metodologias e as relagdes pedagbgicas. Por isso
compreende-se que:
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A colonialidade do saber se manifesta quando a escola naturaliza autores,
conteudos e metodologias eurocentradas como unicas formas validas de
aprender e ensinar. Isso cria um curriculo excludente, que nao representa
a maioria dos estudantes, especialmente os negros, indigenas e periféricos.
A educagao decolonial propde um deslocamento desse centro de poder,
inserindo vozes plurais no debate pedagogico (Bento, 2020, p. 57).

A partir da afirmativa de Bento (2020), convém afirmar que ha tempos
as escolas caminham por um tradicionalismo e que acabam por priorizar obras
e transmissdes de conhecimentos que excluem boa parte dos alunos. Tais agdes
colocam o alunado numa posi¢ao de rejeicao, ou seja, ficam frente a conteudos
que eles ndo se sentem inseridos ou reconhecidos através das obras trabalhadas.
Assim, € possivel dizer que “a auséncia de autores negros, indigenas e latino-
americanos no material didatico é um dos reflexos da colonialidade que persiste
no sistema educacional” (Santos, 2019, p. 63).

Sabe-se que a educagdo decolonial parte a0 movimento de enfrentamento
critico que denuncia a permanéncia de estruturas coloniais enraizadas e
estruturais no campo educacional. Assim, Walsh (2013, p.36) afirma que a
decolonialidade propde uma ruptura radical com essas formas hegemonicas, ao
defender “[...] uma pedagogia que reconheca e valorize a diversidade epistémica
dos sujeitos historicamente invisibilizados”.

Nesse mesmo sentido, Quijano (2005) pontua que “[...] o controle do
conhecimento e da subjetividade foi talvez a mais eficaz e duradoura forma de
dominagao colonial”. Assim, é possivel dizer que esse controle se manifesta,
principalmente, pela padroniza¢do dos conteudos, negacdo da histéria negra
e da desvalorizacido das culturais locais. Ainda com a contribuicio de Walsh
(2009) ¢é informado que:

A educagdo moderna, desde suas origens coloniais, organizou-se em
torno de um paradigma civilizatério que se fundamenta na negacdo do
Outro. Esse Outro, muitas vezes indigena, negro, mesti¢co ou popular, foi
historicamente excluido das narrativas oficiais, das praticas pedagogicas
e das estruturas curriculares. O resultado disso é um sistema educacional
que perpetua desigualdades e reforga o epistemicidio — a morte sistematica
de outros conhecimentos Walsh (2009, p.43).

Diante disso, a ideia decolonial nao visa apenas a inclusao de novos
contetidos, mas acima de tudo, promover uma ampla reestruturagdo nas formas
de ensinar, aprender e pensar. Trata-se de romper esses paradigmas estruturais
que ainda asseguram a colonialidade frente a assimilacdo de conhecimentos
afrodidsporicos. Nesse meio, Ribeiro (2017) diz que “[...] a escola precisa deixar
de ser reprodutora de um saber eurocéntrico e passar a ser espago de multiplas
epistemologias, onde o conhecimento de matriz africana, indigena e popular
seja reconhecido como valido”. Por outro lado, compreende-se que:

15



VOZES DA EDUCACAO

O projeto de uma educagdo decolonial é, antes de tudo, um projeto ético,
politico e epistemoldgico. Ele implica reconhecer os efeitos histdricos
do colonialismo e suas permanéncias, propondo uma rearticulagdo das
formas de conhecimento e de ser no mundo (Mignolo, 2011, p. 86).

Desse modo, a educacdo decolonial ancora-se numa ideia critica,
histérica e estrutural que vem a debater como o conhecimento foi e ainda é
produzido e legitimado no espago escolar. Assim, ao inserir para debate os
saberes invisibilizados, a educagdo colonial trava novas ideias de ressignificagdes
na pratica pedagogica.

Diante de tais fatores, é essencial lembrar que isso refor¢a a exclusdo
epistemologica estrutural, sendo alicer¢adas a uma ideia de amenizagao voltada
as politicas curriculares afirmativas. Neste caso, pode-se afirmar que:

A educagdo decolonial deve ser compreendida como pratica insurgente,
capaz de tensionar as estruturas hegemonicas do saber. Mais do que incluir
novos conteudos, trata-se de reconfigurar o préprio processo de producdo
de conhecimento, valorizando narrativas que foram historicamente
deslegitimadas (Oliveira, 2021, p. 90).

Nesse sentido, Oliveira (2021) traz como pensamento a necessidade de
uma escola decolonial, onde ha quebras ao tradicionalismo e as ideias impostas
pelos colonizadores em evidéncias até nos dias atuais. Desse modo, implica
dizer que a escola e o curriculo precisam passar por uma descolonizagdo, assim,
mencionados por Lima (2023):

Descolonizar o curriculo implica reconhecer que a neutralidade é uma
forma de manter o status quo. A selecdo de contetidos, autores e enfoques
nunca € isenta; ao contrario, reflete interesses sociais especificos. A
pedagogia decolonial, portanto, propde um curriculo consciente, situado e
comprometido com a justi¢a epistemologica (Lima, 2023, p. 73).

Nessa base defendida por Lima (2023), é evidente a necessidade de
mais transformag¢des no meio educacional, fazendo com que haja a quebra
dos paradigmas estruturais e decoloniais, ainda inseridos nos espagos de
aprendizagens. Neste contexto, destacam-se as TICs como fator metodolégico
para uma escola descolonizada.
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2.2 PRATICAS PEDAGOGICAS INTERSECCIONADAS COM AS TICS
E A LITERATURA NEGRA

Caminhando pela ideia de descolonizar os espacos de aprendizagens,
compreende-se que a integragao entre as tecnologias digitais e a literatura negra
em torno das praticas pedagogicas possui como resultados uma educagio plural
e critica, permitindo um maior didlogo entre os sujeitos contemporaneos a
partir das suas identidades e vivéncias. Conforme Ribeiro (2022, p.58), “[...] a
intersecao entre TICs e literatura negra permite potencializar vozes silenciadas e
ampliar os espagos de escuta e criagao na escola”.

Por outro lado, as tecnologias da informag¢do e comunicagdao, quando
utilizada de modo assertiva e critica, ha maiores possibilidades de acessos a
produgdes literarias marginalizadas, trazendo um rompimento entre os dominios
canones eurocéntrico. Assim, “[...] o uso das TICs democratiza o acesso ao
conhecimento, inclusive a literatura negra, antes restrita a espagos académicos
ou especializados” (Gomes, 2021, p. 37).

Com base nisso, autoras da literatura negra como Concei¢do Evaristo,
Carolina Maria de Jesus, Maria Firmina dos Reis, Mariana Luz, Cristiane
Sobral e Cidinha da Silva podem ser grandes nomes a serem debatidos e lidos
em sala de aula como fonte de transformagao no espago escolar. Desta forma,
constata-se que as suas obras promovem uma leitura critica da sociedade, além
de reafirmar a identidade negra e denunciar as diversas violéncias estruturais
que atravessam 0s corpos racializados. Nesse sentido, Barbosa (2023, p. 107)
diz que “[...] ler autores negros ¢ educar para a cidadania e para o respeito as
multiplas formas de existir”.

Ademais, as autoras citadas contribuem de forma satisfatéria para a
construg¢do de um curriculo mais justo e representativo, buscando acolher as
diversas narrativas da periferia, ancestralidade africana e das vivéncias negras
contemporadneas. Isso torna-se evidente quando Santana (2022, p. 92) diz
que “[...] a literatura negra oferece ao estudante uma pedagogia da pertenga,
rompendo com a légica do apagamento e promovendo a visibilidade de sujeitos
historicamente subalternizados”.

Nessa conformidade, é necessaria a inser¢ao de um quadro demonstrativo
de como trabalhar a literatura em sala de aula em contextos digitais e
educacionais. Dessa maneira, 0 mesmo pode ser uma referéncia de aplicabilidade
aos interessados com essa tematica.
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Quadro 1: Aplicacdes pedagogicas da literatura de autoras negras com recursos digitais.

Tipo de Atividade

Obras de Autoras
Negras

Quarto de Despejo
— Carolina Maria de
Jesus.

Poncia Vicéncio —
Conceigédo Evaristo.

Negra Nua Crua —
Mel Duarte.

Recurso Digital a
Ser Usado em Sala

Podcast e videos do
YouTube.

Google Earth + Mapa
digital interativo.

TikTok + Canva.

Leitura dirigida +
roda de conversa
virtual + cria¢do de
diario digital.

Produg¢do de mapas
afetivos e analise
de trajetorias de

personagens.

Criagdo de videos
poéticos e cartazes
digitais com versos

Resultados
Esperados

Desenvolver
consciéncia social,
expressao escrita e
oral; refletir sobre

desigualdades e
moradia.

Ampliar o
repertorio literario
e geografico;
fortalecer empatia e
identidade.

Incentivar a
criatividade,
apropriag¢do da

Lucinda.

Ursula — Maria
Firmina dos Reis.

Insubmissas

lagrimas de

mulheres —
Conceigdo Evaristo.

E-book + linha
do tempo digital
(KnightLab).

racismo estrutural
+ escrita de cartas
abertas.

Leitura
compartilhada +
construgdo de linha
do tempo sobre
autoras negras.

Audiobook + forum  Escuta ativa + féorum

online (Google Sala de
Aula).

de debate sobre as
multiplas violéncias
contra mulheres
negras.

autorais. linguagem poética e
autoestima.
A penaealei—FElisa | Padlet +Jamboard. | Debate virtual sobre Desenvolver

pensamento critico e
argumentagao sobre
justica social.

Conhecer
pioneirismo
de escritoras

negras; entender
a construgdo da
memoria literaria.

Estimular escuta
sensivel, empatia
interseccional e
producao reflexiva.

Fonte: autores (2025).

Diante do quadro 1, as indicagdes de como inserir a literatura negra em
sala de aula é de muita relevancia, uma vez que exemplifica algumas obras de
escritoras negras importantes para a literatura brasileira, tragando o recurso
digital que pode ser usado em sala de aula, o tipo de atividade e os resultados
esperados. Tais definigbes tornam-se eficientes, uma vez que permitem auxiliar
outros pesquisadores e professores a usar esses meios de modo que as TICs e a
literatura negra fagam parte do ensino e aprendizagem dos alunos.

Nesse meio, as TICs atreladas as midias digitais podem ser agentes
essenciais para a promog¢ao da equidade cultural nas escolas e fora delas, assim
como blogs, podcasts, e-books, audiolivros, plataformas de leitura colaborativa
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e diversas redes sociais estao se demonstrando como ferramentas eficazes frente
ao engajamento dos estudantes com as narrativas negras. Destarte, frisa-se que
“[...] educar com TICs e literatura negra é construir pontes entre ancestralidade
e contemporaneidade” (Lima, 2023). Assim,

A utilizagdo de plataformas digitais na sala de aula, como YouTube,
Wattpad ou Instagram, tem contribuido para o surgimento de novos
autores negros e a circulagdo de suas produgdes. Estudantes se reconhecem
nesses textos e, a partir disso, comegam a produzir suas proprias narrativas,
resgatando memorias familiares, tradi¢Oes culturais e experiéncias
periféricas. Trata-se de uma reinven¢ao da leitura e da escrita por meio das
tecnologias (Fonseca, 2020, p. 91).

Mediante o exposto por Fonseca (2020), cabe pontuar que as utilizagoes
das redes sociais e midias quando planejadas com antecedéncia e de acordo
com o seu publico, ha previsao de um melhor ensino e consequentemente uma
aprendizagem eficiente, justamente por saber que essas novas tecnologias estao no
convivio da maioria dos estudantes. Com essa ideia, Santos (2021, p. 104) afirma:

A pedagogia da performance, quando aliada as TICs, permite que os
estudantes criem, editem e compartilhem suas produgdes a partir de
vivéncias reais. Isso fortalece o protagonismo estudantil e insere a escola
na logica das midias contemporaneas, sem perder o compromisso com a
critica socia e a valorizag¢do da cultura negra.

Na contextualizacdo de Santos (2021), observa-se que a pedagogia de
performance entra numa discussao de grande relevancia, uma vez que ela facilita
com que os alunos tenham autonomia e uma familiaridade com o protagonismo
individual e coletivo em torno das dindmicas de aprendizagens atreladas com as
TICs. Somado a isso,

A convergéncia entre acessibilidade digital e literatura negra amplia o
direito a educagdo e ao reconhecimento das multiplas identidades que
compdem o ambiente escolar. Isso € um passo essencial para a constru¢ao
de praticas pedagogicas verdadeiramente inclusivas e antirracistas
(Oliveira, 2022, p. 116).

De acordo com Oliveira (2022), os aspectos digitais e as discussdes em
torno da literatura negra caminham por multiplos entendimentos e meios
metodoldgicos a serem inserida em sala de aula e, por isso tais agdes sao
essenciais para o aperfeicoamento de novas praticas pedagogicas.

As praticas pedagbgicas que integram literatura negra e TICs devem
partir do territério do aluno. Isso significa considerar seu contexto, sua
linguagem e sua experiéncia como ponto de partida para a aprendizagem.
Somente assim é possivel transformar a escola em um espago de resisténcia
e emancipag¢ao (Ramos, 2019, p. 96).
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Por fim, compreende-se que o uso das TICs no ensino da literatura negra
ou dos aspectos raciais dentro da sala de aula, envereda por uma dinamizagio
no ensino e principalmente uma quebra dos paradigmas tradicionais, sendo
ferramentas essenciais para a promog¢ao de uma educag¢io decolonial.

3. CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa tratou-se de modo compreensivo sobre a urgéncia
de uma educacdo focada na justica social, tendo como pensamento a
transcendéncia dos limites curriculares eurocentradas promovendo praticas
pedagogicas inclusivas, criticas, e além de tudo, representativas. Assim, ao longo
desta discussdo, foi notorio identificar como as Tecnologias da Informagdo e
Comunicagdo (TICs), quando alicer¢adas a literatura negra, podem ndo apenas
transformar o ambiente escolar em um espago de resisténcia, mas também, um
espago de pertencimento e emancipagaio.

Assim, este trabalho permitiu conhecer as diversas reflexdes teodricas
existentes em torno do uso das TICs e a literatura negra, encontrando resultados
primorosos no que tange as diversas tecnologias auxiliadoras no processo de
ensino e aprendizagem voltada para a educagdo decolonial. Tal aspecto volta-
se para um viés antirracista e desconstroi de forma relevante os paradigmas
coloniais ainda existentes no meio educacional.

Diante disso, constatou-se que as TICs sdo ferramentas essenciais na
democratizagdo do conhecimento, trazendo novas possibilidades ao acesso
das narrativas historicamente marginalizadas. Nessa conformidade, é através
dessas tecnologias que autores negros se inserem numa posi¢ao de visibilidade,
deixando as suas producdes em evidéncia e circularem em espagos antes
restritos, trazendo mais possibilidades dos estudantes encontrarem através
dessas narrativas o autoconhecimento de suas identidades e valorizagdo de suas
origens culturais.

Desse modo, fica evidente que as praticas pedagogicas quando
interseccionadas com as TICs e a literatura negra, mediante as discussoes
estabelecidas nesta pesquisa, potencializam de modo relevante o protagonismo
do alunado, caminhando pela ideia de que eles nao sejam apenas receptores
de contetido, mas produtores ativos de saberes. E com isso que serd vista
uma pedagogia de ensino e aprendizagem direcionada a escuta, didlogo e a
reconstrucao critica do conhecimento.

Por outro lado, é importante frisar que a educagao decolonial propde uma
quebra com os paradigmas hegemonicos e excludentes da escola tradicional que
ndo enxerga o aluno como um ser multiplo. Tal ideia de descolonizagido é uma
proposta insurgente, sendo capaz de ressignificar e reconfigurar as estruturas do
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curriculo e da atuagao docente ao caminhar pela valoriza¢ao das epistemologias
silenciadas por séculos.

Outrossim, este estudo demonstrou que a integracdo entre tecnologia e
literatura negra nas praticas do meio educacional, cria um novo cenario, desta
vez pautado pela justica epistémica e valorizagao das diversas identidades
existentes no meio escolar.

Portanto, a unido entre as TICs, literatura negra e a pedagogia decolonial
se insere nao apenas como uma alternativa de agdo metodologica, mas acima
de tudo, como uma ferramenta social e politica. Essa integracdo rompe com
o tradicional e promove um novo ideal, uma educacio verdadeiramente
antirracista, inclusiva e transformadora. Assim, espera-se que esta pesquisa
possa servir de inspiragdes para outros caminhos que cruzam com a literatura
negra e TICs dentro do espago escolar ou na universidade.
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1. CONSIDERACOES INICIAIS

A discussao sobre metodologias ativas na formagao de professores emerge
como uma necessidade premente diante dos desafios enfrentados pela educagdo
contempordnea. A realidade das salas de aula, cada vez mais complexa e
diversa, exige docentes preparados para atuar de forma flexivel, critica e criativa.
Nesse contexto, torna-se essencial repensar as praticas formativas, tanto no
ambito inicial quanto na formagdo continuada, de modo a romper com modelos
tradicionais baseados na mera transmissao de contetidos. As metodologias ativas,
ao colocarem o estudante como protagonista de seu processo de aprendizagem,
oferecem caminhos para uma pratica docente mais reflexiva e alinhada as
demandas de uma sociedade em constante transformacao.

Entender o papel das metodologias ativas na formagdo de professores
implica reconhecer que tais abordagens nao se limitam a estratégias didaticas
isoladas, mas se fundamentam em principios que valorizam a autonomia,
a colaboragdo e a aprendizagem significativa. Nesse sentido, o primeiro
subtopico deste capitulo dedica-se a apresentar os fundamentos conceituais das
metodologias ativas, suas origens, pressupostos teoricos e contribui¢cdes para a
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formacgao docente. Compreender esses fundamentos ¢é essencial para que futuros
professores ndo apenas reproduzam técnicas, mas sejam capazes de ressignifica-
las de acordo com as especificidades de seus contextos de atuagao.

O debate sobre a implementacdo efetiva das metodologias ativas
evidencia que, apesar de seu potencial transformador, ainda ha muitos desafios
a serem enfrentados. Questdes como a cultura transmissiva enraizada em muitas
institui¢des formadoras, a resisténcia de alguns docentes em abandonar praticas
tradicionais e a falta de infraestrutura adequada sao apenas alguns dos obstaculos
que dificultam a adogao de praticas ativas. O segundo subtopico deste trabalho
discute essas barreiras, mas também destaca as possibilidades de superagao,
apontando caminhos viaveis para que a formacgao inicial e continuada se torne
um espaco fértil para a inovacao pedagogica.

Dentre os aspectos abordados, ressalta-se a importancia de criar condigdes
institucionais e organizacionais que favorecam a cultura da participagdo e da
experimentagdo. Além disso, evidencia-se a relevancia de se investir na formagado
de formadores, garantindo que os profissionais responsaveis por capacitar
futuros professores também vivenciem praticas ativas em seus proprios processos
de desenvolvimento. Essa articulagdo entre teoria e pratica é fundamental para
que as metodologias ativas ndo sejam aplicadas de forma fragmentada, mas
se consolidem como parte integrante de uma proposta pedagogica coerente e
contextualizada.

No terceiro subtdpico, busca-se apresentar experiéncias e estratégias
inovadoras que vém sendo desenvolvidas em diferentes contextos formativos.
A partir de relatos de praticas exitosas, é possivel perceber como a sala de aula
pode se tornar um ambiente dindmico, em que o conhecimento ¢ construido
coletivamente, com base na interagao, na resolugao de problemas e na aplicagao
pratica dos saberes. Estratégias como aprendizagem baseada em projetos, sala de
aula invertida, uso de tecnologias digitais e praticas colaborativas demonstram
que € possivel conciliar rigor académico com criatividade, tornando o processo
de formagao mais envolvente e significativo.

Diante desse panorama, o objetivo deste capitulo é analisar criticamente
as contribui¢cdes das metodologias ativas para a formagdo de professores,
destacando os principais fundamentos tedricos, os desafios enfrentados na
pratica e as experiéncias que podem inspirar novas abordagens. Pretende-se
oferecer subsidios que ajudem instituicdes formadoras, gestores e docentes a
repensar suas praticas, criando condigdes para que o futuro professor desenvolva
competéncias pedagogicas alinhadas a uma educacgao transformadora.

Para alcancar tal objetivo, opta-se por uma metodologia de cunho
bibliografico, com base na analise de produgbes académicas, relatos de
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experiéncias e documentos oficiais que tratam do tema. Espera-se que as reflexdes
apresentadas aqui contribuam para ampliar o debate sobre a importancia de
metodologias ativas na formagdao docente, incentivando uma pratica educativa
mais critica, participativa e comprometida com a constru¢do de uma escola
mais democratica, inclusiva e capaz de dialogar com as necessidades do mundo
contemporaneo.

2. FUNDAMENTOS CONCEITUAIS DAS METODOLOGIAS ATIVAS
NA EDUCACAO DOCENTE

As metodologias ativas se consolidaram nas ultimas décadas como uma
resposta as limitagdes dos modelos tradicionais de ensino, que se baseiam,
predominantemente, na transmissdo unidirecional de contetdos. Ao colocarem
o estudante como sujeito ativo na construcdao do conhecimento, tais abordagens
assumem um papel estratégico na formagdo de professores, pois estimulam o
desenvolvimento de competéncias que vao além do dominio técnico, abrangendo
autonomia, pensamento critico e capacidade de resolu¢ao de problemas.

Entender os fundamentos conceituais das metodologias ativas exige
resgatar os referenciais tedricos que dialogam com as teorias da aprendizagem
significativa e da pedagogia participativa. Esses pressupostos reforcam que
aprender ndo é um ato passivo, mas um processo de interagdo entre o sujeito
e o objeto do conhecimento, mediado pelas experiéncias prévias, pelo contexto
social e pelas interagdes com pares e mediadores (Demo, 2022).

Nesse sentido, as metodologias ativas sao orientadas por principios que
rompem com a légica da centralidade do professor como detentor exclusivo do
saber. O docente passa a atuar como mediador, organizador de situagdes didaticas
que favorecam a pesquisa, a problematiza¢do e a autoria dos estudantes. Essa
mudanga de postura demanda um olhar atento para as necessidades, interesses
e ritmos de aprendizagem de cada grupo.

Outro ponto central diz respeito a articulagdo entre teoria e pratica,
frequentemente apontada como um desafio nos cursos de formagao inicial de
professores. As metodologias ativas podem contribuir significativamente para
essa articulagdo, uma vez que criam situagdes de aprendizagem em que 0s
futuros docentes experimentam, refletem e ressignificam saberes pedagogicos
em contextos reais ou simulados, fortalecendo sua autonomia profissional
(Moran, 2021).

A valorizagdo da autonomia discente ndo significa auséncia de
intencionalidade pedagogica. Pelo contrario, o planejamento cuidadoso
das atividades ¢ um dos pilares das metodologias ativas, pois garante que 0s
objetivos educacionais sejam atingidos de forma coerente com os principios
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que as sustentam. Isso implica reconhecer a diversidade de estratégias possiveis,
desde discussdes em pequenos grupos até projetos interdisciplinares, sala de
aula invertida e uso de tecnologias digitais.

As teorias que fundamentam as metodologias ativas ressaltam que o
conhecimento se constréi na interagdo social. Assim, praticas colaborativas, que
incentivem a troca de saberes, a negociagdao de sentidos e a coautoria, tornam-
se imprescindiveis para potencializar a aprendizagem. Essa dimensao dialogica
rompe com a ideia de sala de aula silenciosa, transformando o ambiente
educacional em espaco de debate, questionamento e producdo coletiva de
conhecimento (Valente, 2022).

Além da interagdo, outro elemento chave é a problematizacio. A
metodologia ativa se organiza em torno de problemas reais ou hipotéticos,
desafiadores e contextualizados, que mobilizam os estudantes a investigar,
buscar solugdes criativas e aplicar conceitos tedricos em situagdes praticas. Esse
processo contribui para a formag¢do de professores mais criticos e aptos a lidar
com a imprevisibilidade do cotidiano escolar.

A formagao de professores fundamentada em metodologias ativas também
requer uma compreensdo ampliada de avaliagdo. Mais do que aferir resultados,
avalia-se o processo de aprendizagem de forma continua, permitindo ajustes
e novas intervengdes. Instrumentos como autoavaliagdo, portfolios, diarios
reflexivos e avaliagao por pares sao algumas das possibilidades que fortalecem a
autonomia e a autorregulacao dos futuros docentes (Berbel, 2018).

Nesse contexto, destaca-se o papel das tecnologias digitais como suporte
as praticas ativas. Plataformas virtuais, ambientes colaborativos e recursos
multimodais podem ampliar as possibilidades de interagdo, flexibilizar o tempo
e o espago de aprendizagem e aproximar os estudantes de fontes diversas de
informacdo. No entanto, o uso dessas ferramentas deve estar articulado a
um projeto pedagdgico que valorize a criticidade e a autoria, evitando o uso
superficial da tecnologia.

Outro aspecto relevante ¢é a relagdo entre metodologias ativas e a inclusao.
Ao promoverem praticas diversificadas, que reconhecem diferentes estilos de
aprendizagem, essas abordagens podem contribuir para reduzir barreiras que
dificultam a participac¢ao plena de todos os estudantes. Para isso, ¢ fundamental
que o professor tenha sensibilidade para adaptar estratégias, garantindo
acessibilidade pedagogica e respeitando as singularidades dos sujeitos (Demo,
2022).

O debate sobre os fundamentos das metodologias ativas evidencia, ainda,
a importancia da postura investigativa do professor em formagdo. O docente
que vivencia praticas ativas tende a assumir uma atitude de pesquisador da
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propria pratica, refletindo continuamente sobre seus métodos, resultados e
possibilidades de inovagdo. Esse movimento fortalece a profissionalidade
docente e o compromisso com uma educagado transformadora.

A abordagem ativa na formag¢do docente também contribui para o
desenvolvimento de habilidades socioemocionais, como empatia, escuta ativa,
cooperacdo e responsabilidade coletiva. Tais competéncias sdo indispensaveis
para a atuagdo em contextos educacionais diversos, marcados por relagdes
interpessoais complexas e por desafios que exigem dialogo e trabalho em equipe
(Moran, 2021).

Compreender os fundamentos conceituais das metodologias ativas é um
passo essencial para sua aplicagdo responsavel e contextualizada. Mais do que
adotar modismos pedagogicos, trata-se de assumir uma postura ética e critica,
que reconhega as condigdes concretas de cada realidade educacional e respeite o
tempo de aprendizagem de cada estudante. Assim, a pratica docente se fortalece
como ag¢do intencional, planejada e aberta ao novo.

Essa perspectiva refor¢a que as metodologias ativas ndo sdo solugdes
magicas para todos os problemas educacionais, mas podem se tornar poderosas
aliadas na formag¢do de professores capazes de pensar, agir e transformar suas
praticas. Para tanto, é necessario investir em espagos de formagao que oferecam
condigbes materiais, tempo para estudo e dialogo entre pares, construindo uma
cultura de colaboragdo e inovacao.

Em sintese, os fundamentos conceituais das metodologias ativas,
ao articularem teorias de aprendizagem significativa, interagdo social e
problematizag¢do, oferecem subsidios valiosos para o fortalecimento da formagdo
docente. Ao vivenciarem essas praticas durante sua trajetoria formativa,
os futuros professores estardo mais preparados para atuar em contextos
complexos, mobilizando saberes de forma criativa, ética e comprometida com a
transformacgdo da realidade escolar.

3. DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA IMPLEMENTACAO DE
METODOLOGIAS ATIVAS

A implementacao de metodologias ativas na formagdao de professores
ainda encontra uma série de desafios que precisam ser debatidos de forma
realista e contextualizada. Embora o discurso sobre inovagao pedagbgica esteja
cada vez mais presente nos documentos institucionais, na pratica, muitos cursos
de licenciatura ainda permanecem presos a modelos tradicionais, com aulas
expositivas e pouca abertura para a experimentacgao didatica.

Um dos principais entraves é a resisténcia cultural que se manifesta
entre docentes e discentes, muitas vezes enraizada em uma tradi¢ao académica
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centrada no professor como tnico detentor do saber. Romper com essa logica
implica mudangas profundas na forma de planejar, conduzir e avaliar o processo
de ensino-aprendizagem, o que nem sempre ¢ facil de realizar sem apoio
institucional e formagao especifica (Falsarella, 2020).

Além disso, a falta de condigbes materiais adequadas também impacta
diretamente a viabilidade de praticas ativas. Salas de aula estruturadas para
0 ensino transmissivo, com carteiras enfileiradas, turmas superlotadas e
caréncia de recursos didaticos limitam a criagdo de ambientes mais flexiveis
e colaborativos. A infraestrutura escolar precisa acompanhar as mudancgas
pedagogicas, oferecendo espagos que favoregam o trabalho em grupo, o uso de
tecnologias e a circulagao de diferentes linguagens.

Outro desafio recorrente é a auséncia de tempo pedagdgico para que
os professores possam planejar, executar e avaliar atividades ativas de forma
consistente. As metodologias ativas demandam organizac¢ao cuidadosa, selecao
de materiais, elaboragdo de problemas contextualizados e acompanhamento
continuo do desenvolvimento dos alunos. Sem tempo destinado a essas tarefas,
as propostas acabam sendo superficiais e pouco efetivas (Lima, 2022).

O apoio da gestdo escolar e académica é indispensavel para viabilizar
a implementacio de praticas inovadoras. E necessario que as institui¢des
formadoras incentivem a cultura da inovagdo, promovendo formagdes
continuadas, espagos de troca entre pares e reconhecimento das boas praticas
docentes. Quando o professor se sente valorizado e apoiado, torna-se mais
propenso a sair da zona de conforto e experimentar novas abordagens.

Outro ponto critico é o preparo do formador de professores. Muitos
docentes universitarios nao tiveram, em sua propria formagao, oportunidades
de vivenciar metodologias ativas, o que dificulta sua apropriagdo dessas praticas.
E preciso investir na formacdo pedagdgica de professores universitarios,
possibilitando que também se tornem mediadores de processos de aprendizagem
mais participativos e reflexivos (Seabra, 2022).

A articulagdo entre teoria e pratica se apresenta como uma possibilidade
promissora para superar alguns dos desafios mencionados. Quando os futuros
professores tém a oportunidade de experienciar metodologias ativas em sua
formacgao, desenvolvem maior seguranga para aplica-las em suas futuras salas
de aula. Além disso, essa vivéncia contribui para consolidar uma postura
investigativa e reflexiva, essencial para a docéncia contemporanea.

A colaboragcdo entre docentes de diferentes areas do conhecimento
também pode potencializar a implementacdo de praticas ativas. Projetos
interdisciplinares, que articulam saberes e olhares multiplos, enriquecem a
formacgao dos professores e favorecem uma compreensdao mais ampla e critica
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da realidade educacional. Essa interdisciplinaridade amplia o repertério
metodoldgico e possibilita que o estudante faga conexdes significativas entre os
conteados (Perrenoud, 2019).

As tecnologias digitais, quando bem utilizadas, podem funcionar como
aliadas na superacdao de limitagOes fisicas e temporais. Plataformas virtuais
de aprendizagem, féruns de discussdo, recursos multimidia e ambientes
colaborativos oferecem alternativas para diversificar as estratégias de ensino.
Contudo, é fundamental que o uso dessas ferramentas esteja fundamentado em
principios pedagogicos claros, evitando o risco de reproduzir praticas tradicionais
em ambientes virtuais.

Mesmo diante das dificuldades, diversas experiéncias exitosas
demonstram que é possivel implementar metodologias ativas em contextos de
formagao docente. A criatividade dos professores, aliada ao trabalho coletivo,
tem permitido a construgdo de solugdes viaveis, mesmo em condi¢des adversas.
Pequenas mudangas na organiza¢do da sala, na forma de conduzir as aulas e
na avaliagdo ja fazem diferenca na motivacao dos estudantes e na qualidade do
aprendizado (Seabra, 2022).

Outro fator determinante para o sucesso das metodologias ativas é o
envolvimento dos estudantes. E preciso que eles compreendam seu papel como
protagonistas do processo, assumindo responsabilidade por sua aprendizagem.
Para isso, a clareza dos objetivos, a constru¢do de contratos didaticos
transparentes € 0 acompanhamento constante sdo estratégias que fortalecem o
engajamento e a participacao.

As politicas publicas voltadas para a formagdo inicial e continuada
de professores também podem favorecer ou dificultar a implementagao de
metodologias ativas. Quando ha diretrizes claras que valorizam a inovagao
pedagodgica, investimento em infraestrutura e programas de formagao de
formadores, cria-se um ambiente institucional mais favoravel a mudanca. A
articulagdo entre universidade, escola e sistemas de ensino ¢ essencial para
garantir que essas politicas se concretizem no cotidiano.

Outro desafio esta relacionado a avaliacdo. Muitos professores ainda
sentem dificuldade em conciliar praticas ativas com instrumentos de avaliacdao
coerentes com essa abordagem. A superacdo desse obstaculo passa pela
diversificacdo de instrumentos, valorizando a avaliagao formativa, autoavaliagdao
e coavaliacdo, além de registros qualitativos que permitam acompanhar o
processo de aprendizagem de forma mais abrangente (Falsarella, 2020).

Por fim, a superacdo dos desafios na implementacdao de metodologias
ativas requer uma mudan¢a de mentalidade que ultrapassa o nivel individual
do professor. E preciso construir uma cultura institucional que valorize
a experimentagdo, o erro como parte do processo de aprendizagem e o
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compartilhamento de experiéncias. Somente assim sera possivel consolidar
praticas pedagogicas mais participativas, criticas e alinhadas as demandas da
formacdo docente contemporanea.

Em sintese, mesmo diante de obstaculos significativos, as possibilidades
que se abrem com a adog¢do de metodologias ativas sdao promissoras. O
fortalecimento de redes de apoio, o investimento em infraestrutura, a formagao
de formadores e o incentivo a pesquisa sobre experiéncias inovadoras sao
caminhos que podem contribuir para tornar a escola — e a universidade — espagos
mais vivos, colaborativos e transformadores.

4. PRATI(}AS EXITOSAS E ESTRATEGIAS INOVADORAS NA
FORMACAO DOCENTE

A discussao sobre praticas exitosas e estratégias inovadoras na formagao
de professores ganha relevancia quando se reconhece que nao basta entender os
fundamentos das metodologias ativas; € preciso concretiza-las em experiéncias
significativas que mobilizem os saberes docentes. Nesse sentido, diversas
iniciativas em institui¢des de ensino superior tém buscado integrar abordagens
ativas aos cursos de licenciatura, experimentando novos formatos de ensino que
aproximam teoria e pratica.

Um exemplo de estratégia inovadora é a aprendizagem baseada em
projetos, que tem se consolidado como alternativa potente para articular
conteudos disciplinares a situac¢des reais e desafiadoras. Ao planejar, executar
e avaliar projetos em equipe, os futuros professores desenvolvem competéncias
de organizagdo, cooperagdo e autoria, além de perceberem, na pratica, como
mobilizar conhecimentos em diferentes contextos (Basso, 2022).

Outro aspecto importante é a adogao de metodologias que favoregcam a
autonomia dos estudantes de licenciatura, como a sala de aula invertida. Nesse
formato, os conteddos sdo disponibilizados previamente, permitindo que o
tempo de encontro presencial seja destinado a discussao, resolugdo de problemas
e aprofundamento. Essa inversao valoriza o protagonismo discente e estimula a
corresponsabilidade pelo proprio processo de aprendizagem.

As rodas de conversa e os grupos de estudo colaborativo também
configuram praticas relevantes para consolidar uma cultura de dialogo na
formacdo docente. Tais estratégias incentivam a escuta ativa, a argumentacao
fundamentada e a troca de saberes entre pares. Além disso, permitem que o
estudante se reconheca como sujeito historico e cultural, capaz de construir
conhecimento em interagdo com o outro (Araujo, 2021).

O uso de tecnologias digitais, quando alinhado a um projeto pedagogico
critico, amplia as possibilidades de praticas inovadoras na formagdo de
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professores. Plataformas virtuais, repositorios de materiais multimodais, foruns
de discussdo e ferramentas interativas viabilizam aprendizagens sincronas
e assincronas, tornando o processo mais flexivel e conectado as demandas
contemporaneas da educacgao.

Outro exemplo de pratica exitosa ¢ a realizacdo de oficinas pedagbgicas,
nas quais os licenciandos tém a oportunidade de planejar, executar e avaliar
atividades didaticasjunto a seus pares. Essa experiéncia favorece a experimentagao
de diferentes estratégias metodologicas, o que fortalece a autoconfianga e amplia
o repertorio profissional para atuagao futura (Mendes, 2023).

As visitas técnicas e as vivéncias em contextos escolares reais também se
destacam como estratégias que aproximam os futuros professores das demandas
do cotidiano escolar. Essas experiéncias possibilitam observar praticas pedagogicas
diversificadas, identificar desafios concretos e refletir sobre as possibilidades de
interven¢do. Assim, o estagio deixa de ser uma formalidade burocratica para se
tornar um espago de pesquisa e de construgdo coletiva de saberes.

A interdisciplinaridade ¢é outra dimensdo importante das praticas
inovadoras. Projetos que articulam diferentes areas do conhecimento
contribuem para ampliar a visdo de mundo dos futuros docentes e incentivam
o desenvolvimento de competéncias para trabalhar em equipe. Essa abordagem
rompe com a fragmentagdo curricular e propde uma aprendizagem mais
significativa, contextualizada e integrada (Barbosa, 2022).

As comunidades de pratica formadas entre licenciandos e professores
formadores sao mais uma estratégia que vem mostrando resultados positivos.
Esses espacos coletivos de troca e reflexdo permitem compartilhar experiéncias,
socializar dificuldades e construir solugdes colaborativas. A colaboragdao entre
pares fortalece o sentimento de pertencimento e estimula a constru¢ao de uma
identidade profissional mais solida.

Outra experiéncia que vem ganhando espa¢o é o uso de metodologias
hibridas, que combinam momentos presenciais e virtuais. Essa abordagem
flexibiliza o tempo e o espago de aprendizagem, favorecendo a personalizagdo
do ensino e a adaptacdo de estratégias as necessidades dos estudantes. Além
disso, contribui para o desenvolvimento de competéncias digitais, cada vez mais
exigidas na pratica docente contemporanea (Mendes, 2023).

O incentivo a pesquisa também se configura como pratica inovadora na
formacgdo de professores. Quando os licenciandos sdao estimulados a investigar
sua propria pratica, elaborar relatérios reflexivos e participar de grupos de
pesquisa, desenvolvem uma postura critica e investigativa. Essa experiéncia
fortalece a autonomia intelectual e contribui para a construg¢do de solugdes
contextualizadas para os desafios da educagdo basica.
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E importante destacar que, para que essas praticas inovadoras se
consolidem, é necessario garantir condigdes institucionais favoraveis. Isso inclui
gestdo democratica, infraestrutura adequada, tempo para planejamento coletivo
e formagdo continuada para os formadores. Sem esses elementos, as estratégias
inovadoras tendem a se tornar agdes pontuais, sem potencial de transformagao
efetiva (Basso, 2022).

A avaliagdao também desempenha um papel central na implementagao de
praticas inovadoras. Para além da verificacdao de contetidos, a avaliagdo deve ser
processual, diagnostica e formativa, valorizando o percurso de aprendizagem dos
futuros professores. Instrumentos como portfélios, autoavaliagdo e coavaliagao
sao recursos que fortalecem o protagonismo e a responsabilidade compartilhada
pelo desenvolvimento de competéncias docentes.

Outro aspecto que merece atengdao € a inclusao. As praticas inovadoras
devem considerar as especificidades de cada estudante, respeitando ritmos, estilos
de aprendizagem e contextos socioculturais. Estratégias ativas e diversificadas
contribuem para reduzir barreiras de participagdo e aprendizagem, tornando o
processo formativo mais democratico e equitativo (Araujo, 2021).

Vale ressaltar que as praticas exitosas ndo sao receitas prontas, mas
construgdes coletivas que dialogam com as especificidades de cada realidade.
A experimentagdo, a escuta sensivel e a avaliagdo constante sdo elementos
indispensaveis para que essas estratégias sejam efetivas e facam sentido para os
sujeitos envolvidos. Assim, forma-se um professor critico, autdnomo e criativo,
capaz de transformar sua pratica e o contexto onde atua.

Desse modo, as praticas inovadoras na formac¢do docente demonstram
que é possivel romper com modelos engessados, desde que haja intencionalidade
pedagogica, apoio institucional e compromisso ético com a educagdo. Quando
os professores em formagao vivenciam experiéncias significativas, tornam-se
mais preparados para enfrentar os desafios da sala de aula e contribuir para uma
escola mais participativa, democratica e transformadora.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A analise das metodologias ativas na formagio de professores revela um
campo fértil para a inovagao e a transformagao da pratica docente. Ao deslocar o
foco do ensino centrado no professor para a aprendizagem centrada no estudante,
essas metodologias promovem uma educa¢do mais dialdgica, participativa e
critica. O capitulo destacou que a compreensao dos fundamentos conceituais
¢ essencial para que a adogdo dessas praticas nao seja meramente técnica, mas
embasada em teorias solidas que valorizem a autonomia, a colaboragdo e a
problematizagao.
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No primeiro subtopico, evidenciou-se que os fundamentos tedricos
das metodologias ativas dialogam com perspectivas contemporaneas de
aprendizagem significativa e pedagogia critica, oferecendo um arcabougo
para que o professor em formagdo desenvolva uma postura investigativa e
reflexiva. Essa base conceitual é indispensavel para que o futuro docente possa
transitar entre diferentes contextos e necessidades, adaptando suas estratégias e
promovendo aprendizagens contextualizadas.

Ja o segundo subtdpico trouxe a tona os desafios reais enfrentados na
implementag¢do dessas metodologias, desde a resisténcia cultural até as limitagoes
materiais e estruturais. Foi possivel perceber que, embora as metodologias ativas
sejam reconhecidas como ferramentas poderosas, sua aplicagdao ainda esbarra
em barreiras institucionais e praticas. No entanto, as possibilidades apontadas
indicam que com apoio institucional, formac¢ao adequada dos formadores e
gestdo comprometida, essas dificuldades podem ser superadas, abrindo caminho
para uma pratica pedagbgica mais inovadora.

O terceiro subtopico enfatizou a importancia das experiéncias concretas e
estratégias inovadoras que vém sendo desenvolvidas em cursos de formagado de
professores. A aprendizagem baseada em projetos, sala de aula invertida, uso de
tecnologias digitais e grupos colaborativos mostraram-se ferramentas eficazes
para engajar os licenciandos e aproximar a teoria da pratica. Essas praticas
exitosas, ainda que ndo universalizadas, indicam um movimento promissor que
deve ser incentivado e ampliado, garantindo que os professores em formagao se
tornem protagonistas ativos de seu processo educativo.

As contribuicdes deste capitulo se traduzem em uma visao integrada
que valoriza tanto o embasamento tedrico quanto a pratica contextualizada,
reconhecendo os entraves existentes sem desconsiderar as conquistas e
possibilidades. Ao propor uma reflexdo critica, o texto incentiva gestores,
formadores e futuros professores a assumirem um compromisso ético e politico
com a renovagdo pedagogica, tendo como horizonte uma formagao que dialogue
com as demandas sociais e educacionais contemporaneas.

Além disso, ressalta-se que o fortalecimento das metodologias ativas
passa necessariamente pelo investimento em politicas publicas que promovam a
formacgao continuada, o desenvolvimento profissional dos docentes formadores
e a melhoria das condi¢des materiais e institucionais. Essa articulacao entre
politicas, praticas e teorias ¢ fundamental para que a inovag¢do na formacado
docente nao permanega como um ideal distante, mas se concretize em mudangas
efetivas nas praticas educacionais.

Por fim, espera-se que este capitulo inspire novos estudos, debates e
iniciativas que ampliem o conhecimento e a aplicagdao das metodologias ativas
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na formagao de professores. A educac¢do precisa ser vista como um processo
dindmico, em constante transformagdo, que exige profissionais preparados
para atuar de forma critica, colaborativa e criativa. Assim, 0 compromisso com
metodologias ativas torna-se ndo apenas uma estratégia pedagogica, mas um
caminho para a constru¢do de uma escola mais democratica, inclusiva e capaz
de formar cidaddos conscientes e atuantes.
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1. INTRODUCAO

A Educacgdo de Jovens e Adultos - EJA é uma modalidade de educacao
prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, artigo 37 da Lei
9394/1996, que perpassa todos os niveis da Educagdo Basica, destinada aos
jovens e adultos que nao tiveram acesso a educagao na escola convencional na
idade prevista. Dessa forma, muitos brasileiros que, no passado, nao tiveram a
oportunidade de terminar os seus estudos ou nem mesmo chegaram a ingressar
na vida escolar, encontram na EJA a oportunidade para mudarem suas historias
de vida através do acesso a educacao.

Entretanto, com o cenario que foi enfrentado em meio a pandemia causada
pelo novo coronavirus (SARS-CoV?2), os alunos da educagao de jovens e adultos
encararam novos desafios para continuarem nas salas de aulas, através do ensino
remoto emergencial, o que acabou impactando significativamente a aprendizagem
desses estudantes, além de contribuir para o aumento da evasao escolar.

A partir dessa problematica buscou-se, através desse trabalho de pesquisa,
investigar as percepgdes dos estudantes do Curso Técnico em Agropecuaria EJA
do Instituto Federal do Maranhdo - IFMA Campus Sao Luis Maracana sobre a
aprendizagem durante a pandemia de COVID-19, especialmente nos trés primeiros
anos (2020-2022) a partir da implementacdo do ensino remoto emergencial (ERE).

1 Licenciada em Ciéncias Agrarias pelo IFMA Campus Sdo Luis Maracand. E-mail:
creuziane.santo@gmail.com.

2 Professora de Educacdo do Instituto Federal do Maranhdao, Campus Sao Luis Maracana,
Vice-Lider do Nucleo de Estudos e Pesquisa em Educagdo, Diversidade e Pratica Docente
(NEDu/IFMA Maracand); Doutora em Letras pela Universidade do Estado do Rio de
Janeiro. E-mail: flavia.pereira@ifma.edu.br.
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A metodologia utilizada na construgdo desse trabalho foi uma pesquisa
de campo com abordagem qualitativa e quantitativa de carater exploratorio, que
usou como forma de coleta de dados um questionario fechado com perguntas
direcionados aos estudantes do terceiro ano da EJA Pedagogia da Alternancia
e um grupo focal, que foi realizado com os discentes do segundo ano do curso
Técnico em Agropecudria/EJA. Além disso, para viabilizar a discussdao do
trabalho, foi realizada também uma revisao de literatura sobre o tema abordado.
Foi realizada também uma pesquisa documental, posto que foram utilizadas as
legislagdes e resolugdes de ensino relacionadas ao tema, além da leitura e analise
do Projeto Pedagogico do Curso.

Ao se analisar o contexto pos-pandémico, percebe-se o quanto a pandemia
de COVID-19 afetou diretamente o setor educacional. Com o distanciamento
social, que foi uma medida de protecdo para reduzir a circulagdo das pessoas
em espagos coletivos e evitar a disseminagdo do virus, as instituigdes tiveram
de buscar novas formas para dar continuidade as atividades e, assim, tentar
diminuir os impactos da pandemia sobre a educacdo.

Dessa maneira, surgiu o ensino remoto emergencial (ERE), uma solugao
tempordria, que possibilitou as instituicbes de ensino, dentro do possivel,
continuar com suas atividades. Com o ensino remoto emergencial, os alunos
passaram a intensificar o uso da internet e dos equipamentos tecnologicos para
assistirem as aulas e acessarem os materiais utilizados para estudo.

Nesse contexto, surgiram outros problemas, como 0 acesso aos
equipamentos e a internet, bem como as formas de utilizacdo desses meios
tecnologicos pelos estudantes da EJA como ferramenta de aprendizagem. Assim,
0 objetivo dessa pesquisa foi analisar as percepgdes sobre a aprendizagem dos
estudantes do curso Técnico em Agropecuaria ofertado na modalidade EJA no
IFMA Campus Sao Luis Maracana, durante a pandemia de COVID-19.

2. AEDUCACAO NO CONTEXTO DA PANDEMIA DA COVID-19

No inicio de 2020, o Brasil, assim como todos os paises do planeta, foi
surpreendido pela chegada da pandemia causada pela COVID-19. Segundo
Algranti (2020), a COVID-19 é uma doenga respiratoria causada pelo virus
SarsCoV-2, que foi isolado e reportado na China em dezembro de 2019. Ele se
disseminou da China para muitos outros paises ao redor do mundo, incluindo o
Brasil. Outros coronavirus ja foram responsaveis por duas epidemias recentes:
a sindrome respiratéria aguda grave (SarsCoV) em 2003, na Asia; e a sindrome
respiratoria do Oriente Médio (Mers-CoV) em 2012.

Dada essa nova realidade, foram necessarias mudancas imediatas nos
cenarios politicos, sociais e econdémicos do pais. Como medida de prevengao,
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a populagdo teve que mudar muitos de seus habitos e rotinas, para tentar
evitar uma propagacdo em massa que levaria ao colapso em nosso sistema de
saude. Dessa forma, varias medidas de prevengdo contra essa nova doenga
foram adotadas, entre elas: distanciamento social, uso de mascaras, limpeza
constante das maos com alcool em gel etc. A pratica dessas medidas preventivas
desempenhou um papel importante no combate contra esse virus devido a sua
forma de propagacao.

Diante da urgéncia na tomada de medidas de prevenc¢do contra essa
doenga, alguns ambientes de grande aglomeracao deixaram de ser frequentados.
Assim, as instituicdes de ensino, por possuirem muitas pessoas circulando
diariamente, foram fechadas, para tentar evitar a disseminagao do virus em um
curto periodo.

A rapidez com que o cendrio educacional mudou em meio a pandemia
trouxe um contexto de incerteza e inseguranca aos professores, escolas e
estudantes. Segundo a Organizagdo das Na¢des Unidas para a Educacgdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), 70% da populagdo estudantil do mundo foi
afetada por este momento de instabilidade, tendo suas aulas suspensas e todo o
calendario e planejamento dos varios sistemas de ensino alterados. (Silva; Silva,
2021). Ap6s a suspensao das aulas no més de margo de 2020, as instituigdes
de ensino nos estados e municipios, publicas e privadas, da educagao basica ao
ensino superior, foram todas fechadas por tempo indeterminado.

A pandemia de COVID-19 foi declarada como Emergéncia de Saude
Publica de Importancia Internacional em 30 de janeiro de 2020. A Organizagao
Mundial de Saude (OMS) declarou, em 11 de margo de 2020, que a disseminagdo
comunitaria da COVID-19 em todos os continentes a caracterizava como
pandemia. Para conté-la, a OMS recomendou trés agdes basicas: isolamento e
tratamento dos casos identificados, testagem massiva e distanciamento social.
(MEQC, 2020).

Nesse contexto, no dia 17 de margo de 2020, por meio da Portaria
n°343, o Ministério da Educacao (MEC) se manifestou sobre a substitui¢do das
aulas presenciais por aulas em meios digitais, enquanto durasse a situagdo de
pandemia da COVID-19, para instituigdes de educagao integrantes do sistema
federal de ensino. Posteriormente, tal Portaria recebeu ajustes e acréscimos por
meio das Portarias n°345, de 19 de marco de 2020, e 356, de 20 de marco de
2020. (MEC, 2020).

Ainda em marc¢o de 2020, o Conselho Nacional de Educac¢io (CNE) veio
a publico elucidar aos sistemas e as redes de ensino, de todos os niveis, etapas e
modalidades, considerando a necessidade de reorganizar as atividades académicas
por conta de agdes preventivas a propagagdo da COVID-19. (MEC, 2020).
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Nesse contexto, o Ministério da Educacdo do Brasil (MEC) autorizou
a utilizacdo de aulas on-line nas varias modalidades de ensino, cabendo as
instituigdes a reorganizacao dos calendarios e dias letivos. Algumas escolas
optaram pela alteragcdo do calendario de férias, na esperanga que a pandemia
fosse breve e pudéssemos voltar a normalidade no més seguinte, no entanto, a
realidade se estendeu mais do que o previsto e as escolas de todo o pais tiveram
que reorganizar seus calendarios e aulas. (Silva; Silva, 2021).

Assim surgiu o ensino remoto emergencial (ERE), uma solu¢do
temporaria que permitiu a continuidade das aulas através dos meios digitais, o
que possibilitou diminuir os impactos da pandemia sobre a educagdo. Entretanto,
surgiram uma série de situagdes que dificultariam o desenvolvimento das aulas
através desse novo sistema. A continuidade nas atividades escolares nas redes
publicas, através do ensino remoto emergencial, tornou-se um grande desafio
no pais, haja vista que possuimos um alto indice de alunos que nao possuiam
internet e nem equipamentos tecnoldgicos para assistir as aulas e desenvolver as
atividades em suas casas.

Oliveira (2020) afirma que o distanciamento social afetou todas as pessoas,
de diferentes formas, mas no caso de professores e professoras, as vivéncias
acumularam desafios especificos, como: necessidade de adaptar seu material e
didatica ao ensino remoto, situagdo a que muitos nao estavam familiarizados;
ndo existir mais uma delimitacao fisica entre trabalho e vida pessoal; a evidéncia
da precariedade de vida de muitos alunos.

2.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM TEMPOS DE
PANDEMIA

A Educacio de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade da educacdo
bésica que busca atender as demandas de pessoas jovens e adultas que ndo
tiveram acesso a escola, ou ndo concluiram essa etapa da escolaridade na idade
correspondente.

Assim, uma parcela da populagdao vé na Educagao de Jovens e Adultos a
oportunidade para mudar o cenario de suas vidas. Dessa forma, representa uma
oportunidade para essas pessoas que nao puderam estudar no passado ou foram
impedidas de dar continuidade aos seus estudos. A EJA tornou-se fundamental
no combate ao analfabetismo dentro do pais, pois infelizmente ainda possuimos
uma alta taxa de analfabetos.

Segundo os dados do IBGE (2019), o Brasil, segundo a Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios Continua (PNAD Continua), em 2019, a taxa de
analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade foi estimada em 6,6% (11
milhées de analfabetos). A taxa de 2018 havia sido 6,8%. Essa redugao de 0,2
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pontos percentuais no nimero de analfabetos do pais, corresponde a uma queda
de pouco mais de 200 mil pessoas analfabetas em 2019.

A regido nordeste apresentou a maior taxa de analfabetismo (13,9%).
Isto representa uma taxa aproximadamente quatro vezes maior do que as taxas
estimadas para as regides sudeste e sul (ambas com 3,3%). Na regido norte
essa taxa foi 7,6 % e no centro-oeste, 4,9%. A taxa de analfabetismo para os
homens de 15 anos ou mais de idade foi 6,9% e para as mulheres, 6,3%. Para as
pessoas pretas ou pardas (8,9%), a taxa de analfabetismo foi mais que o dobro
da observada entre as pessoas brancas (3,6%). IBGE, 2019).

Esses dados evidenciam a lacuna que existe em nossa sociedade, em que a
desigualdade social esta enraizada, refletindo diretamente na educagdo escolar,
sobretudo na educagdo de jovens e adultos.

Toda essa problematica enfrentada pela EJA ao longo dos anos se
agravou com a pandemia da COVID-19, os problemas educacionais ficaram
mais evidentes, o que levou ao aumento da evasdo escolar, principalmente na
EJA, cujos alunos se encontram, geralmente, em situagdes de vulnerabilidade.
No que se refere ao ensino remoto, no contexto da educagao de jovens adultos,
as dificuldades de aprendizagem que os estudantes enfrentaram para estudar de
forma virtual estao relacionadas ndo somente aos aspectos de acesso a tecnologia
e internet.

Essa evasdo foi ocasionada pelos mais diversos fatores, entre eles estao
as questdes de ordem pratica, como a necessidade imediata de geracdo de
renda para ajudar a manter o sustento da familia, pois nesse periodo, com o
fechamento de diversos postos de trabalhos, muitas pessoas acabaram perdendo
o emprego e devido a dificuldade de conciliar o estudo com o trabalho, o aluno
acabou optando por trabalhar para poder sobreviver.

Outro aspecto relevante foi a falta de acesso a internet e a equipamentos
tecnoldgicos, recursos indispensaveis para assistir as aulas remotas e acessarem
os materiais de apoio disponibilizados para estudo. Em alguns casos eles até
possuiam os recursos necessarios para assistir as aulas, mas acabavam enfrentando
varias dificuldades na hora de manusea-los, pela falta de conhecimento pratico.

Diante desses fatos, pensar a educagdo em tempos de pandemia, através do
ensino remoto emergencial, foi muito desafiador, principalmente pelas questdes
que ameagavam a permanéncia dos alunos nas salas de aulas virtuais e pela falta
de estrutura oferecida aos professores para desenvolver seu trabalho. Afinal,
migrar de uma sala de aula presencial para uma virtual sem uma preparagao
adequada exigiu do corpo docente um grande esfor¢co mental e pedagdgico.
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3. METODOLOGIA

A pesquisa foi realizada no IFMA Campus Sao Luis Maracana, no Curso
Técnico em Agropecuaria integrado ao Ensino Médio na modalidade Educagao
de Jovens e Adultos (EJA), do qual participaram duas turmas, uma do segundo
ano e a outra do terceiro ano da turma da Pedagogia da Alternancia.

O estudo contou uma pesquisa qualitativa e quantitativa de carater
exploratdrio que usou como forma de coleta de dados um questionario com
quinze perguntas fechadas e um grupo focal. Para viabilizar este estudo
inicialmente foi realizada uma revisao de literatura em que foram selecionados
trabalhos que abordavam o tema de forma clara e objetiva, buscados nas bases
de dados como SciELO, Google Académico etc. Foi realizada também uma
pesquisa documental, posto que foram utilizadas as legislagdes e resolugdes de
ensino relacionadas ao tema, além da leitura e analise do Projeto Pedagogico do
Curso objeto da pesquisa.

O questionario foi aplicado na turma do terceiro ano (Pedagogia da
Alternancia) que possuia dezoito (18) alunos, com média de idade entre 21 (vinte
e um) a sessenta (65) anos. Os questiondrios foram entregues aos respondentes e
recebidos alguns dias depois, mas devido a dificuldade de alguns discentes para
devolver os questionarios, optamos por fazé-lo também através do Google Forms.
O Google Forms € um servigo gratuito para criar formularios on-line. Nele, o
usuario pode produzir pesquisas de multipla escolha, fazer questdes discursivas,
solicitar avaliagdes em escala numérica, entre outras opgoes (BIJORA, 2018).

Como era uma ferramenta conhecida, os estudantes nio tiveram
dificuldade para responder as perguntas, entretanto nem todos responderam os
questionarios, dos dezoito (18) foram devolvidos somente doze (12). Além dos
questionarios, optou-se também por coletar dados através do uso do grupo focal,
que é uma ferramenta de pesquisa qualitativa. O grupo focal foi realizado na
turma do segundo ano que possuia nove (9) alunos, com média de idade de 20
(vinte) a setenta (70) anos. Devido a questdes pessoais, infelizmente dois alunos
nao puderam comparecer, participando somente sete alunos do grupo focal.

O campo da pesquisa qualitativa se constitui de diversas possibilidades
metodologicas, as quais permitem um processo dindmico de novas formas de
coleta e de andlise de dados. Dentre essas possibilidades, o grupo focal representa
uma técnica de coleta de dados que, a partir da interagdo grupal, promove
uma ampla problematiza¢do sobre um tema ou foco especifico. (Backes et al,
2011). Pela sua capacidade interativa e problematizadora, o grupo focal como
técnica de coleta e de analise de dados se constitui em uma importante estratégia
para inserir os participantes da pesquisa no contexto das discussdes de analise
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e sintese que contribuam para o repensar de atitudes, concepgdes, praticas e
politicas sociais. (Backes et al, 2011).

E importante destacar que diferente do questionario fechado, o grupo
focal possibilita a coleta de informag¢des mais detalhadas, pois os alunos nao
ficaram limitados a escrever suas percepcdes em uma folha de papel, eles
puderam se expressar abertamente sobre o tema abordado em uma conversa sem
tantas limitagdes. Para a realiza¢do do grupo focal foi elaborado um roteiro para
auxiliar no seu desenvolvimento, com perguntas que possibilitassem aos alunos
a recuperagdo de experiéncias vivenciados ao longo do periodo pandémico.

E necessario ressaltar que se optou por um ambiente descontraido onde os
alunos se sentiram acolhidos e tiveram confianga para relatar as suas percepgoes
sobre os momentos vividos durante e depois da pandemia da COVID-19. Dessa
forma, a partir da andlise dos dados obtidos através de ambas as formas de
coleta de dados utilizadas, buscou-se identificar as diferentes percepgdes dos
alunos sobre as consequéncias da pandemia da COVID-19 no Curso Técnico
em Agropecudria (EJA) em suas aprendizagens.

4. PERCEPCOES DOS ESTUDANTES DA EJA DO IFMA CAMPUS
SAO LUIS MARACANA SOBRE A APRENDIZAGEM EM TEMPOS
DE PANDEMIA

O Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhio,
Campus Sao Luis Maracana originou-se da antiga Escola Agrotécnica Federal
de Sao Luis, que foi criada pelo Decreto n°. 22.470 de 20 de outubro de 1947,
do Presidente da Republica, para funcionar em Sao Luis — MA. O Campus
Sao Luis Maracand estd localizado numa regido mais afastada da cidade de
Sao Luis (MA), proximo a zona rural, e sua influéncia se estende por todo o
estado do Maranhao, que comeg¢a desde a selegdo dos alunos por um sistema
descentralizado, divulgacao e inscri¢ao de candidatos para ingresso nos Cursos.
O Maranhao, por ter sua economia voltada, em grande parte, para a atividade
primaria de produgao, encontra no IFMA Campus Sao Luis Maracana cursos
que contemplem as demandas da zona rural do estado.

O Campus Maracana possui uma area total de 225 hectares, que abriga
ambientes pedagogicos, com Unidades Educacionais de Produgao (UEPs), nas
quais sdo realizadas aulas tedricas e praticas; laboratorios; biblioteca; telecentro;
alojamentos; refeitorio; cooperativa, além de ambientes administrativos e de
lazer.

Essa estrutura da suporte a cursos de Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio — Agropecuaria, Agroindustria, Aquicultura, Gastronomia e Meio
Ambiente, nas formas Integrada, Subsequente, Educagao de Jovens e Adultos
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e Educagdo a Distancia. Em 2010, o Campus Maracana deu inicio a oferta
de Cursos Superiores em Ciéncias Agrarias, Tecnologia em Alimentos e em
Educac¢do do Campo, com habilitagdo em Ciéncias da Natureza, Matematica e
Ciéncias Agrarias. Atualmente, além desses cursos superiores, a institui¢ao oferta
0s cursos superiores em Agronomia, Zootecnia e Tecnologia em Aquicultura.

Com a mudanga da sala de aula presencial para a sala virtual, através
do ensino remoto emergencial, os alunos passaram a utilizar equipamentos
eletronicos como celulares, computadores, tablets, entre outros, para assistirem
as aulas e fazerem suas atividades. Com a utilizagdo frequente desses
equipamentos, entre outros fatores relacionados a pandemia, muitos alunos
desenvolveram problemas de satde, que acabaram interferindo na aprendizagem
e no rendimento escolar desses estudantes. Mais da metade dos alunos que
participaram da pesquisa acabaram desenvolvendo algum problema de saude
ao longo da pandemia. Uma parcela foi acometida pela COVID-19, outros
sentiram o0s sintomas, porém nao fizeram o teste para comprovarem e acabaram
se isolaram até os sintomas desaparecerem.

Além disso, as doengas psicologicas como a depressao e ansiedade
acabaram fazendo parte da vida de varios alunos durante a pandemia, o que
acabou dificultando o processo de aprendizagem. No primeiro ano da pandemia
de COVID-19, a prevaléncia global de ansiedade e depressdao aumentou cerca
de 25%, de acordo com estimativa da OMS. Em 2020, a entidade j& alertava
para a necessidade de manuten¢ao dos servigos de assisténcia a saude mental e
ampliagdo dos atendimentos. (COFEN, 2022).

Pode-se entender a gravidade foi o impacto da pandemia na vida dos
alunos, haja vista os relatos das varias doengas que os acometeram ao longo
dessa trajetoria. Essa realidade mostra a importancia da interagao social dentro
da sala de aula presencial e como a falta deste ambiente fisico pode impactar de
forma negativa na vida dos discentes. Quando perguntamos aos alunos sobre
as dificuldades enfrentadas por eles durante as aulas ao longo da pandemia,
podemos perceber, através da analise dos dados, que as dificuldades foram
bastante semelhantes, indo desde a falta de espagco adequado para estudar até
a falta de equipamentos e internet de qualidade. A situagdo foi ainda mais
complicada para alguns alunos que ja estavam ha varios anos longe da sala
de aula, em que eles apresentaram mais dificuldade para aprender a usar as
ferramentas para assistir as aulas on-line.

““Por muitas vezes tive que interromper a aula, devido d necessidade de fazer
alguma tarefa doméstica ou atender alguém que estava me chamando”. (Estudante A)

“ Foi muito dificil, pois meu celular era um modelo antigo e eu ndo conseguia usar
os aplicativos, tive que ajustar as finangas para comprar um novo”’. (Estudante B).
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“Tinhamos matérias que eram muito dificeis de serem estudadas através do ensino
remoto, como desenho técnico e matemdatica”. (Estudante C).

Foiressaltado pelos alunos do segundo ano que a disciplina de Informatica
foi importante nesse processo, porém nao foi o suficiente diante de tantas
dificuldades que os alunos apresentavam para manusear os aplicativos e assistir
as aulas on-line.

A falta de internet de qualidade e dificuldades em manusear os
equipamentos tecnoldgicos foram fatores que tornaram esse processo mais
desafiador para os alunos da educacdo de jovens e adultos. Porém, conforme
os meses foram se passando, os estudantes foram se habituando e aprendendo
a desenvolver novas habilidades diante das tecnologias, o que possibilitou a
permanéncia deles no Curso de Agropecuaria.

Apesar dos obstaculos enfrentados durante o periodo pandémico, os
alunos relataram que encontraram motivagdes pessoais e profissionais para dar
continuidade ao Curso. Os alunos da turma do 2° ano ressaltaram que a empatia
dos colegas e professores foi fundamental para tornar o processo suportavel ao
longo do periodo de aulas on-line. Como ressalta Oliveira (2020), a empatia
¢ compreendida como a capacidade de considerar e respeitar os sentimentos
alheios, de se colocar no lugar do outro, ou vivenciar o que a outra pessoa
sentiria caso estivesse em situac¢ao e circunstancia similar

Segundo os dados da pesquisa, o cendrio da pandemia aliado aos outros
desafios ja enfrentados pelos alunos da educacdo de jovens e adultos acabou
comprometendo o rendimento de ambas as turmas que participaram da pesquisa.
Os estudantes relataram que foi complicado se adaptar ao ensino remoto
emergencial, diante de novas situagdes que passaram a fazer parte das suas rotinas.

Para muitos discentes, o desafio da sala de aula presencial ja era constante,
pelo fato de estarem ha muitos anos afastados dela, e com a migragdo para a sala
virtual, os desafios s6 aumentaram, o que acabou impactando negativamente a
aprendizagem. Diante das mudangas e restri¢des, eles se sentiram prejudicados
principalmente em relagdo a falta de aulas praticas, 0 que causou prejuizos na
qualidade do ensino.

Segundo Costa (2017), as atividades praticas sao uma forma educativa de
estimular a criatividade, a critica e a reflexdao no processo de ensino e aprendizagem,
proporcionando um aprendizado mais significativo aos discentes. O educador ¢
ativamente participativo como estimulador e mediador do processo, promovendo
situagdes de aproximagao a critica do aluno com a realidade.

Com o retorno das aulas presenciais no inicio do ano de 2022, criou-se
uma expectativa para a retomada da rotina de estudos. Nesse momento, a historia
da educa¢do ganhava um novo capitulo, depois de ter sofrido sérios impactos
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durante a pandemia da COVID-19. Apesar dos casos de mortes e contaminagao
terem diminuido nesse periodo, foi necessaria a imposi¢ao de algumas restricoes
para o inicio das aulas, como o uso de mascara, alcool para higienizagao das
maos, o cuidado com aglomeragdes e foi recomendado que, caso o estudante
apresentasse sintomas da COVID-19, deveria se afastar das atividades, procurar
atendimento médico para realizar o teste e receber o tratamento adequado.
(IFMA, Portaria 265, 2021)

Ao serem questionados sobre as dificuldades enfrentadas com a volta as
aulas presenciais, a maioria dos alunos relatou que ndo teve problemas, que o
processo de adaptagao foi tranquilo.

“Eu ndo tive nenhuma dificuldade em me adaptar”; (Estudante A).

“Gragas a Deus eu tenho muita facilidade em me adaptar”’; (Estudante B).

“O inicio dessa nova fase foi muito importante para os alunos; aquele sentimento
de limitagdo da sala de aula virtual e tormento aliado d preocupagdo de cursar o curso de
forma inteiro on-line foi aos poucos desaparecendo.” (Estudante C).

A maioria dos alunos pesquisados relatou que nao teve dificuldades para
se readaptar ao ensino presencial, que nada se compararia ao ensino remoto
emergencial, ressaltaram os estudantes. A maioria apontou diversos problemas
causados pela pandemia e ndo observaram ou vivenciaram nenhum aspecto
positivo ao estudarem de forma remota, entretanto uma parcela dos alunos
demonstrou uma percepc¢do diferente da pandemia, levantando alguns aspectos
positivos que se fizeram presentes ao longo dos dias pandémicos.

Entre os pontos positivos, os alunos ressaltaram que puderam passar mais
tempo com familiares, além de conhecer e aprender a manusear equipamentos
tecnoldgicos, bem como as ferramentas que eram necessarias para as aulas,
como os aplicativos Google Classroom, Google Meet, Google forms etc. Diante da
necessidade de acompanhar as aulas virtuais, eles foram se aproximando dos
equipamentos tecnologicos e aos poucos foram desmistificando o uso das
tecnologias.

No inicio, tarefas simples que eram verdadeiros desafios como entrar nos
aplicativos, ligar e desligar o microfone, a cimera, levantar a mao na sala virtual,
aos poucos foram sendo vencidas. Outro fator importante nesse periodo foi o
uso dos celulares, que antes eram usados somente para comunicagao e uso de
redes sociais, e acabaram se tornando uma ferramenta importante para assistir
as aulas e desenvolver os trabalhos.

“A pandemia foi importante no sentido que os levou a experimentar esse lado da
tecnologia, mesmo diante dos desafios”; (Estudante A).

“ A pandemia também veio para ensinar uma licdo para a sociedade, pois as nossas
agdes podem gerar grandes consequéncias”’. (Estudante B)
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Percebe-se que os alunos desenvolveram novas habilidades diante das
dificuldades que a pandemia imp0s a eles. Eles relataram também a importancia
do suporte que receberam através dos auxilios oferecidos pelo IFMA aos alunos
da Institui¢do, que proporcionou ndo somente aos discentes da EJA, mas também
dos outros cursos, a continuarem estudando. Entre os auxilios oferecidos pela
Institui¢do ao longo da pandemia pode-se citar: Auxilio Financeiro para Acesso
a Internet, Auxilio Financeiro de Compra Recursos Tecnologicos (tablet/
celular) e Distribui¢ao de chips.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa demonstra a relevancia da Educacao de Jovens e Adultos
(EJA) ofertada pelo IFMA Campus Sdo Luis Maracana para a comunidade, dado
o elevado numero de pessoas que existem no pais que nado tiveram condigdes
de terminar os estudos no tempo regular. A EJA representa para essas pessoas
a oportunidade para concluir seus estudos e, consequentemente, ingressar no
mercado de trabalho com mais qualidade.

Os dados apresentados neste estudo evidenciaram varios problemas
enfrentados pelos alunos da Educagdao de Jovens e Adultos (EJA) do curso
Técnico em Agropecuaria ofertado no IFMA Maracana ao longo da pandemia
de COVID-19. Segundo os resultados, a mudanga da sala de aula presencial
para virtual, através do ensino remoto emergencial (ERE), trouxe varios
impactos para os discentes, que dificultaram a continuagdao dos estudos, entre
eles estavam a falta de um ambiente adequado para estudos, necessidade de
cuidar de familiares acometidos pela COVID-19, trabalho para auxiliar na renda
familiar, atuagdo nas tarefas domésticas, doencas fisicas e psicologicas, falta de
equipamentos tecnoldgicos e internet.

Com as aulas remotas, os discentes precisavam usar OS recursos
tecnologicos com mais frequéncia, entretanto uma parcela dos alunos ndo
possuia acesso a internet e nem a equipamentos tecnologicos para assistir as
aulas e desenvolverem suas atividades, o que dificultava a permanéncia no curso.
Cabe ressaltar que alguns alunos até possuiam esses equipamentos, porém a
falta de dominio para manusea-los acabou dificultando o processo de ensino e
aprendizagem.

Por conta da auséncia de alguns equipamentos tecnoldgicos como
computadores, notebooks ou tablets, a solu¢do encontrada por muitos foi a
adaptagdo a equipamentos mais simples como celulares, que antes da pandemia
eram usados por muitos apenas para comunicagao e entretenimento. A partir
da necessidade de dar continuidade aos estudos em casa, o celular passou a
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ser usado como uma ferramenta importante nas atividades escolares, pois
era através desses aparelhos que muitos estudantes assistiam e faziam os seus
trabalhos durante o periodo pandémico. De forma geral, essa realidade imposta
pela COVID-19, causou impactos significativos na formag¢ao educacional dos
estudantes do curso Técnico em Agropecudria (EJA).

Apesar dos aspectos negativos ocasionados pela pandemia, a pesquisa
evidenciou um ponto positivo ao longo desse periodo, que foi o avango no
dominio das tecnologias aplicadas a educagado. Face a necessidade de manusear
frequentemente os recursos tecnoldgicos, os estudantes foram aprendendo a
transitar no meio virtual e aos poucos foram conhecendo mais esses recursos.
Porém, com o retorno das aulas presenciais, os discentes deixaram de utilizar
esses recursos com frequéncia, o que podera levar a um retrocesso nas habilidades
desenvolvidas durante a pandemia. Cabe a institui¢do evitar essa realidade,
através da utilizacdo desses recursos como ferramentas de ensino nas salas de
aulas presenciais.
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INTRODUCAO

O ano de 2020 configurou-se como um marco atipico para a educagao
em escala global, em razdo dos impactos provocados pela pandemia da
Covid-19. Identificado inicialmente na China, em dezembro de 2019, o virus foi
denominado Sindrome Respiratoria Aguda Grave 2 (SARS-CoV-2) e é o agente
causador da “Coronavirus Disease 2019” (Covid-19), conforme registrado
pela Organizacdo Pan-Americana da Saude (Opas, 2020). Diante da rapida
dissemina¢do do virus, diversos paises adotaram o isolamento social como
principal medida de contengdo, 0 que gerou consequéncias significativas nas
areas econdmica, sanitaria e educacional. No campo da educacao, esse cenario
exigiu a busca por alternativas emergenciais, em meio a muitas incertezas, para
garantir que os estudantes ndo fossem ainda mais prejudicados no decorrer
desse periodo critico.

Uma das consequéncias do isolamento social no Brasil foi a suspensdo
das aulas presenciais, que impactou diretamente a rotina escolar de milhdes
de estudantes. Em resposta a esse cendrio, o Ministério da Educacao (MEC)
publicou a Portaria n° 343/2020, autorizando a substituicdo das atividades
presenciais por aulas mediadas por tecnologias digitais, enquanto perdurasse
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a situagao de emergéncia sanitaria. A medida, inicialmente prevista para trinta
dias, poderia ser prorrogada conforme orientagdes do Ministério da Saude e dos
orgaos de saude estaduais, municipais e distritais (Brasil, 2020).

Entre as leis e normativas que garantem os direitos educacionais das
criangas, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDB), em seu
artigo 29, define que a educagao infantil, etapa inicial da educagao basica, tem
como objetivo promover o desenvolvimento integral da crianga até os seis anos
de idade, nos aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, em articulagdo
com a agao da familia e da comunidade” (Brasil, 1996). Com a pandemia e
a necessidade de isolamento social, escolas publicas e privadas precisaram
repensar suas estratégias para garantir o engajamento dos alunos e assegurar
o direito a educacdo, mesmo em um contexto de aulas remotas na educacao
infantil. Nesse cenario, o estudo coletivo e o compartilhamento de ideias
tornaram-se elementos fundamentais para enfrentar os desafios impostos a
pratica pedagogica (Gongalves; Brito, 2020).

A fungao social da escola passa por constantes transformagdes, ajustando-
se as demandas que emergem da sociedade, com a qual esta intrinsecamente
ligada. O ensino escolar reflete o contexto histérico em que estd inserido,
tornando inseparaveis as dimensdes do ensinar, educar e formar socialmente.
Nesse sentido, a escola se configura como uma extensdo da sociedade, um
espaco no qual os individuos desenvolvem habilidades cognitivas, motoras,
sociais e emocionais (Sousa, 2020).

Diante desse cenario, a pandemia e o consequente isolamento social
impuseram a necessidade de adaptacao das atividades presenciais para o formato
remoto, inclusive na educagao infantil. Esse movimento gerou questionamentos:
de que forma esse ensino remoto afetou as praticas pedagogicas com criangas
pequenas? Quais estudos foram realizados com o objetivo de compreender esses
impactos? Esta pesquisa aconteceu no ano de 2021 com o intuito de buscar
identificar e analisar as produgdes sobre essa tematica, contribuindo para a
reflexdo acerca das estratégias adotadas nesse periodo de excepcionalidade.

DESENVOLVIMENTO

Os significados atribuidos a infancia e as teorias que fundamentam a
compreensdo sobre o que ¢ ser crianga nem sempre foram os mesmos ao longo
da historia. Essas concepgdes sdo construgdes sociais que se transformam
conforme os contextos culturais e as mudancas estruturais da sociedade.

Kuhlmann Janior (1998) destaca que a infancia deve ser compreendida
como uma condi¢do prépria da crianga, e ndo apenas como uma representaciao
elaborada pelos adultos. As experiéncias vividas pelas criangas vao além das
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interpretagdes adultocéntricas e precisam ser analisadas em sua complexidade,
considerando as relagdes sociais nas quais estdo inseridas. Reconhecé-las como
sujeitos histéricos e produtores de cultura é essencial para uma abordagem que
respeite suas singularidades.

Ao longo dos movimentos histéricos, diversos pesquisadores
influenciaram significativamente os rumos da educacgdo infantil, refletindo as
inquietagoes e necessidades de cada época. As contribui¢des dessas abordagens
destacam que, quando ofertada com qualidade, a educagdo infantil exerce um
impacto profundo no desenvolvimento das criangas e influencia positivamente
seu percurso educacional e social futuro (Aratjo, 2020b). Conceituar a crianga
como um sujeito historico e social implica compreender a infincia como uma
experiéncia humana legitima, e ndo apenas como uma etapa preparatoria para
a vida adulta. Nessa perspectiva, Vygotsky (1991) afirma que o ser humano
se constitui a partir das interagdes sociais: € na relagdo com o outro que se
torna humano. Assim, as fungdes psicoldgicas superiores nao sao inatas, mas
construidas socialmente, em um processo continuo de mediagdo cultural.

Para Luria (2006), a crianga, ao ingressar na escola, ja apresenta um
repertério de habilidades, marcas subjetivas e caracteristicas de personalidade
desenvolvidas a partir das experiéncias enfrentadas em seu ambiente social. Ela
ndo é uma “tabula rasa” que pode ser moldada conforme os desejos de quem
ensina, mas um sujeito ativo, cuja constitui¢do se da nas interagdes com o meio.
De forma complementar, Vygotsky (2007) defende que o desenvolvimento nao
precede a aprendizagem, mas dela decorre. A crianga aprende primeiro, em
contato com os outros € com os elementos culturais que a cercam, e a partir
dessas experiéncias é que se desenvolve. A aprendizagem, portanto, € um processo
formativo que estrutura o desenvolvimento, mediado historica e socialmente.

Nessa fase do desenvolvimento infantil, ¢ fundamental que o profissional da
educac¢ao compreenda que nao ha separagao entre o universo escolar e o mundo da
crianga. Ao contrario, € necessario construir estratégias pedagogicas que integrem
ludicidade, brincadeiras e interagdes significativas, promovendo aprendizagens
que fagcam sentido para os pequenos e contribuam para o aprimoramento de seus
saberes ao longo da trajetoria escolar (Sousa, 2020). A aprendizagem na infancia
ocorre, sobretudo, por meio das interagdes sociais e do contato com o ambiente.
Essas experiéncias favorecem o desenvolvimento de diversas habilidades, como
discriminar cores, memorizar poemas e musicas, representar objetos ou paisagens
por meio do desenho e demonstrar empatia por colegas em situagdes emocionais
especificas. Tais vivéncias sdo mediadas por figuras adultas significativas, como
professores e responsaveis, que tém papel central na promog¢ao de contextos ricos
de linguagem e expressao (Oliveira, 2010).
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Para os profissionais da educagdo, alguns documentos exercem a
funcdo de nortear e orientar a pratica pedagogica na educagao infantil. Entre
eles, destaca-se o Referencial Curricular Nacional para a Educag¢do Infantil
(RCNEI), que propde diretrizes para a reflexdo sobre objetivos, conteudos
e orientagdes didaticas no trabalho com criangcas de 0 a 6 anos, sempre
respeitando a diversidade cultural brasileira. Nesse documento, o ato de educar
¢ compreendido de forma integrada ao cuidar e ao brincar, entendendo que
essas dimensoes sdo indissociaveis no cotidiano da educagdo infantil. O brincar,
mediado intencionalmente, contribui para o desenvolvimento de capacidades
relacionadas a convivéncia, ao respeito, a construg¢ao da confianga e a relagdo
da crianga consigo mesma, com o outro e com o mundo.

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) sao normas obrigatdrias a
respeito da orientagdo do planejamento curricular dos niveis de educagao basica
(infantil, fundamental e médio), cada nivel apresenta uma diretriz curricular
propria, a norteadora da educagdo infantil é a Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (DCNEI). Através da DCNEI, temos acesso aos
eixos norteadores das praticas pedagogicas, que nesta etapa sdo as interagdes
e as brincadeiras que devem garantir experiéncias diversas para que a crianga
aprenda e se desenvolva de forma integral (Brasil, 2010). Através disto, no
ensino presencial, as institui¢cdes devem promover um ambiente onde as criangas
interajam, convivam e se socializem com capacidades proprias de agir e pensar.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento orientador
nacional da educacdo, apresenta os direitos e objetivos de aprendizagem
para a educagdo infantil, contemplando as especificidades de cada etapa
do desenvolvimento infantil. Esse documento contribui para superar visoes
tradicionais e assistencialistas, ao propor praticas pedagodgicas que respeitem
os diferentes niveis de aprendizagem conforme o desenvolvimento humano.
A BNCC propde uma organizacdo curricular estruturada em campos de
experiéncia, assegurando aprendizagens essenciais para a educagdo infantil.
Reconhece, ainda, que educar e cuidar sdo eixos indissociaveis, destacando que
“[...] a interagdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo
consigo muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das
criangas” (BRASIL, 2017, p. 35).

A elaboragdo de curriculos municipais é fundamental para garantir a
qualidade da educacdo basica e sua adequagdo aos referenciais nacionais,
como a BNCC. Esse processo envolve a participagdao de técnicos da Secretaria
de Educacdo, professores e demais profissionais da rede, e busca construir
coletivamente um documento que oriente as praticas pedagogicas de forma
contextualizada. E um instrumento de grande importancia, pois seus principios

51



VOZES DA EDUCACAO

estdao ligados as problematicas da sociedade, como por exemplo a construgao
da identidade, o estudo do meio ambiente, da saude, da diversidade cultural.
Portanto, sua elaboracdao deve ser baseada em intensas pesquisas, debates,
construgdes/desconstrugdes, reestruturagdes, para que esta importancia
acompanhe o processo evolutivo no decorrer das décadas (Barreto, 2000).

Ao considerar as especificidades locais e promover o didlogo entre os
envolvidos, o curriculo torna-se um instrumento que fortalece o compromisso
com uma educag¢do equitativa, democratica e sensivel a diversidade. Reflete a
trajetoria de escolarizagdo a ser seguida e deve ser pensada de forma integrada e
flexivel (Hage; Reis, 2018).

A Educacido Infantil representa a base da formagao integral do sujeito e
¢ determinante para multiplas dimensdes do desenvolvimento. Nesse periodo,
ocorrem processos fundamentais como a socializa¢do, o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e socioemocionais, a ampliagao do repertdrio linguistico,
além da vivéncia de valores, como a moralidade, a convivéncia cidada e os
vinculos afetivos. Trata-se, muitas vezes, do primeiro espaco de convivéncia fora
do ambiente familiar, o que refor¢a ainda mais sua relevancia para o percurso
educacional e para a vida.

ENSINO REMOTO, TECNOLOGIAS DIGITAIS E A EDUCACAO
INFANTIL

A evolugdo tecnologica tem ampliado significativamente o acesso da
populagdo a internet, o que se tornou ainda mais relevante diante do cenario
pandémico. Com a suspensdo das atividades presenciais, instituigdes de ensino
e profissionais da educag¢do precisaram readequar suas praticas, utilizando
recursos digitais como forma de garantir a continuidade do calendario escolar e
promover novas formas de interagdo entre escola e familia. Nesse contexto, as
tecnologias digitais passaram a ocupar um lugar central no processo de ensino
e aprendizagem, permitindo aos educadores ampliar possibilidades de registro,
dinamizar o acesso a informagdo e integrar elementos sonoros e visuais ao
trabalho pedagogico (Kenski, 2007).

Belonni (2006) destaca que, quando utilizada de maneira planejada,
coerente e com intencionalidade pedagogica, a tecnologia pode contribuir
significativamente para a aprendizagem dos estudantes. A insercdo das midias
digitais, especialmenteno contexto do ensino remoto, intensificou esse movimento
e trouxe novas experiéncias educativas, marcando uma transformagdo no modo
de ensinar e aprender.

A adog¢ao do ensino remoto ocorreu de forma emergencial e ndo deve
ser confundida com a modalidade de Educag¢do a Distancia (EAD), que é
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previamente estruturada, planejada e apoiada por uma equipe multiprofissional,
com uso sistematico de diferentes midias e plataformas digitais.O ensino remoto
emergencial surgiu como uma resposta rapida a crise sanitaria, visando garantir
a seguranca de estudantes e profissionais, bem como assegurar o direito a
educagdo durante o periodo de isolamento social. Diante dessa realidade, os
professores precisaram adaptar suas metodologias e conteddos para ambientes
virtuais, fazendo uso das Tecnologias Digitais da Informa¢ao e Comunicagdao
(TDIC). No entanto, essa transi¢ao, em muitos casos, foi realizada sem a devida
formagdo ou com capacitagcdes também emergenciais, o que impds desafios
significativos a pratica docente (Hodges ez al., 2020).

Nesse contexto, tornou-se evidente a desigualdade no acesso as tecnologias
e a exclusao digital vivenciada por parte dos estudantes. Para amenizar esse
cenario, muitas redes de ensino passaram a disponibilizar materiais impressos,
com os mesmos contetidos e atividades propostas nas aulas remotas. No entanto,
embora essa medida tenha buscado garantir certa equidade, ela ndo permitiu o
acesso aos recursos tecnoldgicos e as possibilidades interativas oferecidas pelas
plataformas digitais, limitando a participa¢do e o engajamento de alunos sem
conectividade ou equipamentos adequados (Barbosa; Shitsuka, 2020).

Apesar das dificuldades enfrentadas, o ensino remoto emergencial
tornou-se, em muitos casos, a unica alternativa possivel diante do contexto de
crise sanitdria. Grande parte das institui¢des precisou aderir a essa modalidade,
seja por meio de plataformas digitais, seja pela entrega de materiais impressos
com atividades a serem realizadas em casa. Essa adaptag¢do buscou, sobretudo,
garantir o desenvolvimento das competéncias previstas na BNCC para a
Educacao Infantil. No entanto, trouxe preocupa¢des importantes aos professores,
especialmente quanto a viabilidade de ofertar um ensino mediado virtualmente
a criangas pequenas, habituadas a rotina escolar presencial. A mudanga brusca
de ambiente e de dindmica de aprendizagem gerou estranhamento e, em muitos
casos, resisténcia por parte das criangas e de suas familias (Araujo, 2020D).

A periodizagdo do desenvolvimento infantil, proposta por Vygotsky,
Leontiev e Elkonin, considera que cada periodo de desenvolvimento humano
possui uma atividade principal que orienta o processo de aprendizagem.
Durante a pandemia, essa organizacdo foi impactada, exigindo a reinvengao
das praticas pedagogicas diante das limitagdes impostas pelo contexto. Com
a adogcdo do ensino remoto, professores precisaram adaptar suas agdes as
condigdes reais das familias e aos recursos disponiveis, muitas vezes enfrentando
desafios relacionados a exclusdo digital e a dificuldade de acompanhamento por
parte dos responsaveis. Isso demandou da escola e dos docentes o esfor¢o de
buscar alternativas que garantissem o direito a aprendizagem a todas as criangas,
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respeitando suas etapas de desenvolvimento (Castro; Vasconcelos; Alves, 2020).
Diante do exposto, esta pesquisa teve como objetivo identificar estudos que
oferegcam respostas e reflexdes sobre os caminhos percorridos pelo ensino na
educacao infantil durante o periodo pandémico.

PERCURSO METODOLOGICO

O estudo adotou uma abordagem qualitativa, com a coleta de dados
fundamentada na analise de diferentes publicacdes. Segundo Moraes e Galiazzi
(2007), esse tipo de abordagem busca aprofundar a compreensao dos fendGmenos
investigados por meio de uma analise criteriosa, interpretativa e tedrica das
informagdes disponiveis.

A metodologia utilizada foi a pesquisa bibliografica, que de acordo com
Fachin (2003) refere-se ao conjunto de conhecimentos humanos reunidos em
obras, e busca conduzir o leitor ao assunto especifico que deseja, determinando
a producao, colecdo, armazenamento, reproducgdo, utilizacao e comunicagao de
informagdes para o desenvolvimento da pesquisa.

A pesquisa foi realizada ao longo do ano de 2021 e, como fonte primaria,
utilizou os bancos de teses e dissertagdes, como a Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagdes (BDTD) e o Catalogo de Teses e Dissertacbes da
Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), além
da consulta a artigos cientificos disponiveis no Portal de Periddicos CAPES.
A analise documental dos marcos legais e normativos da Educacdo Infantil
foi utilizada como fonte secundaria, com o objetivo de embasar teoricamente
a investigacdo, oferecendo subsidios fundamentais para a compreensao dos
direitos, diretrizes e finalidades dessa etapa da educagdo basica.

Entre os diversos trabalhos localizados, foram selecionados aqueles que
tratavam diretamente de praticas pedagogicas, dos desafios enfrentados por
professores e familias, das experiéncias de ensino remoto e das repercussdes no
desenvolvimento das criangas de 0 a 6 anos, garantindo assim a pertinéncia e
coeréncia com o objeto investigado. O resultado pode ser obervado no Quadro 01.
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Quadro 01 - Estudos sobre o Ensino Remoto na Educa¢do Infantil durante o periodo de

Isolamento Social.

Autores/Ano

Tematica/Objetivo

Principais Resultados

Medeiros, Pereira e Silva
(2020)

Desafios das familias no
ensino remoto na Educagdo
Infantil

Importancia da ludicidade
e da formagdo docente;
acolhimento via WhatsApp

Linhares e Enumo (2020)

Efeitos da pandemia no
desenvolvimento infantil e na
parentalidade

Necessidade de rotinas
familiares estruturadas e
apoio emocional as criangas

Gongalves e Brito (2020)

Percepgio dos pais sobre o
ensino remoto

Dificuldades relatadas pelos
pais na conciliagao de tarefas
e acompanhamento

Araujo (2020b) Importancia da EI em tempos | Importancia da EI para o
de pandemia desenvolvimento; futuro
ainda incerto
Aratjo (2020a) Concepcao de crianga e papel | Necessidade de ressignificar
da EI no retorno as aulas praticas e garantir seguranga
no retorno
Arruda (2020) Educacdo remota emergencial | Ensino remoto como

e implicagdes

alternativa valida, mas com
prejuizos e desafios

Rondini, Pedro e Duarte
(2020)

Impacto da pandemia na
pratica pedagodgica

Tecnologia auxilia, mas o
presencial é insubstituivel

Matos, Higuchi e Oliveira
(2020)

Desafios e agdes de
professoras frente ao
isolamento

Falta de preparo e
infraestrutura; superagao por
parte dos docentes

Barbosa e Shitsuka (2020)

Uso do WhatsApp e
tecnologias digitais na ET e
EF

Tecnologia como meio de
acolhimento, mas refor¢ca
desigualdades

Castro, Vasconcelos e

Vivéncias pedagogicas e

Narrativas infantis mostram

Alves (2020) narrativas infantis criatividade e autonomia;
interacdo é fundamental
Sousa (2020) Desafios do ensino remoto na | Falta de interagdo e

Pré-escola

ludicidade; ensino remoto
visto como transmissivo

Fonte: Elaborado pelos autores (2025).

A seguir, apresentam-se os principais achados desses estudos, organizados
de forma a destacar diferentes perspectivas sobre o impacto da crise sanitaria
no processo de ensino e aprendizagem na Educacdo Infantil, bem como as
implicag¢des para o trabalho docente e para as politicas publicas educacionais.

Medeiros, Pereira e Silva (2020) descreveram a experiéncia das familias
com o ensino remoto na Educa¢do Infantil, destacando a importancia da
ludicidade, do contexto socioecondémico e da capacitagao docente. Evidenciaram
também o esfor¢o dos professores para superar desafios tecnoldgicos e acolher
os alunos via WhatsApp.
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Linhares e Enumo (2020) analisaram os efeitos psicologicos da pandemia
sobre o desenvolvimento infantil e a parentalidade, apontando a importancia de
rotinas, espa¢os organizados para atividades, brincadeiras e uma comunicagao
acolhedora para garantir seguranga emocional as criangas durante o isolamento.

Gongalves e Brito (2020) investigaram a percep¢ao dos pais sobre 0 ensino
remoto na Educac¢do Infantil. A maioria relatou dificuldades, sobretudo para
conciliar trabalho, cuidados com a casa e acompanhamento escolar, além do
desconhecimento das metodologias aplicadas.

Araujo (2020b) refletiu sobre a importdncia da Educacdo Infantil,
especialmente em tempos de pandemia, indicando que ainda é prematuro avaliar
os impactos de forma definitiva, dada a recente natureza da crise sanitaria. Ja
Aratjo (2020a), com base em pesquisa com professores do municipio de Itamari-
BA, ressaltou a necessidade de repensar concepgdes de infancia e ensino, com a
ressignificagao do cuidar, educar e brincar diante do “novo normal”.

Arruda (2020) observou que o ensino remoto emergencial foi essencial
para manter vinculos educacionais, embora tenha provocado afastamento fisico
prolongado dos estudantes e sobrecarga emocional de professores que também
vivenciavam fragilidades no contexto da pandemia.

Rondini, Pedro e Duarte (2020) realizaram um estudo com professores
de 50 municipios paulistas e concluiram que, embora o ensino remoto tenha
se mostrado uma alternativa viavel, ele ndo substitui a riqueza das interagdes
presenciais, fundamentais para o processo de aprendizagem.

Matos, Higuchi e Oliveira (2020) relataram os desafios enfrentados por
professoras da rede municipal de Sdo Paulo, como a dificuldade de acesso as
plataformas digitais e a escassez de formacgdo tecnoldgica, exigindo reinvengao
das praticas pedagogicas com recursos proprios.

Barbosa e Shitsuka (2020) analisaram o uso do WhatsApp como ferramenta
de ensino remoto na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.
Destacaram o acolhimento gerado por essa mediagdo, mas também 0s prejuizos
decorrentes da exclusao digital e da desigualdade social.

O estudo de Castro, Vasconcelos e Alves (2020), baseado em observagdes
de interagdes em um grupo de WhatsApp com criangas de uma creche publica
de Fortaleza/CE, evidenciou como, apesar das limitagdes, 0 ensino remoto
permitiu experiéncias criativas e a constru¢ao de autonomia pelas criangas.

Por fim, Sousa (2020), em pesquisa com uma turma da Pré-escola I na
Paraiba, concluiu que o ensino remoto enfraqueceu a participagao ativa das
criangas, sendo essencial que o professor reconheca a importancia da ludicidade
e da interag¢do para reconfigurar sua pratica neste novo cenario.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os desafios enfrentados pela Educagao Infantil durante o periodo de
isolamento social na pandemia escancararam desigualdades historicas entre
os sistemas publico e privado, evidenciando também as distintas condi¢des de
estudo vivenciadas por criangas de diferentes classes sociais (Thompson, 2020).
A andlise das pesquisas selecionadas reafirma a importdncia da Educagdo
Infantil como base essencial para o desenvolvimento integral da crianga. E nesse
estagio inicial que se consolidam as primeiras interagdes, o desenvolvimento
de habilidades cognitivas, sociais e emocionais, e o desenvolvimento de
experiéncias que contribuem para o desempenho escolar futuro, especialmente
quando mediadas por praticas pedagdgicas mediadas e intencionais (Araujo,
2020b).

A pandemia intensificou problemas estruturais ja existentes na educac¢ao
brasileira, tornando mais visiveis questdes que antes, muitas vezes, eram
negligenciadas. A concep¢ao ainda predominante de uma Educa¢do Infantil
voltada ao assistencialismo foi confrontada pela necessidade de reconhecer
o carater educativo e formativo dessa etapa. Este estudo buscou identificar e
analisar pesquisas que tratassem do desenvolvimento infantil em tempos de
pandemia, evidenciando ndo apenas os impactos sobre as criangas, mas também
os desafios vividos pelos professores.

Os profissionais da educagdo foram duramente cobrados, tendo que se
reinventar diante de um cenario inédito, marcado pela urgéncia e pela auséncia
de preparo institucional adequado. Em meio a desvalorizag¢do e a sobrecarga,
muitos educadores assumiram papel central na mediacdo do processo de ensino
remoto, demonstrando comprometimento e criatividade para garantir o direito
das criangas a educac¢ao, mesmo em condigOes adversas. O grande desafio esteve
além da utilizagdo de recursos tecnoldgicos, como o WhatsApp e aplicativos
de edicdo de aulas, mas também em seguir os principios norteadores para
construgao do conhecimento infantil, provendo uma aprendizagem significativa,
com interacdes e inclusio.

Os efeitos da pandemia no ensino da Educac¢éo Infantil ainda demandam
investigagdo sistemadtica e aprofundada, uma vez que os impactos nas praticas
pedagogicas, nas interagdes escolares e no desenvolvimento das criangas nao se
esgotam no imediato. As pesquisas realizadas até o momento oferecem indicios
relevantes sobre os desafios enfrentados por professores, familias e gestores
educacionais, mas é necessario ampliar o escopo analitico para compreender as
repercussdesamédioelongoprazo, especialmenteno queserefered aprendizagem,
ao vinculo escolar e ao direito ao desenvolvimento integral na primeira infancia.
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Assim, impde-se a comunidade académica o compromisso ético e cientifico de
seguir acompanhando esse processo, produzindo conhecimentos que subsidiem
politicas publicas, formag¢ao docente e praticas pedagogicas condizentes com as
necessidades das criangas em contextos pds-pandémicos.
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INTRODUCAO

O uso das tecnologias digitais tornou-se essencial em praticamente
todos os contextos sociais. Mesmo pessoas que nao operam diretamente um
computador acabam, de alguma forma, interagindo com ele de maneira indireta
ou imperceptivel em suas rotinas diarias. Embora seja uma maquina veloz e
eficiente, o computador depende integralmente da acdo humana, pois nao
executa nenhuma tarefa por conta propria. Diferente de equipamentos com
finalidades especificas, como geladeiras, batedeiras ou liquidificadores, trata-
se de uma ferramenta de uso geral, cuja funcionalidade esta condicionada a
capacidade de programac¢do daquele que o opera. Com os avangos nessa area,
surgiram também novas tecnologias, especialmente as voltadas a informagao
e a comunicacao (TICS). Entre os progressos mais expressivos estao a
integracdo de diversas midias ao ambiente digital e o surgimento da Internet,
que transformaram profundamente a forma como se compartilham dados e
conhecimentos (Guimaraes; Ribeiro, 2007).

Segundo a hipotese diretriz de Piaget (1987) os seres vivos sdo sistemas
abertos que se mantém vivos quando conseguem se inserir, tomar parte ativa,
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no grande fluxo de informagdes que percorre todo o universo. A globalizagdo
e os avangos tecnologicos trouxeram uma tomada de consciéncia acerca das
novas maneiras de pensar e até de viver, fazendo com que o educador busque
estar atualizado frente aos novos recursos, a fim de inserir-se no tempo presente,
procurando acompanhar o ritmo cada vez mais rapido das inovagdes e das
trocas de informacao.

Este trabalho tem como finalidade investigar de que maneira a inser¢ao
das TICS pode qualificar os processos pedagdgicos na Educacdo Infantil.
Busca-se compreender como esses recursos, quando integrados de forma critica,
intencional e mediada as praticas docentes, podem ampliar as possibilidades de
ensino e de aprendizagem, considerando o contexto sociotecnologico em que
as criancas estao inseridas desde os primeiros anos de vida. A pesquisa também
visa refletir sobre a necessidade de formagao inicial e continuada dos professores
para lidar com tais ferramentas e sobre a importancia de sua inclusdo planejada
nos projetos pedagogicos das institui¢des, respeitando o desenvolvimento
infantil, os direitos da crianga e os principios que orientam a pratica educativa
na primeira infancia.

A relevancia desta pesquisa esta relacionada a necessidade de refletir
sobre 0 modo como os meios de comunicagao, frequentemente utilizados apenas
para o lazer, podem ser ressignificados como instrumentos potentes no contexto
educacional. Compreender como as TICS podem apoiar o trabalho do professor
e oferecer subsidios ao processo formativo dos alunos é essencial para valorizar
seu potencial pedagogico. O grande desafio imposto ¢ integrar as tecnologias de
maneira critica e significativa, atualizando praticas metodoldgicas e incorporando,
de forma planejada, os recursos digitais no cotidiano da educa¢do infantil.

DESENVOLVIMENTO
PERCURSO METODOLOGICO

A investigacdo desenvolvida nesta pesquisa adotou como procedimento
metodoldgico a pesquisa bibliografica, com base no levantamento e na analise de
materiais tedricos relevantes a tematica, incluindo livros, artigos, teses, revistas
especializadas e fontes digitais reconhecidas pela sua confiabilidade, buscando
reunir subsidios capazes de fundamentar teoricamente a discussao proposta. O
método de abordagem utilizado € o qualitativo, que permite uma aproximagao
mais profunda com a realidade vivida por professores, alunos e escolas.
Essa escolha visa compreender os fendmenos relacionados aos processos de
ensino e aprendizagem em seus multiplos contextos, favorecendo uma analise
interpretativa e contextualizada (Gil, 2002).
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A pesquisa qualitativa busca compreender fendbmenos que ndao podem
ser expressos por dados numéricos, concentrando-se nos sentidos, valores,
atitudes e interagbes que compdem o tecido social. Esse tipo de investigacao
permite uma abordagem aprofundada da realidade, favorecendo a analise de
aspectos subjetivos que permeiam 0s processos sociais e educacionais. Ao
explorar as relagdes entre sujeitos, contextos e significados, possibilita descrever
problemas, propor caminhos interpretativos e compreender como determinadas
variaveis se articulam na dindmica da vida social. Além disso, contribui para a
formacdo de opinides e para o entendimento das particularidades de individuos
e grupos, considerando suas crengas, motivagdes e experiéncias compartilhadas
(Richardson, 2008; Minayo, 2001; Minayo, 2008).

DAS TECNOLOGIAS AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E
COMUNICACAO (TICS) - PERCURSO HISTORICO

A trajetéria da humanidade é profundamente marcada pelo uso de
ferramentas tecnologicas em suas atividades cotidianas. Desde instrumentos
rudimentares, como a roca, até invengdes mais sofisticadas, como o telégrafo, os
avangos tecnoldgicos sempre desempenharam papel central na transformagao
das formas de viver e de se organizar socialmente. Com o progresso técnico,
os grupos humanos passaram a produzir mais do que o necessario para a
propria subsisténcia, gerando excedentes que possibilitaram o surgimento das
trocas entre comunidades. Como afirma Engels (1984, p. 23), “[...] quando os
grupos humanos comegaram a produzir mais do que lhes era necessario para a
sobrevivéncia comegou a haver sobra. Esta sobra, este excedente, gerada pelo
avango da técnica, propiciou o processo de troca entre as comunidades”.

Um marco relevante na histéria das tecnologias da informagdo e da
comunicag¢do ocorreu no final da Idade Média, com a invengao da prensa de tipos
moveis por Johannes Gutenberg (1400-1468). Esse recurso grafico viabilizou
a impressdao de livros em larga escala, sendo a Biblia a primeira grande obra
produzida por esse método. A partir do século XVIII, essa mesma tecnologia
passou a ser empregada na impressao dejornais, o que ampliou significativamente
a circulagao de informagdes e marcou o surgimento das publicagdes periddicas
que deram origem ao modelo de imprensa como conhecemos hoje (Souza,
2001).

A presenga das tecnologias ao longo da histéria da humanidade
¢ um fato inegavel, e a invencdo da prensa por Gutenberg marcou uma
transformagao profunda, especialmente no que se refere & ampliacdo do acesso
ao conhecimento. A possibilidade de reproduzir livros e documentos a custos
mais baixos favoreceu o aumento da leitura e promoveu mudangas nos modos
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de pensar, comunicar e se relacionar em sociedade. Cada periodo histérico
desenvolveu suas proprias técnicas, que, além de refletirem os contextos de sua
época, também impulsionaram transformagdes sociais. Nesse sentido, é possivel
afirmar que todas as eras foram tecnoldgicas, ainda que em diferentes formas
e intensidades. Ao se comparar o passado com a contemporaneidade, nota-se
a continuidade desse movimento, agora intensificado pelos multiplos meios
digitais de disseminag¢do da informagao (Ponte, 2000).

A partir da década de 1980, a tecnologia passou a ser compreendida como
uma alternativa para aproximar a educag¢do das transformagdes sociais, visando
ao desenvolvimento integral do educando. Essa abordagem deixou evidente que
o simples uso de recursos tecnoldgicos ndo é suficiente; é necessario promover
inovagdes reais na pratica pedagogica para que esses instrumentos cumpram
sua func¢do formativa. A democratizacdo do acesso as tecnologias, iniciando-se
pela escola, representa um dos grandes desafios da sociedade contemporanea,
que precisa assegurar condi¢des para que a informagdo circule de forma ampla
e equitativa por meio dessas ferramentas. Nesse contexto, cabe a sociedade
assumir o compromisso de incorporar novas formas de ensinar e aprender,
adequadas as transformagodes trazidas pela era tecnologica (Kenski, 2003).

Com o avango das tecnologias, a educagdo passou a usufruir dela. Por
meios dos diferentes tipos de midia: textos, imagens e sons foram estabelecidos
novas formas de ensinar e aprender, construindo uma relagdo interativa entre
o sujeito e conhecimento. Além de serem excelentes rupturas dos tradicionais
métodos de ensino, promovendo aos docentes novos caminhos. Fez-se necessario
repensar as praticas educacionais, a escola deve desmistificar a linguagem
tecnoldgica e introduzir os alunos nesse meio auxiliando-os no manuseio, na
interpretagdo e criagdo de signos.

Lidar com essa nova era nao ¢ facil, assim como torna-la presente nos
processos metodologicos. A educacdo vem buscando maneira de inovar
constantemente, atrair os educandos e apresentar um novo lado dos meios
tecnologicos. E possivel, além de se divertir aprender com eles, torna aqueles
conteudos ditos dificeis com maior facilidade de compreensdao. As criangas
nascem e se desenvolvem dentro de um mundo digital, voltado para tecnologias
que explorem novas maneiras de aprender. O docente deve prepara-la e media-la
nos processos de desenvolvimento.

Osintegrantesdaeducacdoinfantiltémacessoas TICS, inicialmentepormeio
de alguns brinquedos, ¢é a partir dessas ferramentas que o professor pode comegar
a mediar o ensino-aprendizagem. Aulas interativas, dindmicas proporcionam
novas formas de aprender. A tecnologia permite que de maneira diferenciada
novas possibilidades educacionais surjam. Os jogos sdo instrumentos eficazes,
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pois por meio deles contetidos corriqueiros da sala de aula podem se torna mais
interessantes, atrativos e até mesmo faceis. Pode ser trabalhada a coordenacao
motora, raciocinio 16gico, memoria além de oferecer oportunidades de conexao
entre 0s pequenos e o mundo externo.

As criangas de hoje crescem em um contexto muito distinto daquele vivido
por geragdes anteriores. Ainda que brinquedos e brincadeiras tradicionais, como
amarelinha, bolinha de gude, pipa e boneca, continuem presentes em alguns
repertorios infantis, muitos elementos ludicos foram atualizados ou substituidos
pelas influéncias do mundo digital. Com isso, a industria de brinquedos passou
a investir em tecnologias cada vez mais modernas, despertando maior interesse
das criangas por dispositivos eletrdnicos e experiéncias digitais (Fantin, 2015).

Por outro lado, a Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP) e a Organizacao
Mundial da Saude (OMS) alertam para os riscos do uso excessivo de tecnologias
na infancia. O contato prolongado com telas e a substitui¢do de brincadeiras
livres por jogos digitais tendem a gerar um tipo de distragao passiva, contribuindo
para habitos consumistas e reduzindo o espago para o brincar ativo. Este, por
sua vez, ¢ fundamental para o desenvolvimento motor, social e criativo das
criancas, sendo reconhecido como um de seus direitos universais (SBP, 2019;
OMS, 2019).

Durante o processo de desenvolvimento, as criangas demonstram grande
curiosidade em aprender, explorar e construir sua autonomia. A tecnologia,
nesse contexto, nao tem como proposito substituir o papel do professor ou os
elementos tradicionais da infancia, como lapis, papel e brincadeiras, mas sim
atuar como um recurso complementar que contribui para novas formas de
aprender. As institui¢des de ensino fundamental podem criar ambientes propicios
a aprendizagem ao integrarem as TICs com jogos, atividades ludicas e propostas
pedagogicas mediadas por educadores. Essas abordagens, diversificadas em seus
caminhos, estdo diretamente relacionadas as fases do desenvolvimento infantil.
Educar, portanto, envolve proporcionar experiéncias que aliem cuidado,
ludicidade e interagdo, favorecendo o desenvolvimento de competéncias
interpessoais como empatia, convivéncia e respeito mutuo (Sampaio, 1999).

O uso de tecnologias na educagdo infantil pode ser positivo quando bem
orientado, especialmente por meio de jogos, sites e atividades pedagbgicas que
favorecam a aprendizagem. Por integrarem uma geragao que cresce cercada por
recursos digitais, as criangas nao devem ser afastadas desse universo, mas sim
orientadas ao uso adequado e equilibrado. A SBP e a OMS recomendam que o
tempo de exposi¢cao a telas seja controlado, priorizando sempre o brincar ativo
e as interagdes presenciais. Assim, a inser¢ao das TICS deve ocorrer de forma
planejada, como aliada do processo educativo, tornando os conteudos mais
atrativos, sem comprometer o desenvolvimento saudavel na primeira infancia.

65



VOZES DA EDUCACAO

As TICS devem fazer parte do Projeto Politico Pedagégico (P.P.P) da
unidade de ensino, sendo orientado e constituindo-se apropriado a idade da
crianga, seu contexto social, cultural e sua forma de desenvolver. Essa inclusao
deve ocorrer de modo seguro, positivo e responsavel. Os educadores devem estar
abertos a novas maneiras de ensinar, e a escola deve fornece todo o suporte
(capacitacdes) a esses professores. As instituicdes devem acompanhar 0s avangos,
dando abertura a novas possibilidades de adquirir conhecimento e informagao:

A integracdo das tecnologias da informag¢do e comunicagdo (TICS) aos
processos educacionais € uma das transformagdes necessarias a escola para
que esteja mais em sintonia com as demandas geradas pelas mudancas
sociais tipicas da sociedade contempordnea de economia globalizada e
cultura mundializada. (Belloni, 2008. p. 100).

Tecnologia e educacdo devem caminhar em didlogo constante,
estabelecendo uma relagdo de colaborag¢ao que fortalegca os processos de ensino
e aprendizagem. Os recursos disponibilizados pelas TICS desempenham um
papel importante nas praticas e teorias pedagogicas, favorecendo a construgao
das identidades dos sujeitos envolvidos na educagdo, como professores, alunos
e a propria escola enquanto institui¢do. Nesse cenario, a inclusao digital assume
carater essencial, ndo apenas como acesso a ferramentas tecnologicas, mas como
parte integrante da formacdo integral e critica desde a infancia.

FORMACAO DOCENTE: INICIAL E CONTINUADA

E sabido que a formagao inicial oferecida pelas universidades, em muitos
casos, ainda se mostra insuficiente para preparar o docente para os desafios
concretos da pratica educativa. Embora sejam abordadas teorias, métodos e
propostas pedagdgicas, a vivéncia nos estagios revela que ha, frequentemente,
um distanciamento entre o que se aprende na academia e o que se enfrenta
no cotidiano escolar. Essa lacuna torna-se ainda mais evidente quando se trata
do uso das tecnologias na educagdao. Muitos professores com longa experiéncia
apresentam dificuldades em acompanhar as transformagdes digitais, € mesmo
profissionais recém-formados, por vezes, demonstram inseguranca diante das
demandas contemporaneas associadas ao uso das TICS.

A formacdo docente precisa ser compreendida como um processo
continuo, que nao se encerra com a conclusdo da graduagdo. Em décadas
passadas, esperava-se do professor apenas dominio de contetdo e controle da sala
de aula. No entanto, com as transformagdes sociais e tecnoldgicas, ampliou-se
significativamente o conjunto de competéncias exigidas para a pratica educativa.
A atualizacdo constante dos conhecimentos torna-se, portanto, indispensavel,
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pois permite ao educador criar ambientes de aprendizagem conectados a
realidade dos estudantes e as demandas do mundo contemporaneo.

Apesar disso, muitos profissionais ainda demonstram resisténcia as
inovagdes, especialmente quando vinculados a concepgdes tradicionais de
ensino. Para alguns, a inser¢do de novas tecnologias pode parecer uma ameaga
ao seu papel, quando na verdade representa uma oportunidade de reinvengao
pedagogica. Mais do que reconhecer a importancia da inovagao, ¢ preciso saber
como integra-la de forma critica e intencional. Como destaca Moran (2000, p.
23), um dos grandes desafios do educador é tornar a informagao significativa,
ampliando sua compreensao e incorporando-a ao referencial dos alunos.

As TICS devem ser compreendidas de forma critica pelos docentes e
avaliadas quanto a sua contribui¢do para o processo de ensino e aprendizagem.
Suas diferentes midias devem ser utilizadas de maneira mediada e intencional,
promovendo o uso consciente por parte dos alunos e favorecendo a construgdo
ativa do conhecimento. Para isso, ¢ fundamental que a formacgdo inicial e
continuada do professor o capacite a atuar com seguranga e competéncia frente
a essas demandas.

Um dos principais entraves para a inser¢ao efetiva das TICS nos cursos
de licenciatura estd relacionado aos custos envolvidos, especialmente no que diz
respeito a infraestrutura e a capacitagdo adequada. Soma-se a isso a resisténcia
de parte do corpo docente e das instituigdes, que muitas vezes ainda reproduzem
modelos tradicionais de ensino, pouco abertos a integra¢ao de praticas inovadoras
e tecnoldgicas.

CONSIDERACOES FINAIS

A incorporagdo das Tecnologias da Informa¢do e Comunicag¢do (TICS)
na educagao, especialmente na etapa da educacdo infantil, exige mais do que
a simples inser¢do de equipamentos e recursos digitais no cotidiano escolar.
Trata-se de repensar praticas pedagogicas, rever concepgdes sobre infincia e
reconhecer as criangas como sujeitos ativos, produtores de conhecimento e ja
imersos em uma cultura digital desde os primeiros anos de vida.

Embora a tecnologia ndo substitua o papel essencial do educador,
ela pode atuar como aliada no processo de mediacdo da aprendizagem,
desde que seja utilizada de forma intencional, critica e contextualizada. A
educacao infantil, como base da formacgao integral, demanda propostas que
articulem ludicidade, interacdo e cuidado. Nesse sentido, as TICS, quando
bem integradas ao projeto pedagdgico, podem enriquecer as experiéncias das
criangas, ampliando seu repertorio expressivo e estimulando a curiosidade, a
criatividade e o pensamento critico.
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No entanto, para que isso ocorra de maneira efetiva, é indispensavel
garantir formagdo adequada aos professores, tanto inicial quanto continuada,
que os prepare para o uso consciente e pedagogico das tecnologias. Além disso,
¢ preciso assegurar O acesso equitativo aos recursos digitais, respeitando as
condigbes socioculturais dos alunos e promovendo a inclusao desde os primeiros
anos escolares.

Por fim, a presenca das TICS na educagdo infantil deve ser pensada
como parte de um processo mais amplo de transformag¢ado educativa, no qual
o brincar, o interagir e o explorar continuam sendo pilares fundamentais. A
tecnologia, longe de ser um fim em si mesma, deve ser compreendida como
um meio a servico do desenvolvimento integral da crianga, respeitando suas
necessidades, seus direitos e os tempos proprios da infincia. O uso das TICS
na educagao infantil é possivel, necessario e promissor, desde que alinhado a
praticas intencionais, planejadas e humanizadas. As unidades de ensino tem o
papel de mediar esse processo com responsabilidade.
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TRANSFORMACAO DIGITAL:
O IMPACTO DA COMPUTACAO EM NUVEM NA
ADMINISTRACAO DE PEQUENAS E
MEDIAS EMPRESAS
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Ezequiel Duarte de Souza®
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1. INTRODUCAO

Com o advento e a popularizagao da internet, observou-se um aumento
significativo no volume de dados, informag¢des e servigos disponibilizados,
bem como uma demanda crescente por armazenamento e processamento de
dados. Dados mostram que até 2028 a criagao global de dados deve crescer para
mais de 394 zettabytes (Statista, 2023). Consolidou-se um cendrio favoravel
ao desenvolvimento e a adog¢do da computagdo em nuvem em todo o mundo
(CALIXTO, 2024).

A computagao em nuvem, também conhecida como Cloud Computing,
constitui um modelo de processamento que permite ao usuario final acessar
uma ampla gama de aplicagdes e servigos de forma remota, independentemente
da plataforma utilizada, desde que disponha de um terminal conectado a
nuvem (PEDROSA, [s.d.]). A nuvem é representada pela internet, ou seja,
pela infraestrutura de comunicagdo composta por um conjunto de hardwares,
softwares, interfaces, redes de telecomunicagdes, dispositivos de controle e de
armazenamento, 0s quais possibilitam a entrega da computac¢do sob a forma de
servigos (PEDROSA, [s.d.]).

A computagdo em nuvem tem se consolidado como uma solugdo
indispensavel para pequenas e médias empresas (PMEs), ao possibilitar a
otimizagao derecursos, aredugdo de custos e o aumento da eficiéncia operacional.
Segundo dados do IMARC Group, em 2024 o mercado brasileiro de cloud
computing movimentou US$ 15,13 bilhdes, com projecdo de crescimento para
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US$ 86,03 bilhdes até 2033, o que evidencia a rapida adogdo e a importancia
estratégica dessa tecnologia (IMARC GROUP, 2024). Complementarmente,
estima-se que o uso da computagdo em nuvem ja responde por aproximadamente
42% do processamento de dados nas empresas brasileiras, com expectativa de
que esse indice ultrapasse 50% em 2025, um avango de cerca de 10% em relagio
a 2023 IMARC GROUP, 2024). Além disso, uma pesquisa da consultoria
Gartner indicou que, em 2021, 70% das empresas que ja utilizavam computagao
em nuvem planejavam expandir seus investimentos no setor apés a pandemia da
Covid-19 (ALTI TECNOLOGIA, 2024).

Esses dados evidenciam a crescente demanda por solugdes tecnoldgicas
acessiveis e escalaveis, impulsionando a modernizagdo dos processos
administrativos em empresas de pequeno e médio porte, favorecendo a adogdo da
computa¢ao em nuvem. Essa tecnologia permite acesso sob demanda a recursos
computacionais, sem grandes investimentos em infraestrutura. Diante desse
cendrio, este estudo busca responder a seguinte questdo de pesquisa: De que
forma a computag¢dao em nuvem pode contribuir para a eficiéncia administrativa
e reducgdo de custos em pequenas e médias empresas, inspirando-se nas praticas
adotadas por grandes corporagdes?

2. METODOLOGIA

Este estudo adota uma abordagem qualitativa e exploratoria, buscando
compreender os impactos da computagdo em nuvem nas pequenas e médias
empresas (PMEs) do setor administrativo. A pesquisa tem carater descritivo,
analisando empresas e como a tecnologia de armazenamento em nuvem pode
otimizar processos empresariais, reduzir custos operacionais e garantir seguranga
na gestdao de dados.

Para embasar a investigacdo, foi realizada uma revisao bibliografica e
documental em bases académicas, como Google Scholar, SciELO, IEEE Xplore
e livros especializados sobre computacio em nuvem e gestdo empresarial. Os
descritores utilizados incluiram: (“computacdo em nuvem para PMEs” OR
“cloud computing for SMEs”) AND (“seguranca de dados” OR “data security”)
AND (“redugdo de custos operacionais” OR “cost reduction”). Os materiais
foram selecionados conforme critérios de relevancia, periodo de publicagdo
(2018-2025) e idioma (Portugués ou Inglés).

Foi realizada uma analise documental de estudos de caso de empresas que
implementaram solu¢des baseadas em computacdo em nuvem. Essas andlises
permitiram identificar beneficios e desafios enfrentados pelas organizagdes,
proporcionando uma visao pratica da aplicabilidade da tecnologia no contexto
empresarial.
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3. REFERENCIAL TEORICO
3.1 CONCEITOS DE COMPUTACAO EM NUVEM

A computagdao em nuvem ¢ um modelo que utiliza a internet para oferecer
servigos de computagao sob demanda. Em vez de depender de servidores locais
ou computadores pessoais para armazenamento e processamento de dados, esse
paradigma recorre a uma rede de servidores remotos, geralmente gerenciados por
provedores terceirizados, para atender a diversas necessidades computacionais
(IRYNA KURKINA, 2023).

Os servigos em nuvem podem ser acessados pela internet a partir de diferentes
dispositivos, garantindo disponibilidade continua de recursos e aplicativos. Os
provedores alocam e gerenciam dinamicamente 0s recursos computacionais,
otimizando sua utilizagdo e permitindo que a capacidade de processamento seja
ajustada rapidamente conforme a demanda. Além disso, o uso dos servigos €
monitorado e cobrado de acordo com o consumo, tornando a computagdo em
nuvem uma solucgao flexivel e escalavel IRYNA KURKINA, 2023).

De acordo com o nivel de consumo oferecido ao usuario e a disponibilidade
de recursos computacionais, 0s servigos em nuvem sao organizados em trés
principais modelos: Infraestrutura como Servigo (IaaS), Plataforma como
Servigo (PaaS) e Software como Servigo (SaaS) (CALIXTO, 2024).

3.2 MODELOS DE SERVICO (IAAS, PAAS, SAAS)

Infraestrutura como Servico (IaaS) ¢ um modelo de computacdo em
nuvem que disponibiliza recursos de infraestrutura de TI como armazenamento,
processamento, redes e maquinas virtuais, por meio da internet, de forma
escalavel e sob demanda. Nesse modelo, o provedor de nuvem é responsavel
por gerenciar toda a infraestrutura fisica, como servidores, data centers e redes,
enquanto 0 usuario tem controle sobre os recursos virtuais disponibilizados,
podendo configurar o sistema operacional, instalar aplicagdes e definir regras
de seguranca, por exemplo (CALIXTO, 2024). Uma das principais vantagens
do TaaS é a flexibilidade. Os recursos podem ser aumentados ou reduzidos
dinamicamente, de acordo com a necessidade das aplicagdes, o que proporciona
economia e maior eficiéncia operacional (CALIXTO, 2024).

Plataforma como Servigo (PaaS) é um modelo de computagio em
nuvem que fornece um ambiente completo para o desenvolvimento, execu¢ao
e gerenciamento de aplicagdes, sem que O USUArio precise se preocupar com
a infraestrutura subjacente, como servidores, armazenamento, redes e sistemas
operacionais (CALIXTO, 2024) . Nesse modelo, os desenvolvedores tém acesso
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a bibliotecas, frameworks, ferramentas de desenvolvimento, servicos e bancos
de dados ja integrados e prontos para uso, o que acelera o ciclo de vida das
aplicagdes e simplifica o processo de implantagdo. A principal vantagem do PaaS
¢é permitir que os profissionais foquem no desenvolvimento de funcionalidades
do sistema, enquanto o provedor da nuvem gerencia automaticamente toda a
infraestrutura necessaria, incluindo escalabilidade, balanceamento de carga,
atualizagoes e seguranga (CALIXTO, 2024).

Software como servigo (SaaS) é um modelo de computagdo e nuvem
onde o software é disponibilizado como servi¢o acessivel via internet, sem a
necessidade de instalagdo local nos dispositivos dos usuarios. Essas aplicagdes
sao hospedadas por provedores especializados e podem ser acessadas por
meio de navegadores web ou aplicativos especificos. A principal vantagem do
modelo SaaS é que toda a manuten¢do, atualizagdo e suporte técnico sao de
responsabilidade do fornecedor do servigo, permitindo que os usudrios foquem
em suas atividades sem se preocuparem com questoes técnicas de infraestrutura
(CALIXTO, 2024).

Compreender os modelos de servico ¢ fundamental, mas igualmente
importante € analisar as formas de modelos de implementa¢do da nuvem, pois
cada uma impacta diretamente nas decisOes estratégicas das empresas. A escolha
entre nuvem publica, privada, hibrida ou comunitaria, influencia diretamente
aspectos como seguranga, custo, desempenho e governanga, sendo um fator
decisivo para a adogao eficaz das solugdes em nuvem.

3.3 MODELOS DE IMP,LANTACAO (NUVEM PUBLICA, PRIVADA,
HIBRIDA E COMUNITARIA)

Os modelos de implementagdao em computagdo em nuvem determinam
como 0s servigos e recursos sao disponibilizados aos usuarios e como a
infraestrutura é organizada para atender as demandas especificas de cada
organiza¢ao. Os modelos de implementagdao em nuvem publica, privada, hibrida
e comunitdria, cada uma oferece caracteristicas distintas que podem ser mais
adequadas conforme o porte, as necessidades de customizagdo e as exigéncias
de seguranca de cada empresa (BRUNO; ELIAS, 2023).

74



COMPARTILHANDO SABERES E EXPERIENCIAS — Volume |

Figura 1 - Modelo de implementacdo
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Fonte : BRUNO; ELIAS, (2023)

A Nuvem publica ¢ um modelo em que os servigos de computagdao sao
disponibilizados ao publico geral por meio da internet, sem que os usudrios
tenham controle sobre a localizagao fisica da infraestrutura (BRUNO; ELIAS,
2023). Nesse modelo, o provedor de servigos é responsavel por toda a gestao
e manuteng¢do dos recursos, permitindo que empresas acessem servigos de
alta qualidade sem a necessidade de grandes investimentos em infraestrutura
propria (BRUNO; ELIAS, 2023). A nuvem publica é especialmente adequada
para organizagbes que buscam gerenciar seus recursos de maneira eficiente,
oferecendo vantagens econOmicas significativas pela redug¢do de custos de
capital e operacionais (THAKKAR et al., 2023). Assim, a nuvem publica se
destaca como uma solugdo acessivel e escalavel para negocios que priorizam
agilidade, custo-beneficio e ampla disponibilidade de servigos.

Ja a Nuvem privada € caracterizada pela infraestrutura provisionada para
uso exclusivo de uma tnica organizagao, podendo ser gerida internamente ou
por terceiros especializados (BRUNO; ELIAS, 2023). A infraestrutura privada
¢ operada para atender exclusivamente as necessidades de uma organizagao,
oferecendo maior controle sobre a seguranca e a gestao dos dados. A nuvem
privada geralmente é baseada em infraestrutura de internet protegida por
firewalls e gerenciada pelo departamento de TT da propria empresa (THAKKAR
et al., 2023). Esse modelo ¢é ideal para organizagdes que necessitam de maior
controle e protecdo sobre seus dados sensiveis, além de ndo apresentar restri¢cdes
adicionais de seguranc¢a ou largura de banda. Dessa forma, a nuvem privada é
recomendada para empresas que operam com dados confidenciais e demandam
alta personaliza¢ao e governanga sobre seus ambientes computacionais.
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Nuvem comunitaria ¢ um modelo em que a infraestrutura é compartilhada
por varias organizagdes que possuem interesses ou necessidades em comum. A
infraestrutura pode ser gerida internamente pelas proprias organizagdes ou por
terceiros, e pode ser implantada tanto em ambientes internos quanto externos
(BRUNO; ELIAS, 2023). A nuvem comunitaria como uma solugdo em que
instituigdes de uma mesma comunidade compartilham os custos e recursos para
atender objetivos empresariais especificos. Essa divisdo de responsabilidades e
custos resulta em economia significativa, enquanto mantém beneficios como
escalabilidade, seguranca e privacidade compartilhada entre as entidades
participantes (BRUNO; ELIAS, 2023). Dessa maneira, a nuvem comunitaria
se torna uma alternativa viavel para organizac¢des que, além de compartilharem
objetivos semelhantes, buscam otimizar investimentos e refor¢ar a cooperagao
tecnoldgica.

A Nuvem hibrida consiste na integracao de duas ou mais infraestruturas
de nuvem distintas, publicas, privadas ou comunitarias, conectadas de forma
a possibilitar a portabilidade de dados e aplicagdes entre elas (BRUNO;
ELIAS, 2023). A nuvem hibrida combina elementos de diferentes modelos de
implantagdo, unindo provedores distintos que, embora operem separadamente,
colaboram para formar uma estrutura unificada (BRUNO; ELIAS, 2023). Essa
abordagem proporciona maior flexibilidade as organizagdes, permitindo que
as cargas de trabalho sejam distribuidas entre ambientes publicos e privados
conforme as demandas especificas, otimizando a migracio de recursos e a
capacidade do sistema. Em sintese, a nuvem hibrida oferece uma solugao
estratégica para empresas que buscam equilibrar seguranca e desempenho
interno com a escalabilidade e o custo reduzido das nuvens publicas.

Diante da diversidade de modelos de implantagio em nuvem, ¢€
fundamental observar como organizag¢des de diferentes setores aplicam essas
solugdes para atender as suas demandas. O estudo de caso realizado investigou
empresas que adotaram estratégias especificas de computagdo em nuvem,
evidenciando na pratica os beneficios, os desafios enfrentados e os resultados
obtidos com o uso dessas tecnologias.

4. ESTUDO DE CASO

Com a expansao e a consolidacao da computagdo em nuvem, empresas
de todos os portes passaram a adotar solugdes baseadas em IaaS, PaaS e
SaaS para otimizar seus processos, reduzir custos e ganhar escalabilidade. A
escolha entre diferentes modelos e provedores de servigo varia de acordo com
o porte da organizagao, suas necessidades especificas e os recursos disponiveis.
Foi realizado um estudo de caso de empresas conhecidas que utilizam esses
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modelos, demonstrando como a computagdo em nuvem tem impactado o
mercado corporativo de maneira ampla e estratégica.

Entre os provedores mais conhecidos de IaaS, destaca-se a Amazon Web
Services (AWS), langada em 2006 com o proposito de fornecer servigos de
infraestrutura de TI baseados em nuvem (AMAZON, 2025). Um dos servigcos
mais utilizados da AWS é o Amazon Elastic Compute Cloud (Amazon EC2),
que permite a criacdo e configuracao de ambientes computacionais virtuais
seguros e redimensionaveis. O Amazon EC2 oferece: instancias de computagdo
virtual; modelos pré-configurados de instancias (AMIs), que incluem o sistema
operacional e softwares adicionais; tipos variados de instdncias com diferentes
capacidades de CPU, memoria, armazenamento e rede; e grupos de seguranca
que funcionam como firewalls configuradas para controlar o trafego de entrada
(AMAZON, 2025).

Além dos grandes provedores, empresas de menor porte também se
beneficiam amplamente do modelo ITaaS. Um exemplo é a startup Brasileira
Sympla, uma plataforma de eventos e vendas de ingressos que adota a
infraestrutura da Amazon Web Services (AWS) para escalar suas operagdes de
forma flexivel e eficiente. A Sympla utiliza os recursos de [aaS da AWS para
lidar com picos de acesso durante grandes langamentos de eventos, garantindo a
estabilidade e a disponibilidade de seus servigos (Sympla, 2021). Com o inicio da
pandemia em 2020, a empresa precisou acelerar seu processo de inovagdo para
suprir a auséncia dos eventos presenciais, apostando em novos produtos como
eventos online, chats ao vivo e conteudos sob demanda. Essa rdpida adaptacao
so foi possivel gracas a escalabilidade, flexibilidade e ao controle de custos
proporcionados pela infraestrutura em nuvem da AWS. Com a utilizagdo dos
servigcos de TaaS, a Sympla conseguiu reduzir drasticamente a indisponibilidade
da plataforma em momentos de alta demanda, melhorando significativamente a
experiéncia dos usuarios (AMAZON WEB SERVICES, 2021). Outro exemplo
relevante de provedor IaaS é a Microsoft Azure, que oferece solugdes seguras
e escalaveis. Entre os servigos de IaaS da plataforma, destaca-se o Windows
Server, um sistema operacional em nuvem com suporte nativo ao SQL Server,
aplicagdes .NET e integracdo com outras ferramentas da Azure, como o
servigo de Kubernetes (AKS) (AZURE, 2025). O IaaS é uma solugao ideal para
empresas que desejam maior controle sobre sua infraestrutura de TI, sem o custo
e a complexidade de manter equipamentos fisicos préprios.

Um exemplo de empresa que utiliza Plataforma como Servico (PaaS) ¢
o Heroku, criado em 2007 com suporte inicial a linguagem Ruby e, apos sua
aquisicdo pela Salesforce em 2010, expandido para linguagens como Java,
Python, Node.js, PHP, Scala e Go (HEROKU, 2023). O Heroku permite que
os aplicativos sejam executados dentro de contéineres Linux chamados dynos,
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que podem ser facilmente escalados conforme a demanda, proporcionando um
ambiente agil e flexivel para implanta¢do de aplicagdes web. O PaaS se mostra
ideal para desenvolvedores e empresas que desejam rapidez no desenvolvimento
e facilidade na gestao de aplicagdes, com alta disponibilidade, escalabilidade
automatica e sem a complexidade de administrar a infraestrutura técnica. Outro
exemplo de PaaS é o Google App Engine, plataforma oferecida pela Google
Cloud que permite o desenvolvimento de aplicagdes sem que o desenvolvedor
se preocupe com a infraestrutura subjacente. Empresas como a Khan Academy,
organizagdo educacional sem fins lucrativos, utilizam o App Engine para
garantir a escalabilidade e a confiabilidade de seus sistemas de ensino online
(GOOGLE CLOUD, 2025).

Além dos modelos IaaS e PaaS, o Software como Servico (SaaS) também
ja é amplamente utilizado por empresas de diferentes portes. Um dos exemplos
mais emblematicos é o da Salesforce, uma das lideres globais no fornecimento
de solugdes SaaS. Fundada em 1999, a empresa oferece uma plataforma de
CRM (Customer Relationship Management) totalmente baseada na nuvem,
permitindo que empresas gerenciam suas interacdes com clientes, vendas,
marketing e suporte com alta eficiéncia, sem a necessidade de infraestrutura
local (SALESFORCE, 2025).

No cendrio nacional, diversas empresas também tém se destacado com
solugdes baseadas no modelo SaaS. Um exemplo ¢ a Conta Azul, plataforma de
gestao financeira voltada para micro e pequenas empresas. Com sua aplicagdo
100% em nuvem, a Conta Azul permite que empresarios controlem o fluxo de
caixa, emitam notas fiscais, integrem contas bancarias e acompanhem relatorios
financeiros em tempo real, de forma simples e segura. Isso proporciona
autonomia e redugdo de custos operacionais, além de facilitar a tomada de
decisoes estratégicas (CONTA AZUL, 2025).

Outra empresa brasileira que se destaca no segmento SaaS ¢ a RD
Station, que oferece uma plataforma de automag¢ao de marketing e vendas.
A solugdo ajuda empresas a captarem leads, automatizarem campanhas,
analisarem métricas de desempenho e gerarem oportunidades de negdcios com
mais eficiéncia. O acesso ao sistema via nuvem e a constante atualizacdo da
plataforma tornam o RD Station uma das ferramentas de marketing digital mais
utilizadas por empresas brasileiras em processo de digitalizagdo (RD STATION,
2025). A principal vantagem do modelo SaaS, é a facilidade de acesso e
atualizacdo automatica de softwares, além da escalabilidade sob demanda e da
redugdo de custos com manutengdo e servidores (SALESFORCE, 2025). Esses
casos demonstram como o SaaS tem sido essencial ndo apenas para grandes
empresas globais, mas também para negdcios nacionais que buscam inovagao,
escalabilidade e competitividade no mercado.
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5. RESULTADOS E DISCUSSOES

A computacdo em nuvem tem se mostrado uma solugdo tecnologica
viavel e vantajosa para pequenas e médias empresas (PMEs), oferecendo um
conjunto de recursos que antes estavam disponiveis quase exclusivamente
para grandes corporagdes. A adogcdo de servicos como IaaS, PaaS e SaaS
permite que essas empresas acessem ferramentas robustas de infraestrutura,
desenvolvimento e software sem a necessidade de investimentos pesados em
equipamentos proprios. Entre os principais beneficios, destacam-se a redugao
de custos operacionais, a escalabilidade dos recursos conforme a demanda e a
flexibilidade para acessar dados e sistemas de qualquer lugar, o que facilita o
trabalho remoto e o atendimento a clientes em diferentes localidades.

Algo importante a se destacar ¢ a agilidade nos processos internos, uma
vez que a automagdo e a integragdo proporcionadas pela nuvem tornam os
fluxos de trabalho mais eficientes. Isso gera impactos diretos na produtividade
e na capacidade de inovagdo das empresas, permitindo respostas mais rapidas
as demandas do mercado. Além disso, os provedores de nuvem oferecem
atualizagdes constantes e infraestruturas de seguranga avangadas, o que reduz o
risco de falhas técnicas e mantém os sistemas protegidos contra vulnerabilidades
conhecidas.

Apesar dos inumeros beneficios, a implementagdo da computagdo em
nuvem também pode apresentar alguns desafios, especialmente no contexto de
PMEs. O custo inicial, embora mais acessivel do que montar uma infraestrutura
fisica completa, pode variar conforme o modelo de nuvem adotado (publica,
privada, hibrida ou comunitaria) e os servigos contratados. Empresas comrecursos
financeiros limitados precisam planejar cuidadosamente sua migra¢do para nao
comprometer o orgcamento. Outro desafio é a adaptagdo dos funcionarios ao uso
de novas tecnologias. Muitos colaboradores podem nao ter familiaridade com
ferramentas baseadas em nuvem, exigindo treinamentos e suporte continuo para
garantir a correta utilizagao dos sistemas. A resisténcia 8 mudanga também pode
surgir, especialmente em empresas que mantém praticas administrativas mais
tradicionais. A seguranca da informagdo é mais uma preocupagao relevante que
deve ser considerada. Embora os provedores de nuvem invistam pesadamente
em seguranga, é responsabilidade das empresas adotar boas praticas de gestao de
dados, como controle de acessos, autenticagdo multifator e backups regulares. A
falta de um plano estruturado de seguranca pode expor a empresa a riscos Como
perda de dados, ataques cibernéticos e vazamentos de informagdes sensiveis.

A adogdo da computacdo em nuvem por pequenas e médias empresas
deve ser analisada com uma visao estratégica, considerando tanto seus beneficios
operacionais e competitivos, quanto os cuidados necessarios para garantir

79



VOZES DA EDUCACAO

uma implementacao segura e eficiente. Com o planejamento adequado, essa
tecnologia pode ser um diferencial significativo na transformagdo digital e na
sustentabilidade dos negdcios e em suas administragdes.

6. CONCLUSAO

A computagdo em nuvem consolidou-se como um recurso essencial para
o fortalecimento das pequenas e médias empresas, promovendo modernizagao,
eficiéncia e redugdo de custos operacionais. A analise realizada ao longo deste
estudo demonstrou que o crescimento da ado¢do dessa tecnologia no Brasil
tem sido impulsionado por sua escalabilidade, flexibilidade e pelo modelo de
pagamento sob demanda, o que torna a nuvem acessivel até mesmo para empresas
com orcamento limitado. As solu¢des em IaaS, PaaS e SaaS, aliadas aos diferentes
modelos de implantagao publica, privada, hibrida e comunitaria permitem uma
adaptacdo eficiente as necessidades especificas de cada organizacdo. Entre os
principais beneficios observados, destacam-se a elimina¢do de investimentos em
infraestrutura fisica, o uso mais racional dos recursos de TI, a possibilidade de
acesso remoto e o suporte & mobilidade das equipes, além da automatizagao de
atualizagdes e manutengdo dos sistemas.

Para que esses beneficios sejam plenamente aproveitados, € necessario um
planejamento estratégico cuidadoso. A defini¢do clara de objetivos, a avaliagao
de custos e riscos, e a capacitagdo da equipe sdo etapas fundamentais para
garantir uma transi¢do segura e alinhada a cultura da empresa. O estudo de
casos de PMEs que ja utilizam a nuvem com sucesso refor¢a o potencial dessa
tecnologia como alavanca para inovagao e competitividade. O estudo evidencia
também, que empresas que se inspiraram em praticas consolidadas por grandes
corporagdes, podem alcangar niveis mais elevados de competitividade e
inovagao, superando barreiras tecnoldgicas e administrativas. Dessa forma, a
computacdo em nuvem deixa de ser uma tendéncia e se consolida como um
recurso essencial para o desenvolvimento sustentavel e a transformacgado digital
das empresas no cenario contemporaneo.

Conclui-se, portanto, que a computagdo em nuvem nao € apenas uma
tendéncia tecnologica, mas uma aliada estratégica no processo de transformagao
digital e no desenvolvimento sustentavel das pequenas e médias empresas.
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1. PALAVRAS INICIAIS...

A alfabetizacdo e o letramento constituem pilares essenciais para
o desenvolvimento educacional das criangas nos anos iniciais do ensino
fundamental, sendo etapas que demandam nao apenas habilidades técnicas, mas
também uma compreensao profunda dos contextos sociais, culturais e linguisticos
em que os sujeitos estdo inseridos. Refletir sobre esses processos implica analisar
a forma como a escola organiza suas praticas pedagogicas, como os professores
sao preparados para enfrentar os desafios em sala de aula e de que maneira as
politicas publicas tém atuado para garantir uma educag¢do de qualidade para
todos. Nesse cenario, destaca-se a urgéncia de debater como a formagao docente
pode contribuir efetivamente para que o ensino da leitura e da escrita va além da
mera decodificagdo de palavras, alcangcando o desenvolvimento do pensamento
critico e da participacao cidada.

No contexto das séries iniciais, a alfabetiza¢ao e o letramento ndo podem ser
vistos como processos isolados, pois envolvem multiplos saberes, metodologias
diversificadas e estratégias que respeitem o ritmo de aprendizagem de cada
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crianca. E necessario reconhecer que o processo de aquisi¢io da lingua escrita
ultrapassa as paredes da escola, relacionando-se diretamente com a realidade
familiar, comunitaria e cultural dos estudantes. Assim, torna-se imprescindivel
discutir as bases tedricas que sustentam esses conceitos, compreendendo-os
como fendmenos dindmicos, historicos e sociais que exigem do professor nao
apenas conhecimento técnico, mas também sensibilidade e compromisso com a
transformacao social.

Nesse sentido, o primeiro subtépico do capitulo dedica-se a explorar os
fundamentos teoricos da alfabetizacdo e do letramento, buscando evidenciar
como esses conceitos foram se constituindo ao longo do tempo e quais sdo suas
implicag¢des para o fazer docente. Entender a historia, os avangos conceituais e
as abordagens que se entrelacam nesse campo de estudo é um passo importante
para analisar criticamente as praticas vigentes. Além disso, é por meio do
conhecimento tedrico que o professor se fortalece para atuar de forma consciente,
ajustando suas estratégias pedagogicas as necessidades reais de seus alunos.

O segundo subtopico propde uma reflexao aprofundada sobre os desafios
enfrentados na formagdo inicial e continuada de professores alfabetizadores.
Apesar de existirem diretrizes curriculares que orientam os cursos de licenciatura,
ainda se percebe um descompasso entre a teoria aprendida na universidade e a
pratica vivenciada na escola. Questdes como a caréncia de experiéncias de estagio
bem acompanhadas, a auséncia de formacgdes especificas e o distanciamento
entre pesquisa e pratica educativa evidenciam a necessidade de investimentos
em politicas formativas que realmente preparem os professores para lidar com as
multiplas demandas da sala de aula, principalmente no que se refere ao ensino
da leitura e da escrita.

Oterceiro subtdpicoaborda as praticas pedagogicasinovadoras, destacando
experiéncias que apontam caminhos possiveis para a superagdo de desafios.
O objetivo é apresentar metodologias que respeitem a diversidade, valorizem
o conhecimento prévio dos alunos e incentivem a criatividade no processo de
alfabetizacdo. Também se pretende discutir o papel das tecnologias digitais
e de recursos multimodais como instrumentos de apoio ao trabalho docente,
bem como ressaltar a importancia do professor enquanto pesquisador de sua
propria pratica, capaz de criar solugbes contextualizadas para as dificuldades
enfrentadas cotidianamente.

Diante desse panorama, o objetivo central deste capitulo é analisar
criticamente a alfabetizacdo e o letramento nas séries iniciais, destacando os
principais desafios na formacao docente e apontando possibilidades para a
construgao de praticas mais eficazes. A partir dessa analise, busca-se contribuir
para o fortalecimento de uma formagao de professores comprometida com
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a qualidade social da educa¢ao e com o direito de todos os estudantes de
aprenderem a ler e a escrever de forma significativa.

Para alcancar tal objetivo, a metodologia utilizada é de cunho bibliografico,
fundamentada na analise de produg¢des académicas, documentos oficiais e
experiéncias relatadas na area da educacdo. Espera-se que esta reflexdao possa
subsidiar professores, pesquisadores e gestores educacionais na compreensao
da complexidade que envolve o ensino da leitura e da escrita, incentivando a
adogdo de praticas mais conscientes, criticas e transformadoras, que respeitem
as especificidades de cada contexto escolar e promovam a aprendizagem de
forma integral.

2. FUNDAMENTOS TE(')RI(;OS DA ALFABETIZACAO E DO
LETRAMENTO NA EDUCACAO BASICA

A alfabetiza¢do ¢ muito mais do que o simples ato de ensinar a decifrar
letras; trata-se de um processo complexo que envolve dimensdes cognitivas,
culturais e sociais. Essa compreensdo amplia a responsabilidade da escola,
que precisa ofertar um ensino que considere o contexto de vida dos alunos e
os multiplos sentidos que a linguagem escrita assume no cotidiano. Para além
da técnica, alfabetizar implica promover condigdes para que o estudante se
aproprie da leitura e da escrita de forma critica e reflexiva, tornando-se sujeito
participante de sua realidade.

A perspectiva contemporanea de alfabetizacdo e letramento trouxe a
tona a necessidade de diferenciar esses conceitos sem separa-los, ja que ambos
se complementam no processo de aprendizagem da lingua escrita. Enquanto
a alfabetizagcdo envolve o dominio do sistema alfabético, o letramento refere-
se as praticas sociais que utilizam a leitura e a escrita como instrumentos de
participacdo cidadd. Tal distingdo tedrica fundamenta politicas publicas e
propostas pedagbgicas que visam ampliar o repertorio linguistico e cultural dos
alunos (Soares, 2020).

Refletir sobre os fundamentos da alfabetizacdo é também revisitar
as contribui¢des histéricas que influenciaram a forma como se ensina a ler e
escrever. Nas ultimas décadas, diversas abordagens metodologicas foram se
consolidando, desde as tradicionais, centradas na memorizacdo de letras e
silabas, até propostas mais interacionistas que valorizam o texto como unidade
de sentido. Essa trajetoria mostra que ndo ha um unico caminho, mas sim a
necessidade de adaptagdo as caracteristicas de cada grupo de estudantes e as
demandas sociais de cada época.

Um ponto central ¢ compreender que o processo de alfabetizagdo ndo
ocorre de forma linear, sendo marcado por avangos, retomadas e descobertas.
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O erro, nesse contexto, € visto como parte integrante da construgdao do
conhecimento, pois revela hipdteses e estratégias elaboradas pelas criangas
para entender o funcionamento da lingua escrita. Essa visdo, que rompe com
a ideia de ensino puramente transmissivo, exige do professor sensibilidade
para interpretar os registros dos alunos e, a partir deles, planejar intervengdes
significativas (Ferreiro, 2021).

A alfabetizacdo, articulada ao letramento, assume um papel social
fundamental, visto que possibilita 0 acesso a diferentes formas de conhecimento e
participag¢do na sociedade letrada. Portanto, ensinar a ler e escrever nao se resume
a uma tarefa mecénica, mas envolve escolhas metodolégicas que consideram
o contexto sociocultural, as praticas de leitura existentes na comunidade e as
necessidades reais dos alunos. O professor, nesse processo, torna-se mediador
entre o conhecimento sistematizado e a vivéncia cotidiana.

Do ponto de vista tedrico, os estudos sobre letramento enfatizam que
as praticas de leitura e escrita sdo diversas e se modificam de acordo com os
contextos em que ocorrem. Isso significa que ndo existe uma uUnica forma de
letramento, mas multiplos letramentos que coexistem e dialogam entre si. Essa
abordagem amplia a compreensao do ensino da lingua escrita, afastando-se
de uma visdo homogénea e prescritiva para valorizar as diferencas culturais e
linguisticas presentes nas salas de aula (Kleiman, 2021).

Na pratica escolar, reconhecer a diversidade linguistica e cultural dos
alunos implica repensar materiais didaticos, propostas pedagogicas e formas
de avaliacdo. E essencial que a alfabetizacdo dialogue com a realidade dos
estudantes, promovendo situagdes significativas de leitura e escrita que fagam
sentido em seu cotidiano. Assim, o trabalho docente deixa de ser apenas
transmissor de conteudos para se constituir em um espago de construgao coletiva
de saberes, fortalecendo a autonomia dos sujeitos.

Outro aspectorelevante é o papel da oralidade no processo de alfabetizagao.
Falar, ouvir, ler e escrever sao dimensdes interdependentes do uso da lingua e
precisam ser trabalhadas de forma integrada. Muitas vezes, a escola prioriza
apenas a escrita, desconsiderando que a oralidade é a base para a apropriagcdao
dos codigos escritos. Valorizar a fala dos alunos, suas histérias e narrativas,
contribui para o fortalecimento de sua identidade e autoestima (Rojo, 2022).

O professor alfabetizador, nesse contexto, precisa atuar como pesquisador
de sua pratica, investigando constantemente as hipdteses que as criangas
elaboram, os avancos e as dificuldades. Essa postura investigativa permite que
0 ensino se torne mais intencional, articulado as reais necessidades da turma.
Além disso, possibilita ao docente desenvolver estratégias diferenciadas que
respeitem o ritmo de aprendizagem de cada crianga, promovendo uma educagao
inclusiva e democratica.
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A relagdo entre alfabetizagao e letramento também requer a compreensao
de que os textos precisam estar presentes no cotidiano escolar de forma variada.
A leitura de diferentes géneros, como contos, poesias, noticias e receitas, amplia
o repertorio linguistico e mostra as criangas as multiplas fungdes da escrita no
mundo. Essa diversidade textual enriquece as praticas pedagogicas, tornando a
aprendizagem mais dinamica e significativa (Soares, 2020).

E importante destacar que, para além da técnica, o ensino da leitura e
da escrita deve contribuir para o desenvolvimento do pensamento critico. Ao
interagir com textos, as criancas constroem sentidos, levantam hipoteses e
estabelecem relagdes com sua realidade. Essa postura ativa em relagdo ao
conhecimento fortalece sua autonomia intelectual e sua capacidade de intervir
no meio em que vivem, o que ¢ uma das finalidades da educagao basica.

Nesse sentido, a mediagdo pedagogica é um elemento central para o
sucesso do processo de alfabetizagdo. O professor precisa planejar atividades
que articulem os conhecimentos prévios dos alunos com novos saberes, criando
situagdes desafiadoras que estimulem a curiosidade e o desejo de aprender. A
avaliagdo, por sua vez, deve ser processual e diagnostica, acompanhando cada
etapa do desenvolvimento dos estudantes e permitindo ajustes necessarios
(Ferreiro, 2021).

Outro desafio importante refere-se a formagao inicial e continuada dos
professores alfabetizadores. Para atuar de forma critica e reflexiva, é necessario
que o docente tenha acesso a conhecimentos tedricos atualizados e a experiéncias
praticas que o preparem para a realidade complexa da sala de aula. Politicas
publicas que incentivem a pesquisa, o estudo coletivo e a troca de experiéncias
entre profissionais sao fundamentais para o fortalecimento da pratica pedagbgica
(Kleiman, 2021).

Ao considerar a alfabetizacdo como um direito de todos, a escola
assume o compromisso de garantir condigdes adequadas de aprendizagem,
independentemente das diferencas socioecondmicas e culturais. Essa perspectiva
requer investimentos em infraestrutura, materiais de qualidade e politicas
de valorizagdo do professor. Somente assim serda possivel criar ambientes
alfabetizadores que respeitem as especificidades de cada comunidade escolar e
ampliem as oportunidades de letramento.

Nesse sentido, refletir sobre os fundamentos tedricos da alfabetizacao e do
letramento € essencial para construir uma pratica pedagogica coerente, capaz de
dialogar com os desafios contemporaneos da educagao. Essa reflexao fortalece
a atuacao docente, amplia o olhar para as multiplas possibilidades de ensinar
a ler e escrever e reafirma o compromisso com uma educacdo de qualidade,
democratica e inclusiva para todos os estudantes.
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3. DESAFIOS NA FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES

A formagdo de professores alfabetizadores constitui um dos principais
pontos de tensao na educagao basica, sobretudo porque envolve multiplos saberes
que vao além do dominio técnico da leitura e da escrita. Ainda hoje, muitos cursos
de licenciatura apresentam lacunas no que se refere a articulacdo entre teoria e
pratica, deixando futuros docentes despreparados para lidar com as complexidades
da sala de aula, principalmente em contextos de vulnerabilidade social.

Nesse cendrio, torna-se evidente a necessidade de repensar as politicas
curriculares dos cursos de Pedagogia, garantindo que a formacgao inicial
contemple nao apenas conteudos pedagdgicos gerais, mas também disciplinas
especificas que abordem metodologias, didaticas e fundamentos da alfabetizagao
de forma aprofundada. A auséncia de espacos de discussao sobre praticas de
leitura e escrita desde os primeiros periodos da graduagao impacta diretamente
na qualidade do ensino ofertado nos anos iniciais (Libaneo, 2022).

Outro desafio central esta relacionado a supervisao de estagios e atividades
de campo, que muitas vezes ocorrem de forma superficial e desarticulada das
reais demandas escolares. O estagio deveria ser um espaco privilegiado para
que o futuro professor vivencie situagdes concretas de alfabetizacdo, acompanhe
diferentes estratégias metodoldgicas e construa sua autonomia profissional a
partir de uma pratica reflexiva. No entanto, em diversos cursos, essa etapa se
limita a observagao, sem possibilidades de intervengdo pedagbgica efetiva.

Para além da formagdo inicial, é imprescindivel discutir a formagao
continuada dos professores alfabetizadores, visto que a pratica educativa exige
atualizacao constante frente as mudangas sociais, culturais e tecnologicas. Muitos
docentes relatam sentir-se inseguros quanto a novas abordagens de ensino da
leitura e da escrita, principalmente quando precisam lidar com metodologias
inovadoras que fogem dos modelos tradicionais com os quais foram formados
(Pimenta, 2021).

As formagoes em servigo, promovidas pelas redes de ensino, muitas vezes
ndo atendem as demandas reais dos profissionais. Em geral, sdo oferecidas
de forma pontual, sem continuidade, e nem sempre consideram os contextos
especificos de cada comunidade escolar. E necessario criar politicas publicas
que estimulem percursos formativos permanentes, que dialoguem com a pratica
cotidiana do professor e que sejam construidos de forma colaborativa entre
gestores, formadores e docentes.

Outro aspecto importante refere-se ao acesso a materiais e recursos
didaticos de qualidade. Muitas escolas publicas carecem de acervos atualizados,
livros literarios diversificados e tecnologias que apoiem o trabalho do professor
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alfabetizador. Essa caréncia impacta diretamente na forma como os conteudos
sdo desenvolvidos em sala de aula, limitando a possibilidade de experiéncias
ricas de leitura e escrita. Superar esse desafio requer investimento governamental
consistente e politicas de valoriza¢do da escola publica (Saviani, 2020).

O professor alfabetizador, para exercer seu papel com eficacia, também
precisa desenvolver competéncias socioemocionais que o ajudem a lidar com as
frustracdes, desafios e demandas diarias da profissdo. A falta de apoio psicologico
e institucional pode gerar adoecimento, desmotivagdo e, em casos extremos,
abandono da carreira docente. Por isso, pensar na formagdo continuada é
também pensar em condigdes de trabalho dignas, espagos de escuta e redes de
apoio profissional.

Outro entrave éa dificuldade de acesso a cursos de atualiza¢do de qualidade,
especialmente para professores que atuam em areas rurais ou comunidades
distantes dos grandes centros. O uso das tecnologias digitais pode ser um aliado
para democratizar a formagdo, desde que sejam garantidos infraestrutura
adequada, conectividade e formagdo para o uso critico dessas ferramentas.
Assim, é possivel criar redes de trocas e comunidades de aprendizagem que
fortalecam o trabalho coletivo (N6voa, 2021).

A atuagao do professor alfabetizador demanda, ainda, um olhar atento para
a diversidade presente em sala de aula. Criangas com dificuldades especificas de
aprendizagem, necessidades educacionais especiais ou que estdo em processo de
aquisicdo dalingua portuguesa como segunda lingua, exigem praticas diferenciadas
e conhecimento sobre estratégias inclusivas. Essa abordagem deve estar presente
desde a formacao inicial, evitando improvisagdes ou agdes excludentes.

Nesse contexto, a parceria entre universidade e escola se mostra essencial
para aproximar o conhecimento académico das praticas concretas vividas pelos
professores. Projetos de extensdo, grupos de pesquisa e programas de residéncia
pedagogica sao exemplos de iniciativas que podem potencializar essa integracao,
tornando a formagdao mais significativa e alinhada as necessidades da realidade
escolar.

Além disso, é importante valorizar saberes construidos pela pratica
docente. Muitos professores desenvolvem estratégias pedagogicas inovadoras,
mas que acabam se perdendo por falta de espacos de socializagdo. Criar
ambientes formativos em que os professores possam compartilhar experiéncias,
refletir coletivamente e construir solugdes conjuntas é uma forma de reconhecer
a escola como espago de produgdo de conhecimento (Libaneo, 2022).

A formacgdo do professoralfabetizador nao pode ser vista como um processo
concluido no diploma, mas como um percurso em constante construgdo. A
complexidade do ensino da leitura e da escrita exige que o docente se mantenha
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atualizado, critico e aberto a novas possibilidades. Isso implica romper com
a visdo de que a formagdo continuada é apenas uma exigéncia burocratica,
transformando-a em oportunidade real de desenvolvimento profissional.

Um grande desafio é superar a fragmentacao entre politicas publicas de
formacdo docente e as condi¢cOes reais das escolas. Ndo basta oferecer cursos se o
professor ndo tem tempo, apoio institucional e reconhecimento para investir em
seu proprio desenvolvimento. Assim, é necessario garantir jornadas de trabalho
que contemplem momentos de estudo, planejamento e reflexao coletiva sobre a
pratica (Saviani, 2020).

Outro ponto a ser considerado ¢ a necessidade de investir em liderangas
pedagbgicas dentro das escolas. Coordenadores e gestores educacionais
desempenham papel estratégico no acompanhamento do trabalho docente,
promovendo formagdes contextualizadas e incentivando praticas colaborativas.
Fortalecer essas liderancas € essencial para garantir que a formagao continuada
se torne parte organica da rotina escolar, e ndo uma ag¢do isolada.

Nessa perspectiva, refletir sobre os desafios na formac¢ao de professores
alfabetizadores é reconhecer que o sucesso da alfabetizagdo esta intimamente
ligado a valorizagdo do trabalho docente. Superar tais desafios requer
compromisso coletivo, politicas publicas eficazes e, principalmente, o
entendimento de que o professor é peca-chave para garantir o direito de todas as
criangas a leitura e a escrita de forma plena, critica e transformadora.

4. PRATICAS PEDAGOGICAS INOVADORAS: EXPERIENCIAS E
POSSIBILIDADES

Discutir praticas pedagogicas inovadoras no campo da alfabetizagcdo e do
letramento é reconhecer que as transformagdes sociais, culturais e tecnologicas
exigem novas formas de ensinar e aprender. A escola contemporanea nao pode
se contentar com métodos tradicionais que desconsideram a diversidade dos
sujeitos e os diferentes modos de produzir sentidos a partir da lingua escrita.
Assim, o desafio que se impde ¢ reinventar as praticas de sala de aula, tornando-
as mais significativas, dindmicas e conectadas a realidade dos alunos.

Um dos caminhos possiveis para promover praticas inovadoras ¢ a
utilizacdo de projetos interdisciplinares que articulem a leitura e a escrita a
temas relevantes do cotidiano dos estudantes. Essa abordagem possibilita que as
criangas se envolvam ativamente no processo de aprendizagem, reconhecendo
o valor social da lingua escrita enquanto constroem novos conhecimentos de
forma colaborativa (Antunes, 2022).

O trabalho com diferentes géneros textuais também se configura como
uma estratégia potente para diversificar o ensino da leitura e da escrita. Quando
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a escola amplia o repertorio textual das criangas, abre espago para que elas
compreendam as multiplas fungdes que a escrita assume em diferentes contextos
comunicativos. Essa diversidade textual favorece o desenvolvimento de
competéncias linguisticas mais complexas, a0 mesmo tempo em que fortalece a
autonomia leitora.

Outro aspecto essencial é a constru¢ao de ambientes alfabetizadores ricos
em textos, imagens e recursos multimodais. Para que a leitura e a escrita fagam
sentido, é preciso que os espagos escolares estimulem a curiosidade e o prazer
de explorar diferentes materiais. Murais, cantinhos de leitura, bibliotecas de
sala e atividades que valorizem a produg¢do de textos pelas proprias criangas sao
exemplos de praticas que fortalecem o vinculo dos alunos com o mundo letrado
(Morais, 2021).

A insercao de recursos tecnoldgicos no processo de alfabetizagdo também
merece destaque. Ferramentas digitais, jogos educativos e plataformas interativas
podem ser aliadas importantes para diversificar as formas de leitura e escrita,
desde que utilizadas de maneira critica e pedagdgica. A tecnologia, quando
integrada a projetos bem planejados, amplia as possibilidades de interagdo com
diferentes linguagens e contextos de produgao textual.

No entanto, ¢ fundamental lembrar que a inovagao ndo se resume ao uso
de tecnologias, mas esta diretamente relacionada a postura investigativa e criativa
do professor. O docente precisa ter liberdade para experimentar novas estratégias,
avaliar os resultados e reconstruir suas praticas sempre que necessario. Essa
autonomia profissional fortalece o vinculo entre teoria e pratica, permitindo que
o0 ensino se adapte as necessidades reais dos alunos (Rosa, 2022).

O incentivo a autoria dos estudantes é outra dimensdao importante das
praticas pedagogicas inovadoras. Valorizar a produgdo de textos autorais, como
histoérias, bilhetes, cartas ou pequenas noticias, coloca as criangas no centro do
processo de aprendizagem. Essa valorizagdo fortalece a autoestima e a percepgao
de que a escrita ndo ¢ apenas um exercicio escolar, mas uma forma de expressao
€ comunicagao com o outro.

A leitura compartilhada também se destaca como uma pratica potente
para o desenvolvimento do letramento literario. Quando o professor 1& para os
alunos, cria uma atmosfera de encantamento, amplia o repertorio linguistico
e desperta o desejo de explorar livros por conta propria. Essa experiéncia
contribui para a formagdo de leitores criticos e sensiveis, capazes de interagir
com diferentes géneros e suportes textuais (Santos, 2021).

Outro caminho promissor ¢ a articulagdo entre a escola e a comunidade.
Projetos que envolvem familias, bibliotecas publicas, espagos culturais e outras
institui¢bes podem enriquecer as experiéncias deleitura e escrita, tornando-as mais
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proximas da realidade social dos alunos. Essa parceria fortalece o entendimento
de que alfabetizagdo e letramento ndo se limitam aos muros da escola, mas se
estendem a todas as esferas da vida social.

As praticas pedagogicas inovadoras também exigem repensar 0s processos
de avaliagdo. Avaliar a aprendizagem da leitura e da escrita ndo pode ser restrito
a provas e exercicios mecanicos; é preciso adotar instrumentos diversificados
que permitam acompanhar o desenvolvimento das criangas de forma processual.
Portfélios, registros reflexivos, rodas de conversa e produgbes textuais sdao
alternativas que respeitam o tempo de cada estudante.

Para promover essas inovagdes, ¢ imprescindivel garantir espagos
de formagdo continuada para que os professores possam estudar, planejar
coletivamente e compartilhar experiéncias. A troca entre colegas permite que
praticas bem-sucedidas sejam adaptadas e disseminadas, fortalecendo uma
cultura colaborativa dentro das escolas. A formagao, portanto, precisa ser
pensada como parte integrante do trabalho docente, e ndo como atividade
isolada (Antunes, 2022).

A gestdo escolar, por sua vez, exerce um papel fundamental ao apoiar
praticas inovadoras. Cabe a equipe gestora criar condigdes para que professores
experimentem novas metodologias, disponibilizando materiais, incentivando a
criatividade e reconhecendo os esfor¢os realizados. Uma lideranca pedagbgica
comprometida ¢ aquela que valoriza o professor como protagonista do processo
educativo, estimulando a reflexao critica sobre a prépria prética.

E importante destacar que as experiéncias inovadoras devem considerar
a diversidade cultural e linguistica presente nas salas de aula. Respeitar as
especificidades de cada contexto implica planejar atividades que dialoguem
com a realidade dos estudantes, valorizem seus saberes prévios e promovam
a inclusdo de todos, especialmente daqueles que historicamente enfrentam
barreiras para aprender a ler e escrever (Morais, 2021).

Assim, promover praticas pedagogicas inovadoras no campo da
alfabetizacao e do letramento ¢ reconhecer que a escola € um espago de invengao,
criacdo e reinvencdo constante. Cada turma, cada contexto e cada crianga trazem
desafios singulares que demandam do professor uma postura ética, investigativa
e aberta a mudanca. Nesse sentido, a inova¢ao ndo é um fim em si mesma, mas
uma forma de garantir o direito de todos a aprendizagem.

Por conseguinte, pensar em praticas inovadoras é reafirmar o compromisso
com uma educagio transformadora. E compreender que alfabetizar e letrar
vai além do ensino mecanico de letras e palavras; significa formar cidadaos
criticos, autbnomos e capazes de intervir no mundo. Essa missdo exige coragem
para romper com praticas engessadas e construir, coletivamente, experiéncias
pedagogicas que facam sentido para as criangas de hoje.
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5. PALAVRAS FINAIS...

Refletir sobre alfabetizacdo e letramento na formagdo de professores
das séries iniciais €, antes de tudo, reconhecer a complexidade e a relevancia
desses processos para a garantia do direito a educagdo de qualidade para todas
as criangas. Ao longo deste capitulo, buscou-se evidenciar que ensinar a ler e
escrever vai muito além do dominio mecanico de cédigos; trata-se de formar
sujeitos capazes de interagir criticamente com a linguagem, interpretando o
mundo e produzindo sentidos sobre ele. Essa compreensao amplia o olhar para
a pratica docente, exigindo um professor preparado para lidar com as multiplas
dimensdes envolvidas na alfabetizacdo e no letramento.

O primeiro subtopico possibilitou uma imersao nos fundamentos tedricos
que sustentam o trabalho pedagdgico no ensino da leitura e da escrita. Entender a
evolugdo historica, as diferentes abordagens metodologicas e as contribuigdes de
pesquisas nacionais e internacionais é essencial para superar praticas tradicionais
que ainda persistem em muitas escolas. A valorizacdo de concepg¢des mais
amplas de alfabetizagdo, articuladas as praticas sociais de letramento, fortalece
o papel transformador da escola e da docéncia, a0 mesmo tempo em que inspira
a construcdo de metodologias contextualizadas e significativas.

Ja no segundo subtdpico, a analise sobre os desafios na formacao inicial
e continuada de professores alfabetizadores evidenciou lacunas persistentes
que impactam diretamente a qualidade do ensino. Ficou claro que ainda ha
muito a avangar na articulagao entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura,
assim como na oferta de formagdes continuadas que dialoguem de fato com
as realidades das escolas. Superar tais desafios implica investir em politicas
publicas consistentes, que valorizem o professor como protagonista de seu
processo formativo e reconhecam a complexidade do ensino nos anos iniciais.

Oterceiro subtdpico, porsua vez, trouxe a tona experiéncias e possibilidades
para praticas pedagogicas inovadoras, mostrando que é possivel reinventar a sala
de aula e torna-la um espago vivo de experimentagio, criatividade e autoria.
Ao valorizar diferentes géneros textuais, recursos tecnologicos e projetos
interdisciplinares, o professor amplia o repertério dos alunos e promove uma
aprendizagem mais significativa. Além disso, a leitura de mundo que se constroi
por meio dessas praticas se estende para além dos muros da escola, fortalecendo
o vinculo entre comunidade e institui¢ao escolar.

Nesse contexto, esta pesquisa contribui ao oferecer uma reflexao critica
que articula teoria, pratica e politicas educacionais. Ao apontar caminhos
possiveis para a formagdo de professores alfabetizadores, o texto refor¢a a
importancia de uma educagdo que respeite as singularidades dos estudantes,
incentive a autonomia intelectual e fomente praticas inclusivas. Reconhecer as
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experiéncias exitosas, mesmo em contextos adversos, também inspira novas
formas de atua¢do docente, valorizando a escola publica como espago de
resisténcia e transformacao social.

Outro ponto de destaque é que o estudo amplia o debate sobre o papel
da escola enquanto instituicio mediadora de saberes, responsavel por criar
condig¢Oes para que todos tenham acesso a cultura escrita de forma plena. Essa
missdo requer o envolvimento de toda a comunidade escolar, com gestores,
professores, familias e estudantes comprometidos em construir percursos de
aprendizagem cada vez mais dialodgicos, participativos e alinhados aos desafios
do mundo contemporaneo.

Assim, espera-se que as reflexdes apresentadas neste capitulo sirvam
como subsidio para novos estudos, praticas e politicas publicas que contribuam
para o fortalecimento da alfabetizacdo e do letramento nos anos iniciais. Mais
do que receitas prontas, o que se propde ¢ um convite para que cada professor
se reconhegca como agente de transformacdo, capaz de construir, junto com seus
pares, caminhos pedagdgicos inovadores e contextualizados, reafirmando o direito
de toda crianga de ser alfabetizada e letrada de forma critica, plena e cidada.
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PEDAGOGIA E TERAPIA NA EDUCACAO INFANTIL:
UM OLHAR INTEGRADO PARA O
DESENVOLVIMENTO INTEGRAL DA CRIANCA

Gilcimara Santana Cunha’

1. INTRODUCAO

A Educagado Infantil, enquanto primeira etapa da educa¢do basica,
configura-se como o alicerce para o desenvolvimento global do sujeito. Nessa
fase da vida, a crianga vivencia experiéncias fundamentais que influenciam
suas habilidades cognitivas, emocionais, motoras e sociais. Diante das
multiplas demandas que surgem nesse processo, torna-se essencial a atuagdo
articulada entre os saberes pedagogicos e terapéuticos, pois a Educacao Infantil
¢ responsavel por promover experiéncias significativas no inicio da trajetoria
escolar das criangas. Ao lidar com criancas de 0 a 5 anos, o educador se
depara com desafios ligados ndo apenas a aprendizagem formal, mas também
ao desenvolvimento emocional, motor, social e afetivo dos alunos. Neste
contexto, torna-se cada vez mais evidente a necessidade de integrar os saberes
pedagodgicos com praticas terapéuticas especializadas, como a psicopedagogia,
a fonoaudiologia, a terapia ocupacional e a psicologia infantil. Tais abordagens
ampliam a capacidade da escola em lidar com a diversidade de necessidades
presentes nas salas de aula. Em outras palavras, a proposta deste artigo é discutir
como a integracdao entre pedagogia e terapia pode favorecer uma abordagem
mais sensivel e eficaz no atendimento as criangas pequenas, respeitando suas
singularidades e promovendo sua inclusao social e educacional.

2. FUNDAMENTOS DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL

O desenvolvimento infantil ¢ um processo dindmico, continuo e
influenciado por fatores biologicos, sociais, culturais e afetivos. Segundo
Vygotsky (1991), o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores da
crianga ocorre por meio da media¢ao cultural e da interagdao social. Assim, o
papel do educador vai além da transmissao de conteudos, envolvendo também o
acompanhamento do crescimento emocional, linguistico e motor.

1 Pedagoga, licenciada em Historia, especialista em Alfabetizagdo e Letramento e Educagdo
Especial e Inclusdo. Email: santanaagil@hotmail.com.
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Kramer (2003), também destaca que “a infincia nao pode ser concebida
apenas como uma etapa preparatoria da vida adulta, mas como um tempo com
valor em si mesmo, onde o brincar, o cuidar e o educar se entrelacam de forma
inseparavel”. Sob essa perspectiva, a atuagdao pedagogica exige um olhar atento
as especificidades de cada crianga, o que demanda, muitas vezes, o apoio de
profissionais de outras areas.

Além dos autores citados, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacido Infantil (BRASIL, 2009), é dever das instituicbes promover o
desenvolvimento fisico, afetivo, social, cognitivo e linguistico, o que exige praticas
pedagogicas que considerem a crianga como sujeito de direitos e protagonista do
seu processo educativo.

3. PEDAGOGIA E A PRATICA EDUCATIVA NA INFANCIA

A pedagogia, enquanto ciéncia da educagdo, tem como principal fungdo
compreender, planejar e intervir nos processos educativos, considerando as
dimensdes cognitivas, afetivas e sociais do ser humano. Na infancia, essa fungao
ganha contornos ainda mais complexos e fundamentais, pois trata-se de uma fase
de intensas transformagOes e descobertas. A pratica educativa, nesse contexto,
deve estar alicercada em principios éticos, afetivos e cientificos que respeitem as
singularidades da crian¢a e promovam seu desenvolvimento integral.

Segundo Kramer (2003), a infancia é um tempo legitimo da existéncia
humana, ndo devendo ser reduzida a uma etapa de preparagdo para a vida
adulta. Dessa forma, a atua¢do do pedagogo na Educagao Infantil exige um
olhar atento, sensivel e comprometido com as multiplas linguagens infantis, tais
como o brincar, a imaginagao, o corpo e a convivéncia. A pratica educativa deve
valorizar a escuta da crianga e compreender que ela é sujeito ativo na constru¢ao
do conhecimento.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) estabelece que a
Educacao Infantil deve assegurar experiéncias que contemplem os campos de
experiéncias, entre os quais estdo “o eu, o outro e 0 nés” e “corpo, gestos e
movimentos”. Tais orientagdes reforcam a necessidade de praticas pedagogicas
que promovam a intera¢do, a autonomia e o protagonismo infantil, indo além
da simples transmissdo de conteudos.

Vygotsky (1991) contribui significativamente para a compreensao
da pratica educativa na infincia ao destacar o papel da interagdo social
no desenvolvimento das fungbes psicoldgicas superiores. Para o autor, “o
aprendizado desperta diversos processos internos de desenvolvimento que
sdao capazes de operar apenas quando a crianga interage com pessoas em seu
ambiente e em cooperagdo com seus pares”. Assim, o papel do educador é o de
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mediador, alguém que cria condigdes para que a crianga avance em suas zonas
de desenvolvimento.

Nesse sentido, a pedagogia da infancia deve assumir uma postura reflexiva,
contextualizada e relacional, considerando o ambiente sociocultural da crianga
e os direitos fundamentais a educagdo, ao brincar, a convivéncia e a expressao.
As praticas devem ser intencionais, planejadas com base em observagdes e
registros, e adaptadas as necessidades individuais de cada crianga, respeitando
seus tempos e ritmos.

Outro aspecto importante da pratica pedagogica na infincia é a
indissociabilidade entre o cuidar e o educar. Como afirmam Oliveira e Oliveira
(2007), “na Educagao Infantil, cuidar e educar sdo agdes complementares e
inseparaveis, pois € por meio do cuidado que se cria um ambiente propicio a
aprendizagem”. Isso significa que trocar uma fralda, alimentar ou acolher uma
crianga chorando sao atos educativos que favorecem a construgdo de vinculos e
a seguranga emocional, essenciais para o aprendizado.

Além disso, é papel da pedagogia promover praticas inclusivas e
acolhedoras, que respeitem a diversidade e combatam qualquer forma de
discriminagao. A pratica educativa deve ser orientada por valores de justica
social, solidariedade e empatia, preparando a crianga para a convivéncia
democratica e cidada.

Em sintese, a pedagogia aplicada a infancia requer uma pratica educativa
fundamentada no respeito a crianga como sujeito de direitos, na valorizacdo de
suas multiplas formas de expressdo e na constru¢do de uma relagao educativa
ética, afetiva e critica. O educador da infincia, ao compreender a complexidade
dessa fase do desenvolvimento humano, torna-se um agente essencial na
construgao de experiéncias significativas e transformadoras.

4. TERAPIAS DE APOIO E A EDUCACAO INFANTIL

As terapias de apoio assumem um papel fundamental ao complementarem
o trabalho pedagdgico e ampliarem as possibilidades de aprendizagem e inclusao.

As terapias de apoio englobam diferentes areas profissionais, como
a psicopedagogia, a fonoaudiologia, a terapia ocupacional e a psicologia
infantil, entre outras. Essas abordagens visam promover a saude, o bem-estar e
o desenvolvimento pleno das criangas que apresentam atrasos ou dificuldades
em aspectos especificos do seu crescimento. Para Fonseca (2005), a presenga de
equipes multiprofissionais na escola possibilita um olhar mais abrangente sobre as
necessidades infantis, favorecendo praticas educativas mais sensiveis e adequadas.

As terapias especializadas atuam como suporte fundamental ao
processo pedagogico. A psicopedagogia, por exemplo, atua na identificagdo e
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intervenc¢do de dificuldades de aprendizagem. A terapia ocupacional contribui
com o desenvolvimento motor e sensorial. A fonoaudiologia colabora no
aprimoramento da linguagem oral e escrita, e a psicologia infantil auxilia na
regulacdo emocional e nas relagdes sociais.

Para Bossa (2000), a atuagdo psicopedagogica é um ponto de conexiao
entre o campo da educagdo e da satude, tendo como foco o sujeito em processo
de aprendizagem.

Na psicopedagogia, por exemplo, o foco estd na compreensdo dos
processos de aprendizagem e nas dificuldades que interferem nesse percurso.
Bossa (2000) afirma que a psicopedagogia atua na interface entre educacao
e saude, tendo como objetivo principal a identificacdo e a intervengdo nos
obstaculos a aprendizagem. Em criangas pequenas, essa abordagem pode ser
essencial para prevenir o agravamento de dificuldades cognitivas e emocionais,
contribuindo para uma trajetoria escolar mais saudéavel.

Outra terapia frequentemente acionada na Educag¢do Infantil é a
fonoaudiologia, especialmente em casos de atraso na aquisicdo da linguagem
oral, dificuldades de comunicag¢do e questdes relacionadas a motricidade
orofacial. Segundo Ferreira (2010), a linguagem oral é uma das principais
ferramentas de interacdo social e aprendizagem, e sua auséncia ou deficiéncia
pode comprometer significativamente o desempenho escolar e as relaghes
sociais da crianga. A atuagdo do fonoaudiélogo, portanto, colabora diretamente
com o trabalho do educador, ao sugerir estratégias comunicativas adaptadas e
atividades de estimulacao.

A terapia ocupacional também se mostra valiosa nesse contexto, atuando
na promo¢dao da autonomia, da coordenacdo motora e da adaptagdo das
atividades cotidianas e escolares. Em muitos casos, criancas com dificuldades
motoras finas ou com transtornos do neurodesenvolvimento, como o Transtorno
do Espectro Autista (TEA), se beneficiam de intervengdes que visam a melhoria
da interacdo com o ambiente escolar. Como destacam Costa e Ciasca (2013),
a participagdo da crianga nas atividades escolares depende nao apenas da
capacidade cognitiva, mas também da habilidade motora, da organizagdo
sensorial e da autorregulagdo emocional — aspectos diretamente trabalhados
pela terapia ocupacional.

A psicologia infantil, por sua vez, contribui com o acolhimento das
demandas emocionais, comportamentais e sociais das crianc¢as. Questdes como
ansiedade, agressividade, retraimento e dificuldade de socializagdao podem ser
sinais de sofrimento psiquico que interferem no desempenho escolar. De acordo
com Winnicott (1983), o ambiente emocional da crianga é determinante para
sua constitui¢ao subjetiva, sendo o acolhimento e a escuta fatores essenciais para
seu desenvolvimento saudavel.
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A atuagdo integrada entre professores e terapeutas possibilita a construgao
de uma proposta pedagogica mais inclusiva e efetiva. Conforme preconizam as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢ao Infantil (BRASIL, 2009),
o atendimento a crianga deve ser realizado de forma integrada, por meio de
praticas intersetoriais que considerem os direitos da criang¢a ao desenvolvimento
e a aprendizagem. Nesse sentido, a colaboragdo entre profissionais da educagdao
e da satude constitui um principio ético e politico que fortalece o papel da escola
como espaco de cuidado, protecdo e aprendizagem.

Portanto, as terapias de apoio, longe de serem um recurso suplementar,
devem ser compreendidas como parte constitutiva de uma proposta educativa
que valoriza o desenvolvimento integral da crianga. A formag¢ado dos educadores
também deve incluir conhecimentos sobre essas areas, possibilitando o
reconhecimento precoce de sinais de alerta e 0 encaminhamento adequado para
as intervengdes necessarias. Ao promover o dialogo entre pedagogia e terapias,
a escola se torna um espago verdadeiramente inclusivo e sensivel as diferentes
formas de ser e aprender.

5. AIMPORTANCIA DA INTERDISCIPLINARIDADE

A atuacgdo interdisciplinar promove uma compreensao mais ampla das
necessidades da crianga. Fonseca (2005) argumenta que a interdisciplinaridade
é uma estratégia de superagdo das limita¢des de atuacao isolada e fragmentada
entre profissionais.

Trabalhar em equipe multiprofissional permite a construgdo de
intervengdes mais efetivas e personalizadas. O didlogo entre pedagogos e
terapeutas €, portanto, um diferencial na construgdo de uma escola inclusiva e
promotora de saude.

6. ARELACAO ENTRE PEDAGOGIA E TERAPIA

O desenvolvimento pleno da crianga exige uma abordagem que v4 além da
transmissao de contetidos escolares. Na Educag¢do Infantil, o processo de ensino-
aprendizagem deve considerar aspectos emocionais, cognitivos, motores e sociais,
uma vez que sdo todos interdependentes. Diante disso, torna-se cada vez mais
necessaria a articulacao entre pedagogia e terapias especializadas no cotidiano
escolar. Essa relagdo ndo é apenas complementar, mas sim fundamental para
responder as demandas complexas do desenvolvimento infantil contemporaneo.
Nesse sentido, a psicopedagogia, a terapia ocupacional, a fonoaudiologia
e a psicologia infantil colaboram diretamente com o trabalho pedagdgico ao
abordar dificuldades especificas que podem interferir na aprendizagem e no
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comportamento infantil. Para Bossa (2000), a psicopedagogia surge como uma
“interface entre a pedagogia e a psicologia”, com foco no diagnostico e na
intervenc¢ao de obstaculos no processo de apr A pedagogia, compreendida como
ciéncia da educagdo, tem como finalidade principal compreender e mediar
processos educativos em sua totalidade. Na infancia, essa mediagdo inclui o
brincar, o cuidado, a socializagdo e a aprendizagem formal e informal. Kramer
(2003) argumenta que, no contexto da Educacao Infantil, educar e cuidar sao
praticas indissociaveis, uma vez que “a crianga aprende enquanto é cuidada e se
desenvolve enquanto brinca e interage” .aprendizagem.

As terapias de apoio como a psicopedagogia, a fonoaudiologia, a terapia
ocupacional e a psicologia infantil oferecem ferramentas fundamentais para a
compreensdo de desafios que podem surgir no processo de desenvolvimento.
Elas atuam tanto na prevengdo quanto na intervencao de dificuldades que,
muitas vezes, escapam ao alcance do olhar exclusivamente pedagogico.

Para Bossa (2000), a psicopedagogia representa uma interface entre
educacao e saude, cujo objetivo ¢ intervir nas dificuldades de aprendizagem,
considerando a totalidade do sujeito. Ja Fonseca (2005) destaca que a atuagao
terapéutica tem papel essencial em contextos escolares inclusivos, onde ha a
necessidade de reconhecer e respeitar as diferengas no ritmo e nas formas de
aprendizagem. A atuagdo terapéutica, quando realizada em didlogo com o
pedagogo, favorece o reconhecimento precoce de sinais de desenvolvimento
atipico, possibilitando intervengdes mais eficazes. Fonseca (2005), afirma
que: “a integracao entre praticas pedagogicas e terapéuticas é essencial para a
constituicdo de uma escola realmente inclusiva, capaz de responder as diferengas
com sensibilidade e competéncia técnica”.

A articulagdo entre pedagogia e terapia configura-se, portanto, como
uma pratica interdisciplinar, baseada no didlogo entre diferentes saberes em
beneficio do desenvolvimento infantil. Essa colaboragdao permite ao educador
compreender melhor o comportamento da crianga, ajustar estratégias de ensino
e encaminhar para os atendimentos adequados.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade entre educacao e satde configura-
se como um principio ético e politico no atendimento a crian¢a pequena. Nao
se trata de sobrepor fungdes, mas de promover a colaboragao entre diferentes
saberes, visando o bem-estar e o pleno desenvolvimento do educando.

Segundo Oliveira (2007), “o trabalho interdisciplinar ¢ uma exigéncia da
contemporaneidade, especialmente quando se busca compreender o sujeito em
sua totalidade e nao fragmentado por areas do saber”. Na pratica escolar, isso
se concretiza por meio de equipes multidisciplinares, formagdes integradas e
planejamentos compartilhados entre pedagogos e terapeutas.
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7. INCLUSA,0 E DESENVOLVIMENTO INTEGRAL: PRINCIPIOS
INDISSOCIAVEIS

O conceito de desenvolvimento integral, previsto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (BRASIL, 2009), envolve a promog¢ao
simultdnea dos aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos, linguisticos e
sociais da crianga. Essa concepgdo amplia a responsabilidade da escola, que passa
a reconhecer a necessidade de vinculos com profissionais da saude, da assisténcia
social e da psicologia para garantir o direito a educagao de qualidade.

A relagdo entre pedagogia e terapia também se fortalece no campo da
inclusdoescolar. Criangas com deficiéncias, transtornos doneurodesenvolvimento
ou dificuldades de aprendizagem necessitam de estratégias que considerem suas
especificidades. A legislacdo brasileira, por meio da Lei n® 13.146/2015 (Lei
Brasileira de Inclusao), e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do
Infantil (BRASIL, 2009), refor¢a a importincia do atendimento educacional
especializado e da articulagdo entre os servicos de saude e educacdo.

Essa rela¢do nao implica substituir o papel do educador ou do terapeuta,
mas reconhecer que ambos contribuem com saberes distintos e complementares.
Trabalhar em conjunto significa potencializar as possibilidades de intervengao e
ampliar o cuidado com a crianga.

A inclusdo, nesse contexto, deixa de ser apenas a presenca fisica da crianca
na escola e passa a significar o acesso efetivo a aprendizagem e a participagao
social. Para Mantoan (2003), “uma escola inclusiva ndo é aquela que apenas
aceita a diferenga, mas que transforma sua pratica pedagdgica a partir dela”.
Assim, a integragdo com o0s servigos terapéuticos contribui para a adequagao de
estratégias, materiais e linguagens a realidade e as necessidades de cada crianca.

8. CONCLUSAO

A obra em questdo apontou que a Educac¢ao Infantil exige do educador
uma escuta sensivel e uma pratica comprometida com o desenvolvimento pleno
da crianga. A integracdo entre pedagogia e terapia ndo deve ser vista como
uma intervenc¢ao emergencial, mas como parte de uma politica educacional e
de saude voltada a infancia. Essa integragcdo também promove o dialogo entre
os campos educativo e terapéutico, a escola amplia sua capacidade de acolher,
incluir e desenvolver criangas em sua totalidade. Trata-se de um compromisso
ético com a infancia, que exige formagao continuada, sensibilidade profissional
e politicas publicas que favorecam o trabalho interdisciplinar.Ao reconhecer a
complexidade do processo de aprendizagem e desenvolvimento, a escola amplia
sua fungdo social e reafirma seu compromisso com a equidade e a inclusao.
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Faz-se necessario, portanto, investir na formagao continuada dos professores,
na articulagdo com equipes multidisciplinares e na constru¢do de projetos
pedagogicos que contemplem a diversidade infantil em todas as suas dimensoes.
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PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA
E A ESCOLA DO CAMPO:
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1. INTRODUCAO

O artigo busca contextualizar elementos da historia da Pedagogia da
Alternancia como metodologia de estudo e aprendizagem desde sua origem,
abordando os elementos sociopoliticos que determinaram seu surgimento na
Europa no século XX, bem como o processo de migracdo das ideias para a
primeira experiéncia de escola em alterndncia no Brasil.

A Pedagogia da Alternancia pode ser tomada como uma pedagogia que
surgiu com a inten¢do de propor uma formagdo que atendesse aos anseios do
povo camponés, uma vez que ela envolve a teoria e a pratica conjugando o estudo
e o trabalho. O principio de alterndncia sucede da seguinte forma, para cada um
total de dias no més de estudo na Casa Familiar Rural (CFR) ou Escola Familias
Agricolas (EFA), podendo ser correspondida semanalmente ou quinzenalmente.
Os restantes desses dias o jovem tera tempo educativo livre para por em pratica
os conhecimentos adquiridos no tempo didatico, desenvolvido na escola, na sua
propriedade, trabalhando no desenvolvimento do seu projeto de vida, de acordo
com o contexto de trabalho e produgao existente no campo. Essa compreensao ¢
articulada com os projetos pedagogicos das instituicbes que tem como ponto de
partida a propria realidade socioprofissional dos jovens camponeses.

Importante destacar que apesar de ja haver decorrido mais de 50 anos
de sua implantag¢do no pais, “essa proposta pedagogica ainda é discutida com
pouca énfase no meio académico e nos 6rgaos técnicos oficiais” (Estevam,
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2003, p.14). Frente a essa realidade, percebe-se a importancia de contribuir na
producdo de reflexdes sobre a historicidade da pedagogia da alternancia como
escola do campo experienciada no Brasil. Portanto, buscou-se refletir, a partir da
dimensao historica, sobre uma educagdo voltada para o contexto real do campo
e a0 mesmo tempo conhecer um pouco essa pedagogia que é considerada,
segundo Gimonet (2007), a “pedagogia do futuro”.

2. A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA: ELEMENTOS SOBRE A
ORIGEM

A criagdao da primeira Maison Familiale Rurale surgiu da necessidade de
diminuir o fluxo migratorio das comunidades rurais para os centros urbanos
conhecido como “éxodo rural”. Outro fator que contribuiu significativamente
foi o setor econdmico, pois a agricultura francesa estava passando por um
periodo muito dificil e de grandes mudangas. Apesar da modernizagdo
agricola, a demanda do mercado caiu muito e, até 0 momento, ndo tinham
conseguido a generalizacao dos tratores. A crise foi aumentando, diminuindo
a comercializagdo do leite, suino, bovinos de corte, dentre elas as plantagdes
agricolas. Tais fatores contribuiram, ainda, para que os camponeses, naquele
momento, se desanimassem e viessem abandonar suas comunidades no meio
rural e concentrando-se nas favelas nos meios urbanos (Garcia-Marirrodriga &
Calvo, 2010).

Este método comegou a tomar forma devido a insatisfagdo com o modelo
hegemonico vigente de seu pais e com o sistema educacional, o qual ndo
atendia, a seu ver, as especificidades da educagdo do meio rural, a precarizagdo
das condi¢des de vida e producdo dos diferentes sujeitos presentes no espago
rural (agricultores familiares, assentados, dentre outros).

No intuito de mudar essa realidade em uma pequena aldeia no sudeste
francés, chamada Sérignac-Péboudou, um grupo de pessoas que estavam inquietos
com a realidade vivenciada, pessoas simples, porém diferenciados devido suas
profissdes: agricultores, gente da cidade e do campo, sacerdotes, comerciantes,
dirigentes sindicais, resolveram juntar as forg¢as no intuito de pensar em uma
alternativa que viesse solucionar o problema vigente pensando no futuro do
meio rural. Na verdade, os sujeitos que estavam envolvidos no movimento que
se esta tratando aqui eram praticamente todos ligados ao pensamento social e as
propostas da democracia crista (Garcia-Marirrodriga & Calvo, 2010).

A decisao para a constru¢ao da Maison Familiale Rurale ndo partiu de
interesse do poder publico, e sim realizacdo da vontade das familias, depois
de muitos esforgos, reflexdes, estudos, debates, influéncia causada por um
padre chamado de Granereau, organizagdes agricolas, Secretario Central de
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Iniciativas Rural (SCIR) e pais de adolescentes que se dedicavam ao manuseio
da terra. Tendo como principal objetivo formar jovens do meio rural e de dar-
lhes oportunidades de desenvolver-se, pois a educagdo oferecida estava voltada
diretamente para a formagao profissionalizante, ajudando-o a solucionar os
problemas que sao comuns de todos, e, a0 mesmo tempo, aproximando-os dos
seus familiares mantendo vinculo.

Os pioneiros dessa discussao teria sido Jean Peyrat, um lider local que
estava indignado com a rebeldia do filho Yves, um dos quatro primeiros alunos
da MFR. Juntamente com o padre Granereau considerado um entusiasta do
movimento “Sillon”, contando também com a ajuda de um catdlico social,
militante de varias organiza¢des da qual lutava por direitos dentre eles (sociais,
familiares agricolas, e politicos), Arsene Couvreur era considerado um dos mais
importantes devido suas relagdes com promotores e poder publico o que facilitou
muito esse processo. E seus filhos France-Pierre e Marcel também contribuiram
com a primeira experiéncia da MFR (Garcia-Marirrodriga & Calvo, 2010).

A criagdo da primeira MFR contou com o apoio de Peyrat, Granereau
e Couvreur, podendo contar com ajuda significativamente de alguns outros
familiares. A busca por uma educac¢do que integrasse e desse maior significado
humano aos jovens do campo que trabalhasse de maneira diferenciada das
escolas regulares, que estivesse voltada para a realidade local e cultural local
e que ajudasse cada jovem a construir sua propria identidade sempre foi um
grande desafio e o modelo de educagdo por alternancia veio no intuito de
promover e desenvolver o meio rural. Para o desenvolvimento da proposta era
necessario que seguissem trés linhas bésicas para a formacao de jovens do meio
rural: técnico, geral e humano. Sobre isso, estes autores afirmaram que:

I3

A formagdo técnica porque o oficio de agricultor é complicado,
minuncioso, cheio de riscos. Necessita-se um longo aprendizado pratico e
de observagdes sobre o terreno. E assim que o trabalho agricola- e também
a familia, a pardquia, a comunidade, 0 municipio- constitui o livro mais
importante do jovem estudante. [...] o jovem agricultor deve conhecer o
porqué de numerosas tarefas que tem que realizar rotineiramente. Deve
compreender o porqué de se realizar assim e poder, desta maneira,
melhorar suas técnicas se deseja obter um resultado melhor. Impde-se ao
jovem, estudos teoricos sob a supervisdao de um professor competente.

A formagao geral e a formag¢ado humana e crista sdo também, necessarias
para formar a personalidade. Permitira compreender as técnicas, a
histéria, a sociedade, os modos de expressdo oral e escrita...Além disso,
os promotores, pais de familias cristds, querem preparar seus filhos
profissionalmente para a vida que devem enfrentar. Mas, também,
social, moral e humanamente. Sabem que o éxito material somente, ndo
traz felicidade. Querem formar pessoas integras e responsaveis (Garcia-
Marirrodriga & Calvo, 2010, p.26).
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Um problema que os incomodava muito era a nao possibilidade
para contratacdo de um professor, pois s6 havia quatro alunos. Diante das
dificuldades o padre Granereau resolveu ser o monitor, mas os conhecimentos
que tinha ndo supriam as necessidades, pois sabia pouco das técnicas necessarias
para desenvolver o manuseio da terra. E diante do problema, decidiu entdo
aperfeicoar-se para poder repassar conhecimentos técnicos aos jovens, através
de um curso por correspondéncia.

Na primeira alternancia os jovens passariam uma semana na escola e as
outras trés semanas os pais deveriam reservar-lhes algum tempo livre para que eles
pudessem fazer as atividades repassadas pelo Padre. Esta primeira alternancia
seria um primeiro encontro no qual precisariam para poder organizar-se e fazer
alguns ajustes como questdo de alojamentos, a manutengdo e os gastos com a
estadia. Decidiram entdo que iriam se alojar em um ambiente que pertenceria
a casa paroquial de Séringnac-Péboudou. Na manuteng¢do, os familiares iriam
contribuir com uma quantia simbolica de 300 francos por aluno e ajudariam com
alguns produtos. Esse valor era pra cobrir alguns outros gastos que aparecessem.
(Garcia-Marirrodriga & Calvo, 2010)

Tendo inicio em 1935, como ja relatado, a escola comegou com apenas
quatro jovens adolescentes, filhos de camponeses decididos a viver essa nova fase
de sua vida. No ano seguinte, percebeu-se que a escola chamava atengao e, com
1sso, mais dezessete jovens se escreveram e, com dois anos mais tarde, passaram
a ser quarenta jovens. Diante disso, percebeu-se que precisariam estruturar o
projeto. Os agricultores pais dos alunos agruparam- se numa associa¢ao, fizeram
um empréstimo bancdrio para comprar uma casa. Batizaram sua escola de 4
Casa Familiar de Lauzun (nome da pequena cidade na qual ela foi implantada) e
contrataram um formador. Assim foi criada a primeira casa familiar em 1937.
(Garcia-Marirrodriga & Calvo, 2010)

Nas décadas seguintes, os CEFFAs foram se instituindo em alguns outros
paises europeus como (Italia, Espanha, Portugal), no continente Africano,
América do Sul, (Gimonet, 2007). Hoje, ha a existéncia de experiéncias exitosas
de CFR e EFAS em variadas partes do mundo como Europa (Espanha, Franca
e Italia), Africa (Argélia, Camarum, Congo, Gabao, R. C. A., Ruanda, Senegal,
Tchad e Todo), América Latina (Argentina, Brasil, Chile, Equador, México,
Nicaragua, Uruguai e Venezuela) no Caribe, na Polinésia, na Asia, e Canada
(Begnami, 2012). As adaptacdes foram ocorrendo de acordo com as situagdes
e necessidades de cada local. Tal expansao permitiu a expansdo das idéias e
praticas da Pedagogia da Alternéncia, atingindo o contexto brasileiro a partir da
década de 1960.
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21 A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA NO CONTEXTO
SOCIOEDUCACIONAL DO BRASIL

O modelo da Pedagogia da Alternancia chegou ao Brasil com o surgimento
dos Centros Educativos Familiares de Forma¢ao em Alternancia (CEFFAsS).
Este projeto educacional para o meio rural surge em 1968, com a criagdo da
Escola Familia Agricola de Olivania, no municipio de Anchieta, no Estado do
Espirito Santo.

Esta escola é iniciada a partir da vinda do padre jesuita Humberto
Pietrogrande do norte da Italia. Este religioso tinha como principal objetivo
desenvolver um trabalho pastoral e social no estado na década de 1960. Tal
trabalho tinha como influéncias o desejo particular de construir propostas de
superagao da realidade precaria da vida do povo camponés capixaba a qual tinha
tido contato em viagens anteriores; a area em questao estava espiritualmente sob
a tutela dos jesuitas da mesma Provincia a que ele pertencia; e, por fim, a Igreja
estava passando por uma transformagdo determinada pelo movimento espiritual
do Concilio Vaticano II, pela Enciclica Mater et Magistra do Papa Jodo XXIII e
Populorum Progressio do Papa Paulo VI, que apontavam para a necessidade de a
Igreja implementar a¢des de promocao socioecondmica do povo (Nosella, 2014).

A partir dessa intengdo, o padre Pietrogrande iniciou um trabalho de
movimenta¢ao para reunir adeptos e recursos para constru¢do das propostas
e execucdo. Entre 1964 e 1965, projetou a fundagio de um movimento “Italo-
brasileiro” para o desenvolvimento religioso, cultural, econdémico e social do Estado
do Espirito Santo, que deu base a fundagao posterior de uma entidade juridica
chamada Associazione degli Amici dello Stato Brasiliano dello Espirito Santo (AES),
inclusive para possibilitar a assinatura de convénios e arrecadagdes de recursos.

Com isso, essa entidade conseguiu algumas bolsas de estudo na Italia.
Importante destacar que estas pessoas enviadas para a Italia ndao possuiam um
intento explicito de observar ou se especializar estritamente as experiéncias das
Escolas-Familias. Ocorreu que a AES, em contato com as Escolas-Familias
Italianas, achou interessante que os estagios fossem realizados nesses locais.

Além disso, foram enviados trés técnicos italianos (um economista,
um sociélogo e um educador) que tinha como objetivos conhecer a realidade
capixaba e elaborar em parceria com o padre jesuita, um Plano de A¢do de
promogao social para os municipios Anchieta, Alfredo Chaves, Iconha, Pitma
e Rio Novo do Sul. Um dos técnicos, o educador, era na Italia um diretor de
uma Escola-Familia, fato também que contribuiu para influenciar a difusao da
Pedagogia da Alterndncia (Nosella, 2014).

Desse processo, fora resultante a organizagao de comités locais que deram
base, a partir da assembleia de agricultores dos municipios, a constitui¢ao do
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Movimento de Educagdo Promocional do Espirito Santo (MEPES), em 25 de Abril
de 1968. Este, tinha, segundo o Caderno do CEAS (1970 apud Nosella, 2014,
p. 64), a “finalidade de promo¢ao da pessoa humana, através de uma acgdo
comunitaria que desenvolva a mais ampla atividade inerente ao interesse da

agricultura e principalmente no que tange a elevagao cultural, social e econ6mica
dos agricultores”.

Portanto, a partir da experiéncia que teve inicio no sudoeste Francés, o
Estado do Espirito Santo foi pioneiro nesse processo de expansdo no Brasil.
A partir desta experiéncia, as EFAs e CFRs foram se expandindo para outros
estados brasileiros, como a Bahia (estado com maior numero de escolas
atualmente), Ceara, Piaui, Maranhao, Rio Grande do Norte, Rond6nia, Amapa,
Goias, Santa Catarina e Minas Gerais (Garcia-Marirrodriga & Calvo, 2010).

A ocorréncia desse experimento fez com que a Pedagogia da Alternadncia
se expandisse em varias regides do pais, com a composi¢ao de organismos,
como a Unido das Escolas Familias Agricolas do Brasil (UNEFAB), Associagao
Regional das Casas Familiares Rurais do Sul e do Nordeste e Norte do Brasil
ARCAFAR SUL e ARCAFAR Nordeste e Norte do Brasil, fossem criadas no
sentido de proferir e auxiliar os centros familiares de formagao por alternancia.

3. A ESCOLA DO CAMPO A PARTIR DA PEDAGOGIA DA
ALTERNANCIA: REFLEXOES SOBRE PRINCIPIOS

A Pedagogia da Alternancia, segundo Ribeiro (2008), contribui com
uma discussao sobre a importdncia da integracdo do trabalho e educagdo,
consolidando o trabalho agricola e a educac¢ao rural/do campo na sociedade
brasileira, fortalecendo a identidade pessoal e comunitaria dos jovens. Ajuda,
assim, na proposi¢ao de projeto educativo que visa a construgao e formagdo de
um novo homem e nova mulher para uma sociabilidade para além do capital,
que integre um sujeito coletivo e classista, com consciéncia politica situada no
territério da superagdo das relagdes sociais de produgdo capitalista que geram a
expropriacao e alienagdo do trabalho do camponés. Assim,

A esséncia destes objetivos ¢ a formagcdo de um homem que se considere
como membro da coletividade internacional constituida pala classe operaria
em luta contra o regime agonizante e por uma vida nova, por um novo
regime social em que as classes sociais ndo existam mais. Em termos
mais concretos, € preciso que a nova geragdo compreenda, em primeiro
lugar, qual é a natureza da luta travada atualmente pela humanidade; em
segundo lugar, qual o espago ocupado pela classe explorada nesta luta; em
terceiro lugar, qual o espago que deve ser ocupado por cada adolescente; e,
finalmente, ¢ que cada um saiba, em seus respectivos espagos, travar a luta
pela destruigdo das formas inuteis, substituindo-as por um novo edificio.”
(Pistrak, 2002, p. 31)
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Essas experiéncias que fazem parte do método pedagdgico em que se
alternam tempos e espacos de trabalhos e educagdo, colocam como principios
fundamentais a liberdade, a autonomia e a emancipac¢dao. Comega por elencar
concepgoes ajustadas na cooperagdao como também na sua dimensao social, do
movimento camponés, articulando o trabalho agricola e a educagdo escolar.

As CFRs e as EFAs articulam o trabalho produtivo com a educagdo
escolar; avangcam em relagdo aos estagios curriculares feitos em parceria
entre escolas e empresas; fortalecem a identidade pessoal e comunitaria
dos agricultores e estimulam a participagdo politica dos jovens. Colocam
a mudanga social nas relagdes pessoais, a democracia na participagcdo
politica e a cidadania na autonomia do agricultor que vive do seu trabalho.
O projeto pedagogico e social das CFRs e das EFAs esta centrado na pessoa
humana, em sua liberdade de escolha e de busca da autonomia através do
trabalho. (Ribeiro, 2010, p. 381).

Diante disso, é perceptivel que a alterndncia contribui quando possibilita
0 jovem aprender ao mesmo tempo que pratica facilitando a compreensao.
Este processo contribui para a constru¢do do conhecimento e, assim, torna-se
processo de formagdo continua, no momento que o sujeito aprende e aplica o
que aprendeu intercalando trabalho-educag¢do. O método pedagogico utilizado
pelas CFRs e EFAs permite trabalhar os conteudos articulados as praticas,
sustentando a ideia do desenvolvimento e do aprender fincando os principios de
liberdade e autonomia.

Os CEFFAstémorigem e coligagdes diversas. Namaioria dos casos, pessoas
e instituigdes insatisfeitos socialmente, movimentos com origens cristianizadas,
tem sido os “cabecas” ou influenciadores do projeto. Sindicatos, associagoes,
profissionais e instituigdes publicas, também veem na formula dos CEFFAs
uma porta de entrada para que se consiga um desenvolvimento rural. Portanto,
sdo institui¢des educativas de ensino formal regidos por uma associacao. Esta
¢é formada pelos familiares dos jovens matriculados nestas instituigdes que sao
um dos responsaveis pela gestao da educagao e funcionamento do CEFFA. Esta
gestdo incide, assim, de forma substancial no trabalho pedagogico na medida
em que possuem poder de decisdao sobre conteudos que devem ser estudados,
uma vez que eles, juntamente com os filhos, e o corpo docente da instituicdo
elaboram o plano de formag¢do anual, distribuindo para cada més um tema que
deve estar vinculado a agricultura e outro a pecuaria. Sobre isso, afirma-se que

Um CEFFA é um projeto educativo protagonizado por uma associa¢do local
que apoia as atividades de formac@o. E a alternancia é, entdo um componente
de um sistema de formagdo que contribui para o desenvolvimento em
um contexto geografico, cultural e socioprofissional concreto e que logra
a formagao de jovens e adultos, assim como sua inser¢do e qualificacdao
profissional (Garcia- Marirrodriga & Calvo, 2010, p.55).
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Os CEFFAs buscam oferecer uma educagdo voltada para o meio rural,
visando o desenvolvimento social e econdmico agrario, com o intuito de
diminuir o fluxo migratorio dos jovens do meio rural para o meio urbano,
acatando as necessidades e ao mesmo tempo abonando uma formagao integral
da pessoa humana articulado ao desenvolvimento local efetuando a tarefa de
autoformacao. A educagdo proporcionada pelos CEFFAs produz o interesse e a
valorizagdo da educacdo e do espago rural.

A Pedagogia da Alternancia incide num processo de organizacao do
ensino escolar que conjuga diferentes experiéncias formativas podendo ser
distribuidas ao longo do tempo e espago distintos, onde a fungdo social tem como
papel crucial permitir uma formagao profissional. Diante disso, a Pedagogia da
Alternancia pode ainda ser considerada uma educagdo permanente, trabalhando
numa perspectiva construtivista centrada na apropria¢io do conhecimento,
enquanto sujeito da propria vida compreendendo habilidades e atitudes a partir
dos conhecimentos e experiéncias ja adquiridas. Parte-se, assim, do principio
defendido por Nosella (2007), que afirma que o “primeiro passo para que
0 homem do campo alcance a liberdade de opg¢do, ¢ libertd-lo do atraso, da
ignorancia, do isolamento do medo, da fadiga tecnologicamente desnecessaria
e a ideia de “destino” como uma condenagao metafisica” (Nosella, 2007, p. 9).

APedagogiada Alternancianaodeveserreduzidoaummétodopedagogico,
mas, sim, & um sistema educativo onde é preciso definir os componentes e suas
influéncias mutuas (Gimonet, 2007). Desse modo, a alterndncia ajuda a formar
a personalidade habilitando para a agdo e cogitando o desenvolvimento pessoal
e coletivo permitindo analisar e refletir a propria realidade. Segundo Garcia-
Marirrodriga e Calvd (2010, p.62), o objetivo deveria “formar pessoas em
valores humanos, promotoras do desenvolvimento pessoal e coletivo, com uma
capacidade de compromisso social no meio onde se encontra”.

O que diferencia das demais pedagogias hegemonicas é o fato de, além
de oferecer os conhecimentos basicos dos conteddos da grade curricular do
Ensino Fundamental e Médio, envolve e assegura um conhecimento técnico e
cientifico sobre agricultura e pecudria, ou seja, além das disciplinas escolares
basicas, a formagao engloba tematicas referentes a vida associativa, comunitaria
e ao meio ambiente. Busca formar mentes que sejam capazes de interferir no
processo histérico de reorganizac¢ao capitalista, contribuindo na promog¢ao do
desenvolvimento e da educagao nos territérios rurais. Com base nisso, segundo
Molina & Jesus (2004), “trata-se de uma educagdo dos e ndo para os sujeitos
do campo. Feita, sim, por meio de politicas publicas, mas construidas com os
proprios sujeitos dos direitos que as exigem” (Molina & Jesus, 2004, p.28).

A Pedagogia da Alternancia parte do trabalho de maneira alternada
e diferenciada das escolas regulares, configurando-se um grande desafio a
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construgao de uma escola no/do campo que dialogue qualitativamente com a
vida e produgdo da existéncia no campo, tendo como conjuntura politica as
negacOes historicas no campo: da terra, do saber, da infraestrutura e assisténcia
técnica a produgdo camponesa. Na esteira desse debate é que se destaca como um
dos eixos fundamentais a relagdo entre Pedagogia da Alternédncia e a Educagao
do Campo. Este ultimo entendido como referencial que nasce da construgdao
coletiva que rejeitou o modelo ruralista de formar o sujeito do campo, e que se
apoia numa materialidade que abriga o campo e a escola do campo como fonte
de produc¢dao de um novo projeto societal.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Estudar a Pedagogia da Alternancia, segundo Gimonet (2007), ¢é
compreender sua dimensao total, conhecer os componentes, recursos e 0s
processos; é gerir 0 movimento, sua dindmica, aceitando as incertezas, os
riscos, as contradigdes, é colocar-se frente a uma perspectiva de construgdo e
de formagdo permanente. Frente aos estudos a educagdo por alternédncia foi
promovida pelo movimento dos CEFFAs, como uma proposta que ajude a
superar a educagao ruralizada de base tradicional e residual, permitindo afirmar
como uma alternativa vidvel e pertinente para constru¢ao de uma escola do
campo de qualidade social.

A Pedagogia da Alternancia, historicamente, sustenta que o camponés seja
mais que um agente multiplicador de técnicas inovadoras para o desenvolvimento
do lugar onde ele ou ela esta inserido, mas que se desenvolva em suas multiplas
dimensdes potenciais enquanto ser humano histérico e social.

A Pedagogia da Alterndncia considerada sua especificidade, porém nao
reduzida a uma visao culturalizante, mas a ideia de que a especificidade da Educagao
do Campo esta no campo (nos processos de trabalho, na cultura, nas lutas sociais e
seus sujeitos concretos) antes de ser na educagdo. Assim, a materialidade do campo
¢é que deve definir que a construgao do projeto educativo do e para 0 campo oriente-
se para a superacdo de uma realidade do campo, que deve ser o ponto de partida e
chegada para a praxis pedagogica dos sujeitos educativos.
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DESAFIOS DA RELACAO ENTRE
FAMILIA E ESCOLA:
UMA ANALISE A PARTIR DE UMA
ESCOLA MUNICIPAL DE SAO LUIS (MA)
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Edleuza Nere Brito de Souza’

1. INTRODUCAO

O presente artigo levanta consideragdes acerca da importincia da
educacgdo escolar e o papel da familia. Parte, assim, de resultados da pesquisa
desenvolvida em uma escola municipal da zona rural de Sdo Luis (MA),
realizado no periodo de 2018 a 2019, pesquisa esta que resultou no Trabalho de
Conclusao de Curso defendido no Curso de Licenciatura em Ciéncias Agrarias
do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao — IFMA/
Campus Sao Luis Maracand. A partir desta pesquisa, o objetivo central fora
refletir sobre essa relagdo, verificando de que forma as familias participavam da
educacao no ambito escolar dos seus filhos e filhas e identificando, a partir das
percepgOes dos sujeitos, a existéncia dos desafios nessa relagao.

Importante destacar que o estudo surgiu durante a parceria escolar
entre 0o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)
do Instituto Federal do Maranhao (IFMA), Campus Sdo Luis Maracana, e a
Escola municipal da zona rural de Sao Luis, campo da execu¢do do subprojeto
“Hortas Escolares como Sala de Aula ao Ar Livre”, experiéncia que permitiu
observar e escutar relatos acerca de desafios enfrentados pela instituicdo na
aproximag¢do das familias. Diante dessa problematizac¢do inicial, construiu-se
sistematicamente o trajeto da pesquisa, que ora se comunica através deste texto.

1 Licenciada em Ciéncias Agrarias pelo Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia
do Maranhdo Campus Sdo Luis Maracana.

2 Professora Me. do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhio
Campus Sdo Luis Maracana.

114



COMPARTILHANDO SABERES E EXPERIENCIAS — Volume |

2. PARA INICIAR: REFLEXOES ACERCA DA RELACAO FAMILIA
E ESCOLA

Necessario colocar, inicialmente, que a familia, enquanto categoria social,
deve ser vista como uma célula primaria da sociedade, uma vez que se constitui
como germe da formagio de coletivo de personalidades diversas. “E o primeiro
e mais marcante espago de realizacdo, desenvolvimento e consolidagdo da
personalidade humana.” (Abreu, 2012, p 6). “Como precursora da identidade e
personalidade do individuo é por esséncia a primeira fonte de aprendizagem dos
sujeitos.” Lopes (et al, 2016) descreve: “é um espaco natural de desenvolvimento
social, que se modifica em estrutura, fungdao e modo de conceber aprendizagem,
valores e costumes a cada periodo histérico.” e esse papel conforme Parolin
(2010, p. 35). “Cabe a familia a tarefa de estruturar o sujeito em sua identificagéo,
individuac¢do e autonomia”.

Nesta direcdao, Dessen e Polonia (2007) ressaltam: a “familia é a matriz
da aprendizagem humana, com significados e praticas culturais proprias que
geram modelos de relagdo interpessoal e de construgdo individual e coletiva”.
Por conseguinte, é natural que a institui¢do familiar como base de aprendizagem
humana seja posta como tal, dentro do processo de desenvolvimento humano e
aliada a escola, pois essas devem convergir para a formagao de cidaddos. Nesse
sentido Szymansky (2001, p. 61) afirma que “ambas as instituigdes tém em comum
o fato de prepararem os membros jovens para sua inser¢ao futura na sociedade e
para o desempenho de fungdo que possibilitem a continuidade da vida social”,
colocando as duas como co responsaveis pela formagao de cidadaos.

A relagdo entre familia e escola é uma tematica recorrente advinda de outra
ainda mais abrangente: a gestdo escolar participativa, embora sendo uma questao
mais complexa ndo deixa de ser conveniente dentro desta busca de entendimento.
Em geral, é dever da escola recorrer aos pais ou responsaveis para que 0 processo
de formar cidadaos se efetive de maneira integrada a familia, segundo a LDB - Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996: Art. 12. Os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia
de: (...) VI — articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracao da sociedade com a escola. (BRASIL, 1996).

Nesta perspectiva Colares; Pacifico; Estrela, (2009, p. 96) atribuem
a escola o dever de buscar construir por meio de uma intervencao elaborada
e consciente a criacdo de espacos de reflexdo e experiéncias de vida numa
comunidade educativa, instituindo acima de tudo a aproximagdo entre as duas
institui¢Ges, familia e escola. Deste modo participacdo da familia na escola nao
deve ser considerada uma inconveniéncia, mas uma relagdo de coparticipagao
benéfica e necessaria para a contextualiza¢ao e melhoria educacional.
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Portanto, a relagao familia e escola deve ser algo que se estabeleca
equilibradamente, pais e educadores devem concentrar-se em fungdo da educagio
para nao ser mera relagdo de cobrangas. Ambas possuem papel intransferivel na
vida dos seus sujeitos. Sendo assim, a educagao ¢ dever da familia e do estado
assegurado pela LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional
9394/96 que cita em seu art. 2°.

3. RELACAO FAMILIA E ESCOLA: SOBRE A REALIDADE
PESQUISADA

O estudo foi realizado no periodo de junho de 2018 a janeiro de 2019. Este
trabalho é uma pesquisa qualitativa de abordagem analitica com caracteristicas
de estudo de caso.Apoés levantamento bibliografico para aprofundamento
tedricos que tratam do tema, e posteriormente, foram realizadas observagoes in
loco, uso de entrevistas com a gestora e docentes atuantes nas disciplinas do 6°
ao 9° ano, bem como aplica¢do de questionario com responsaveis de estudantes
destes mesmos anos na UEB, 16cus da pesquisa.

As observagOes feitas durante o periodo de bolsista do PIBID foram
determinantes para a decisao de realizar este trabalho de pesquisa. Neste
aspecto, concorda-se com Ludke e Andre (1986, p. 26) ao afirmarem que “A
observacao possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fendmeno pesquisado”.

Optou-se pela aplicacdo de questionario ao invés da entrevista devido
ao numero de participantes em relagdo ao pouco tempo disponibilizado pela
direcdo da escola para tal atividade. Embora o questionario apresente, segundo
Abreu (2012, p 48) “ a impossibilidade de acrescentar dados suplementares e
possivel superficialidade das respostas ele permite ser aplicado a um elevado
namero de pessoas num curto espago de tempo, e questdes embaragosas nao
inibem o entrevistado.”

Com a gestora foi realizada a entrevista semiestruturada motivada pela
necessidade de ouvir sua opinido e posicionamento sobre a questdo. Conforme
Marconi e Lakatos, este ¢ um procedimento utilizado na investigacao social,
para a coleta de dados ou para ajudar no diagnostico ou no tratamento de um
problema social (2003, p. 195).

Portanto os sujeitos dessa pesquisa foram: vinte responsaveis de estudantes
dos anos finais do ensino fundamental; nove docentes das turmas também dos
anos finais do ensino fundamental e a gestora. A pesquisa de campo ocorreu
mediante entrevista de oito perguntas com a gestora da escola e com os nove
docentes. E questionarios de oito perguntas com vinte pais, cujos filhos faziam
parte dos anos finais do ensino fundamental da Unidade de Ensino.
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As respostas dos entrevistados e dos questionarios foram analisadas
a partir de trés categorias, sendo essas: Otica dos pais e responsaveis sobre a
relacdo da familia com a escola; Visao docente sobre a relacdo das familias com
a escola; Perspectiva da gestora.

O questionario se caracterizou em oito questdes relacionadas aos pais e a
entrevistarelacionada aos docentes e a gestora. Atinentes as questdes relacionadas
aos pais, temos: Vocé participa da vida escolar do seu filho ou filha? Sim, ndo. O
que vocé considera que a escola espera dos pais ou responsaveis dos discentes? O
que vocé espera da escola de seu filho (a)? Vocé participa das reunides realizadas
na escola do seu filho (a)? Sim, ndo as vezes. Por qué? Quais sdo as obrigagoes
da familia pelo estudante que esta frequentando a escola? Como vocé classifica
o atendimento dado aos pais ou responsaveis que procuram a escola para
resolver alguma situa¢ao? Bom, regular, fraco. Por que? Vocé gosta do trabalho
realizado na escola de seu filho? Sim, ndo. Vocé considera importante a familia
acompanhar as tarefas do estudante em casa? Sim, ndo. Por qué?

As questdes relativas a entrevista com a gestora e os (as) docentes foram:
Qual o papel da escola para a vida de estudante? O que vocé considera que a
familia espera da escola? Como a familia participa da gestdo da escola? Qual
o nivel de participagdo dos responsaveis nas reunides escolares? Bom, regular
ou fraco. Por que? A escola estimula a participagdo da familia nas atividades
escolares? Sim ou ndo. Como vocé se relaciona com responsaveis dos estudantes?
Como vocé classifica o atendimento dado a responsaveis que procuram a escola
para resolver alguma situacao? Bom, regular, fraco. Por qué? O que é possivel
fazer para melhorar ainda mais a relagdo da familia com a escola?

Foi solicitado o Projeto Politico Pedagogico (PPP) ou documento que
sirva de instrumento norteador das a¢des curriculares. Quanto a esse, a gestora
alegou nao ter sido localizado desde a condug¢do ao cargo por essa razao a
ha no momento o processo de elaboracao do documento juntamente com o
corpo docente, portanto até entdo as agdes da escola se baseavam por meio
do documento de Orientagdes Curriculares Para o Ensino Fundamental Anos
Finais.

Este é um documento mais amplo, traz as bases que deverao nortear o
trabalho de todas as escolas da rede municipal que trabalnam com os anos finais
do ensino fundamental. Trata sobre algumas questdes previstas na LDBEN
e da orientagbes curriculares generalizadas, ndo levando em considera¢ao a
realidade especifica de cada escola. Para isso uma das principais orientagdes é a
construc¢ao do projeto pedagdgico:
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[...]cabe ao gestor escolar compreender o processo educativo do pais,
do estado e de seu municipio; perceber que suas agdes precisam estar
mediadas pelo contexto sociocultural, pelas formas de organizacido das
politicas educacionais para poder nortear a constru¢ao e monitoramento
do Projeto Politico-Pedagogico de sua escola, entendendo-o como a
identidade do coletivo escolar. (SAO LUIS, 2014)

Ressaltando que o PPP devera ter por base a democracia participativa e
aliar a sua elaboragao e execu¢ao as necessidades da comunidade escolar. Deste
modo o documento em linhas gerais ndo tem efeito sobre a¢des especificas e
estruturadas voltadas para a familia se ndo com a elaboracao do PPP. Corre-se
o risco dos educadores e demais profissionais da escola ficarem em fungao de
cumprir as tarefas.

No periodo deste estudo observou-se a presencga de pais e responsaveis nas
dependéncias da escola com objetivos de entrega ou recebimento de documento,
deste modo, o contato direto aos pais, foi na aplicagdo do questionario na reuniao
semestral em janeiro de 2019, onde se fez as seguintes observagdes: Muitos
pais, maes e responsaveis de alunos apresentavam questdes de desempenho
escolar. Antes da distribui¢cao dos questionarios quando questionados algum dos
presentes participava de alguma forma de tomada de decisdes junto a escola? De
algum conselho ou comissiao na escola? A resposta foi negativa, dentre os que se
manifestaram responderam que participaram apenas de reunides.

Inicialmente com carater de conscientiza¢ao sobre a necessidade da relacao
familia escola, pauta principal fundamentou-se em queixas sobre desempenho
escolar, comportamento dos estudantes, informagdes de matriculas, entrega de
boletins e atendimento individualizado por alguns professores.

Mateus (2016, p. 46) vem corroborar com essa percep¢ao afirmando que
“A Escola convoca os pais, quase sempre a mae, com o intuito de informar sobre
o percurso dos filhos, para falar das incapacidades, das falhas e dos defeitos e
nao para falar dos aspetos mais positivos. ” De modo que este momento acaba
por ser protagonizado pela escola.

3.1 AS CATEGORIAS ANALISADAS

Os dados foram analisados por categorias no intuito de vislumbrar a
relagdo entre a escola e a familia sob a 6tica dos pais e responsaveis, assim como
também a visao dos docentes e sobre esta relagdo; e a perspectiva da gestora
sobre a relacdo das familias e a escola. E relevante entender como os integrantes
de cada categoria se colocam sobre tal relagao.

No tocante a otica dos pais e responsaveis sobre a relacao da familia
com a escolar, buscou-se entender diretamente o posicionamento dos pais, maes
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ou responsaveis sobre como veem a escola e a educagdo escolar dos filhos e
filhas, como se relacionam com ambas. Ao responderem a questdo referente a
participagdo deles na vida escolar dos filhos ou filhas, 90% admitiram participar
e apenas 10% nao participam.

A reunido de pais e professores costuma ser o contato mais comum e
necessario entre a familia e a escola, mesmo porque este é o tipo de contato
natural para o andamento de uma comunidade educacional. No entanto,
como Castro e Regattieri (2009, p. 39) “Uma reunidao pode ter elementos muito
semelhantes, mas, dependendo da sua condugao, pode aumentar a distancia
entre os participantes ou abrir canais de didlogo”.

Quanto a essa forma de contato com a escola, , 80% dos responsaveis, em
reunides escolares dos filhos e filhas, participam, 20% s participam as vezes;
tendo como maioria dos motivos apontado o trabalho. O resultado torna-se
condizente com a circunstancia na qual foi aplicado o questionario (em uma
reuniao).

Alguns dos argumentos dados por aqueles que partilham da opinido de
que participar das reunides convocadas pela escola ¢ importante sdo: “para
acompanhar a educagdo dele”; ‘fazer presenga e dar opinido sobre os alunos”; “[...] é
preciso saber do envolvimento dos filhos na escola”; “[...] para entender como
estdo indo os estudos; “é importante para mim para escola e principalmente para os
alunos”. Ha, ainda, uma parcela que justifica seu comparecimento as reunides
como obrigacdo, parte do seu papel, e demonstragdo de interesse pelo filho.

Comrelagao a participagao dos pais nas atividades da escola, em seu estudo
Zanella et. al. (2008, p. 135) a maioria dos pais diz participar principalmente
de reunibes para as quais sao convocados (60%). Outros 29% ndo participam
frequentemente das atividades da escola; isso pode ser explicado devido a falta
de tempo, pois muitos pais trabalham o dia todo e quando chegam em casa,
querem descansar.

De acordo com 75% dos participantes da pesquisa, a escola tem um
bom atendimento por serem bem recebidos e atendidos, a predisposicdao
dos profissionais em atendé-los e resolver suas questdes. Os demais, 25%,
consideraram regular. Cada um, a seu modo, avaliou o atendimento como bom.
Para os que classificaram o atendimento como regular, a maioria é pelo fato
de nem sempre conseguirem resolver as situagdes de pronto.

Gostam do trabalho realizado pela escola 100% dos participantes. A
andlise das respostas dos responsaveis mostra que em sua maioria participam da
vida escolar dos filhos, vao as reunides promovidas pela escola porque acham
importante para se manter informados sobre o comportamento ou desempenho
escolar dos educandos. Dentre os quatro que comparecem as vezes nas reunioes,
trés é por conta do trabalho.
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Aorespondero que considerava que a escola espera dos pais ou responsaveis
dos discentes, uma participante pontuou: “a escola espera mais compromisso e mais
respeito com educagdo dos filhos". Compromisso, interesse, cuidado, educagao
comportamental e participagcdo no vida escolar dos filhos, foram amplamente
citados como o esperado pela escola segundo a percep¢do dos entrevistados.
“Presenga na educagdo dos filhos e ndo os deixar sem acompanhamento” foi a resposta
de um deles”.

Embora breves, as respostas dadas a questdo colocada indicam que os
participantes do estudo consideram que a escola espera algo deles para a educagao
dos filhos. Reis (2010, p. 36) observa que os pais compartilham pensamento
similar, dizendo que a escola espera que eles acompanhem e participem das
reunides.

Quando questionados se consideram importante a familia acompanhar as
tarefas do estudante em casa. O posicionamento é unanime, todos responderam
“sim”. Algumas justificativas tiveram tom de monitoramento ou controle
sobre os filhos ou do que aprendem: “bom para saber o que eles estdo fazendo na
escola”; “é um jeito de saber se ele esta aprendendo e conseguindo responder as
atividades”. Acompanhar a educa¢ao ou aprendizado foi a fundamentagdo do
porque consideram importante acompanhar as tarefas escolares dos filhos. Os
pais e maes conseguem reconhecer a importancia de acompanhar a tarefa dos
filhos seja para monitorar se estdo aprendendo ou o que estao estudando ou até
mesmo porque ¢é sua obrigacao.

Acerca da visao dos docentes sobre a relacdo das familias com a escola,
ao ser perguntado qual o papel da escola para a vida do estudante obteve-se
posicionamentos como: “auxiliar diretamente na aprendizagem e no conhecimento do
mundo”; “formagdo intelectual como socioambiental e cidadania”; “ambiente necessdrio
para que o aluno possa desenvolver suas competéncias e habilidades”. “preparar os
estudantes para viver em uma sociedade de forma critica e participativa tornando-
os cidaddos conscientes de suas atitudes em sociedade.” Os docentes entrevistados
demonstram consciéncia do papel central da escola na vida dos seus educandos.
Alguns responderam genericamente que o papel da escola ¢ ofertar e garantir o
ensino ou educar e preparar para a vida, hd também nas respostas dos demais as
preocupagdes com a formagao social e critica dos seus educandos.

Ao serem perguntados o que considera que a familia espera da escola,
alguns docentes demonstram sentir a falta da presenga dos pais na escola no
sentido de contribuir com o comportamento e disciplina dos estudantes. Essa
preocupacdo se evidencia na resposta da maioria dos docentes, a exemplo disso,
uma das resposta foi: “ Infelizmente a familia parece esperar que a escola assuma papéis
inerentes d formagdo familiar, especialmente educagcdo comportamental pautados pelo
respeito e afetividade” .
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E também acreditam que os pais esperam da escola ag¢des intrinsecas ao
fazer pedagogico desta, seguindo também a linha de pensamento dos mesmos
sobre a importancia do papel da escola na vida do educando (pergunta anterior).
“Espera que seus filhos se desenvolvam enquanto cidaddos criticos e estejam preparados
para o mundo do trabalho e aprendam a viver socialmente”, respondeu um docente
participante.

De forma geral, em consonancia com as respostas dadas pelos docentes,
44,44% consideram cada um a seu modo que os responsaveis de discentes
esperam que a escola arque com atribui¢des que nao lhe condiz. Os demais
entrevistados acreditam que os responsaveis esperam da escola o cumprimento
da agao de educar, formando com criticidade para o trabalho e para vida social.
Mateus pondera sobre o conflito de papel na educagio de criangas:

A Escolanio pode tomar para si tarefas que sao da competéncia da Familia
e continuar a dizer que as familias delegam nela toda a responsabilidade
e se demitem da educacdo dos seus filhos, mas estas também nio se
podem sentir desautorizadas pela Escola. A importidncia das funcdes
socializadoras da Familia e do seu trabalho de inser¢do dos jovens na
sociedade deve estar em inter - relacio com as fun¢des da Escola e s6
assim havera maior probabilidade de sucesso. (Mateus, 2016, p. 52).

Referente a forma como a familia participa da gestao da escola, 55,55%
dos docentes entrevistados ressaltam que a participagdao dos pais se restringe
ao comparecimento as reunides, isso fica caracterizado em resposta como:
“Participa esporadicamente através de reunides, na verdade esse é um grande desafio,
é trazer a familia para dentro da escola”. De forma geral avalia-se que poucos
estabelecem um didlogo com os educadores e a presenca dos pais é esporadica.
Desse modo, a participagdo na gestdao escolar segundo os professores e
professoras entrevistados se restringe as reunides, no dia a dia ou em eventos.
Sabendo que participar da gestdo escolar refere a poder participar dos processos
de tomadas de decisdo, portanto a participagdes supracitadas pela maioria dos
entrevistados nado € efetivamente na gestao escolar. Sobre a presenga dos pais na
escola para Libaneo, Oliveira e Toschi é: [...] Prioritariamente, eles e os outros
representantes participam do conselho de escola, da Associacdo de Pais e mestre
(ou organizagdes correlatas), para preparar o projeto pedagogico e acompanhar
e avaliar a qualidade dos servigos prestados.” (Libaneo, Oliveira e Toschi, 2012,
p. 459). Assim, a presenca de pais, maes e responsaveis sao significativas para a
relagdo participativa na escola de modo estruturado.

Quanto a participacdo dos pais em reunides escolares 44,44% dos docentes
consideraram regular porque embora haja a dificuldade em comparecer as
reunides, a maioria atende quando chamados para resolver questdes de forma
individualizada com o professor ou diretora. 44,44% considera fraco, devido
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ao baixo numero de pais que de fato participam das reunides e acompanham a
situacdo dos filhos de forma regular, enquanto 11,11% considera bom e 77,77%
consideraram que a escola estimula a participa¢do da familia nas atividades
22,23% nao.

Os docentes declararam ter boa relagdo com pais e responsaveis, mas
demonstraram preocupagao por essa presenca de pais ou responsaveis ainda ndao
ser expressiva. Em sua pesquisa, Reis (2010, p. 11) percebeu que: “professores
e coordenadores sentem falta do acompanhamento dos pais nas atividades
escolares de seus filhos/dependentes.” A percepc¢dao dos docentes que os pais
sdo pouco participativos ¢ legitimada em decorréncia do baixo quantitativo de
pais que procuram a escola.

Perguntados como classificam o atendimento dado aos pais ou
responsaveis que procuram a escola para resolver alguma situagdao, 55,55%
dos entrevistados consideram bom ou 6timo o atendimento dado aos pais pela
escola; 33,33 consideram regular e apenas 11,11% responderam que ¢ fraco.

Entre aqueles que classificaram o atendimento da escola com regular
alguns fazem apontamentos como: ‘“nem sempre a escola consegue efetivamente
resolver todos os problemas”; “dificil dialogar quando os pais s6 aparecem quando as
coisas se complicam por exemplo: reprovagdo ou suspensdo.” Importante, assim,
que a parceria tenha como base os recursos e as possibilidades pessoais e da
comunidade e nao esqueca a necessidade de formacgao tanto para os professores
como para as familias, no que diz respeito as praticas educativas especificas de
cada um deles (Mateus, 2016, p.51).

Langar mao dos recursos e possibilidades disponiveis criando caminhos
para o dialogo contribui significativamente na inter-relagdo de familia e escola.
Para melhorar ainda mais a relagcdo da familia com a escola, “ Descobrir uma politica
de trazer a familia para a escola espontaneamente” é uma sugestao de um docente. As
respostas dos docentes de forma geral manifestam a consciéncia da importancia
e possibilidade de se fazer algumas atividades que estimulem a presenga dos pais
na unidade de ensino. A conscientizagdo e atividades que envolvam as familias
sao acOes sugeridas pelos professores. Subentende-se que os docentes como
atores fundamentais deste cenario educativo tém muito a oferecer em fungao do
estabelecimento de uma relagdo que contribua efetivamente na educagao.

No que diz respeito a visao da gestdao, a familia espera da escola, a
resposta tem similaridade com a visdo dos docentes participantes, de que “a
familia espera que vocé trate o individuo de uma forma geral, global e a fungdo da escola
¢ justamente sistematizar o conhecimento, porém a familia requer da escola um papel
muito além no papel de escola.” Reconhece que perpassa por varias areas, mas
existem conhecimentos como o cultural ja vem com o aluno. Sob a perspectiva
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da escola pesquisada, “a educagdo ndo acontece somente na escola, acontece em casa,
em instituicbes sociais em toda vida dele comunitdria, mas a escola tem a fungdo de
sistematizar esse conhecimento”,

Em relagdo a forma como a familia participa da gestao da escola, a gestdo
reconhece que até entdo a escola ndo tem uma gestdo participativa propriamente
dita. “Mas a familia quando vem ela é realmente querendo gerir a escola, [...] ela vai numa
controvérsia, quer simplesmente ditar o que a escola tem que fazer, a familia quer que a
gente se adapte ao aluno, ela ndo quer que o aluno se adapte d escola. Entdo esse é 0 n0sso
grande problema com a familia”. A escola nao tem a politica de escolha de gestor pela
comunidade escolar, no entanto foi colocada como uma realidade proxima.

O nivel de participacdo dos pais ou responsaveis nas reunides escolares é
descrito pela gestdo como bom, haja vista ja ter sido bem mais fraco. A melhora
se deu em fung¢ao da cobranga da escola e também pela garantia de beneficio
social. A gestdao afirma haver estimulo a participacao familiar nas atividades
escolares e a essa relagdo € prioritariamente por meio de reunides e atendimentos
individualizados, classificando esse atendimento como bom, sob a perspectiva
de ser resolutivo sempre. E para melhorar ainda mais a relagao a familia com a
escola esta sendo feito pela gestdo da escola, “Gue é coloca-los numa posicdo de qual
responsaveis pela educacdo, mas que o interesse em educar essa crianga de forma integral
também pertence aos pais, e é responsabilidade deles para que s6 assim a gente possa em
conjunto formar esse aluno integralmente ndo temos uma outra forma de formar esse
aluno sem ajuda dos pais. Os pais sdo de extrema importdncia nesse processo e por essa
razdo o objetivo é melhorar a cada dia, para estabelecer melhor essa relagdo”.

Em resumo, a gestdo compreende que, navida do estudante, a escola exerce
o papel de sistematizar o conhecimento, e que, a familia espera que a escola
exerca um papel que nao lhe cabe. Reconhecendo que nao ha gestao participativa
totalmente consolidade, afirma que os pais sao colocados como participantes da
situagdo escolar dos filhos. No entanto, vé que a familia quando vai a escola
tende a querer interferir no processo pedagogico, disciplinar e geréncia da escola
esperando que a escola se adapte ao aluno, sendo isso segundo ela, um grande
problema.

Para a gestao desta escola, a participagao dos resposnsaveis nas reunioes €
considerada boa, porém, ainda ha dificuldade com ag¢des basicas como a entrega
de boletins, com o comparecimento dos pais no ambito escolar dos filhos, aponta
a garantia de beneficio social (bolsa familia) como principal motiva¢do para a
presenca dos mesmos. Positivamente considera ter uma relagdo normal com os
pais e maes, buscando estabelecer relagdes e resolver os problemas que surgem
durante o processo de ensino. Diante disso, Reis (2010, p. 48) corrobora que:
“A Escola deve exercer o seu papel social ndo no confronto mas na procura
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de um dialogo aberto e inclusivo.” A favor disto, para a diretora, a escola tem
bom atendimento para com os pais e responsaveis, e avalia que aquilo que pode
melhorar a relagao entre a familia e escola ja esta sendo feito.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo proporcionou observar concepgdes em torno da relagdo
entre familia e escola sob perspectivas de responsaveis, docentes e gestora de
uma escola municipal da zona rural de Sdo Luis (MA). A familia, dentro deste
contexto, como ja mencionado, é vista como célula primaria de socializagao e
consequentemente de aprendizagem, e a escola como espago social e educacional
que promove o desenvolvimento de habilidades e competéncias.

Em consonéancia a isto observa-se que a escola se dispde a receber e atender
as familias que a procuram. Para tanto observou-se um passo importante sendo
dado, a qual é a elaboracdo do Projeto Pedagogico, ele que é um mecanismo
importante e norteador das agdes pedagogicas, sociais e politicas de forma
contextualizada e coerente a ser construido com a contribui¢io da comunidade
escolar.

Os docentes veem um leque de possibilidades para melhorar a relagdo,
como promover mais momentos entre familia e escola e palestras educativas.
Além destes, citaram a possibilidade de envolver as familias em festividades e
projetos; implementar um sistema colaborativo; debater os problemas e buscar
solugdes em conjunto; atividades de conscientizagdo e até incentivar autonomia
e boa convivéncia dos estudantes.

Diante disto propde-se que a comunidade escolar considere o
desenvolvimento de estratégias especificas de mobilizagdo para planejar e
congregar essa participacdo dentro das atividades curriculares e de gestao
da escola. Estabelecendo, assim, uma relacdo de participagdo para que se
reconhecam como parte integrante da educagdo escolar dos filhos e filhas na
tentativa de superar a desafiadora de atrai-los para participar efetivamente na
educacdo escolar.
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1. INTRODUCAO

A avaliagdo, em suas multiplas dimensdes, configura-se como um elemento
essencial no processo de ensinar e aprender, exercendo um papel determinante na
qualidade da formagao de professores. No contexto educacional contemporaneo,
torna-se imperativo repensar praticas avaliativas que historicamente foram
marcadas por um viés classificatorio, punitivo e somativo. Nesse sentido, a
avaliacdo formativa surge como uma possibilidade de ressignificar as relagdes
pedagogicas, priorizando o acompanhamento continuo, o feedback construtivo
e a reflexao critica sobre o processo de aprendizagem. Inserir essa perspectiva
no ambito da formagdo docente é um desafio que demanda compromisso ético,
epistemologico e metodologico de todos os envolvidos na pratica educativa.
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A formagao de professores, seja inicial ou continuada, exige espagos
de didlogo, reflexdo e construgdo coletiva do conhecimento, o que implica
compreender a avaliagdo para além de instrumentos isolados ou meros registros
de notas. A avaliagao formativa propde uma postura que integra o ato de avaliar
ao ato de ensinar, oportunizando ao futuro docente perceber-se como sujeito
ativo em seu processo de aprendizagem. Assim, essa abordagem amplia as
possibilidades de desenvolvimento profissional, na medida em que propicia
momentos de autoavaliagdo, feedbacks significativos e oportunidades de
reorganizacao das praticas pedagogicas.

Nesse contexto, o primeiro subtopico do presente capitulo dedica-se a
apresentar os fundamentos que embasam a avaliagdo formativa, destacando seus
principios, conceitos centrais e potencialidades para a formagao docente. Ao
compreender a avaliacdo formativa em sua esséncia, torna-se possivel perceber
como ela se diferencia de outras modalidades de avaliacdo, ao valorizar os
processos, as trajetorias individuais de aprendizagem e a constru¢ao de saberes
de forma colaborativa. Essa base tedrica € indispensavel para consolidar praticas
pedagogicas que favorecam o desenvolvimento integral dos futuros professores.

O segundo subtdpico, por sua vez, foca em discutir as praticas reflexivas
que podem ser empregadas na formac¢do de professores por meio da avaliagao
formativa. Nessa perspectiva, sao abordadas estratégias que estimulam o pensar
critico, a autonomia intelectual e a analise consciente dos proprios percursos de
aprendizagem. Portfolios, registros reflexivos, rodas de conversa, autoavaliagbes
e devolutivas dialogadas sao exemplos de instrumentos que fortalecem o vinculo
entre avaliagdo e reflexdo, permitindo ao professor em formagdo revisitar suas
praticas, reconhecer avanc¢os e identificar aspectos a serem aprimorados.

Para além dos fundamentos e das estratégias, é necessario refletir sobre
os desafios e as perspectivas para a consolidacdo da avaliagdo formativa como
pratica institucionalizada na formac¢ao de professores, tema do terceiro subtdpico.
Ainda que a literatura especializada e as diretrizes educacionais apontem a
relevdncia de praticas avaliativas formativas, a realidade mostra que persistem
resisténcias, lacunas formativas e uma cultura avaliativa fortemente arraigada em
modelos tradicionais. Nesse cenario, discutir as barreiras existentes, assim como
as possibilidades de superacgdo, é fundamental para que essa abordagem nao
permaneca apenas no discurso, mas se concretize em praticas transformadoras.

O objetivo deste capitulo de livro é analisar a importdncia da avaliacdo
formativa na formagao de professores, enfatizando seus fundamentos teéricos, as
praticas reflexivas que a consolidam e os desafios para sua efetivacdo na pratica
pedagogica. Pretende-se, ainda, contribuir para o debate sobre a necessidade
de repensar as praticas avaliativas, estimulando uma cultura que valorize o
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acompanhamento processual, a escuta ativa e a corresponsabilidade no processo
de ensino-aprendizagem.

A metodologia adotada para a construgdao deste trabalho é de cunho
bibliografico, considerando a relevancia de dialogar com diferentes referenciais
tedricos que discutem avaliagdo, praticas formativas e formagdo docente. Esse
percurso metodologico possibilita identificar conceitos, confrontar ideias,
sistematizar reflexdes e subsidiar a proposi¢ao de estratégias viaveis a realidade
educacional. Assim, espera-se oferecer subsidios tedricos e praticos que
inspirem professores, formadores e gestores a adotar posturas mais dialdgicas e
emancipadoras em suas agOes avaliativas.

Ao final, espera-se que esta pesquisa contribua para ampliar o
entendimento sobre a avaliagdo formativa como uma abordagem que transcende
a fungdo classificatoria e se torna uma pratica pedagogica de natureza processual,
dialogica e emancipadora. Que o material aqui apresentado possa instigar
educadores a repensar suas praticas, motivar espagos coletivos de reflexdo e
inspirar politicas institucionais que reconhecam a avaliagdo como um direito
de aprendizagem e um instrumento de transformagao social no contexto da
formacgdo de professores.

2. FUNDAMENTOS DA AVALIACA() FORMATIVA: PRINCIPIOS E
POTENCIALIDADES NA FORMACAO DOCENTE

A avaliagdo, quando compreendida em sua dimensdo formativa,
ultrapassa a mera fungao de verificar o nivel de aprendizagem dos estudantes.
Na formagdo de professores, ela assume o papel de instrumento mediador do
processo de ensino-aprendizagem, contribuindo para a constru¢do de saberes
criticos, reflexivos e significativos. Nesse sentido, o ato de avaliar passa a ser
incorporado como parte integrante da pratica docente, ndo se restringindo a
momentos pontuais, mas tornando-se continuo e sistematico, o que possibilita
ajustes e intervengdes pedagogicas sempre que necessario.

A perspectiva formativa propde um deslocamento de foco, deixando
de priorizar a classificagdo e a hierarquizagdo dos sujeitos para valorizar o
acompanhamento constante e a retroalimentagdo do processo de aprender. Essa
mudanga de paradigma requer que professores em formacgao sejam estimulados a
perceber a avaliagdo como um processo ético, dialdgico e contextualizado, capaz
de considerar as singularidades dos estudantes e de promover o desenvolvimento
de suas potencialidades (Hoffmann, 2021).

Para compreender os fundamentos da avaliagdo formativa, é preciso
reconhecer que ela se ancora em principios como a continuidade, a globalidade
e a participagdo. Esses principios estao interligados e se materializam na pratica
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cotidiana a partir de estratégias que fomentam a analise de avancos, dificuldades
e possibilidades de superagdo. A formagdo docente que se propde a adotar tais
fundamentos contribui para que o professor desenvolva um olhar mais atento e
sensivel as necessidades do educando, assumindo a responsabilidade de mediar
aprendizagens de forma critica e intencional.

Além disso, a avaliagdo formativa esta fortemente vinculada a ideia de
feedback, entendido como devolutiva construtiva e orientadora, que nao se limita
a apontar erros, mas oferece pistas para o aprimoramento continuo. Na formagao
de professores, o feedback formativo se revela um dispositivo importante para
que futuros docentes possam refletir sobre sua pratica pedagogica, ajusta-la e
qualifica-la a luz das demandas de sua realidade profissional (Luckesi, 2019).

E essencial considerar que o carater formativo da avaliagio nio se realiza
de forma isolada, mas como parte de um projeto pedagdgico comprometido com
a emancipacgao dos sujeitos. Isso significa que a avaliagdo precisa estar articulada
a praticas pedagogicas democraticas, dialdgicas e participativas, que valorizem
a interacdo entre os saberes docentes e discentes. Assim, a formacdo docente se
fortalece como espago de construgao coletiva, pautada pela corresponsabilidade
e pela autonomia.

Outro ponto importante diz respeito a compreensao de que a avaliagdo
formativa ndo é incompativel com a existéncia de critérios e indicadores de
aprendizagem. Pelo contrdrio, tais elementos devem ser construidos de forma
clara e compartilhada, garantindo a transparéncia do processo avaliativo e
possibilitando que os futuros professores tenham consciéncia dos objetivos a
alcancar, dos caminhos percorridos e das conquistas obtidas (Vasconcellos, 2020).

A clareza dos critérios contribui para minimizar a subjetividade negativa
que, muitas vezes, marca praticas avaliativas tradicionais. Na formacao de
professores, esse aspecto se torna ainda mais relevante, uma vez que a inseguranga
e a falta de referenciais consistentes podem comprometer o desenvolvimento
profissional e a confianga na pratica docente. Por isso, a definicdo de critérios
dialogados fortalece a credibilidade da avaliagdo e o compromisso ético dos
envolvidos.

Ademais, a avaliagdo formativa pressupde o reconhecimento das
trajetérias individuais de aprendizagem, respeitando os ritmos, estilos e formas
de aprender de cada sujeito. Essa perspectiva valoriza a diversidade como
ponto de partida e de chegada, estimulando o futuro professor a adotar praticas
inclusivas, que considerem as especificidades de seus estudantes e promovam a
equidade educacional (Perrenoud, 2020).

Ao integrar a avaliagdo como parte do processo de ensinar e aprender, cria-
se um ambiente que favorece a autonomia, a responsabilidade e a participagao
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ativa dos estudantes. Na formag¢ado docente, tais valores sao imprescindiveis para
que o professor compreenda seu papel como agente transformador, capaz de
planejar interveng¢des pedagogicas coerentes com as necessidades de seus alunos
e da comunidade escolar.

Um dos grandes desafios para consolidar a avaliagio formativa na
formacdo de professores esta relacionado a necessidade de mudanga cultural
nas instituigdes educativas. A persisténcia de modelos tradicionais, centrados
em provas e médias numéricas, limita a adog¢do de praticas avaliativas mais
dialégicas e emancipatorias. Superar essa barreira demanda formacgdo
continuada, abertura ao didlogo e ressignificagdo das concepgdes de ensino e
aprendizagem (Hoffmann, 2021).

Nesse processo, a formacdo de professores deve possibilitar vivéncias
concretas de avaliagdo formativa, de modo que o futuro docente experimente,
na pratica, a poténcia de instrumentos como portfélios, autoavaliagdes, rodas de
conversa e registros reflexivos. Tais experiéncias sdo fundamentais para que ele
internalize a avaliagdo como uma pratica educativa capaz de orientar o ensino e
promover aprendizagens significativas.

Outro aspecto essencial dos fundamentos da avaliagdo formativa refere-
se a corresponsabilidade. Avaliar de forma formativa implica reconhecer que
todos os sujeitos envolvidos — professores e estudantes — tém papéis ativos nesse
processo. Na formagao docente, isso significa que o futuro professor deve ser
preparado para desenvolver uma postura investigativa e reflexiva, mas também
para estimular seus alunos a assumirem responsabilidade pelo proprio percurso
formativo (Luckesi, 2019).

A avaliag¢ao formativa, portanto, rompe com a l6gica unilateral de controle
e estabelece uma relagdo horizontal de confianga, dialogo e colaboragdo. Essa
postura fortalece a autonomia intelectual, promove o pensamento critico e
fomenta uma cultura de aprendizagem continua, que vai além dos muros da
escola e se estende para toda a trajetoria profissional do professor.

Cabe ressaltar que, ao trabalhar os fundamentos da avaliagdo formativa na
formacao de professores, nao se trata de desconsiderar os resultados ou as metas
de aprendizagem, mas de ampliar o olhar para o processo. Assim, o professor
em formag¢do compreende que mais importante do que o resultado final é a
trajetéria de desenvolvimento, as estratégias mobilizadas e os desafios superados
ao longo do caminho (Perrenoud, 2020).

Desse modo, a consolidacao dos fundamentos da avaliacio formativa
na formagao de professores requer o compromisso institucional com praticas
pedagogicas inovadoras, espagos de escuta, trocas colaborativas e construg¢ao
coletiva de saberes. E nessa perspectiva que a avaliacio formativa revela toda a
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sua poténcia como ferramenta de transformagao e emancipagao, reafirmando o
compromisso da educagdo com a humanizagdo e a justica social (Vasconcellos,
2020).

3. PRATICAS REFLEXIVAS: ESTRATEGIAS DE AVALIACAO
FORMATIVA NA FORMACAO DE PROFESSORES

A implementag¢do da avaliagdo formativa na formagdo de professores
requer que se va além de aspectos conceituais e normativos, sendo imprescindivel
o desenvolvimento de praticas reflexivas que favorecam a apropriacao real
dessa abordagem. O desafio estd em articular teoria e pratica, garantindo que
os futuros docentes compreendam como as estratégias avaliativas podem ser
aliadas potentes na mediagdo do conhecimento, na andlise de avangos e na
superacao de dificuldades.

Uma das praticas mais eficazes nesse contexto ¢ o uso de portfolios,
instrumentos que permitem registrar, organizar e refletir sobre a trajetoria
de aprendizagem de forma sistematica e processual. O portfolio viabiliza ao
professor em formagao identificar seus progressos, reconhecer suas fragilidades
e planejar agdes de melhoria, funcionando como um espago de metacogni¢do e
autoria (Demo, 2022).

Além dos portfolios, as autoavaliagdes configuram-se como estratégias
fundamentais na formacdo de professores. Por meio delas, o futuro docente é
convidado a refletir criticamente sobre sua postura, seus saberes, suas atitudes e
seus avangos. Essa pratica fortalece a autonomia, amplia a consciéncia sobre o
proprio processo formativo e contribui para o desenvolvimento de habilidades
de autorregulacao da aprendizagem.

Outro dispositivo que se mostra promissor sao os registros reflexivos, que
podem ser desenvolvidos em forma de diarios de bordo, relatorios narrativos ou
relatos de experiéncia. Essa estratégia instiga o professor em formagao a revisitar
suas vivéncias, interpretar contextos, identificar dilemas pedagdgicos e construir
solugdes de forma critica e fundamentada (Oliveira, 2023).

Os registros reflexivos também contribuem para o fortalecimento do
dialogo entre professores formadores e licenciandos, possibilitando trocas de
saberes e a construgdo coletiva do conhecimento. Nessa perspectiva, a avaliagao
deixa de ser um ato isolado, ganhando contornos de pratica social compartilhada,
em que a escuta, o didlogo e o feedback sao elementos centrais.

As rodas de conversa e os grupos de discussao sao, igualmente, estratégias
que potencializam a avaliacdo formativa. Esses espagos coletivos permitem
aos futuros professores socializar experiéncias, confrontar diferentes pontos
de vista e construir significados de forma colaborativa. A interagdo fortalece a
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capacidade de argumentacao, a criticidade e o respeito a diversidade de opinides
(Gatti, 2021).

A construgdo de ambientes participativos, mediados por rodas de conversa,
revela-se ainda mais importante em um cendrio de formagdo de professores
marcado por desafios como a resisténcia a mudanga de praticas avaliativas
tradicionais. Ao vivenciarem momentos de dialogo horizontal, os licenciandos
percebem na pratica que a avaliacdo pode ser um espago democratico de escuta
e reflexdo.

Os semindrios temadticos também figuram como possibilidades para
fomentar a avaliagdo formativa com foco na reflexdo. Ao organizar apresentagdes
de trabalhos, projetos ou estudos de caso, os professores em formagao exercitam a
exposi¢ao oral, a argumentagao e o dialogo com diferentes publicos. O feedback
coletivo, construido a partir das discussoes, contribui para reelaborar ideias e
aprimorar o desempenho académico (Pimenta, 2022).

As praticas de coavaliagdo sdo outra estratégia inovadora, pois estimulam
o senso de corresponsabilidade. A partir da coavaliagdo, o professor em formagao
passa a entender que avaliar ndo ¢ uma tarefa restrita ao formador, mas um
processo compartilhado, no qual todos assumem papéis ativos, oferecendo
devolutivas e reconhecendo avan¢os ou lacunas.

Além dessas estratégias, é importante considerar o uso de rubricas
avaliativas, que funcionam como instrumentos norteadores para o
acompanhamento do processo. Rubricas bem construidas tornam os critérios
transparentes, orientam as a¢des do licenciando e permitem feedbacks mais
objetivos e focados em evidéncias de aprendizagem (Demo, 2022).

Vale destacar que o uso de rubricas precisa ser flexivel e adaptado as
especificidades de cada contexto. Na formagdo de professores, isso implica
elaborar rubricas em conjunto com os estudantes, discutindo indicadores de
qualidade e padroes de desempenho, o que fortalece a compreensao coletiva dos
objetivos de aprendizagem.

O planejamento de projetos integradores também representa uma pratica
poderosa para a avaliagdo formativa. Projetos articulam teoria e pratica,
mobilizam saberes de diferentes areas e exigem constante avaliacao processual.
Ao desenvolver projetos, o professor em formacdo exercita habilidades de
organizagdo, tomada de decisdo e reflexdo sobre as etapas percorridas (Gatti,
2021).

A interdisciplinaridade que perpassa os projetos potencializa a reflexdo
critica, pois coloca o licenciando diante de situagdes-problema reais, exigindo
analises complexas e posicionamentos fundamentados. Assim, a avaliagdo
nao ocorre apenas ao final, mas é integrada em cada fase, com feedbacks que
direcionam a¢des e consolidam aprendizagens.
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No ambito das praticas reflexivas, é imprescindivel considerar o papel do
formador como mediador do processo avaliativo. E ele quem cria condi¢des para
o dialogo, problematiza situacdes, oferece devolutivas significativas e propde
atividades que favorecam a analise critica do percurso formativo (Pimenta,
2022).

Portanto, o fortalecimento de praticas reflexivas na avaliagdo formativa
exige intencionalidade pedagogica, sensibilidade as especificidades de cada
turma e compromisso ético com a aprendizagem dos futuros professores. Assim,
cria-se uma cultura de avaliagdo que ndo fragmenta, mas articula teoria e pratica,
promovendo o desenvolvimento profissional e humano do docente.

4. DESAFIOS E PERSPECTIVAS PARA A CONSOLIDACAO DA
AVALIACAO FORMATIVA NA PRATICA DOCENTE

A consolida¢do da avaliagdo formativa como pratica pedagogica efetiva
na formagdo de professores ainda enfrenta obstaculos histéricos e culturais.
Apesar de seus principios ja estarem difundidos nos discursos educacionais, a
transposi¢do para o cotidiano das salas de aula e para a formagdo de professores
requer mudangas profundas na concepg¢do de ensinar, aprender e avaliar. Esse
processo envolve a desconstru¢do de paradigmas enraizados, que por muito
tempo associaram avaliagdo a puni¢ao e classificagao.

Entre os principais desafios estd a resisténcia por parte de docentes e
institui¢des que ainda valorizam modelos tradicionais centrados em provas e
notas. Essa cultura avaliativa, marcada pelo tecnicismo e pela hierarquizagdo
dos saberes, cria barreiras para a implementacdo de praticas que priorizem o
acompanhamento processual, o feedback e a participagao ativa dos estudantes
(Dias Sobrinho, 2021).

Outro obstaculo importante diz respeito a formacao inicial e continuada
de professores. Muitos cursos de licenciatura ainda tratam a avaliagdo de
forma superficial ou restrita a aspectos burocraticos, sem oportunizar vivéncias
concretas de praticas formativas. Essa lacuna compromete a construgdo de
competéncias avaliativas que possibilitem aos futuros docentes assumir uma
postura reflexiva, critica e transformadora.

A falta de tempo para planejar e executar praticas avaliativas formativas
também aparece como fator limitante. A organiza¢do curricular fragmentada, as
altas demandas administrativas e a sobrecarga de trabalho dificultam a adog¢io
de estratégias mais participativas e dialogadas, pois exigem acompanhamento
continuo e devolutivas individualizadas (Pereira, 2022).

Outro ponto que merece destaque é a necessidade de politicas institucionais
coerentes com o discurso da avaliacdo formativa. Muitas vezes, as diretrizes
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pedagogicas defendem a perspectiva formativa, mas os mecanismos de controle,
como exames padronizados e sistemas rigidos de notas, acabam reforcando
praticas somativas e excludentes. Essa contradi¢do impacta diretamente
o trabalho docente, que se vé pressionado a cumprir metas quantitativas em
detrimento da qualidade dos processos.

Além disso, a heterogeneidade dos contextos escolares exige que a
avaliacdo formativa seja adaptada a realidade local. Essa adequagdao demanda
sensibilidade para considerar aspectos socioecondmicos, culturais e regionais
que influenciam o desenvolvimento dos estudantes. Por isso, o professor precisa
ser preparado para atuar de forma flexivel, criativa e aberta ao dialogo (Esteban,
2020).

Nesse cenario, surge a necessidade de investimento em formacgao
continuada que tenha como foco a ressignificagdo da pratica avaliativa. A
formacgao deve articular teoria e pratica, oportunizando momentos de reflexao
coletiva, estudos de caso, trocas de experiéncias e acompanhamento pedagdgico,
de modo a fortalecer a confianga dos professores em sua autonomia para criar
praticas mais significativas.

A utilizacao de tecnologias digitais também desponta como perspectiva
promissora para apoiar a avaliagio formativa, desde que empregada com
intencionalidade pedagogica. Ferramentas como portfolios eletronicos,
plataformas de feedback e registros digitais podem facilitar o acompanhamento
individualizado, a comunicacdo entre docentes e discentes e a organizacao de
evidéncias de aprendizagem (Freitas, 2023).

Contudo, ¢ preciso cautela para ndo cair na armadilha de adotar
tecnologias de forma acritica ou descontextualizada. A simples inser¢ao de
ferramentas digitais ndo garante a perspectiva formativa se nao vier acompanhada
de um trabalho de conscientizacdo e formagdo para o uso pedagdgico. Assim,
tecnologia e avaliagdo formativa devem caminhar juntas, sempre considerando
a intencionalidade e o sentido formativo da pratica.

Outro caminho possivel para fortalecer a avaliagio formativa ¢
incentivar praticas colaborativas entre professores, como planejamento coletivo,
coavaliagio e comunidades de aprendizagem. Esses espagos permitem a
construg¢do compartilhada de instrumentos, critérios e estratégias, além de
propiciar momentos de escuta e apoio mutuo, essenciais para romper com o
isolamento tdo comum no trabalho docente (Dias Sobrinho, 2021).

A participagdo da comunidade escolar como um todo também ¢é
fundamental para a consolidacdo de uma cultura avaliativa formativa. Gestores,
familias e estudantes precisam ser sensibilizados sobre o papel da avaliagdo
como processo de aprendizagem, ndo apenas como instrumento de controle.
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Essa mudanga de mentalidade demanda ag¢des integradas, dialogo transparente
e praticas pedagogicas que deem visibilidade aos avangos e conquistas.

Para além dos desafios praticos, ha o aspecto ético que envolve a avaliacao
formativa. Essa perspectiva exige compromisso com a justica, a equidade e o
respeito as singularidades dos sujeitos. Avaliar de forma formativa significa
reconhecer o estudante como protagonista do seu processo, garantindo que suas
necessidades sejam consideradas e que suas potencialidades sejam valorizadas
(Esteban, 2020).

Outro aspecto ético refere-se a devolutiva. A qualidade do feedback é
decisiva para que a avaliagdo cumpra seu papel formativo. Um retorno vago,
impositivo ou punitivo inviabiliza a reflexdo e o aprimoramento. Por isso, é
fundamental que o professor desenvolva habilidades comunicativas, empdticas
e dialdgicas, capazes de transformar a devolutiva em orientagdo para novas
aprendizagens (Pereira, 2022).

Enfrentar os desafios para consolidar a avaliagdo formativa na pratica
docente exige a¢Oes articuladas em diferentes niveis: individual, institucional e
sistémico. E preciso fortalecer o compromisso coletivo com préticas pedagogicas
mais humanas, dialégicas e emancipatoérias, superando modelos reducionistas
que ainda persistem em muitos contextos educacionais.

Em sintese, as perspectivas que se abrem para a avaliagdo formativa
apontam para um horizonte de transformacdo da pratica docente. Ao
ressignificar a forma de avaliar, o professor amplia seu repertério pedagogico,
contribui para a aprendizagem significativa e fortalece sua identidade como
agente de mudanga social. Assim, a avaliacdo formativa deixa de ser apenas
uma técnica e se torna, de fato, um principio norteador de uma educagdao mais
justa e democratica (Freitas, 2023).

5. CONSIDERACOES FINAIS

A avaliagdo formativa, compreendida em sua dimensdo processual,
reflexiva e dialdgica, apresenta-se como uma pratica pedagogica essencial
para ressignificar a formac¢ao de professores em tempos em que a educagdo
demanda posturas criticas, éticas e emancipatérias. Ao longo deste capitulo,
buscou-se evidenciar que a avaliagcao, quando concebida como instrumento de
acompanhamento e orientagao, contribui para fortalecer a autonomia do futuro
docente, potencializando sua capacidade de analisar, interpretar e transformar a
propria pratica educativa de forma consciente e contextualizada.

No primeiro subtopico, destacou-se a importancia de aprofundar os
fundamentos que embasam a avaliagido formativa, considerando seus principios
de continuidade, participacao, globalidade e retroalimentacdo constante. A
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consolidagdo desses fundamentos é imprescindivel para romper com a cultura
avaliativa excludente, ainda fortemente enraizada em muitos espagos de
formagdo docente. Ao valorizar os processos de aprendizagem, a avaliagao
formativa fortalece o compromisso com uma educagdo de qualidade, centrada
na escuta, na equidade e na valorizagdo das trajetorias individuais dos sujeitos
em formacao.

No segundo subtépico, o foco recaiu sobre as praticas reflexivas,
abordando estratégias concretas que podem ser implementadas na formacgdo de
professores. O uso de portfélios, registros reflexivos, autoavaliagdes, rubricas,
rodas de conversa, projetos interdisciplinares e coavaliagdes foram discutidos
como dispositivos que fomentam a analise critica, o dialogo constante e a
participacgdo ativa dos licenciandos em seu proprio processo de desenvolvimento.
Ao vivenciar tais praticas, o professor em formag¢do amplia sua compreensao
sobre o papel da avaliagdo e torna-se mais preparado para aplica-la de forma
coerente em sua futura atuagdo profissional.

Ja o terceiro subtopico permitiu aprofundar a reflexdo sobre os desafios
e as perspectivas para a consolidagdo de uma cultura avaliativa formativa.
Ficou evidente que persistem barreiras estruturais, culturais e institucionais que
dificultam a adog¢do plena dessa abordagem, tais como a resisténcia a mudangas,
a falta de tempo, a sobrecarga de demandas e a auséncia de politicas de formagao
continuada que deem suporte ao docente. Entretanto, a0 mesmo tempo, sao
visiveis os caminhos possiveis para superar essas barreiras, por meio de agoes
articuladas, investimento em formagao de qualidade, praticas colaborativas, uso
intencional das tecnologias e fortalecimento do compromisso ético com uma
educa¢ao mais justa e humanizadora.

Refletir sobre avaliagdo formativa na formagao de professores ndo é um
exercicio isolado ou restrito ao campo tedrico; é um convite a repensar a propria
esséncia da pratica docente. Ao articular fundamentos, praticas e desafios, este
capitulo defende a tese de que uma abordagem reflexiva é imprescindivel para
que a avaliagdo cumpra seu papel de mediadora entre o ensino e a aprendizagem,
reconhecendo o estudante como sujeito ativo, capaz de pensar criticamente
sobre seu percurso e de se envolver na constru¢ao coletiva do conhecimento.

As contribui¢Oes desta pesquisa reforcam a necessidade de que a avaliagao
seja entendida como um processo continuo, dindmico e integral, que ultrapassa
a simples mensuracao de resultados e se configura como a¢ao pedagbgica que
envolve dialogo, escuta, devolutivas qualificadas e reconstrug¢ao de saberes. Para
isso, é fundamental que as instituigdes formadoras assumam o compromisso de
preparar professores ndo apenas para reproduzirem instrumentos avaliativos, mas
para refletirem sobre suas finalidades, coeréncias e impactos na aprendizagem e
no desenvolvimento humano.
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Espera-se que o contetdo aqui apresentado sirva como subsidio para
que professores formadores, licenciandos, gestores e demais profissionais da
educagdo possam revisitar suas praticas, ressignificar conceitos e construir
novas possibilidades de atuagdo. O fortalecimento da avaliagdo formativa
como principio norteador na formag¢do docente ¢ um passo decisivo para a
consolidagdo de uma educagdo democratica, que valoriza os sujeitos em sua
singularidade e potencializa a formagao de professores criticos, responsaveis e
socialmente comprometidos.

Assim, reafirma-se que o caminho para uma cultura avaliativa formativa
nao esta isento de desafios, mas é, acima de tudo, um percurso possivel e
necessario. A transformacao das praticas avaliativas exige coragem, abertura ao
novo e disposi¢do para o dialogo. Mais do que uma técnica ou metodologia, a
avaliacdo formativa constitui-se como um ato politico e pedagdgico que coloca
a aprendizagem no centro do processo educativo e promove a construg¢ao de
uma escola mais justa, inclusiva e significativa para todos os sujeitos que dela
participam.
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A AVALIACAO NA EDUCACAO INFANTIL:
COMO DEVE ACONTECER NA PRATICA?

Ana Vitoria Damasceno Amorim!
Antonia Dalva Franca-Carvalho®

INTRODUCAO

O ato de avaliar faz parte da vida do ser humano. Para Hoffmann
(1951), o individuo constantemente avalia a sua realidade a partir de critérios
estabelecidos pelo senso comum ou critico. Desse modo, os individuos avaliam
aroupa que vestem, o alimento que compram, as opinides emitidas pelos outros,
dentre outras situagdes. No campo educacional, a avaliagao estd presente desde
a Educacdo Infantil até o Ensino Superior, sendo subsidio necessario para uma
educacgao de qualidade.

Assim, a primeira etapa da Educagdo Basica ¢ a Educacgdo Infantil que
compreende as etapas da creche (0-3 anos) e da pré-escola (4-5 anos), sendo
obrigatorio a partir dos 4 anos de idade. Nesta etapa de ensino, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional-LDB (Lei n°. 9.394/96) estabelece que
a avaliacdo deve acontecer de forma diferente comparada com as demais etapas
da Educacao Basica. Ainda ressalta que seu intuito ndo ¢ a promog¢ao para o
Ensino Fundamental, mas o desenvolvimento integral da crianca.

Por muito tempo, a avaliagdo foi associada como algo de atribuicao de
notas para aprovar e/ou reprovar o aluno. Em contrapartida disso, Luckesi (1995)
situa a avaliagdo como uma agdo que deve ser amorosa. O principal proposito da
avaliacdo € que os alunos avancem na aprendizagem sendo acolhidos e incluidos
durante todo o processo. A pratica pedagdgica na Educacdo Infantil tem que
seguir essa direcdo para que as criangas consigam explorar o mundo ao seu
redor e conhecer a si mesmo.

A avaliagdo é imprescindivel na educagdo infantil, pois explicita a
realidade da aprendizagem e o desenvolvimento da crianga. A partir das
informagdes obtidas, o docente ird tomar determinadas decisdes quanto a sua

1 Graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual do Piaui-UESPI. Mestranda em
Educagdo pela Universidade Federal do Piaui-UFPI.

2 Pos-Doutora pela Universidade de Coimbra. Professora titular permanente do Programa
de P6s-Graduagao em Educag¢dao-PPGEd da Universidade Federal do Piaui-UFPI.
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pratica de ensino para que o aluno supere tal dificuldade e avance no processo.
No entanto, muitas s3ao as duvidas de como a avaliagdo deve ser realizada nesta
etapa de ensino. Diante disso, surge a seguinte pergunta: como a avaliagdo na
educacao infantil deve acontecer na pratica?

Este trabalho objetiva discutir como a avalia¢do na educagao infantil deve
acontecer na pratica. A metodologia deste trabalho é a pesquisa bibliografica
(Gil, 2010), realizada a partir da analise de livros e artigos que abordam o tema
avaliacdo. O avaliar nesta etapa significa o cuidado com o desenvolvimento
integral da crianga. Por este motivo, o presente trabalho € relevante, ja que nao se
pode negligenciar a avaliagdo na primeira etapa da Educagao Basica, momento
em que a crianga comega a aprender e conhecer o mundo que o cerca.

O SENTIDO DA AVALIACAO NO CONTEXTO DA EDUCACAO
ESCOLAR

Avaliar, no sentido epistemoldgico®, significa a agdo de investigar
determinado contexto para saber a sua qualidade. Mas para que isso ocorra ¢
necessario critérios e/ ou recursos metodologicos de modo a obter as informagdes.
No dia a dia, utilizamos os conhecimentos do senso comum para avaliar, mas
no campo educacional, a avaliagdo acontece de forma intencional, organizada e
com metodologias baseadas na ciéncia (Luckesi, 2018).

A avaliagdo nas escolas volta-se para saber se os alunos estao progredindo
na aprendizagem. De acordo com Hadyt (2000), a avaliagdo possui trés tipos,
que sdo a diagnostico, a formativa e a somativa. Cada uma dessas avaliagdes
apresenta diferentes objetivos de acordo com os dados da realidade que se quer
obter sobre a aprendizagem dos estudantes. Assim, pode acontecer do professor
utilizar todos esses tipos de avaliagdes ou apenas duas durante o ano letivo, pois
isso depende dos objetivos que pretende alcangar.

A avaliagao diagnostica € utilizada no inicio do componente curricular e/ou
do novo conteudo da unidade de ensino. A sua func¢ao é verificar os conhecimentos,
as habilidades e as competéncias que os estudantes possuem sobre determinado
assunto. Além disso, € o momento propicio para saber as dificuldades que ainda
ndo foram superadas. A partir dos dados obtidos, o educador ird analisar o nivel
que cada estudante se encontra para que possa desenvolver uma pratica pedagogica
coerente com a realidade da turma (Hadyt, 2000).

No caso da avaliagio formativa, diferente do diagnodstico que ¢é
pontual, esta é realizada durante todo ano letivo. Dessa forma, o educador
vai acompanhando o avango e dificuldade do aluno, buscando estratégias para

3 Dedica-se ao estudo do conhecimento desta palavra (Luckesi, 2018).
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alcangar uma aprendizagem satisfatoria. Durante este processo, o professor
conhece cada aluno diante das analises que sdo feitas do seu desenvolvimento.
Ademais, o aluno recebe os feedbacks das atividades que sdo propostas pelo
docente, percebendo os progressos e o que precisa melhorar (Hadyt, 2000).

A avaliagdo formativa pode ser relacionada com a ideia da Zona de
Desenvolvimento Proximal-ZDP de Lev Vygotsky. A ZDP significa a distancia
entre a Zona de Desenvolvimento Real, que é aquilo que o aluno consegue
realizar sozinho, e a Zona de Desenvolvimento Potencial, aquilo que o aluno ndo
consegue realizar sozinho, necessitando da ajuda de um adulto/professor para
isso (Oliveira, 2007). Diante disso, o percurso da avaliagdo formativa o professor
consegue identificar o que aluno ja aprendeu e o que ainda sente dificuldade, e
assim, tracar estratégias para que progrida na aprendizagem.

Ja em relacdo a avaliagdo somativa esta diretamente relacionada com
atribui¢ao de notas ao final do bimestre, semestre e/ou ano letivo. O seu objetivo
principal ¢ a classificagdo dos alunos a partir dos resultados obtidos em provas,
testes, dentre outros instrumentos avaliativos (Luckesi,2018). De acordo com
o resultado o aluno podera ser aprovado ou reprovado para a etapa ou série
seguinte. Esse tipo de avaliagdo é ainda muito recorrente nas escolas, devido aos
vestigios da historia da educagao dos séculos passados.

Devido a isso, muitos docentes e discentes definem avaliacdo a esse modelo
tradicional. Associam o ato de avaliar a prova, boletins, aprovacao/reprovagcao
e notas. Dessa forma, a avaliagdo significa julgar os resultados obtidos, apenas
isso. Por este motivo, Hoffmann (1951, p. 24.) enfatiza que essa visao precisa
ser superada, pois avaliar significa “um processo interativo, por meio do qual
educandos e educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade escolar
no ato proprio da avaliagdo”.

Neste sentido, o docente ndo avalia somente a aprendizagem do aluno,
mais também, a sua pratica de ensino. A partir dos dados obtidos através das
avaliagdes, o docente reflete no que precisa ser modificado na sua metodologia
de ensino para que o aluno consiga avancar. Assim, Freire (1996) destaca que
um dos saberes necessarios na pratica docente ¢ a reflexdo daquilo que se faz em
sala de aula para que seja melhorado dia apés dia. Desse modo, o ato de avaliar
esta para além de aplicar um instrumento avaliativo.

No caso do discente, a avaliagdo proporciona conhecer suas habilidades,
competéncias e os conhecimentos que estdo sendo aprendidos. Por isso da
importancia do processo avaliativo ser mediado por didlogos constantes entre
educador e educando. Isso oportuniza o educando receber os feedbacks sobre
o seu desenvolvimento durante os bimestres e/ou semestre letivo, ndo apenas
através de uma nota, mas do contato direito com seu professor. A avaliar € um
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ato que necessita ser amoroso (Luckesi,1999), pois deve existir uma preocupagao
real com aquele que vai todos os dias para a escola com objetivo de alcangar o
sucesso, que € aprendizagem.

Na perspectiva de Almeida e Franco (2011), a avaliagdo precisa ser
planejada com cuidado e atengdo do educador, pois é por meio disso que se ira
obter as informagdes do nivel desenvolvimento que cada estudante se encontra.
Isso exige do docente que saiba analisar esses dados, comparar com os anteriores
e refletir sobre os proximos passos do processo de ensino e aprendizagem, com
intuito que o estudante avance. Assim, o ato de avaliar resulta num movimento de
acao-reflexdo-acao de forma continua, pois visa alcangar a qualidade do ensino.

Hadji (2001, p.15) ratifica essa ideia da avaliagdo supracitada ao afirmar
que “objetivo legitimo de contribuir para o éxito do ensino, isto é, para a
construgao desses saberes e competéncias dos alunos”. Esse é o sentido real da
avaliacdo no espago escolar, mas para isso € necessario o professor assumir o
compromisso de acompanhar o desenvolvimento de cada aluno, superando a
“pedagogia do exame™?. Agregado a isso, o educador pode utilizar diferentes
instrumentos avaliativos para que perceba as mais diferentes habilidades e
conhecimentos que os estudantes possuem e que precisam ser potencializadas.

Assim, o olhar atento do educador é importante para avaliar o estudante
em todos os momentos do processo educativo. Na perspectiva de Villas Boas
(2017, p.141), “Esse ‘olho do professor’ tem a magia de observar, identificar as
necessidades de aprendizagem de cada estudante e construir com ele estratégias
apropriadas a seu avango. Nao é um olhar que vagueia por toda a turma, mas
que pousa sereno e seguro em cada um de seus integrantes”. A observacao
no momento das participagdes, interagdes e realizagdes de atividades revelam
muitas informacdes sobre o desenvolvimento do aluno.

A avaliagdo para aprendizagem no espago escolar estd a servico da
aprendizagem dos alunos, com objetivo de se tornarem protagonistas. Inclusive
a LDB (1996), destaca no art.13 que uma das atribui¢cdes dos docentes é “zelar
pela aprendizagem dos alunos”, ressalta de forma implicita a avaliagdo como um
dos elementos necessarios para que os alunos progridam. De fato, a avaliagao
precisa ser considerada como um dos fatores que colabora de forma direta com
a qualidade do ensino ofertado pela instituicdo.

4 Tem como foco a aplicagdo de exames ou provas com intuito de aprovar ou reprovar o
aluno (Luckesi, 2018).
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AS PARTICULARIDADES DA AVALIACAO NA EDUCACAO
INFANTIL

A educacgao infantil é considerada o primeiro contato da crianga com o
espago escolar. E 0 momento em que a crianca pode vivenciar pela primeira
vez a separagdo do vinculo afetivo com seus familiares para um contexto de
socializagdo e aprendizagens com outras pessoas. Assim, a escola ao receber
essas criangas precisa compreender quem elas sao

Sujeito historico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona

e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura
(Brasil, 2009, p.12).

A escola tem um papel importante na formagado cognitiva, social e afetiva
das criangas, além de compreender o ato de educar como indissociavel do
cuidar. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular-BNCC (2017), o
espago escolar precisa acolher ndo somente os alunos, mais também, as suas
experiéncias e conhecimentos de mundo adquiridos no contexto da familia e
comunidade. Diante disso, a institui¢ao de ensino tem que construir uma proposta
pedagobgica coerente que contribua para agregar a formagdo das criangas com
novas experiéncias, habilidades e conhecimentos de modo a complementar a
acdo educativa da familia.

Assim, a LDB (Lei 9.394/1996) destaca que a Educagdao Infantil é
dividida em duas etapas denominadas de creche e pré-escola. Segundo esta Lei,
a creche engloba criangas que tém de zero até os trés anos de idade, ja no caso
da pré-escola, a faixa etaria das criangas é de quatro até os cinco anos de idade.
A BNCC (2017), denomina as criangas que estdo na creche de bebés (zero a um
ano e seis meses) e criangas bem pequenas (um ano e sete meses a trés anos e
onze meses). No caso da pré-escola sao denominadas criangas pequenas (quatro
anos a cinco anos e onze meses).

Essas informagdes contribuem para desenvolver atividades que respeitem
a fase de desenvolvimento que essas criangas se encontram e atender os objetivos
previsto para cada faixa etaria. Para Piaget, a crianga passa por 04 fases de
desenvolvimento cognitivo que sdo o sensoOrio motor, pré-operatorio, operatdrio
concreto e operatorio formal. No caso da etapa da educagdo infantil destacam
as fases sensorio motor que vai de 0 a 2 anos de idade e a pré-operatério que
comega aos 2 e vai até os 7 anos de idade (Rego, 2003).

Na primeira fase denominada de sensério motor, a crianga comega a
explorar o mundo ao seu redor utilizando os sentidos (visdao, audi¢ao, paladar,
tato e olfato). Assim, a crian¢a escuta as pessoas falando, ver as coisas ao seu
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redor, pega e morde objetos, além de jogar aquilo que pega no chdo. Nessa fase
a inteligéncia volta-se para as a¢des motoras, como também, as percepgdes
através dos sentidos. Por isso, Rego (2003) destaca que esta fase é importante
e significativa para a evolugdo do ser humano, ja que centra suas atividades no
proprio corpo e reage de acordo com o ambiente inserido.

Na segunda fase, chamada de pré-operatorio, a crianga ao interagir com os
outros e meio ao seu redor comeca a desenvolver a linguagem, como também, o
pensamento simbolico. Um exemplo da formagao do pensamento simbolico é a
brincadeira do faz de conta, em que a crianga cria e recria situagdes imaginarias e
interagem com pessoas e objetos. No entanto, a criancga desta fase é egocéntrica,
ou seja, tem dificuldade para compartilhar os brinquedos e quer ser o centro da
aten¢do de outras criangas e adultos. Além disso, ndo ¢é capaz de entender que as
acOes podem ser revertidas. Agregado a isso, acreditam que 0s objetos possuem
vida, e por isso que atribuem caracteristicas humanas as coisas, como também,
aos animais (Rego, 2003).

Além de Piaget, tem Vygotsky e Wallon que trazem contribui¢des
importantes para compreender o desenvolvimento do ser humano, principalmente
na fase na Educagao Infantil. Por esse motivo, o educador precisa estudar esses
autores e suas contribui¢des para alinhar com sua pratica em sala de aula e
avaliar os alunos de acordo com o que se espera para determinada faixa etaria
(Davis et. al., 2012). O ato de avaliar tem que esta fundamentado para ndo ter
esquivos de modo a prejudicar o desenvolvimento da crianga.

Nessa etapa, prevalecem as avaliagdes de carater diagnostica e formativa.
A avaliagdo diagnostica visa analisar os conhecimentos e habilidades que as
criangas possuem, detectando assim, em qual nivel de desenvolvimento se
encontra (Luckesi, 2018). Assim, a conversa com 0s pais e/ou responsaveis
¢ importante para conhecer melhor as particularidades da crianga. Somado a
isso, o docente pode considerar os documentos pedagdgicos que atestaram o
desenvolvimento da crianga nos anos anteriores, com isso analisar as experiéncias,
vivéncias e conhecimentos que possuem e as dificuldades que ainda persistem.

No caso da avaliacdo formativa, objetiva analisar as criancas durante
todo o percurso formativo, detectando os avancos, dificuldades e retrocessos,
com isso elaborar propostas pedagdgicas adequadas para o nivel de
desenvolvimento que elas se encontram. Esse tipo de avaliagao acontece de
forma constante por meio da observagao atenta e cuidadosa do professor.
A todo momento o educador observa essa crianga, seja na participagao das
atividades, como também, nas interagcdes com os colegas, professores e demais
profissionais da escola (Luckesi, 2018).

A LDB (1996) deixa claro para os educadores em seu Art.31 inciso I que
a avaliagao nao visa promover o estudante para a etapa do Ensino Fundamental.
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Com isso, a avaliagdo somativa ndao pode ser utilizada na Educac¢ao Infantil, ja
que visa a classificagdo dos alunos no sentido de aprovar ou reprovar. Qutro
motivo sao as atribuigdes de notas na avaliacdo somativa, situagao esta que nao
deve acontecer na educagao infantil. Diante disso, a avaliagdao na primeira etapa
da Educacgdo Basica apresenta essas particularidades que os docentes precisam
ficar atentos para nao trazer a realidade da avaliacdo de outras etapas de ensino
para a Educagao Infantil.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac¢do Infantil-DCNEI
(2010) reafirmam o sentido da avaliacdao posto pela LDB (1996), ao posicionar
que “As instituicdes de Educag¢dao Infantil devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagogico e para avaliagao do desenvolvimento
das criangas, sem objetivo de selecdo, promogao ou classificagao [...]” (Brasil,
29). Nos dois documentos oficiais, explicitam que o sentido da avaliagdo ¢
colaborar no desenvolvimento das criangas. Assim, a escola tem que promover
vivéncias significativas para que as criangas aprendam, brincam, divertem-se e
conhegam o mundo a qual faz parte.

Para Bassedas, Huguet e Solé (1999, p.173), a avaliagdo tem como objetivo
que o educador consiga observar se a crianga esta evoluindo na aprendizagem:.
A outra finalidade da avaliagdo ¢ direcionar o docente a planejar as atividades
para que as criangas avancem no desenvolvimento. Além disso, é necessario
intervir e/ou modificar determinados contextos educativos que ndo estao sendo
favoraveis para a aprendizagem das crian¢as. Desse modo, a avaliacdo engloba
nio somente avaliar o aluno, mais também, a pratica pedagégica do professor. E
preciso refletir o que se faz em sala de aula para que consiga atingir tais objetivos
de aprendizagens dos alunos.

Por isso que a BNCC (2017) cita a importancia de acompanhar as praticas
de ensino, bem como, as aprendizagens das crian¢as. Por mais que este documento
nao discute de forma direta sobre avaliacdo, mas refere-se a necessidade da

[...]Jobservagdo da trajetoria de cada crianga e de todo o grupo — suas
conquistas, avangos, possibilidades e aprendizagens. Por meio de diversos
registros, feitos em diferentes momentos tanto pelos professores quanto pelas
criangas (como relatdrios, portfolios, fotografias, desenhos e textos), é possivel
evidenciar a progressdao ocorrida durante o periodo observado, sem inten¢ao
de selegdo, promogdo ou classificagdo de criangas em “aptas” e “nao aptas”,
“prontas” ou ‘“ndo prontas”, “maduras” ou “imaturas”. Trata-se de reunir
elementos para reorganizar tempos, espacos e situagdes que garantam 0s

direitos de aprendizagem de todas as criangas (Brasil, 2017, p.39)

E possivel notar um dialogo harménico com LDB (1996) e as DCNEI
(2010) sobre o ato de avaliar. A BNCC (2017) refor¢a que a avaliagdo ndo visa a
promogao, pois seu principal objetivo é verificar se os direitos de aprendizagem
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estdo sendo garantidos as criangas nesta etapa de ensino. Além disso, cita os
instrumentos avaliativos para esta etapa como relatorios, fotografias, portfolios
dentre outros que deixam registrados as aprendizagens alcancadas, como também,
o que precisa ser melhorado. A partir dos instrumentos avaliativos que o professor
consegue analisar sua pratica de ensino e o desenvolvimento dos alunos.

OS INSTRUMENTOS AVALIATIVOS UTILIZADOS NA EDUCACAO
INFANTIL

Para avaliar os alunos, os professores utilizam os instrumentos avaliativos,
que sdo recursos que permitem coletar as informagdes e analisar as aprendizagens,
habilidades e competéncias de cada aluno. Por meio dos instrumentos avaliativos
o docente consegue avaliar os conhecimentos prévios dos alunos, como também,
as dificuldades. Dessa forma, esses instrumentos fornecem os feedbacks para
o docente, aluno e pais/responsaveis. Na Educac¢do Infantil o docente pode
utilizar diferentes instrumentos avaliativos, sendo recorrentes a observacao e o
registro. Por mais que sejam diferentes os instrumentos podem ser utilizados
concomitantemente, pois para que haja o registro é necessario observar.

Assim, o instrumento avaliativo denominado observacdo ¢é utilizado para
acompanhar e avaliar o desenvolvimento do aluno. De acordo com Oliveira (2012,
p.365), a observagdo “exige colocar em agdo um processo investigativo, pois se
trata de um instrumento de pesquisa, nao de confirmacao de ideias pré-concebidas
que serviriam apenas para trazer exemplos do que ele ja sabe”. Diante disso, a
observagao ¢ utilizada para o docente observar como as criangas interagem umas
com as outras, a comunicagao estabelecida nas suas a¢des, como elas expressam
suas emogOes e os impactos disso nas relagdes, dentre outros pontos.

Na perspectiva de Gandini e Goldhaber (2002), por meio da observagao,
como também, da escuta de forma atenta, proporciona o professor a conhecer e
perceber as criangas em suas singularidades. Mesmo antes de desenvolver a fala, a
crianga ja expressa suas emogoes € 0 que gostam ou nao de fazer, e isso precisa ser
observado no dia a dia em sala de aula e nos demais espagos da escola. Por meio
da observagdo o educador conhece a turma e consegue propor atividades que
despertem o interesse de todos para participar, além de respeitar a particularidade
de cada um. Ao utilizar esse instrumento avaliativo, o educador consegue analisar
os saberes que os alunos ja possuem e os que ainda ndo dominam.

O instrumento avaliativo de observagdo apresenta 03 caracteristicas
para serem levadas em consideraciao pelo educador, que sdo: foco, objetivo e
continuidade. No caso do foco, significa centrar atengdo naquilo que quer
observar, como uma crianga ou uma situagdo. J& o objetivo é a inten¢do que
se deseja observar com intuito de conhecer melhor determinados aspectos da
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crianga ou do seu desenvolvimento. Por fim, a continuidade, que se volta para
0 acompanhamento constante da crianga nas suas expressdes, movimentos,
interag¢des, dentre outros. Esse ultimo acontece por um longo periodo de tempo,
nao focando em um episédio especifico (Oliveira, 2012).

E importante que o educador anote aquilo que observa, pois serd util para
acOes educativas no presente e futuro. Para isso, pode utilizar uma caderneta
de bolso pequena que seja facil de transporta-la para qualquer lugar, pois ao
observar algo possa registar no mesmo instante. Outros materiais sdo ficharios
e cadernos de modo que facilite a organizagdo das informagdes que serdao
anotadas para posteriormente analisar e refletir sobre esses dados. Assim, sao
diversas as situagdes na educagdo infantil a serem observadas pelo educador,
como brincadeiras, interagdes, alimentagdo, higienizagdo, dentre outros.

Em relagdo ao instrumento avaliativo de registro tem como exemplo os
relatérios ou pareceres. Esses documentos visam descrever o desenvolvimento
das criangas a partir das observagbes realizadas pelos professores. Assim,
Hoffmann (2012) propdem alguns questionamentos reflexivos para a construgao
de relatérios e pareceres que sao:

Em que areas do conhecimento/desenvolvimento a crianga apresenta
avangos? Quais os fatos que levam o professor a contextualizar tais
avangos? (comentarios, temas de interesse, brincadeiras, participagdo
em jogos, atitudes). Apresenta alguma area a ser melhor trabalhada?
Como pode o professor intervir nesse sentido? Qual contribuigao possivel
da familia? Como os pais se referem quanto aos proprios avangos € ao
trabalho da institui¢do? Como as criangas se referem aos proprios avangos
e ao trabalho que desenvolvem? (Hoffmann, 2001, p. 64).

Questionamentos como esses facilitam no momento de escrever o
relatério ou parecer. O professor pode registrar as observagdes de toda a turma
ou de cada aluno. Esses documentos servem para o docente avaliar sua pratica e
acompanhar o desenvolvimento integral dos estudantes, como também, dar um
retorno para familia e/ou responsavel sobre a crian¢a no espago escolar. Vale
ressaltar que essas observacdes acontecem de forma didria, garantindo assim,
uma avaliacio mais cuidadosa e atenta & crianca. E importante o cuidado na
hora da escrita para ndo rotular ou classificar as criangas.

Outro instrumento avaliativo de registro é o portfolio. De acordo com
Lopes (2009) “os portfélios representam a construcdo de memoria, de historia
tornando possivel o intercAmbio de experiéncias e dos saberes dela decorrentes”.
Neste tipo de documento, o docente pode colocar as atividades realizadas pelos
alunos, fotografias, falas das criangas durante alguma dindmica, brincadeira ou
outro contexto. Além disso, o docente precisa descrever a intencionalidade das
atividades propostas, objetivos, observagdes e reflexdes sobre as criangas.
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A observagao e o registro sao fundamentais para avaliar o percurso
formativo das criangas e proporcionar uma educagdo humanizadora,
emancipatoria e de qualidade para elas. Além desses, tém outros instrumentos
avaliativos direcionados para esta etapa de ensino de acordo com objetivo que o
docente quer alcangar por meio do ato de avaliar.

CONSIDERACOES FINAIS

A avaliagdo perpassa por toda a educagdo basica, mas existem diferencas
na forma de avaliar em cada uma das etapas de ensino. Na Educacao Infantil,
a avaliacdo tem carater diagnoéstico e formativa, sem objetivo de promover
para a etapa do Ensino Fundamental. Desse modo, o objetivo da avaliagdao é
acompanhar e colaborar no processo de desenvolvimento integral da crianga.
Por este motivo, ndo tem espacgo para estabelecimento de notas ou conceitos,
exigindo do docente conhecer e estudar as fases de desenvolvimento e as suas
caracteristicas para avaliar de forma coerente e cuidadosa cada crianga.

Portanto, a avaliagdo nesta etapa nao fica somente no ambito cognitivo mais
abrange para o social, afetivo, motor, dentre outros aspectos do desenvolvimento
integral da crianga. Para avaliar, os professores recorrem aos instrumentos
avaliativos, como recursos capazes de acompanhar as aprendizagens, desafios
e dificuldades dos alunos. Dentre esses instrumentos tém a observacdo e o
registro, ambos exigem que o docente tenha atenc¢do, cuidado e detalhamento
das vivéncias observadas no espago escolar dos alunos. Esses instrumentos
servem para o professor analisar o progresso das criangas, dar um retorno para
os familiares e responsaveis, além de avaliar a pratica de ensino, com objetivo de
fornecer uma educagao humanizada e significativa para as criangas.
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COACHING PSICOLOGICO E SAUDE EMOCIONAL:
CAMINHOS INTEGRATIVOS PARA O BEM-ESTAR
NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Maviael Filipe Lacerda do Nascimento Lopes’

1. INTRODUCAO

1.1 CONTEXTUALIZACAO: SAUDE EMOCIONAL E EDUCACAO
EM TEMPOS DE TRANSICAO

O contexto educativo contempordneo é caracterizado por intensas
transformagdes — incluindo demandas académicas crescentes, exigéncias
tecnoldgicas, mobilidade global e eventos pessoais disruptivos — que impactam
diretamente o bem-estar emocional dos estudantes em multiplas etapas
formativas. As transi¢cdes entre niveis de ensino, especialmente da escola para
0 ensino superior, estao associadas a elevadas taxas de sofrimento psicoldgico,
como ansiedade, estresse e solidao.

Estudos demonstram que até 30% dos universitarios apresentam niveis
clinicos de ansiedade, com variacdes conforme género, fase académica e
contexto socioecondémico (Amin, 2023). Uma meta-analise conduzida durante
a pandemia de COVID-19 identificou correlacdo negativa entre ansiedade e
desempenho académico (r = -0,21), sugerindo que o sofrimento emocional
compromete diretamente o rendimento escolar (Tang e He, 2023). Tais fatores
ampliam sua vulnerabilidade estudantil-educacional, impactando diretamente
sua saude mental, motivagdo e senso de pertencimento. Estudiosos como Conley
et al. (2014) apontam que transi¢des educacionais, especialmente na fase da
adultez emergente, estdo entre os periodos de maior sensibilidade psicologica,
exigindo intervengdes que combinem apoio institucional e estratégias de
promocgao de saude emocional.

Essas transi¢cdes sao especialmente desafiadoras em contextos de
mudanga cultural, como estudantes migrantes ou em mobilidade internacional,

1 Psicologo. Mestre em Neurociéncias e Comportamento (USP). Doutorando em Psicologia
pela Universidade de Sdo Paulo e pela Universidade do Porto (cotutela internacional,
dupla titulagdo). Desenvolve pesquisa na area de Coaching Psicoldgico e Intervengdes
Baseadas em Evidéncias. Formagdo em Coaching Cognitivo-Comportamental pelo CBI
of Miami. E-mail: filipe.lopes@usp.br.
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mas também entre grupos historicamente vulnerabilizados dentro do préprio
territorio — como maes em formagao académica ou estudantes de primeira
geracdo (Smith et al., 2022).

Adicionalmente, o sentimento de pertencimento académico tem se
mostrado um fator protetivo relevante, moderando o impacto de eventos
estressores sobre a saude mental e reduzindo indices de evasao escolar (Allen e
Bowles, 2018). Nesse sentido, compreende-se que a Educagao deve ser vista nao
apenas como locus de produ¢dao de conhecimento, mas também como espago
de possiveis fragilidades emocionais, o que exige a implementacao de estratégias
promotoras de saude emocional ao longo de toda a trajetéria estudantil —
com especial aten¢do aos momentos de transi¢do e aos grupos em situagio de
vulnerabilidade estudantil-educacional.

1.2 ESTADO DA ARTE: COACHING PSICOLOGICO E SAUDE
EMOCIONAL NO CONTEXTO EDUCACIONAL

O termo coaching tem raizes histéricas que remontam ao campo esportivo
e executivo, com enfoques inicialmente pragmaticos e instrumentais voltados a
performance. Contudo, durante muitos anos, a pratica do coaching permaneceu
a margem da ciéncia psicoldgica, frequentemente associada a abordagens
empiricas, sem rigor metodologico ou validagdo teodrica sistematizada. Foi na
virada do século XX para o XXI que emergiu um novo paradigma: o coaching
psicolégico, consolidado como campo cientifico a partir do trabalho pioneiro de
Anthony Grant, na Australia.

Grant (2001), em sua tese de doutorado na University of Sydney, propds um
modelo integrativo de coaching baseado em evidéncias, articulando referenciais
da psicologia cognitivo-comportamental com principios da psicologia positiva
e da teoria da autodeterminac¢do. Seu foco incidia sobre o fortalecimento da
metacogni¢do, da autorregulacao emocional e da capacidade dos individuos para
definir, perseguir e sustentar metas com autonomia e bem-estar. Esse modelo foi
0 primeiro a ser submetido a testes controlados com delineamento experimental
e analises de eficacia, inaugurando uma linha de pesquisa sistematica que viria
a influenciar o desenvolvimento do campo em nivel global.

Desde entdo, o coaching psicologico, ou também chamado de psicologia do
coaching ou coaching baseado em evidéncias cientificas se expandiu como uma
disciplina cientifica comprometida com a promog¢ao do bem-estar psicoldgico,
do florescimento humano e do desenvolvimento pessoal e profissional, sem
configurar-se como substitutiva de processos clinicos. Organiza¢des como a
British Psychological Society e a International Society for Coaching Psychology
passaram a reconhecer o coaching psicolégico como uma especialidade aplicada
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da psicologia, com escopo definido, competéncias especificas e respaldo empirico
robusto (Palmer & Whybrow, 2007; Green, Oades & Grant, 2006).

No contexto educacional, a aplicagdo do coaching psicologico tem se
mostrado particularmente eficaz na promoc¢ao da saude emocional de estudantes
em diferentes niveis, contribuindo para o desenvolvimento da autorreflexao, do
senso de propdsito e da resiliéncia em contextos de transicdo ou adversidade (van
Nieuwerburgh, 2017; Passmore & Brown, 2009). Intervengdes estruturadas com
base no coaching psicologico demonstram impacto positivo em variaveis como
motivagdo autodeterminada, bem-estar subjetivo, engajamento académico,
regulacdo emocional e autoeficacia (Kemp, 2010; Dyrbye et al., 2010; Leontiev
etal., 2016).

A literatura cientifica aponta ainda para o potencial do coaching
psicoldgico como estratégia complementar a politicas publicas de saude
mental e bem-estar educacional, oferecendo suporte individualizado, centrado
na construcdo ativa de solu¢des e no fortalecimento de recursos internos dos
estudantes. Isso o torna uma alternativa viavel e ética para o enfrentamento
de vulnerabilidades psicossociais em ambientes escolares e universitarios,
sobretudo quando aplicado por profissionais qualificados e com supervisdao
técnica adequada.

1.3 FUNDAMENTACAO TEORICA: TRANSICOES, VULNERABILI-
DADE E INTERVENCAO PSICOLOGICA NA EDUCACAO

As passagens entre ciclos escolares, culturas ou papéis sociais constituem
transi¢des capazes de mobilizar ganhos de crescimento, mas também — quando
nao apoiadas — elevar indicadores de estresse e desisténcia académica (Palmer
& Panchal, 2011). O modelo de transi¢do de Bridges (2004) descreve trés fases
psicologicas recorrentes: término (desapego do que era familiar), zona neutra
(periodo de incerteza e redefini¢des) e novo comego (reorganizagao de identidade
e metas). No percurso educativo, tais estagios aparecem na entrada no 1.° ano,
no intercdmbio ou no retorno aos estudos e explicam oscilagdes emocionais
frequentes, como ambivaléncia e ansiedade.

Sob a 6tica desenvolvimentista, tarefas de identidade (Erikson, 1968) e
de carreira (Savickas, 2013) tornam-se mais complexas quando mediadas por
marcadores sociais (género, etnia, status migratorio). Estudantes, maes, alunos
internacionais ou jovens de primeira gera¢do universitaria podem apresentar
perfis de vulnerabilidade estudantil-educacional: funcionais, mas submetidos
a demandas adicionais de adaptagdo cultural, financeira ou familiar que
amplificam riscos de exaustdo e sentimento de ndo-pertencimento.
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Intervengdes psicoldgicas breves, como tutoria socioemocional,
programas de desenvolvimento de resiliéncia e, especialmente, o Coaching
Cognitivo Comportamental Integrado (CCCI), demonstram eficacia em reduzir
estresse e fortalecer autoeficacia e engajamento (Green, Oades & Grant, 2006;
Grant, 2017). O CCCI combina técnicas cognitivo-comportamentais, psicologia
positiva e foco em solugdes para:

1. ajudar o estudante a localizar-se na fase da transi¢ao;

2. reestruturar interpretagdes nao adaptativas;

3. converter metas abstratas em planos de a¢ao mensuraveis;

4. refor¢ar emogdes positivas e sentido de pertencimento.

Ao alinhar teoria do desenvolvimento, compreensao das transi¢des e
intervencOes baseadas em evidéncias, cria-se um quadro explicativo conciso
para sustentar, no restante do capitulo, a discussao dos resultados obtidos com
grupos vulneraveis em contextos educacionais.

2. DESENVOLVIMENTO

Diante do cenario conceitual e cientifico previamente delineado, este capitulo
apresenta trés experiéncias aplicadas, vivenciadas pelo autor no ambito de sua
atuacdo académica nacional e internacional. Considerando os fundamentos tedricos
discutidos na se¢do anterior, optou-se por uma abordagem que alia analise cientifica
e relatos de experiéncia em campo, com o objetivo de ilustrar como os principios
do coaching psicologico, da satde emocional e das intervengdes psicoeducativas
baseadas em evidéncias se concretizam em contextos educacionais reais.

As experiéncias foram desenvolvidas em trés cendrios distintos — Brasil,
Portugal e Europa Central —, todos marcados por situa¢des de transi¢ao
académica e vulnerabilidade estudantil. Além disso, cada projeto foi submetido
e aprovado por instancias formais de avaliagdo ética e cientifica, conferindo rigor
metodolégico e legitimidade institucional as praticas adotadas. As populagdes
envolvidas— maes pesquisadoras em situagao de exaustao académica, estudantes
PALOP em mobilidade internacional e grupos universitarios no contexto da
Alianca EUGLOH — representam segmentos frequentemente negligenciados
nas politicas de cuidado psicossocial em ambientes educativos.

Cada uma dessas iniciativas contribui, de maneira complementar, para
a consolidagdao do coaching psicolégico como uma estratégia eficaz, ética e
cientificamente fundamentada de interveng¢do na promog¢do do bem-estar, da
adaptacgdo e do florescimento psicoldgico no ambiente académico. O que se segue,
portanto, sdo registros de campo e percursos reais que demonstram a usabilidade
dessas abordagens na pratica educativa contemporanea, com impacto validado
em multiplos niveis — individual, institucional e interinstitucional.
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2.1 MAES PESQUISADORAS E O PARADOXO DA EXCELENCIA
ACADEMICA SOB A EXAUSTAO INVISIVEL

A primeira iniciativa foi desenvolvida no Brasil, no Instituto de Psicologia
da Universidade de Sao Paulo (USP), com foco em mulheres que acumulam os
papéis de pesquisadoras e maes durante a pos-graduagdo. O estudo investigou 0s
efeitos do coaching psicoldgico na gestao do estresse ocupacional, na promo¢ao
da qualidade de vida e no florescimento psicologico dessas participantes, diante
de um cenario marcado por sobrecarga de tarefas, desigualdade de género,
abandono institucional e conflitos entre papéis sociais. O projeto foi aprovado
pelo Comité de Ftica em Pesquisa da USP (CAAE: 55445622.9.0000.5561,
Parecer n° 5.940.773), conferindo-lhe legitimidade metodologica e ética.

Dados preliminares da pesquisa revelaram niveis elevados de estresse
cronico, sentimentos de inadequagdo, e uma percep¢do recorrente de nao
pertencimento a chamada “comunidade cientifica ideal”. Esses fatores
impactaram significativamente a saude emocional das participantes, afetando
aspectos como autoestima, sono, produtividade e continuidade académica.
Conforme apontam Santos e Mello (2023), a maternidade académica permanece
como um dos principais marcadores de exclusdo e estagnacdo na carreira
cientifica.

Diante desse contexto, o coaching psicoloégico emergiu como uma
estratégia promissora de interven¢do. Sua aplicacdao focou no fortalecimento da
autoeficéacia, na construcao de redes de apoio e no planejamento individualizado
de metas académicas viaveis. A escuta estruturada, a redefinicio de valores
pessoais e o incentivo ao autocuidado foram elementos centrais no processo
de transformacao das narrativas de esgotamento em trajetorias de resiliéncia
e florescimento. Esses achados dialogam com os resultados apresentados por
Dias e Fortes (2021), que evidenciam o papel do coaching psicolégico na
ressignificacdo de experiéncias de exaustdo emocional, especialmente em
contextos de vulnerabilidade prolongada.

Embora a analise dos dados ainda esteja em curso, os efeitos observados
até o momento apontam para uma melhora significativa no senso de competéncia
percebida e na percepcao de apoio emocional, confirmando o potencial
dessa abordagem como ferramenta eficaz no enfrentamento de desigualdades
estruturais no campo cientifico-académico.
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2.2 ESTUDANTES PALOP EM MOBILIDADE INTERNACIONAL:
ADAPTACAO, PERTENCIMENTO E BEM-ESTAR

A segunda iniciativa encontra-se em fase preparatoéria e serd desenvolvida
na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade do
Porto, em Portugal, com estudantes oriundos dos Paises Africanos de Lingua
Oficial Portuguesa (PALOP). O projeto foi aprovado pela Comissao de Etica da
FPCEUP (Parecer Ref.? 2025-01-12b) e sera implementado a partir de setembro
de 2025, com o inicio da recolha de dados e aplicagdo do protocolo de Coaching
Psicologico em grupo.

A proposta surge da necessidade de compreender os efeitos emocionais,
cognitivos e institucionais enfrentados por estudantes em mobilidade
internacional, especialmente aqueles oriundos de paises marcados por
desigualdades historicas. Estudos como o de Araujo et al. (2022) demonstram
que, embora esses estudantes representem uma riqueza cultural inestimavel
para os centros universitarios europeus, muitos vivenciam barreiras linguisticas,
inseguranga financeira, preconceito racial, solidao e dificuldades de adaptagdo
académica. Tais fatores ampliam sua vulnerabilidade estudantil-educacional,
impactando diretamente sua saude mental, motivacao e senso de pertencimento.

A intervengdo foi concebida a partir de referenciais da Teoria da
Autodeterminacao (Deci & Ryan, 2000), da Psicologia Positiva Critica (Held,
2020) e do modelo de Coaching Cognitivo-Comportamental focado em Solugdes
(Palmer & Williams, 2021), estruturando-se como uma proposta nao clinica,
mas psicologicamente embasada, culturalmente sensivel e aplicada em grupos.
Entre os objetivos, destacam-se: promover o bem-estar subjetivo, favorecer
estratégias adaptativas de enfrentamento e fortalecer a identidade académica
positiva desses estudantes.

A aceitagdo institucional e o reconhecimento da relevancia do tema por
parte da comunidade académica européia, especialmente nas instdncias da
FPCEUP e no ambito da Alianga EUGLOH, atestam a pertinéncia da proposta.
Trata-se de uma intervengao inovadora, com potencial de gerar dados relevantes
para a promogdo de praticas educacionais mais inclusivas, capazes de integrar
diversidade, ciéncia psicologica e cuidado emocional no contexto universitario
internacional.
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23 EUGLOH E A INSTITUCIONALIZACAO DO CUIDADO:
O COACHING PSICOLOGICO COMO PILAR DE INOVACAO
EDUCACIONAL GLOBAL

A terceira experiéncia descrita neste capitulo diz respeito ao projeto
internacional aprovado no ambito da convocatoria “Seed Funding” da Alianga
EUGLOH (European University Alliance for Global Health). Essa alianga, financiada
pela Comissao Europeia por meio do programa Erasmus+, é formada por nove
Institui¢cdes de Ensino Superior de exceléncia académica, com o objetivo de
promover agoes colaborativas na area da satde global, educagido e bem-estar.

O projeto coordenado pelo autor deste capitulo foi selecionado dentro
desta convocatdria competitiva, com verba de financiamento no valor de 50 mil
euros, e esta sendo desenvolvido por quatro universidades: trés pertencentes
a Aliang¢a (Universidade do Porto — Portugal, Universidade de Hamburgo —
Alemanha, e Universidade de Szeged — Hungria) e uma instituicdo parceira
estrategicamente convidada, a Universidade Lusofona (Portugal). Sua inclusao
fortalece a proposta ao ampliar o didlogo cientifico e pedagodgico com uma
instituicdo reconhecida por sua atuagdo inovadora na area da Psicologia
Aplicada e das Ciéncias da Educagdo. A diversidade de abordagens formativas
entre as quatro universidades envolvidas enriquece o escopo transnacional do
projeto e aprofunda seu compromisso com a promog¢ao da saide emocional no
contexto educacional global.

A proposta curricular em construgdo se inspira nos critérios europeus de
exceléncia académica e vem sendo elaborada com base em um benchmarking
rigoroso entre programas de referéncia das universidades envolvidas, além de
integrar os principios orientadores dos programas Erasmus Mundus. O modelo
sugerido contempla uma estrutura de quatro semestres, distribuidos entre as
institui¢des parceiras, com vistas a favorecer tanto a qualidade formativa quanto
a diversidade intercultural. Considera-se, como possibilidade, que o primeiro
semestre seja ministrado e coordenado a partir de Portugal, com foco nos
fundamentos cientificos do coaching psicologico; o segundo semestre, conduzido
pela Universidade de Szeged, na Hungria, aborde intervengdes positivas e
diversidade cultural; o terceiro semestre, sob responsabilidade da Universidade
de Hamburgo, na Alemanha, esteja centrado em avaliagdo psicolodgica,
investigagao aplicada e politicas de bem-estar; e o quarto semestre seja voltado
a mobilidade internacional supervisionada, integrando praticas profissionais,
seminarios de integracao e a elaboragdo de uma disserta¢ao e projeto aplicado.

A proposta contempla ainda um modelo de multiplas titulages
transnacionais, permitindo que os estudantes obtenham diplomas validos em mais
de uma universidade europeia. De forma inclusiva e inovadora, o plano curricular
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foi projetado para garantir acessibilidade a estudantes que nao possam realizar
mobilidade fisica internacional, permitindo a participagdao remota nos modulos
ofertados por instituigdes de outros paises. Além disso, o desenho do programa
respeita as normas regulatérias das ordens e conselhos profissionais de psicologia
dos paises envolvidos, assegurando sua validade formativa e profissional.

As unidades curriculares obrigatérias abrangem temas estruturantes como
fundamentos do coaching psicologico baseado em evidéncias, saide emocional,
ética e deontologia profissional, desenvolvimento humano e bem-estar educacional.
Complementarmente, as unidades curriculares optativas ampliam o escopo
formativo e promovem um didlogo com os desafios contemporaneos, incluindo
propostas inovadoras como Tecnologia e Acompanhamento Psicolégico Digital,
Intervengdes Narrativas no Coaching, Saude Global e Justica Social, Psicologia
e Espiritualidade, Psicologia do Luto e Tecnologias Imersivas em Satde Mental.
Essa composi¢do permite que o percurso formativo seja adaptavel as demandas
emergentes do século XXI, integrando abordagens humanistas, culturais e digitais
na promog¢ao do bem-estar psicologico em escala global.

Essa proposta de mestrado representa, portanto, uma institucionaliza¢ao
concreta do cuidado psicologico no contexto educacional, ancorada em praticas
cientificas, colaborativas e internacionalizadas. Ao liderar a concepgao e a
coordenacgdo deste projeto, o autor deste capitulo consolida sua atuagdo como
um dos articuladores do avang¢o do coaching psicolégico enquanto campo
cientifico e aplicavel a promog¢ao da saide emocional em nivel global.

3. CONCLUSAO

As experiéncias relatadas ao longo deste capitulo demonstram que o
coaching psicologico, quando fundamentado cientificamente e implementado
de forma ética e culturalmente sensivel, representa uma ferramenta estratégica
na promo¢ao da saude emocional no contexto educacional. Em um cenario
marcado por intensas transi¢des, vulnerabilidades estruturais e crescentes
demandas académicas, torna-se cada vez mais urgente adotar interveng¢des que
integrem cuidado, ciéncia e inovagao.

As trés iniciativas descritas — com mades pesquisadoras no Brasil,
estudantes PALOP em Portugal e o projeto internacional da Alianca EUGLOH
— revelam, em diferentes niveis, o potencial do coaching psicoldgico
para fortalecer a autorregulagdo emocional, o senso de pertencimento e a
capacidade de lidar com adversidades sem comprometer o desenvolvimento
pessoal, académico e profissional dos estudantes. Ao mesmo tempo, tais
experiéncias evidenciam a necessidade de institucionalizar praticas de apoio
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psicoeducacional, ultrapassando iniciativas pontuais e promovendo mudangas
estruturais nas politicas educacionais e universitarias.

Ao integrar referenciais da psicologia do desenvolvimento, da teoria
das transi¢des, da psicologia positiva critica e da abordagem cognitivo-
comportamental, o coaching psicolégico oferece um modelo coerente de
intervencdo ndo clinica, que respeita a autonomia dos sujeitos e favorece
a construgdo ativa de trajetérias de bem-estar. Sua aplicagdo em contextos
de ensino superior, especialmente em populagdes vulnerabilizadas ou em
mobilidade internacional, contribui ndo apenas para reduzir o sofrimento
psiquico, mas também para cultivar ambientes educacionais mais inclusivos,
humanos e sustentaveis.

Nesse sentido, o capitulo propde que o coaching psicolégico ndo seja visto
apenas como uma técnica de performance ou como uma pratica de nicho, mas
como um componente essencial de politicas institucionais voltadas a promogao
da saude emocional, da equidade e do florescimento humano em contextos
educacionais. O caminho integrativo aqui descrito sinaliza possibilidades
concretas de transformacdo — individuais, institucionais e interinstitucionais
—, reafirmando o compromisso da psicologia aplicada com o bem-estar e com
a justica educacional.
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1. A EMERGENCIA DO USO PREOCUPANTE DE TELAS NA IN-
FANCIA E NA ADOLESCENCIA: CONCEPCOES INTRODUTORIAS

Este capitulo é resultado de discussOes, reflexdes e, sobretudo, de um
embasamento tedrico fundamentado na obra Geragdo Ansiosa, de Jonathan Haidt
(2024), que apresenta as emergéncias contemporaneas relacionadas ao uso precoce
e excessivo de tecnologias digitais por criangas e adolescentes. As analises aqui
desenvolvidas aconteceram no ambito do grupo de estudos Brinca+Psi, um ndcleo
vinculado ao curso de Psicologia da Faculdade Presbiteriana Gammon, da cidade
de Lavras (MG). Os encontros foram realizados ao longo do primeiro semestre de
2025 e reverberam diretamente nas reflexdes apresentadas neste trabalho.

O grupo de estudos Brinca+Psi constitui-se como um espago multiplo,
onde ocorrem trocas, escutas e, principalmente, a constru¢ao epistemolodgica
de saberes de forma colaborativa. Sua criagdo surgiu de inquietagdes diversas,
entre elas o desejo de repensar o brincar para além da infancia idealizada e
padronizada, abragando as multiplas formas de ser, viver, brincar, jogar e
dialogar com essa etapa geracional.

O nome do grupo ndo foi escolhido por acaso. “Brinca” refere-se ao ato
de brincar e suas inumeras possibilidades; o simbolo “+” acolhe as diversidades,
especialmente aquelas relacionadas as neurodivergéncias e aos diferentes
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campos de atuagdo e problematizagdo; e “Psi” é a abreviagdo que representa
nossa ancora na Psicologia, area do conhecimento que nos convida a olhar com
cuidado e escuta critica para o que esta por tras dos comportamentos, sintomas
e vivéncias.

De acordo com o estudo de Souza, Silva e Borges (2023), os grupos de
estudo exercem uma fungdo formativa importante na trajetoria académica dos
estudantes. No contexto do curso de Psicologia, por exemplo, a participagdo em
espagos extracurriculares como esse proporciona aos alunos a oportunidade de
assumir responsabilidades formativas que contribuem para o desenvolvimento
da autonomia intelectual e profissional. Tais vivéncias sdo frequentemente
apontadascomo portasde entrada para caminhos académicos mais aprofundados,
como especializagdes, mestrados e doutorados.

Haidt (2024) parte de uma premissa direta e incdmoda: a infancia
hiperconectada estd nos cobrando um prego alto demais. As redes sociais,
que inicialmente foram concebidas como ferramentas de conexdo, liberdade e
criatividade, passaram a representar um risco, especialmente quando seu uso
se torna precoce e exagerado. A obra destaca como a exposi¢do excessiva, a
comparag¢ao constante e o afastamento do brincar livre e espontaneo afetam
profundamente o desenvolvimento emocional e social das criancgas. Além disso,
Haidt defende que o medo de se arriscar no mundo real tem contribuido para
o crescimento de uma geragcdo marcada pela angustia, soliddo e ansiedade —
como sinaliza o proprio titulo do livro.

A medida que os encontros do Brinca+Psi aconteciam, muitas questdes
surgiam. Entre elas, uma em especial nos provocava: “O que o brincar tem
a ver com tudo isso?” Nossa resposta coletiva foi simples e profunda: tudo.
Brincar é estar no mundo sem pressa, sem a pressao de produtividade ou de
adequacgdo social. Haidt nos ajudou a perceber que o enfraquecimento dos
vinculos presenciais tem causado impactos profundos na constitui¢ao psiquica
de criangas e adolescentes, sobretudo no que diz respeito a solidao e a fragilidade
emocional.

Foi nesse contexto que também debatemos a recente Lei n® 15.100/2025,
que proibe o uso de celulares nas escolas publicas brasileiras. As opinides dentro
do grupo eram inicialmente divididas, alguns enxergavam a medida como
autoritaria, enquanto outros a consideravam necessaria. Com o tempo, € em
dialogo com os argumentos apresentados por Haidt, percebemos que a lei pode
representar um passo inicial em dire¢do a um debate mais amplo, que deve ser
acompanhado por outras intervengdes pedagogicas e socioculturais voltadas a
promogao do bem-estar.

Buscamos dessa forma, portanto, estabelecer um dialogo entre a obra
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Geragdo Ansiosa, de Haidt (2024), e a Lei n°® 15.100/2025, articulando-os as
percepgdes e reflexdes construidas no grupo de estudos. Buscamos relatar e
analisar os sentidos que atribuimos a essas questoes e como elas se entrelagam
no cuidado com as infancias.

2. O BRINCAR EM TEMPOS DIGITAIS

Entendemos que, a partir da leitura da obra e das discussdes realizadas,
refletimos sobre a brincadeira, as infincias e como esses elementos dialogam no
contexto digital. Inicialmente, é importante destacar qual concep¢ao adotamos
tanto de infincia quanto de brincadeira, para, entdo, compreendermos as
relagOes estabelecidas nessa etapa geracional e nas praticas que a envolvem.

Concebemos a infancia, a partir das contribui¢des de Abramowincz e
Oliveira (2010), como uma fase plural e diversa, distinta das demais geragdes,
como adultos, adolescentes, jovens e idosos. Nesse sentido, falamos em infancias
no plural para reconhecer a multiplicidade de formas de viver e experienciar
essa etapa, compreendendo-a como um periodo que abrange individuos de
0 a 12 anos. S3o sujeitos que possuem caracteristicas proprias e produzem
culturas singulares, atravessadas por aspectos étnico-raciais, sociais e culturais,
que precisam ser considerados e evidenciados quando tratamos do tema em
contextos de pesquisa.

A titulo de exemplifica¢do, ao nos referirmos a infincia ou as criangas,
syjeitos das infancias, é fundamental considerar essa complexidade. Ressaltamos
que, embora nao seja o foco deste trabalho aprofundar a distingdo ou a analise
critica da infancia, partimos dessa concep¢dao plural como base para nossas
reflexdes.

Ja falando sobre a brincadeira, Cotonhoto, Rossetti e Missawa (2019),
demostram que essas atividades pode assumir diferentes significados. Trata-se
de uma pratica polissémica, que pode estar associada a dimensdes artisticas,
culturais, educativas, entre outras. A brincadeira se manifesta de formas diversas
ao longo das etapas geracionais, assumindo sentidos distintos conforme a
vivéncia dos sujeitos.

Ao tratarmos das criancas e das brincadeiras voltadas a elas, como mostra
Kishimoto (2017), é importante destacar que ha um amplo campo de estudos
que discute essas praticas e reconhece sua relevancia. Neste trabalho, optamos
por utilizar o termo brincadeira como categoria central, compreendendo-a como
uma atividade fundamental para o desenvolvimento e o bem-estar infantil. Com
1sso, a brincadeira como uma a¢ao que pode ter finalidade em si mesma, mas
que também pode se articular a propositos educativos, recreativos ou outros.
Ela nao se reduz a um unico formato ou objetivo, sendo uma experiéncia rica e
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multifacetada, essencial no cotidiano das criancas.

Uma vez contextualizado a infancia em sua pluralidade e as brincadeiras
e suas potencialidades multiplas, entendemos a relagdes dessas com a obra de
Haidt (2024), iniciando como ela apresenta e demonstra que é emergente um
olhar para os educadores, pais e responsaveis, para Com O USO €XCessivo e Nao
acompanhado de telas. Por telas, o autor quer dizer tecnologias virtuais expressas
em smartphones, tablets e outras tecnologias que possibilitam o contato com o
universo digital de forma rapida e constante, com o universo digital da internet.

Por um lado a internet é um espaco de conhecimento amplo e potente,
ndo entendemos ela como uma vila, mas o acesso ilimitado a todos os tipos de
contetido sem filtros pedagodgicos e criticos, de forma descontextualizada e nao
reflexiva, podem causar muitas problematicas como mostram alguns autores.
Corroborando com essa ideia e ainda indo na direcdo de uma contextualizacdao
nacional, brasileira, apresenta-se reflexdes que mostram que a “exposi¢do ds telas
de maneira exagerada causa impacto negativo no desenvolvimento das criangas. Logo, é
indispensavel controle na utilizacdo destas tecnologias desde o primeiro contato, além de
uma supervisdo ativa” (Souza e Carvalho, 2023, P.01)

O crescente uso de telas, cada vez mais cedo por criangas, tem sido
alvo de diversos estudos, como demostram Villela e Moreira (2023), essa
apropriagao e escolha pelo uso das tecnoldgicas virtuais, tem sido cada vez mais
comum e substituido os jogos e brincadeiras tradicionais. Afetando também,
desenvolvimento, motor, psiquico, social/relacional, questdes essas que fazem
com que emerja uma olhar critico sobre essa questao.

Em seu trabalho, Krysiaki (2024) realizou uma revisdo que apresenta
evidéncias de que o uso de telas, cada vez mais precoce, pode representar
um risco significativo quando ocorre sem a devida orientagdo. Lambert et al.
(2024) associam esse fendmeno ao contexto dopaminérgico, apontando que o
uso continuo pode gerar vicio e dependéncia também precoces, o que demanda
atencao, seriedade e intervengdes assertivas. Esse uso excessivo e preocupante €
mencionado por Dunckley (2018), como uma sindrome da tela eletronica. Por
ser compreendido dessa forma, torna-se cada vez mais necessario problematizar
essa tematica e investir em estratégias de intervengao que busquem mitigar seus
efeitos e promover praticas mais saudaveis no uso das tecnologias.

Diante das multiplas preocupagdes relacionadas ao uso excessivo de
telas na infincia e adolescéncia, diversas legislagdes municipais e estaduais
brasileiras tém buscado restringir o uso de celulares e dispositivos eletrénicos no
contexto da educagdo basica. Tais medidas ndo possuem um carater punitivo; ao
contrario, emergem da necessidade de promover intervengdes educativas desde
os primeiros anos de escolarizagdo. Trata-se de iniciativas voltadas a orientagao
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e a protegdo, e nao a um controle rigido ou autoritario.

No ambito federal, essa pauta ganhou ainda mais visibilidade com a
promulgacdo da Lei n® 15.100, de 13 de janeiro de 2025. A legislagdo estabelece
restrigdes ao uso de dispositivos eletronicos em escolas publicas e privadas
de todo o territério nacional, no ambito da educacido basica. Seu objetivo
central € proibir o uso desses aparelhos durante o periodo escolar, exceto em
contextos pedagdgicos previamente autorizados ou em situagdes justificadas por
necessidades especificas (BRASIL, 2025).

Essa lei surge como resposta a um cenario preocupante de fragilizacdo
da saude mental entre estudantes, propondo-se a ser uma estratégia de protecao
e bem-estar. Mais do que um impedimento ao uso da tecnologia, a legislacdo
busca fomentar uma cultura de uso consciente, convocando as redes de ensino a
corresponsabilidade na formagao critica dos sujeitos frente ao universo digital.

Entre os impactos esperados estio a melhora na concentragdo € no
desempenho escolar, além da reducao da dependéncia digital e de praticas como
o cyberbullying — fen6menos cada vez mais presentes nas instituigdes de ensino.
No entanto, a efetividade da medida dependerd diretamente da implementagdo
de acdes educativas complementares, capazes de dialogar com as resisténcias
dos estudantes e de suas familias. Para que a legislagdo produza efeitos positivos,
sera necessario promover uma cultura digital mais saudavel, critica e mediada
por relagdes humanas significativas.

3. MAS O QUE O BRINCAR TEM A VER COM AS TECNOLOGIAS
DIGITAIS E COM JONATHAN HAIDT?

A resposta esta justamente na articulagdo entre a obra Geragdo Ansiosa,
de Jonathan Haidt (2024), e a Lei Federal n° 15.100/2025, que restringe o uso
de celulares nas escolas brasileiras. A partir das discussdes realizadas no grupo
Brinca+Psi, compreendemos que ambos, o livro e a legislagdo, apontam para
caminhos que favorecem uma tomada de consciéncia sobre a importancia da
satide mental no ambiente escolar. E nesse ponto que os campos do brincar e das
tecnologias digitais se entrelagam.

Na obra, Haidt apresenta diversos argumentos sobre os riscos do uso
precoce e exagerado dos celulares por criangas e adolescentes. Um dos conceitos
centrais que ele introduz é o dopamine loop, um ciclo de compulsdo causado por
notifica¢des constantes, interagdes superficiais e recompensas digitais imediatas.
Esse mecanismo afeta negativamente a atengao, o foco e o bem-estar emocional
dosjovens. A legislagdo, ao vedar o uso irrestrito de celulares no ambiente escolar,
nao tem como finalidade exercer controle autoritario, mas sim promover uma
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orientagao educativa. Ela oferece aos estudantes a oportunidade de desenvolver
concentragdo, relagdes humanas mais profundas e a compreensdo das normas
que regem os diferentes espagos sociais, inclusive o escolar.

Outro ponto em comum entre Haidt e a legislacdo é a defesa da escola
como um espa¢o emocionalmente protegido. Para o autor, o ambiente escolar
deve favorecer interagdes presenciais significativas, e essa prote¢do exige,
entre outras coisas, uma regulagcdo consciente do uso das tecnologias. A Lei
n° 15.100/2025 caminha na mesma dire¢ao: ao limitar o uso de dispositivos
mesmo durante os recreios, promove a socializa¢do espontdnea e valoriza a
construgao coletiva das experiéncias, resgatando a importancia do brincar livre.

Ambos também destacam o papel do adulto como orientador e mediador.
Para Haidt, ndo se trata de impor regras com autoritarismo, mas de assumir a
responsabilidade, como adultos mais experientes, de conduzir os jovens com
criticidade frente ao universo digital. Na legislagcdo, essa mediagdo se expressa
na previsao de que o uso de celulares em sala de aula s6 ocorra com autorizagao
pedagogica e supervisao docente, evitando o uso aleatorio e descontextualizado.

Por fim, tanto Haidt quanto a legislagdo valorizam a vivéncia concreta,
as relagOes presenciais e o contato com o mundo real. Haidt alerta que a
hiperconectividade tem diminuido drasticamente essas experiéncias, tdo
importantes para o desenvolvimento emocional, social e cultural das criangas e
adolescentes. A legislagdo brasileira, ao restringir o uso de celulares inclusive nos
momentos de recreacgdo, sinaliza um esforgco de restituir esses tempos e espagos
de convivéncia, essenciais para um desenvolvimento saudavel.

4. CONSIDERACOES FINAIS

As reflexbes apresentadas neste capitulo sdo frutos das intensas
discussdes desenvolvidas ao longo do primeiro semestre de 2025 no grupo
de estudos Brinca+Psi. O mergulho na obra Geragao Ansiosa (Haidt, 2024),
somado a analise da Lei n® 15.100/2025 e as experiéncias compartilhadas entre
os integrantes do grupo, nos permitiu compreender com mais profundidade as
conexOes entre o brincar, a saude mental e o uso das tecnologias digitais no
cotidiano das infancias.

A partir desse percurso coletivo, reafirmamos a importancia de promover
um olhar critico e atento sobre a presenca das telas na vida das criangas e
adolescentes. Entendemos que nao se trata de negar ou vilanizar a tecnologia,
mas de problematizar seus usos e criar estratégias educativas que valorizem as
relagdes humanas, o brincar livre e o desenvolvimento integral.

Como desdobramento das discussOes realizadas, comegamos a pensar
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em possiveis intervengdes psicoeducativas que ainda serdo desenvolvidas, mas
que ja estdo sendo desenhadas com base nas inquietagdes levantadas. Entre as
propostas estdo: a elaboragdo de cartilhas educativas voltadas a conscientizagao
sobre o uso responsavel das tecnologias; a realizagdo de palestras em escolas,
promovendo didlogos com estudantes, professores e familias; a produgado de
conteudos informativos para redes sociais, com linguagem acessivel e foco na
sensibilizacdo da comunidade.

Essas agdes visam contribuir para a constru¢ao de uma cultura digital mais
saudavel e reflexiva, especialmente no que diz respeito a infincia e aos processos
formativos. Com isso, buscamos nao apenas ampliar os efeitos do grupo de
estudos para além de seus encontros, mas também assumir um compromisso
coletivo com o cuidado, a escuta e a transformacao social.
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TRABALHO DOCENTE E SOFRIMENTO PSiQUICO:
PERCURSOS ENTRE O BEM-ESTAR
E O MAL-ESTAR

Luciane de Jesus Velasquez'

INTRODUCAO

A presente investigacdo emerge de inquietagbes pessoais acerca do
trabalho realizado pelos docentes que atuam na Educa¢do Especial, com foco
no Atendimento Educacional Especializado (AEE). O estudo busca explorar as
diversas dimensoes dessa atuagado, analisando os fatores que promovem o bem-
estar e os que desencadeiam o mal-estar desses profissionais, diante dos desafios
e das exigéncias inerentes a pratica docente.

Os professores do AEE assumem uma multiplicidade de responsabilidades
que extrapolam o ambiente escolar, exigindo uma formagdo continua e
diversificada em distintos campos do conhecimento. Inseridos no contexto da
Educacao Especial, esses docentes enfrentam o desafio de atender a singularidade
de cada estudante, o que demanda um repertorio abrangente de estratégias e
saberes especializados. Contudo, a legislagdao vigente impde a obrigatoriedade
de atendimento a todos os alunos com necessidades educacionais especificas,
cada um com suas caracteristicas tinicas, sem garantir, muitas vezes, O suporte
necessario para a efetivacao desse processo. A insuficiéncia de apoio institucional
pode acarretar sentimentos de inseguranga e sobrecarga, afetando diretamente a
saude emocional e o desempenho profissional dos educadores.

Os docentes do AEE enfrentam desafios que vao além das demandas
pedagogicas, lidando também com questdes familiares e sociais dos alunos. Essa
complexidade eleva o estresse e contribui para o mal-estar docente. A inclusao
escolar intensifica essas exigéncias, exigindo adaptagdo curricular e trabalho
colaborativo, o que refor¢a a necessidade de suporte continuo para assegurar
tanto a aprendizagem dos alunos quanto o bem-estar dos professores.

Diante da “dupla fun¢ao” atribuida ao professor do AEE, como mediador

1 Mestre em Educagdo, Universidade Catélica Dom Bosco UCDB (2024). Graduada em
Pedagogia pela FAEL (2012), Graduada em Artes Visuais pela UNIP (2022), Especialista em
Educacdo Especial e Inclusiva pela Faculdade de Educagio Sao Luis (2020), menbro do Grupo
de Pesquisa Formagao, trabalho e Bem estar docente (GEBEM). velasquez.lu@hotmail.com.
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pedagogico e articulador das demandas educacionais e sociais —, este estudo
propde uma analise critica de sua atuagdo, considerando as condi¢des de
trabalho, os desafios enfrentados e as possibilidades de promover um ambiente
mais colaborativo e eficaz no Atendimento Educacional Especializado.

Conforme aponta Mazzotta (1982, p. 48), “o professor do AEE tem
uma dupla fungdo: prestar atendimento direto ao aluno e indireto através de
orientagdo e assisténcia aos professores de classe comum”. Isso evidencia
a relevancia desse profissional no contexto da inclusdao e a multiplicidade de
funcdes que lhe sdao designadas: além de desenvolver atividades didatico-
pedagogicas especializadas com os estudantes, ele também deve colaborar com
o corpo docente, promovendo o fortalecimento e a qualificacdao do processo de
ensino-aprendizagem.

DESENVOLVIMENTO

A Resolugao n° 04/2009 do Conselho Nacional de Educac¢ao, que define
as diretrizes para o Atendimento Educacional Especializado (AEE), estabelece
em seu artigo 1° que “os sistemas de ensino devem matricular os estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotagdo nas classes comuns do ensino regular e no atendimento educacional
especializado (AEE)” (BRASIL, 2009, p. 1). Assim, em conformidade com a
legislacdo vigente, os alunos com necessidades educacionais especiais devem ser
incluidos tanto no ensino regular quanto no AEE, sendo este ultimo, realizado
no contraturno, essencial para promover a efetivagdo da inclusao escolar.

O Decreto n° 7.611/2011 reforca a necessidade de uma proposta
pedagogica que envolva a participagao da familia e dos préprios estudantes, com
o objetivo de atender as necessidades especificas dos alunos com deficiéncia.
Além disso, o decreto define o AEE como um servigo que deve garantir acesso a
recursos e apoio especializado, respeitando as singularidades de cada estudante
(BRASIL, 2011). Nesse contexto, o AEE assume um papel central na garantia
do direito a educag¢do de qualidade para todos.

Nas ultimas décadas, o AEE passou por transformag¢des significativas,
acompanhando a evolugdo da educagdao inclusiva. Tardif e Lessard (2012,
p. 23) ressaltam que “a escolarizagdo supOe, historicamente, a edificacdo e a
institucionaliza¢do de um novo campo de trabalho, a docéncia escolar, no seio
da qual os modos de socializagao e de educagado anteriores serdao ou remodelados,
abolidos, adaptados ou transformados”. Os autores destacam que essas mudancgas
refletem a prépria dinamica do trabalho docente, que se reconfigura continuamente
para atender as demandas pedagogicas e sociais do contexto escolar.

O AEE, portanto, emerge como um servigo indispensavel para garantir
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a inclusio e o desenvolvimento educacional dos alunos com deficiéncia,
exigindo do professor um repertorio diversificado de conhecimentos e praticas
pedagogicas que ultrapassam os limites da sala de aula convencional. Com
a inser¢do dos alunos com deficiéncia no ensino regular, o AEE surge como
uma estratégia essencial para assegurar que esses estudantes permanecam e
se desenvolvam no ambiente escolar, contando com recursos adequados para
apoiar seu aprendizado e participagao.

Nesse sentido, o docente do AEE assume uma fun¢do complexa e
multifacetada, resultado das reformulagdes pelas quais o servico passou. Esse
profissional é constantemente submetido a uma série de atribui¢des adicionais,
impostas pelo proprio sistema educacional. Conforme Picado (2009, p. 7), o
acumulo de exigéncias gera um aumento expressivo das fontes de pressao sobre
os professores, intensificadas pela rapida transformagao social, o que desencadeia
emogdes negativas e contribui para o desgaste emocional e profissional desses
educadores.

Na década de 1970, Picado (2010) destaca o surgimento do conceito de
esgotamento profissional, conhecido como sindrome de burnout, nos Estados
Unidos, introduzido por Freudenberger (1974). Em seus estudos, Freudenberger
analisou os efeitos da sobrecarga de trabalho em profissionais da area da satde,
definindo a sindrome como “um estado de fadiga fisica e mental” provocado
pelo estresse continuo no ambiente profissional. Desde entdo, o termo tem sido
amplamente explorado em diferentes campos, incluindo a docéncia, onde a
ocorréncia de burnout tem se tornado cada vez mais evidente.

A Sindrome de Burnout ndo afeta apenas o individuo, mas repercute
diretamente na qualidade do ensino e na dindmica entre professores e alunos.
O esgotamento emocional e a despersonalizagdo — tragos caracteristicos da
sindrome — comprometem a capacidade do docente de criar vinculos, reduzem
sua eficacia pedagdgica e, em muitos casos, resultam em afastamentos ou até no
abandono da profissao.

Os sintomas mais comuns incluem fadiga extrema, desmotivagdo,
sensacdo de baixa realizagdo profissional e sentimentos de ineficacia, tornando-
se uma questdo alarmante no contexto educacional. Para os professores, a
sobrecarga é agravada por demandas burocraticas, a constante necessidade de
adaptacdo a novas metodologias e legislacOes, além da caréncia de recursos e
apoio institucional.

O acumulo continuo de fungdes e responsabilidades pode levar o docente
a exaustao fisica e emocional, afetando tanto sua saude quanto seu desempenho
profissional. Conforme apontam Souza, Carvalho e Lucca (2023), “a Sindrome
de Burnout (SB) é uma doencga resultante de estresse cronico no trabalho que
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acomete trabalhadores de diferentes areas, inclusive professores.” Essa realidade
exige uma reflexdo aprofundada sobre as condi¢des de trabalho e a necessidade
de suporte adequado para preservar o bem-estar dos educadores e a qualidade
da educacio.

A multiplicidade de tarefas e a variedade de demandas impostas aos
professores, especialmente aqueles que atuam na Educac¢ao Especial, resultam
em impactos profundos e preocupantes. Entre as consequéncias mais frequentes
estdo o aumento de comorbidades, elevados niveis de estresse, ansiedade,
esgotamento emocional e, em muitos casos, o abandono da profissdao ou o
afastamento por motivo de saude. Esse cendrio ¢ alarmante nao s6 pelos danos
a saude mental dos educadores, mas também pelos reflexos diretos na qualidade
do ensino e na efetividade das praticas inclusivas.

Os transtornos mentais comuns, como depressao e ansiedade, destacam-
se como principais causas de afastamento entre os docentes, conforme
indicam estudos de Desouky e Allam (2017), além de Tostes, Albuquerque,
Silva e Petterle (2018). O desgaste emocional e psicologico provocado pelo
excesso de trabalho compromete ndo apenas o bem-estar dos professores, mas
também sua capacidade de atuar de forma produtiva e acolhedora, afetando,
consequentemente, o processo de aprendizagem dos estudantes.

Para Picado (2010), é crucial compreender os fundamentos tedricos
do esgotamento profissional e identificar os fatores que o desencadeiam
no contexto docente. O autor enfatiza que a sobrecarga emocional e fisica
vivida pelos professores compromete tanto a satide mental dos profissionais
quanto a qualidade do ensino ofertado. Nesse sentido, torna-se indispensavel
a implementacdo de estratégias institucionais e politicas educacionais que
promovam condi¢oes de trabalho mais adequadas, favorecendo a valorizagdo e
o bem-estar dos docentes.

No ambito do Atendimento Educacional Especializado (AEE), a
complexidade das fungdes atribuidas aos professores das Salas de Recursos
Multifuncionais amplia ainda mais os desafios diarios. Além das atividades
pedagogicas, esses profissionais enfrentam a necessidade de adaptar o curriculo,
mediar a comunicacdo entre escola e familia e lidar com a falta de recursos
apropriados para atender as particularidades de cada aluno. Segundo Esteve
(1999), esses fatores agravam significativamente o desgaste docente, tornando
o trabalho mais exigente e, muitas vezes, frustrante diante das limitacGes
estruturais e institucionais. Assim, o adoecimento dos professores do AEE
revela nao apenas um problema individual, mas uma consequéncia sistémica
que exige atencao e reformulagdo das praticas escolares e das politicas publicas
de educacio inclusiva.
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[...] os professores se encontram ante o desconcerto e as dificuldades de
demandas mutantes e a continua critica social por ndo chegar a atender essas
novas exigéncias. As vezes o desconcerto surge do paradoxo de que essa
mesma sociedade, que exige novas responsabilidades dos professores, nao
lhes fornece os meios que eles reivindicam para cumpri-las. Outras vezes, da
demanda de exigéncias opostas e contraditorias (Esteve, 1999, p. 13).

Com base em Garcia e Anadon (2009), observa-se que a precarizagao e a
intensificacao do trabalho docente, evidenciadas por baixos salarios, acamulo de
fungdes e falta de suporte, impactam negativamente o bem-estar das professoras
e a qualidade do ensino. Os relatos apontam para um cenario de desvalorizagao
profissional e a necessidade urgente de melhorias nas condi¢des de trabalho.

Segundo as autoras Garcia, Anadon (2009, p. 21) esta:

intensificagdo é apoiada voluntariamente pelas professoras entrevistadas e
confundida com maior profissionalismo, sentimento que € estrategicamente
mobilizado pelas exigéncias oficiais de profissionalizag¢do docente e pelo
apelo a uma ética de autorresponsabilizagdo moral e individual pelo
sucesso da escola. (Garcia, Anadon 2009, p. 21).

Os estudos sobre a realidade do trabalho docente revelam desafios
marcantes, especialmente no contexto da Educacdo Especial. Garcia e
Anadon (2009, p. 65) destacam que essa realidade “estimula uma moral
de autorresponsabilizagdo e culpa por parte das professoras, que, aliadas a
deterioracdao dos salarios e das condi¢des de trabalho, vém contribuindo para
a auto intensificagdo do trabalho docente e para a geragdo de frustracOes e
desencantos.” Esse cenario intensifica o desgaste emocional e profissional,
afetando diretamente a motivagdo dos docentes e a qualidade do ensino.

A implementagdo de novas diretrizes para as Salas de Recursos
Multifuncionais exige que os professores ampliem e reinventem suas praticas,
0 que gera sobrecarga, sensagdo de insuficiéncia e aumento do estresse. Como
destaca Picado (2009), o estresse docente afeta o equilibrio emocional e
compromete a eficacia profissional.

A multiplicidade de fung¢des atribuidas, somada a falta de infraestrutura e
suporte adequado, potencializa a insatisfagdo profissional e ameaga o bem-estar
dos educadores. Nesse contexto, a formagao continuada surge como estratégia
essencial para fornecer aos docentes recursos que os capacitem a lidar com os
desafios diarios da pratica pedagogica. Além disso, reformas estruturais e politicas
publicas mais efetivas sao indispensaveis para promover melhores condigdes de
trabalho, assegurando uma valorizagdo profissional que transcenda o dmbito
individual e reverbere em todo o sistema educacional. Conforme José Freire
(2011), a luta por condig¢des de trabalho mais justas deve estar conectada a uma
visdo global da educagao, garantindo o suporte e o reconhecimento necessarios
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para que os docentes desempenhem suas fungdes com dignidade, qualidade e

equilibrio.
[...] as politicas de formagdo e profissionalizagdo docente, propostas
e desenvolvidas neste contexto de reforma, parece ndo atentar para a
complexidade do ato educativo, das novas demandas do mundo trabalho,
bem como da situagdo real vivida pelo professor na escola publica que, em
geral, ndo consideram as precarias condi¢des de trabalho e formagdo: com
pouco tempo disponibilizado para estudos e planejamento do ensino, falta

de material didatico, salas superlotadas, salarios aviltantes e outros (Freire,
2011, p. 49).

Segundo Paschoal e Tamayo (2004, p. 2), o excesso de trabalho, combinado
as adversidades do ambiente escolar, pode desencadear elevados niveis de estresse
nos docentes. Os autores descrevem esse fendmeno como “um processo em que
o individuo percebe demandas do trabalho como estressores, os quais, ao exceder
sua habilidade de enfrentamento, provocam no sujeito reagdes negativas”. Esse
quadro evidencia como a pressdao continua e a auséncia de suporte institucional
adequado afetam diretamente a satde fisica e mental dos professores.

A pesquisa de Gouvéa (2016, p. 209) corrobora essa realidade ao
apresentar dados preocupantes sobre o adoecimento docente. O estudo indica
que 22,6% da amostra analisada — composta por 4.565 professores — necessitou
de licencas médicas ou cirurgias, refletindo o impacto das condigdes laborais
extenuantes. Esses numeros destacam a urgéncia de medidas que atenuem os
efeitos da sobrecarga de trabalho sobre a saude dos profissionais da educacgao.

Lima (2010, p. 2) aprofunda a discussdo ao enfatizar que a sobrecarga
docente nao se restringe a quantidade de tarefas executadas, mas resulta de uma
combinagdo de fatores. O autor define esse processo como “uma complexa
funcdao de: durag¢do da atividade, ritmo e intensidade do esforco, tipo de
tarefa, estratégias de regulagdo [...], ciclos e pausas”, elementos que, quando
desproporcionais, agravam o desgaste fisico e emocional dos professores.

Blanch (2012) relaciona a sobrecarga docente a fatores pessoais, sociais
e culturais, destacando a pressdo constante como causa do esgotamento dos
educadores. A falta de reconhecimento, a cobranga por produtividade e o
desequilibrio entre vida pessoal e profissional reforcam a necessidade de politicas
educacionais que valorizem o professor e promovam melhores condigdes de
trabalho e bem-estar.

[...] percepgdes subjetivas ancoradas em marcos de referéncia e critérios
pessoais, sociais e culturais acerca do que na carga imposta se estima
razoavel, justo, equitativo, saudavel, legal, viavel ou sustentavel, do que
carrega de ‘pressdo’ psicologica aceitavel de ser assumida e dos limites
mais além dos quais aquela carga deve ser considerada ‘excessiva’ e
‘insuportavel’. (Blanch, 2012, p. 73).
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Guerra, Rovaris et al. (2016) identificam que muitos professores do
AEE atendem alunos sem diagnoéstico formal, enfrentando dificuldades com
estudantes que apresentam desafios de aprendizagem. Essa situagdo pode levar
ao desvio de fung¢do dos docentes, aumentando a sobrecarga e comprometendo
a eficacia do atendimento especializado.

O AEE enfrenta um problema estrutural marcado pela falta de diagnosticos
precisos e recursos especializados, gerando um descompasso entre as demandas dos
alunos e os servigos oferecidos. Muitas vezes, o atendimento € acionado para suprir
fungdes de outras instancias, sobrecarregando os professores e comprometendo sua
efetividade. Esse cenario evidencia a necessidade urgente de reavaliar as praticas
educacionais e implementar politicas ptblicas mais integradas e eficientes.

Em relacdo as queixas apresentadas, destaca-se que cerca de 20% referem-
se as especificidades da deficiéncia da crianga, associadas ou nao a
problemas de comporta mento. Apesar de muitas deficiéncias tornarem-se
um possivel complicador para o processo de ensino-aprendizagem, o que
justificaria o encaminhamento aos servigos especializados como o AEE,
ressalta-se que nem todas as criancas diagnosticadas como deficientes
precisam deste atendimento. (Guerra e Rovaris et. Al., p.325-326).

7

No contexto da legislacao educacional, é evidente a necessidade de
aprofundar as pesquisas sobre as fungdes dos professores do Atendimento
Educacional Especializado (AEE). A defini¢do clara e precisa das atribuigdes
desses profissionais ¢ essencial para garantir a qualidade do atendimento e a
efetividade das praticas inclusivas nas escolas. Nesse sentido, ¢ necessario um
esforgo colaborativo entre pesquisadores, gestores educacionais e docentes para
estabelecer um entendimento comum sobre as fungdes do AEE, bem como
delinear, de forma objetiva, o publico-alvo ao qual esse atendimento se destina.

A falta de clareza nas fun¢des do AEE pode resultar em uma sobrecarga
de responsabilidades para os professores, que muitas vezes acabam assumindo
tarefas que ultrapassam o escopo de suas atribui¢des. Esse desvio de func¢do
nao so6 prejudica o foco do trabalho pedagogico especializado, mas também
compromete o bem-estar dos profissionais, aumentando o risco de desgaste
emocional e fisico. Além disso, a auséncia de diretrizes mais especificas pode
levar a insercao de alunos no AEE sem que haja uma real necessidade desse
servico, o que, por sua vez, prejudica tanto o estudante quanto o docente,
comprometendo a qualidade do atendimento educacional oferecido.

Portanto, é fundamental que a legislagao educacional seja aprimorada e
que novas pesquisas sejam realizadas para fornecer diretrizes mais claras sobre
o AEE. Isso permitird que os professores atuem dentro de um escopo definido,
reduzindo a sobrecarga e garantindo que o atendimento especializado seja
destinado exclusivamente aqueles que realmente necessitam desse suporte.
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discute-se a necessaria valorizagdo e formagdo do professor como um
importante agente de promog¢do de aprendizagens e desenvolvimento
humano. Assim, em uma politica de educagdo inclusiva, ressalta-se o
necessario esclarecimento deste profissional sobre a fungdo do AEE, a fim
de que ele encaminhe casos especificos, compativeis com os servi¢os que o
programa esta apto a realizar. (Guerra e Rovaris et. Al., p.326).

O aumento das fungdes atribuidas aos docentes tem gerado reflexos
diretos na sobrecarga de trabalho e no aumento das demandas pedagdgicas.
Conforme José Freire (2011, p. 48-49) aponta, “a ampliagdao de suas fungdes
docentes, no contexto da reforma educativa, tem contribuido para um sentimento
de inseguranca, desencanto”. Esse fendmeno revela um processo continuo
de transformag¢do no papel do professor, que, além das responsabilidades
tradicionais relacionadas ao ensino, precisa lidar com exigéncias burocraticas,
realizar adaptagdes curriculares, oferecer acompanhamento individualizado aos
alunos e, ainda, buscar constantemente sua forma¢ao continuada.

O professor devera assumir e prestar contas de suas tarefas didaticas a
escola, aos pais e a sociedade e ainda, participar da “gestdo escolar” junto
a “comunidade”. Nesta perspectiva, O professor é em geral, visto como
agente responsavel pela mudanga educativa, o que o leva a manifestar
reagdes contraditorias diante das exigéncias que estdo além da sua
formagao. (Freire, 2011, p. 48-49).

A ampliagdo das atribuigdes docentes, frequentemente sem suporte
institucional adequado, aumenta a carga de trabalho e gera sensacao de
desamparo. Essa sobrecarga, aliada a falta de recursos e estrutura, provoca
esgotamento fisico e emocional, prejudicando a qualidade do ensino e a saude
mental dos professores.

Neste contexto, é relevante destacar a pesquisa de Mendes (2011),
intitulada “Saude docente: uma realidade detectada — em direcdo ao bem-estar e d
realizagdo profissional”. Esse estudo, de abordagem quanti-qualitativa, teve como
objetivo investigar as condi¢des de saude e qualidade de vida de 30 professores,
com foco na identificagdo dos principais fatores que influenciam o bem-estar e
o mal-estar no ambiente escolar. A pesquisa revela como os aspectos fisicos e
emocionais dos docentes estdo profundamente conectados as suas condigdes
de trabalho, com énfase nas demandas intensas e nas pressdes que afetam sua
saude mental.

O bem-estar docente esta ligado a fatores escolares, familiares e
sociais. Contudo, a combinagdo entre sobrecarga de trabalho e multiplas
responsabilidades pode gerar desgaste e desmotivagdo. Por isso, equilibrar as
demandas profissionais e cultivar boas relagdes interpessoais é fundamental
para reduzir o mal-estar no ambiente escolar.
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Rebolo (2012) enfatiza que relagbes interpessoais positivas promovem
aceitacdo, pertencimento e motivacao entre os professores, influenciando seus
objetivos na escola. Um ambiente de apoio mutuo contribui para a realizagao
profissional e o bem-estar pessoal, gerando um ciclo positivo de satisfagio no
trabalho docente.

O relacionamento com diretores, com os demais professores, com o0s
alunos e funcionarios, quando positivo, oferece apoio social, emocional
e técnico, possibilitam a consecu¢do de metas que ndo poderiam ser
realizadas individualmente, atendem a necessidades de amizade e reduzem
sentimentos de soliddo e frustracdo, oferecem retorno sobre o trabalho
realizado, informam e esclarecem sobre as expectativas normativas do
papel do professor e (Rebolo, 2012, p. 22).

Rebolo (2005, 2012) realiza uma andlise abrangente do mal-estar docente,
destacando quatro dimensdes essenciais: a atividade laboral, as relagdes
interpessoais, as condigdes socioeconOmicas e a infraestrutura fisica da escola,
para compreender os fatores que influenciam a experiéncia dos professores.

Rebolo (2012) desenvolveu um esquema de modelo para a observag¢ao do
bem estar/mal estar docente que consiste em um conjunto de fatores que foram
organizados e agrupados em uma visdo global do processo de construgdo do
bem estar/mal estar do professor.

Sintese esquematica do M odelo proposto por Flavinés Rebolo para a Analise do Bem-
estar/M al-estar Docente

COMPONENTE 1 - ATIVIDADE LABORAL |

NECESSIDADES / DESEIOS

COMPONENTE 2 - RELACIONAL |

VALORES / CRENCAS
TRABALHO Ny COMPONENTE 3 - SOCIO-
CONHECIMENTOS. PROFESSOR ECONOMICO
FORMACAO DOCENTE
COMPONENTE 4 -

INFRA-ESTRUTURAL
I’RUJI TO DE VIDA

DIMENSAO *MR( ILICA
AVALIACAO
COGNITIVA / AFETIVA

FAVORAVEL / DESFAVORAVEL /
SATISFATORIO INSATISFATORIO

ESTRATEGIAS DE
ENFRENTAMENTO

Fonte: Rebolo, 2012, p. 33
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Este estudo evidenciou a complexidade da relagdo do professor com
0 ambiente escolar, destacando que a formag¢do continua e o envolvimento
em atividades extraescolares sdo fundamentais para o equilibrio entre a vida
profissional e pessoal, promovendo o bem-estar emocional e o desenvolvimento
pessoal do educador. Conforme ressalta Jesus (2007), o bem-estar docente esta
diretamente ligado a resiliéncia, que se manifesta nas competéncias e estratégias
que o professor desenvolve para enfrentar as exigéncias e desafios da profissao. A
capacidade de superar adversidades e otimizar o préprio funcionamento é crucial
para garantir a motivacgao, a realizagdo profissional e a qualidade do ensino.
Assim, investir no suporte aos docentes, por meio de politicas educacionais que
valorizem sua saude fisica e emocional, ¢ essencial para construir ambientes
escolares mais colaborativos, humanos e eficazes.

As relagdes interpessoais positivas no ambiente escolar sao fundamentais
para o bem-estar dos professores. Conforme destaca Rebolo (2012), a
convivéncia harmoniosa com colegas, alunos e a gestao escolar fortalece o
sentimento de pertencimento e satisfacdo profissional, criando um ambiente
de trabalho colaborativo e sauddvel. Portanto, investir na qualidade dessas
relagdes € essencial para promover a motivacao, reduzir o estresse e favorecer a
permanéncia dos docentes na profissao, contribuindo para a melhoria da pratica
pedagogica e da educagao como um todo.
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TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO (TEA):
POR QUE A ESCOLA AINDA EXCLUI?

Ana Clara Carvalho de Oliveira’
Patricia de Carvalho?
Paulo César de Oliveira’

INTRODUCAO

O Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) é um trantorno de
neurodesenvolvimento definida por sindromes que expressam uma variagdo na
forma de ser, aprender e pensar. Ao lidar com o autismo na escola, é fundamental
entender como o diagnoéstico de autismo, é definido em termos de uma diade
sintomatica. Ele se apresenta como um déficit na area da comunicagao social, que
inclui o déficit na comunicag¢do (referente a linguagem verbal e & comunicagdo nao
verbal) e o déficit social (referente a capacidade de iniciar uma interacdao social e
de responder a iniciativa de outro); déficit de imaginagao (referente ao repertorio
restrito de atividades e interesses e a0s comportamentos repetitivos e estereotipados).

O comprometimento na comunica¢do do individuo é uma das
caracteristicas necessarias para o diagnostico. Esse pode se apresentar por meio
de atrasos no tardeamento ou auséncia total da linguagem oral.

Dentre as adversidades associadas a essa linguagem destaca-se os aspectos
pragmaticos e narrativos que promovem uma maior dificuldade na comunicagdo
do individuo. Individuos com TEA podem demonstrar comunica¢do nao verbal
ou minimamente verbal (com palavras ou sons isolados e gestos) apesar do
acompanhamento precoce. Dessa maneira, visa-se essencial proporcionar a
criangas e adultos recursos comunicativos de forma alternativa que os permita um
aumento das interacdes dialdgicas, considerando suas incapacidades especificas
referente a atengdo compartilhada, direcionamento da visao e intencionalidade
para auxiliar na comunicagao e participagao social ativa e inclusiva*

1 Académica do Curso de Medicina da Universidade de Araraquara-SP.
2 Mestre em Tecnologia Educacional pela UFRJ. Fisioterapeuta e Professora.

3 Doutor em Filosofia pela Universita San Tommaso di Roma. Professor Titular de Filosofia
Educacio da Universidade Federal de Alfenas - MG.

4 Cf. https://www.scielo.br/j/codas/a/hkYK8YmyvZw3gcp3MxNvG7p/?ang=en. Acesso
em 01 de julho de 2025.
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Trata-se de uma desafio para as familias e para a sociedade e, nesse
caso, para a escola. Para o manejo do autismo na escola, é util saber que, em
referéncia aos dois dominios do diagndstico (comunicagdo e interagdo social;
interesses € comportamentos repetitivos), sao definidos trés niveis de autismo,
que oferecem maior clareza sobre o diagndstico, bem como a necessidade de
apoio e intervengao pedagodgica: o nivel 1 (requer suporte), considerado leve; o
nivel 2 (requer suporte substancial), ¢ moderado; o nivel 3 (requer suporte muito
substancial) e é considerando grave.

Além da constelagdo de sintomas enquadrados na diade sintomatica,
outras manifestagdes clinicas podem ser adicionadas, como: ansiedade,
anormalidades sensoriais, déficits nas fungdes executivas, anormalidades de
atencdo. O Transtorno do Espectro Autista reflete uma realidade composta,
caracterizada por diferentes perfis de desenvolvimento e comportamentos que
exigem grande flexibilidade e uma abordagem individualizada na aplicagao de
estratégias de intervenc¢ao educacional. Faz-se necessario uma alianga entre o
autismo e a escola. Mas a pergunta que persiste é: por que a escola ainda exclui?

DESENVOLVIMENTO

A escola é chamada a ser um lugar de crescimento para todos, um ambiente
onde todos os alunos, incluindo aqueles com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), possam se sentir acolhidos e apoiados. O autismo na escola ndo deve ser
visto como um obstaculo, mas como uma oportunidade para desenvolver praticas
educacionais inovadoras e inclusivas. Nesta perspectiva, essas reflexdes exploram
algumas estratégias importantes para melhor apoiar alunos com autismo,
considerando a importancia do ensino especializado, da colaboragdo entre
professores, familias e especialistas, e da criagao de um ambiente de aprendizagem
que valorize as diferengas e promova o amadurecimento de cada aluno.

O termo escola, provém do grego “oxoAr}” (scholé), e significa,
literalmente, o lugar da alegria, do vazio, do ocio. Partindo da origem da palavra,
nio se concebe a escola como lugar de sofrimento, de dor ou exclusio. E o lugar,
por natureza, de acolhimento.

Como tudo na vida, este lugar esta regido pelo tempo. O tempo escolar
¢é aquele em que acontece a interacdo alegre e formativa. A formalizacao deste
ambiente e deste tempo, tornou a escola uma institui¢do que tem reproduzido a
organizagao da sociedade.

A escola ¢ uma comunidade educativa na qual todos trabalham na
diversidade de seus papéis para garantir a realizacdo do direito ao estudo e o
desenvolvimento do potencial de cada pessoa. Para apoiar alunos com autismo,
uma escola deve ser capaz de acolher todas as diferencas e, para defini-la, ndo
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basta considerar apenas as boas praticas que se referem a implementacdao do
ensino, mas € necessario considerar todo o ambiente de aprendizagem e levar
em consideracdo os varios contextos (fisico, organizacional e relacional).

A alianga entre 0 autismo e a escola é um aspecto que deve ser construido
atentando para as contribuicdes de todas as pessoas que, em diferentes
capacidades, giram em torno do estudade com TEA. No contexto do autismo na
escola, a qualidade das interagdes entre todos os principais atores ¢ fundamental:
familia, servicos sociais e de saude, instituicOes e associagoes.

A atitude deve ser ndo avaliativa, ndo radicalizada, de escuta ativa que
leve ao processo de identificacdo de cada parte que é solicitada a expor seu
ponto de vista. Para tornar a experiéncia educacional-didatica significativa e
motivadora, ¢ necessario compreender como a realidade ¢ lida pelo aluno com
autismo, também por meio do conhecimento de seus habitos e rotinas diarias,
para entender como ele se orienta, como percebe os ruidos, qual o peso dos
estimulos ao seu redor, o que pode deixd-lo ansioso e o que pode potencialmente
desencadear e/ou gerar comportamentos problematicos.

E importante conhecer o cotidiano em sua totalidade e, pensando na
construcao de uma acao didatico-educativa eficaz, devemos considerar antes
de tudo a familia, como um recurso de qualidade, como um “sujeito” que
possui estratégias de intervencgao eficazes e apuradas, validadas pela experiéncia
exercida no cotidiano.

A colaboracdo com servigos especializados locais também é crucial,
permitindo a coordenagdo de intervengdes relacionadas aos diversos contextos
de vida do aluno com TEA, levando ao compartilhamento de uma filosofia
basica de design. Um papel importante também ¢é desempenhado por figuras
educacionais que tém a oportunidade de observar os alunos em contextos
ecolbgicos.

O estudante continua sendo o fulcro da agdao didatico-educacional e, para
apoiar o autismo na escola, é importante captar suas necessidades, desejos e
expectativas, e a escuta deve ser direcionada desde a educagdo infantil, para
que ele possa desenvolver maior autoconsciéncia para identificar seus desejos,
interesses e aspiragdes, visando, assim, fortalecer sua autodeterminaciao e
autorrepresentacao.

Nessa perspectiva, a organizacdo do ambiente de aprendizagem ¢
fundamental. Para que a frequéncia escolar seja significativa e gratificante,
promova a aprendizagem e reduza o surgimento de comportamentos
problematicos, é necessario organizar adequadamente os horarios, os ambientes
de trabalho, os materiais e a equipe (que deve acompanhar o desenvolvimento
profissional continuo), com o objetivo de capacitar o aluno com autismo a
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prever o que acontecera, a entender o que esta acontecendo ao seu redor e o que
esperamos dele.

Para apoiar o autismo na escola, ¢ essencial adaptar com antecedéncia
os locais frequentados pelo aluno com TEA (sala de aula comum, sala de
atividades personalizadas, sala de informatica, laboratorio, etc.) para que ele
esteja adequadamente preparado desde o primeiro momento em que ingressar
na escola. E melhor que nio haja distragdes nas paredes e é 1til pendurar o
que ¢é visualmente importante para o aluno com autismo (quadro de avisos,
calendario escolar diario que ajude a marcar o tempo escolar e, durante o ano,
cartazes representando trabalhos dos quais participou ativamente). Os espagos
dentro da sala de aula (possivel area de intervalo, espago de trabalho) devem
ser organizados de forma visualmente clara e distinta para permitir que o aluno
com TEA tenha uma visdo definida por elementos associados a determinados
eventos de forma previsivel.

A organizagdo escolar para o autismo requer um planejamento detalhado
das atividades escolares e uma preparacdo adequada para eventos como
viagens educacionais e intervengdes de especialistas externos. Além disso, uma
preparagao especifica também sera necessaria para que o aluno com autismo seja
capaz de lidar com eventos inesperados que possam ocorrer, como uma troca de
equipe na auséncia de um professor, um educador ou um auxiliar escolar.

A habilidade exigida de quem trabalha com alunos com TEA inclui
conhecimento deferramentaseformasdecomunicagao visual (objetos, diagramas,
flashcards, imagens, videos, etc.) apropriadas ao nivel de desenvolvimento do
aluno com TEA que estamos abordando. Os suportes visuais facilitam uma
comunicagdo mais concreta e menos simbolica e, portanto, mais acessivel ao
aluno que tem dificuldade em reelaborar os simbolos abstratos nos quais a
comunicac¢ao verbal se baseia.

Os materiais utilizados na a¢ao educativo-didatica com o aluno com TEA
devem ser cativantes, envolventes, auténticos, significativos, concretos e devem
dizer respeito, tanto quanto possivel, a sua experiéncia pessoal. Durante as fases
de trabalho, sera importante fazer com que o aluno com autismo compreenda
a expansao temporal das atividades, dispondo, por exemplo, de relogios
adaptados as necessidades especificas com um ponteiro que se mova entre duas
imagens que indiquem funcionalmente o inicio da atividade (quando se pega os
materiais) e o fim (quando se guarda os materiais). Podem ser dispostos espagos
na lateral da carteira: no lado esquerdo é colocado tudo o que é necessario para
realizar a atividade e, uma vez concluida a tarefa, o material é colocado no lado
direito; quando o lado esquerdo estiver vazio, é compreensivel que o trabalho
esteja concluido.
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Trata-se de uma programagdo que envolve um percurso de colaboragiao
e partilha. A programacdo, entendida como o planejamento do processo de
aprendizagem em uma perspectiva curricular, deve ser pensada em conjunto
entre os professores do curriculo e de apoio e deve ser coordenada com o Plano
Educacional Individualizado que, também gragas a evolucdo da legislacdo,
desempenha um papel central no caminho inclusivo.

O desafio é, de fato, buscar a maxima individualizagdo, garantindo ao
mesmo tempo uma inclusao efetiva no grupo da turma. Muitas vezes, 0s objetivos
do aluno com TEA sdo muito especificos e funcionais, a ponto de exigir uma
série de atividades diferenciadas das da turma. Nesse caso, sdo feitas adaptagdes
significativas em tarefas do mesmo tipo que as dos colegas, os conteudos de
ensino sao modificados, reduzidos ou ilustrados para adapta-los as necessidades
especificas.

Dessa forma, o aluno com autismo participa da cultura da tarefa e fica mais
motivado em seu compromisso escolar, pois se percebe como parte integrante
da turma, podendo acompanhar o tema abordado. Se o ambiente da sala de
aula comum for estruturado e oferecer espagos acessiveis a todos os alunos para
a realizagdo de atividades individuais, podemos planejar algumas atividades
dentro do contexto integrado com o objetivo de promover a individualizagao,
mesmo em ambientes coletivos e comuns. No entanto, na presenca de condigdes
particulares, como no caso de sensibilidade sensorial acentuada, ou se
considerarmos importante adquirir alguma aprendizagem basica voltada para
o fortalecimento das habilidades necessarias para tornar as atividades inclusivas
praticéveis, € certamente recomendavel que o trabalho de ensino individualizado
seja realizado na sala de aula de atividades personalizadas.

Para lidar com o autismo na escola, as acbes de ensino devem ser
verdadeiramente aplicaveis, considerando também uma adaptagdo que, por
um lado, facilite a aprendizagem, mas que ndo imponha uma sobrecarga
desproporcional, de acordo com o conceito de acomodag¢do razoavel.

Os objetivos da intervencdo devem ser calibrados de acordo com as
necessidades, interesses, pontos fortes e fracos de cada aluno com TEA. Além do
contetido académico, devemos abordar os principais aspectos da comunicagao,
socializagao, flexibilidade e comportamento adaptativo.

Assim, uma escola pode se tornar acolhedora, pois adota uma postura
que trabalha o ensino de forma inclusiva, valoriza a pessoa sem reduzi-la a
intelectualidade ou a um padrao pré-definido e garante sua educagdo integral, no
pleno respeito a diversidade. Assim, se responde as necessidades educacionais
especificas de cada pessoa, promove e aumenta sua conscientiza¢do visando
uma preparagao que utilize uma perspectiva biopsicossocial baseada no projeto
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de vida. Este ¢ unico e intransferivel e deve ser desenvolvido de forma critica e
proativa, como um sistema estruturado e coordenado de intervengdes baseadas
na orienta¢ao que comec¢a desde a educacdo infantil, como apoio e confianga,
promovendo também a superagdo das dificuldades presentes no processo de
aprendizagem.

Nao obstante todos esses recursos didatico-pedagodgicos, bem como
legislacao, debates e estudos, ainda percebemos resisténcia quanto a inclusao. E
qual seria a causa dessa dificuldade? Por que a escola ainda exclui? Por que esse
processo ndo acontece de forma mais efetiva e rapida?

Para que este processo acontega, fa-ze necessario superar a filosofia da
totalidade e merguulhar na filosofia do infinito, como bem lembrou-nos Levinas.
Sua filosofia é uma critica & maneira como a filosofia tradicional considerou o
“eu” (ou o sujeito). A filosofia tradicional é chamada de “ontologia do poder”;
isto é, a tendéncia a violar o eu e a torna-lo violento.

A violéncia da exclusao se manifesta na visdo de sociedade como um grupo
de individuos, livres e iguais, subordinados a expedientes racionais “neutros”,
tais como os conceitos de “humanidade”, “ser humano”, “cidadiao”. Esses
sdo conceitos totalizantes. Ora, um conceito totalizante, favorece uma postura
idéntica. Esse tipo de filosofia busca totalizar todas as coisas, ter uma sintese
total da existéncia, inclusive do eu individual, deixando-nos “lado a lado” e ndo
“face a face”. Nesse tipo de filosofia, nao ha espago para o (a) autista.

Segundo Levinas, ainvestigacdo filosofica sempre buscouumreducionismo
metafisico para erradicar as diferengas, visando garantir o conhecimento. Ao
abolir as diferencas, tudo (as coisas, os eventos e as pessoas) se torna semelhante
e, portanto, compreensivel. Nesse processo, a racionalidade d4 o seu apoio
profundo a conceitos, temas, teorias e paradigmas que servem para reunir coisas,
eventos e pessoas sob um conceito tnico e neutro. Ora, uma escola que se funde
neste tipo de filosofia é violenta e ndo tem espago para alguém com o transtorno
do espectro de autista.

Na maioria das vezes, segundo Lévinas, a filosofia foi uma ontologia;
isto é, uma “reducdo do outro @ semelhanca através da interposicGo de um termo
intermedidrio e neutro que garante a compreensdo do ser”®. A filosofia tradicional é
a tentativa de sintese universal; reducao de toda a experiéncia a uma totalidade
em que a consciéncia abarca o mundo; a consciéncia do eu é, a0 mesmo
tempo, consciéncia do todo. A filosofia ocidental é um racionalismo redutivo
que repudia a transcendéncia e a diferenga. Por isso ele afirma com seguranga:
5 Cf. LEVINAS, Immanuel. Totality and infinity: an essay on exterioty. Pittsburgh/PA:

Duquesne University Press, 1969.

6 LEVINAS, Immanuel. Totality and infinity: an essay on exterioty. Pittsburgh/PA:
Duquesne University Press, 1969, p. 43.
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“o totalitarismo tem como base um totalitarismo ontolégico. O ser é tudo...”’. Em
outras palavras: a filosofia implica um projeto que € violento para o campo nao
filosofico e essa violéncia se estende para o campo educacional.

Deve-se ficar claro que somos diferentes de qualquer outra coisa; diferentes
uns dos outros; diferentes da compreensdo que nds temos de nds mesmos. No
entanto, a filosofia luta para erradicar essas diferencas ao propor termos neutros
que eliminam nossa existéncia individual e a distancia que, naturalmente, existe
entre nos.

Nao se deve esquecer que os individuos devem ser considerados em sua
subjetividade. Porém, os individuos foram subordinados e neutralizados em sua
subjetividade pelos conceitos universais e totalizantes do reducionismo e da
racionalidade metafisica. Isso ¢ uma violéncia! Trata-se de uma violéncia contra
0 eu e também violéncia que se comete contra a sua propria situagao, uma vez
que ele foi violado. Na perspectiva levinasiana, a violéncia pode ser encontrada
em qualquer a¢do como se estivéssemos sozinhos para agir.

A filosofia ocidental estimulou o homem a pensar sobre ele proprio como
se estivesse separado da realidade e tivesse todo poder sobre ela. Um exemplo de

, .

“termo neutro” é o conceito de “humanidade”. Esse conceito anula as diferencas
fisicas, culturais, ideologicas, etc. Outro termo neutro é “existéncia” que anula
o existente. Na perspectiva de Lévinas, o eu deve ser despido de seu orgulho e
do imperialismo dominador; essa arrogancia lhe permite violar sua existéncia
e dominar a realidade. Mas quem é o eu? Inicialmente, o “eu” é an6nimo e
indeterminado, isolado sem ser nada e lutando para se tornar consciente e
presente a si proprio. E o estado de existéncia autdnoma; um estado em que ha
existéncia, mas nao seres determinados.

Mas ¢é necessario sair da existéncia e ir ao existente. A esse processo da-
se o nome de “hipostatizagdo do eu”8. Segundo Leévinas, a filosofia ocidental
(e toda a civilizagdo ocidental) exibe uma tendéncia que ele considera terrivel:
reduzir tudo o que é estranho e enigmatico a condigdes de inteligibilidade. O
ocidente foge dos segredos dos passados, dos eventos imprevisiveis do futuro
e de tudo o que ndo pode ser ordenado e manipulado racionalmente. Isto ¢,
tudo precisa ser conhecido, compreendido, sintetizado, analisado, utilizado... Se
alguma coisa nao for captada pela mente racionalista, é considerada irrelevante
e, portanto, desprezivel.

A mente moderna, racionalista e iluminista, é perfeccionista e organizada.
Dentre as realidades que ela quer considerar inteligiveis estdo: Deus, o passado,

7 ___. Difficult freedom: essay in judaism. Trad. Sean Hand.Baltimores/MD: Johns Hopkins
University Press, 1990, p. 206-207.

8 Hipostatizagdo € o evento pelo qual um ser indeterminado na existéncia andnima torna-se
um ser singular e presente.

187



VOZES DA EDUCACAO

o futuro progressivo, as culturas ndo ocidentais e qualquer tradi¢ao cultural, o eu
individual. Nada do passado deve ser esquecido para tudo seja previsivel no futuro.
Ora, ndo é possivel uma escola pautar o seu cotidiano neste tipo de filosofia.

Esta ansia de reduzir tudo a inteligibilidade, sem deixar espago para a
imprevisibilidade, coloca em risco a finalidade do processo educacional. A
identificacdo de pensamento e ser significa que tudo pode ser compreendido
explicado pela razao. Dessa forma, a razao tudo abarca, tudo compreende... E
o que foge de suas garras é o nao ser e deve ser excluido, ignorado, reduzido ao
siléncio.

Portanto, nessa perspectiva, a educacdo tem uma responsabilidade
inalienavel pelo outro (entendido como o ndo-eu, o diferente de mim).
Compreender que a “ordem do outro” sempre resistird as tentativas totalizantes
da “ordem do mesmo” constitui o principio ultimo da ética: a responsabilidade.

Mas, efetivamente, o que ou quem é o “outro”? Responde Leévinas: “é
aquilo que ndo ¢ um feito meu, aquilo que nem sequer me importo; aquilo que
é enfrentado por mim como rosto”. E sempre o diferente de mim. E diferente
até mesmo daquilo que presumimos que ele ¢é; totalmente e infinitamente outro;
sempre mais que um “outro eu”’; sempre mais que uma pessoa; que se destaca e
esta além da multidao. O rosto ou a face da outra pessoa é tao enigmatico que a
responsabilidade tem uma qualidade misteriosa, independentemente de ser ou
ndo importante para mim.

A ética da responsabilidade significa que ndés nascemos em um mundo
de relacionamentos sociais que ndo escolhemos e que ndo podemos ignorar.
Nao escolhemos nossos filhos e nossos estudantes. NOs os acolhemos. As outras
pessoas esperam algo de nés: acolhida sem julgamentos prévios. Nunca estamos
sos; estamos em um “face a face” com outras pessoas que nos pedem que
reconhecamos nossas responsabilidades para com elas. Essa responsabilidade
é indeclinavel; isto ¢, ndo podemos dizer “ndo” a ela. E um imperativo. E vai
mais longe. Antes de encontrar o outro eu ja sou responsavel por ele. Ninguém
pode nos substituir em nossa responsabilidade pelo outro; isso significa que as
nossas responsabilidades ndo podem ser transferidas para outra pessoa. Mas
eu posso esquivar-me da responsabilidade e isso é possivel porque sou livre.
Somos também responsaveis pelas agdes dos outros. Isso implica em se sentir
responsavel para que o mal ndo lhe ocorra; em “ndo deixar que o genocidio
ocorra outra vez”. A exclusdo é uma das formas silenciosas de genocidio.

A responsabilidade “por” significa tanto como se o sofrimento das vitimas
fosse meu como se a agao do agente violento também fosse minha. A referéncia

9 LEVINAS, Immanuel. Ethics and Infinity: conversations with Philippe Nemo. Pittsburgh/
PA: Dusquene University Press, 1985, p.95.
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de Leévinas é o texto de Dostoievski: “somos todos culpados (ou responsaveis)
de tudo e por todos os homens antes de tudo e eu mais do que os outros”!’. Sou
responsavel por tudo que cause dor ou sofrimento.

CONSIDERACOES FINAIS

Quando se supera a metafisica da totalidade e se organiza a cosmovisao e
a socidade numa perspectiva do infinito, o ser humano € visto como mistério (no
sentido de que sempre revela algo até, entdo desconehcido). Assim, uma escola
e, por conseguinte, uma turma € estruturada para ser um ambiente acolhedor do
ponto de vista psicologico, onde ha respeito por todos e sdo favorecidas formas
de colaborag¢do e compartilhamento de objetivos, a motivagao para aprender
aumenta e os resultados sdo mais significativos para todos os componentes.
Promover nos alunos a capacidade de conhecer e controlar suas emogdes, saber
administrar seus relacionamentos interpessoais, ler as necessidades dos outros
e implementar comportamentos uteis é a base da possibilidade de iniciar uma
reciprocidade positiva e solidéria, tornando os colegas de classe um recurso
auténtico para o aluno com autismo e vice-versa.

A perpespectiva do infinito aliada a estratégias cooperativas, que
desenvolvem e aprimoram o espirito colaborativo, sdo cruciais para a constru¢ao
de um clima comunitario positivo. A construgcao colaborativa enfatiza o papel
que as relagdes entre pares podem desempenhar para promover a aprendizagem,
mesmo na presen¢a de um aluno com TEA. A vantagem ¢é dupla. Pensemos, por
exemplo, na vantagem cognitiva que toda a turma pode obter ao dividir tarefas
complexas em sequéncias ou ao preparar trabalhos sobre os conteudos mais
simples abordados em sala de aula, que podem ser uma oportunidade para ativar
o trabalho de reflexdo metacognitiva ou um ponto de partida para atividades
subsequentes. Pensemos em quanto a atividade em circulo pode aumentar a
atencao e produzir respostas sociais que também incluam procedimentos como
a autorregulagdo. A perspectiva correta a ser adotada é que a inclusdo nao deve
se limitar a tentar criar aulas e atividades como os outros, mas sim a oferecer
a possibilidade de fazer com os outros, e isso se traduz em uma vantagem real
para todos.

A inclusdo de alunos com autismo na escola exige 0 compromisso
continuo e colaborativo de todas as partes interessadas com a mudanga, nao
somente de técnicas e/ou praticas didativo-pedagbgicas, mas de filosofia. Essa
filosofia, aliada a uma programacao direcionada, um ambiente de aprendizagem
adequado e uma comunicagao aberta entre professores, familias e especialistas,

10 LEVINAS, Immanuel. Ethics and Infinity. Op. cit., p.98 e 101
189



VOZES DA EDUCACAO

garante que garantir que todos os alunos tenham a oportunidade de crescer
e aprender em um contexto que valoriza a diversidade e promove o sucesso
educacional para todos. A escola ainda nao € inclusiva porque sua cosSmovisao,
e da sociedade como tal, insiste em se estruturar filosoficamente em uma
metafisica da totalidade.
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1.

ESCOLARIZACAO DE ALUNOS
COM DEFICIENCIA E A PROMOCAO DO
DIREITO AO CONHECIMENTO ESCOLAR

Fabiano Sales de Aguiar’
Jacqueline Lidiane de Souza Prais’
Marlene Rodrigues’

INTRODUCAO

Incluir os alunos com deficiéncia na escola ndo é uma tarefa facil, visto

que muitos espagos escolares nao estdo suficientemente preparados para lidar
com esse desafio. Muitas escolas integram o aluno e nada mais, outras apenas
permitem que o aluno esteja nesse espago sem participar ativamente de todas
as atividades educativas desenvolvidas. Desse modo, essa “inclusdo” passa a
ser caracterizada como uma exclusao institucional, na qual o aluno apenas foi
integrado na escola.

O ambiente escolar deve oferecer meios de acesso e permanéncia para

todos os alunos sem distingdo. O direito ao aprendizado é fator primordial para
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todos os estudantes e é dever da escola proporcionar condi¢des para que todos
tenham acesso aos conhecimentos cientificos. Nao basta apenas ter o aluno com
deficiéncia na sala de aula para afirmar que esse ambiente escolar é inclusivo.
“Ao contrario do que alguns ainda pensam, nao ha inclusdo quando a inser¢ao
de um aluno ¢ condicionada & matricula em uma escola ou classe especial”
(Mantoan, 2003, p. 22).

Quando falamos em inclusdo de alunos com deficiéncia no espago
escolar, ha docentes apresentam receios e dificuldades de lidar com o ensino e a
aprendizagem desses alunos. Embora seja compreensivel que os professores e a
escola como um todo possam ficar apreensivos em trabalhar com esse publico,
espera-se que haja esforcos para desenvolver o aprendizado deles na escola.

Pois, ao longo da histéria, os estudantes com deficiéncia sofreram todo
tipo de exclusdo de seus direitos. Nesse caminho historico sao constatados quatro
paradigmas para pessoas com deficiéncia: exclusdo, segregacdo, integracio e
inclusdo.

Durante o tempo da exclusao, temos um periodo sombrio para as pessoas
com deficiéncia, no qual elas eram totalmente excluidas do convivio social e
ndo tinham direito a escolarizacdo. Eram consideradas doentes, incapazes e
endemoniadas, ndo tendo direito a uma vida ou até uma morte digna (Silva,
2009). Muitos povos identificavam como ‘“um mau agouro, um pressagio de que
algo ruim estava por vir ou mesmo um castigo dos deuses. Por essa razdo, uma
pessoa com deficiéncia deveria ser excluida do convivio social ou abandonada a
propria sorte” (Uchoda; Chacon, 2022, p. 7).

Durante o periodo de segregacdo, as pessoas com deficiéncia eram
desencorajadas a frequentar institui¢des regulares de ensino devido ao estigma
que existia na sociedade da época. O atendimento dado a elas era feito em
institui¢des filantropicas ou religiosas, separados dos alunos considerados
normais, pois elas eram tidas como incapazes de avangar na aprendizagem. “A
sua reclusdo, que se processou em condigdes de profunda degradagao, abandono
e miséria, foi vista, por conseguinte, como necessaria a seguranga da sociedade”
(Silva, 2009, p. 136).

Apo6s o periodo de segregacao das pessoas com deficiéncia, vemos no
final do século XIX eclodirem novas lutas pela inser¢ao dessas pessoas no ensino
regular. Esse movimento foi chamado de paradigma da integra¢dao. Os alunos eram
admitidos nas escolas regulares desde que se adaptassem ao meio, mas o sistema
educativo ndo era obrigado a adaptar-se as necessidades do aluno (Silva, 2009).

As diferencas sao negadas neste modelo, ou seja, os alunos com deficiéncia
eram colocados no mesmo ambiente escolar que os demais alunos, sem levar em
conta 0 modo como aprendiam. Nessa perspectiva, “a sociedade em geral ficava
de bragos cruzados e aceitava receber os portadores de deficiéncia desde que
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eles fossem capazes de moldar-se aos tipos de servigos que ela lhes oferecia; isso
acontecia inclusive na escola” (Sassaki, 1997, p. 32).

O paradigma da inclusdao é bem recente, tendo a década de 1990 se
caracterizado pelo surgimento de agdes em busca de garantir o direito dos alunos
com deficiéncia a aprendizagem, lutando para que esses individuos tivessem suas
matriculas efetivadas em turmas e escolas regulares. Nesse periodo, sao refor¢ados
os ideais de uma educagao verdadeiramente inclusiva para alunos com deficiéncia,
despontando no contexto mundial a “educag¢do inclusiva” (Carvalho, 2007).

A educacdao especial na perspectiva da educagdo inclusiva envolve a
mudanga dos valores educacionais tradicionais. Isso significa promover novas
estratégias e reestruturar a educagdo para que se promova o aprendizado dos
alunos. Temos que entender que os alunos tém suas individualidades e que as
salas de aula ndo sao homogéneas, mas constituidas de seres humanos com suas
particularidades.

Sabemos que sdo muitas as dificuldades em promover a inclusdo no
sistema escolar, ha barreiras, que vao desde estrutura fisica, didatico pedagogica,
formacgdao docente, dentre outras. Mas com todos esses desafios ndo podemos
permitir que os alunos com deficiéncia sejam excluidos dentro da escola. As
histérias das pessoas com deficiéncia foram e sdo marcadas por processos
discriminatorios. Por isso, ndo garantir um ensino de qualidade para eles é
perpetuar esse sistema excludente.

Desse modo, este estudo busca, por meio de uma pesquisa qualitativa
do tipo bibliografica (Cordeiro, 2007; Gil, 2008), promover discussdes quanto
a importancia de os alunos com deficiéncia terem direito, através de praticas
inclusivas, ao curriculo historicamente constituido proposto pelas escolas aos
alunos.

2. DIREITO DE TODOS A UM CURRICULO VERDADEIRAMENTE
INCLUSIVO

Para entender a educacdo inclusiva, deve-se primeiro entender que a
proposta nao foi concebida apenas para determinados alunos e sim para todos,
sem distingdo. Devemos compreender que somos diferentes. Essa é a nossa
condicdo humana. Pensamos de jeito diferente, sentimos com intensidade
diferente, agimos de forma diferente e tudo isso porque vivemos e aprendemos
o mundo de forma diferente. Pensar seriamente a pratica da inclusdo significa
tomar consciéncia da diversidade dos alunos e valoriza-la.

Somos seres humanos com direitos e deveres e a educacdo é um direito
fundamental de todos e todas. Como bem destaca Candau e Fernandes (2022,

p. 12):
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Iniciamos fazendo referéncia ao que dispde a Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos quanto ao direito humano a educagdo: “toda pessoa
tem direito 4 educag¢do”. Sendo assim, de acordo com a DUDH, qualquer
pessoa, em qualquer lugar do mundo, independentemente do sistema
de governo que vigora em seu pais, ou em sua sociedade, tem direito a
educagdo. Torna-se importante salientar este preceito, pois em alguns
paises a educagdo ainda nao é para todos e todas.

Para que o direito a educagao dos alunos com deficiéncia seja realmente
posto em pratica, precisamos transformar o sistema educacional, ainda
excludente, que apenas matricula as criangas com deficiéncia dentro das culturas
hegemonicas historicamente estabelecidas. “Se por um lado a situagdo de estar
matriculado garante a pessoa com deficiéncia a conquista do lugar de aluno, nem
sempre pode ser confirmado o seu aproveitamento escolar” (Freitas; Dainez;
Monteiro, 2022, p. 329).

E necessario que se entenda que nio so os especialistas e as metodologias
de ensino garantirdo o sucesso da inclusao dos alunos com deficiéncia na escola
regular. E necessario um esforgo coletivo para pensar na transformacio da escola
e dos seus profissionais de ensino. Devemos ter um olhar que nao “dirija-se
ao foco centrado no ‘defeito’, ampliando-o para uma visdo mais compreensiva
dos fatores que geram ou mantém barreiras para a participacdo de qualquer
aprendiz” (Carvalho, 2007, p. 39).

Temos urgéncia de ndo apenas “aceitar” as matriculas dos alunos com
deficiéncia, mas entender que cada aluno traz consigo sua individualidade que
deve ser pensada por todo o sistema de ensino. Nessa perspectiva, Candau e
Fernandes (2022, p. 48) afirmam:

Os diversos sujeitos presentes na escola apresentam diferencas plurais. No
entanto, os educadores tendem a silencid-las. Além deste fato, pesquisas
que temos realizado tém mostrado que a tendéncia predominante entre
educadores e educadoras é encarar a diferenca como um problema
(CANDAU, 2018; 2015; 2012). Estas afirma¢bes permitem evidenciar a
necessidade de uma mudanca de perspectiva. As diferencas nao devem ser
consideradas um problema a ser resolvido, mas devem sim ser encaradas
como uma riqueza. Riqueza simplesmente pelo fato de sermos diferentes e
uma riqueza pedagogica (CANDAU, 2018). Sendo assim, o silenciamento
deve ser combatido e a diferenga deve ser encarada de outra forma, ndo
como um problema, mas como riqueza pedagogica.

O paradigma da inclusdo ou a “inclusdo de fato” deve ultrapassar a
ideia de que o acesso a escola ¢ efetivado com a matricula e a permanéncia dos
alunos com deficiéncia na sala de aula. Nessa perspectiva, a pedagogia inclusiva
¢é necessariamente diversificada e equilibrada para garantir a aprendizagem de
todos os alunos, independentemente das diferengas que apresentam. “A matricula
de estudantes com deficiéncia na turma comum nao ¢ sindénimo de aquisi¢ao de
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conhecimento, de aprendizado, visto que alguns sao aprovados na série, mas
sem o desenvolvimento académico esperado para o ano de escolaridade cursado
[...]” (Redig, 2019, p. 5).

O que de fato devemos ter enquanto educadores é que todos os alunos tém
direito a uma educacgdo de qualidade. Mesmo sem formagao na area de educagao
especial na perspectiva da educagdo inclusiva, devemos estar abertos a novos
olhares, reconhecendo as alteridades dos alunos. Nesse processo, considera-se
as seguintes indagacoes:

Nosso proximo passo € perguntar: como podemos mudar este olhar para
a diferenca dentro da escola? Que caminhos devemos trilhar? Um ponto
de partida é questionar o aspecto homogeneizador e padronizador das

culturas escolares que nos impedem de enxergar as diferengas, rompendo
com o ‘daltonismo cultural’ [...] (Candau; Fernandes, 2022, p. 48).

Por esta razao, o primeiro passo ¢ acolher o aluno em sua sala de aula,
mesmo diante de dificuldades estruturais e da falta de conhecimento especifico
na area. Ao receber um aluno com deficiéncia, é fundamental buscar novos
conhecimentos para enfrentar esse desafio. O manejo de um aluno com deficiéncia
demandara do professor uma busca constante por referéncias tedricas e praticas
que enriquegam sua abordagem pedagogica. E crucial compreender que todos
os alunos sdo individuos heterogéneos, com suas proprias singularidades e
capacidades de aprendizagem, as quais ndo podem ser negligenciadas pela
institui¢do escolar (Arroyo, 2012; Mantoan, 2003).

Numerosas instituicdes educacionais apresentam caracteristicas
excludentes em diversos aspectos, impondo obstaculos ao desenvolvimento
pleno das potencialidades dos alunos. Esses obstaculos podem ser classificados
em temporarios e permanentes. Os temporarios incluem limitagdes relacionadas
a infraestrutura fisica, métodos didaticos e abordagens pedagogicas, os quais
podem ser superados por meio de politicas publicas eficazes. Por outro lado,
as barreiras permanentes estdo enraizadas na cultura escolar e representam
desafios mais complexos de serem superados. (Carvalho, 2000).

A escola, por ndo ser isolada da sociedade, acaba por trazer os preconceitos
que sdo propagados diariamente para esse ambiente. Preconceitos que, aos poucos,
sdo enraizados no cotidiano escolar e passam a ser encarados normalmente nesse
ambiente. “A inclusao social [...] é um processo que contribui para a construcdo de
um novo tipo de sociedade através de transformagdes, nos ambientes fisicos [...] e
na mentalidade de todas as pessoas” (Sassaki, 2002, p. 42).

Nao devemos tornar naturais os processos de discriminagdes por que 0s
alunos passam diariamente na escola. Escola essa que lida com um curriculo
e agOes nao inclusivas, se esquecendo que os estudantes sao diferentes e suas
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identidades ndo sao respeitadas. Isso dificulta, em muitas escolas, o aprendizado
dos alunos com deficiéncia.

Atualmente, nog¢Oes de adaptacdo, adequagao, flexibiliza¢do, diferenciacio,
individualizagdo curricular tém aparecido nas formulagdes de politicas
voltadas a educagdo especial. Esses diferentes modos de se referir a
organizagdo curricular tém provocado efeitos nos arranjos das praticas
educacionais. Conforme ja apontado por alguns estudos (Cenci; Damiani,
2013; Pires; Lunardi-Mendes, 2019), pouco se tém avangado em direcdo a
aprendizagem de conteudos escolares dos alunos com deficiéncia (Freitas;
Dainez; Monteiro, 2022, p. 331).

Essas diferencas de identidades muitas vezes sdao deixadas de lado pela
falta de conhecimento tedrico e pratico ou por barreiras sociais impostas na
escola, fazendo com que “ainda hoje, encontramos em nossas instituigoes
escolares estudantes que se sentem estranhos a cada dia do ano letivo, desde o
momento de entrada até a saida” (Torres Santomé, 2013, p. 9).

E triste de ser visto diariamente em muitos espacos escolares que o
“aluno ideal ndo é o que apresenta necessidades educacionais especificas;
este representa a diferencga que assusta e ameaga” (Carvalho, 2010, p. 49). Em
nossa sociedade contemporanea, a diferenca de identidade é tolerada. Muitas
escolas tratam a diferenca de identidade como algo simples, naturalizando a
diversidade cultural que deveria ser valorizada, questionada e problematizada
nesses espacgos (Silva, 2000).

Por esse motivo, sabemos as dificuldades de lidar ndo somente com 0s
alunos com deficiéncia, mas com as barreiras diarias e dificeis de toda a turma.
Nao é facil ser docente em uma escola que ndo oferece estrutura para desenvolver
um trabalho compativel com o cobrado nas legislagcdes. Quando um professor
descobre que vai receber um aluno com deficiéncia em sua sala, o desespero
toma conta dele, que logo afirma nao ter condi¢des de ensinar o aluno por ndo
ter formagdo na area de educagao especial.

A formacgao contribui em muitos aspectos para a promog¢ao do direito ao
ensino para os alunos com deficiéncia, porém, temos que redobrar a atengido
para o fato de que todos sdo diferentes e tém suas particularidades. Assim,
alguns discursos de falta de preparagdao acabam por se propagar.

[...] A normalizagdo de perfis pode ser entendida como a homogeneizagdo
das pessoas que tém ou ndo direito ao processo educacional, criando,
assim, desde os bancos escolares, uma espécie de segregacdo, ou melhor,
reafirmando a negac¢do do distinto, da diferenca. O resultado desse
movimento é ainda mais exclusdo, ou seja, a injustica social-escolar-
curricular (Uchda; Chacon, 2022, p. 5).

A defini¢do de politicas publicas educacionais ¢ influenciada por conceitos
como adaptagdo, adequagdo, flexibilizagao, diferenciagdo e individualizagdo
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curricular. Esses conceitos afetam diferentes sentidos nas praticas escolares,
levando a curriculos rigidos e uniformes que ndo promovem o direito
fundamental de todos os estudantes. Pois muitas “‘[...] praticas sao marcadas por
estratégias de ensino tradicionais, [...], sem agles diferenciadas que garantam
a participagdo e a aprendizagem efetiva dos alunos com deficiéncia” (Freitas;
Dainez; Monteiro, 2022, p. 333).

Temos dificuldades em muitas escolas em promover praticas que atendam
as singularidades de toda a sala de aula. Muitos professores e professoras
receberam formacgdes aligeiradas que ndo contemplaram a possibilidade de
refletir sobre praticas em que o curriculo foi pensado de forma homogénea,
sem foco nas particularidades dos alunos. Essa pratica ainda causa davidas nos
educadores que acabaram por repetir agdes que tornam o ensino homogéneo e
uniforme (Arroyo, 2012; Ucho6a; Chacon, 2022).

3. FORMACAO PERMANENTE PARA INCLUSAO DE ALUNOS
COM DEFICIENCIA

Sabemos que é importante o professor ter conhecimento tedrico sobre a
educacao inclusiva, que pode ser proporcionado pela escola através de formagdes
no proprio ambiente. A secretaria de educagao, tanto estadual como municipal,
também pode proporcionar esses momentos de formagdo continuada. A
formacdo é um quesito raro de se ver nos municipios onde trabalhamos, que
ndo oferecem muitas capacitagdes para os professores. Quando essas ocorrem,
usam uma metodologia tanto teorica quanto pratica distante da realidade dos
professores e ndo atendem a seus anseios da pratica didria.

Percebemos que muitas formagdes oferecidas aos professores ndo
contribuem para resolver problemas de ordem pratica com os quais 0s
educadores vivem diariamente no contexto da sala de aula. Essa formacao,
portanto, é caracterizada como ‘‘transmissora e uniforme, com predominio de
uma teoria descontextualizada, valida para todos sem diferenciagao, distante
dos problemas praticos e reais e fundamentada em um educador ideal que nao
existe” (Imbernoén, 2010, p. 39).

Nessa linha de pensamento, a formag¢ao continuada para construgao de
praticas inclusivas no espago escolar deve ultrapassar a ideia de treinamento de
professores com modelos fechados e ideias prontas que ndo levam o docente a
refletir sobre a realidade de sua sala de aula. Por esse motivo, temos que investir
em formagbes “[...] que tomem como referéncia as dimensdes coletivas que
contribuem para a emancipa¢ao profissional e para a consolidagdo de uma
profissdo que ¢ autdbnoma na produgao dos seus saberes e dos seus valores”
(No6voa, 1995, p. 25).
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Somos a favor da formacdo continuada para os docentes e todos os
envolvidos nesse processo de inclusao. Sabemos que o professor nao pode ficar
preocupado em dar aulas sem um apoio tedrico que complemente sua pratica
diaria. Os educadores precisam de “‘[...] uma reconceitualizagio critica de suas
praticas, de suas crencas e de suas concep¢des na direcdo da construgdo de
praticas mais adequadas a seus objetivos atuais’’ (Franco, 2015, p. 609).

E importante que os professores tenham disponibilidade de enfrentar
desafios em meio a uma estrutura educacional, muitas vezes, sem estrutura
e apoio especializado. Mesmo com todos esses entraves no nosso sistema
educacional, ndo podemos perpetuar ainda mais a cultura da exclusdo que,
infelizmente, também ronda algumas escolas (Carvalho, 2010).

Na formagao inicial, recebemos algumas orientagdes sobre a educacdo
especial na perspectiva inclusiva e muitos educadores enfrentam em seu cotidiano
escolar desafios na “[...] articulagdo entre teoria e pratica, considerando-se
a insuficiéncia da perspectiva técnica, que separa e fragmenta a realidade da
praxis, valorizando apenas a tecnologia da pratica, seu observavel, seu aparente,
o visivel” (Franco, 2015, p. 609).

Desse modo, ainda “constata-se a auséncia de cursos de formacio
continuada por meio de praticas educacionais, com vistas a plena acessibilidade
e a inclusdo de estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino” (Antunes;
Yared, 2023, p. 16).

O medo do novo faz parte da natureza do ser humano e mais uma
vez enfatizamos a necessidade de, mesmo ndo tendo formacdo especifica,
enfrentarmos esse desafio em busca de uma sociedade mais justa. Precisamos de
“modelos de ensino [...] que fagam com que se torne rotina pensar nos demais
e em como ajuda-los, etc., dimensdes que a educagdo mais tradicional tem
descuidado” (Torres Santomé, 2013, p. 50).

A formagdo em servigo permite que sejam criados momentos concretos
de reflexdo, a partir dos quais os professores podem adquirir maior consciéncia
de suas atividades praticas. Quando o professor passa a ter momentos praticos
de formagdo em servigo, com teorias testadas no dia a dia, tem a possibilidade
de adquirir novas metodologias e criar novos conhecimentos que contribuirdao
para que nao necessitem aguardar um especialista apresentar solugdes tedricas.
Essas, muitas vezes, ndo resolvem os problemas da sala de aula (Mantoan, 2003).

Construir escolas inclusivas implica, portanto, promover mudancgas
arquitetdnicas, comportamentais e educacionais que sd0 necessarias para
um ambiente inclusivo. As escolas como institui¢des sociais tém uma cultura
Unica que se manifesta em suas praticas, discursos, formas organizacionais e
estruturas curriculares. Desse modo, as ideias inclusivas devem fazer parte do
cotidiano escolar para que sejam construidas culturas escolares verdadeiramente
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inclusivas que promovam o ensino para todos os alunos com ou sem deficiéncia
(Johnson; Yaegashi; Forno, 2023).

Mas a inclusdo so € possivel se o aluno com deficiéncia, muitas vezes visto
na escola como diferente, tiver seu direito ao aprendizado garantido de fato e
que a escola ndo reproduza uma cultura hegemonica, tdo presente em varias
escolas. Essas enxergam o aluno de forma estereotipada, desconsiderando suas
caracteristicas pessoais. Nessa visao, as minorias que transitam no espago escolar
sdo vistas como diferentes ao ponto de serem estigmatizadas (Silva, 2010).

A falta de formagdao que aborde as especificidades tedricas e praticas
tem se tornado um dos desafios para inclusdo, no qual muitos professores
carregam um sentimento de despreparo para contribuir com o aprendizado dos
estudantes. Muitas formagdes sdao levadas para as escolas sem um dialogo com
as necessidades dos professores, que acabam por participar de cursos distantes
das reais necessidades da sala de aula. Sao cursos cujas tematicas sao superficiais
e ndo trazem solugdes para os problemas que os professores asseiam resolver
(Johnson; Yaegashi; Forno, 2023).

Uma parcela significativa dos professores que desenvolvem um trabalho
dentro da proposta inclusiva ndo possui formagao inicial adequada capaz de
oferecer um aporte teorico e pratico para a realizagdo de seu trabalho. Nessa
perspectiva, “[...] A reflexdo deve estar constantemente presente para que a
pratica ndo se torne estatica ou inapropriada para uma sociedade em constante
transformacgdo” (Santos; Baraana, 2010, p. 274-275).

A formacgdo permanente para professores inclusivos deve ser redesenhada
com a proposi¢do de bases que ressignifiquem o papel do professor e da
escola com momentos de didlogos que repensem como proporcionar o0 ensino
aos alunos com deficiéncia. Na atualidade, ndo podemos mais admitir que
ainda acontecem praticas de exclusdo nas salas de aula que usam concepgdes
tradicionais de ensino homogéneas (Mantoan, 2015).

Conforme discutido anteriormente, a integragao do aluno na escola nao
se configura como um processo trivial, dado que nos deparamos com varias
adversidades inerentes ao ambiente da sala de aula no cotidiano. Muitos
educadores enfrentam diariamente, de forma solitaria, outros obstaculos e se
sentem apreensivos ao saber que um aluno com deficiéncia sera matriculado
em sua turma. Alguns professores declaram de imediato a auséncia de
formacdo adequada para lidar com esses alunos. Embora a formacgao inicial e
continua desempenhe um papel crucial no processo de inclusido de alunos com
deficiéncia, é imperativo ressaltar que nem toda a formacgao disponivel substitui
a importancia da inclusdao do aluno na dinamica da sala de aula.

O receio do desconhecido ndo pode justificar a recusa em receber o aluno
na sala de aula, uma vez que é um direito inalienavel do aluno com deficiéncia
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participar plenamente do processo educacional. A auséncia de formagdo
especifica em inclusdo de alunos com deficiéncia ndo deve ser uma barreira ao
acesso e a permanéncia desses alunos na escola.

O professor nao precisa se tornar um especialista em todas as deficiéncias
que sdo trazidas para a escola, “basta que conheca a dindmica geral, as principais
demandas, as limitagcdes e possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem
caracteristicos daquele tipo de deficiéncia” (Ramos, 2016, p. 57).

O docente inclusivo busca continuamente por conhecimentos que embasem
sua pratica. Por sua vez, o sistema educacional tem sua parcela de responsabilidade
nas agdes inclusivas, estabelecendo parcerias com outras institui¢des, para que os
professores nao sejam responsabilizados por todo esse processo.

A inclusdao dos alunos com deficiéncia deve ser pensada por meio da
mudanga de praticas homogéneas que ndo consideram a individualidade de
cada sujeito. A Lei brasileira de Inclusao, em seu art. 28, aborda que a formagao
continuada deve contribuir para que o curriculo seja pensado com “a adogao
de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formagao inicial e
continuada de professores e oferta de formagao continuada para o atendimento
educacional especializado” (Brasil, 2015, p. 8).

Vemos a importancia da formag¢ao continuada para que muitas barreiras
sejam removidas no processo de inclusao dos alunos com deficiéncia. Barreiras
que ainda sdo presentes em muitas escolas. “Apesar de muitos avangos nas ultimas
décadas em relagdo ao desenvolvimento de praticas inclusivas nas escolas, ainda
vivenciamos uma organizag¢dao escolar que privilegia a homogeneidade, com
foco em procedimentos uniformes tanto no ensino quanto na avalia¢do” (Redig,
2019, p. 3).

Com a formagdo continuada em servigo, podemos juntar o pesquisador,
os colaboradores da pesquisa, os professores e as professoras e dialogar como,
durante muito tempo, o curriculo e as ideias pedagogicas legitimaram os sistemas
de classificagao dentro de um padrao homogéneo de alunos que ndo vemos nas
salas de aula. Padroes que excluem as diferencgas, ou seja, nao reconhecem os
outros sujeitos que estao no espaco escolar (Arroyo, 2012).

4. CONSIDERACOES FINAIS

Embora seja inegavel o progresso alcangado com o aprimoramento dos
conceitos relacionados as pessoas com deficiéncia e a promogdo da educagido
inclusiva, é crucial investigar as medidas efetivamente implementadas para
materializar essa aspiragdo. A tematica da educagdo inclusiva tem suscitado
apreensao e resisténcia entre alguns professores. Tal fenémeno decorre, em parte,
da complexidade dos desafios inerentes a esse campo, o que tem contribuido
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para que se estabelecam dificuldades em relagdo a sua adogao pelas instituigdes
de ensino regular.

Esta constatacdo pode ser atribuida a uma gama de fatores. Entre estes,
destacam-se a falta de conhecimento sobre a tematica entre os professores,
a caréncia de formagao, a sensacdo de incapacidade experimentada pelos
educadores, a insatisfacdo manifestada pelos alunos com deficiéncia, a
infraestrutura fisica nas institui¢des de ensino, além de outros elementos que
influenciam o processo de inclusao dos alunos com deficiéncia.

Diante das complexidades suscitadas por esta temadtica, da urgéncia
na revisao das abordagens pedagdgicas vigentes, da necessidade premente de
equipes multidisciplinares atuando no ambiente escolar, do aumento continuo
da demanda por inclusdo de criangas com deficiéncias nas escolas regulares,
das inquietagdes dos educadores quanto a postura a ser adotada diante dessa
realidade e do desafio de promover uma escola verdadeiramente democratica e
inclusiva, enfatizamos a importancia da reflexdo e do debate acerca deste tema
como um componente essencial do processo de formag¢dao do educador, em
consonancia com as demandas da sociedade contemporanea.

A vivéncia da inclusdo educacional deve ser encarada como uma proposta
ndo apenas da sociedade em geral, mas também da escola em particular. Nesse
contexto, os professores nao necessitam possuir especializacdo especifica em
educagdo especial, porém devem assumir a responsabilidade pelo processo
de ensino, determinando tanto o conteudo quanto a abordagem pedagogica
apropriada para os alunos com deficiéncia. Essa abordagem requer uma ruptura
com os modelos de curriculos padronizados e inflexiveis, bem como com os
paradigmas das escolas tradicionais que tendem a ser pouco adaptaveis diante
das complexidades e desafios emergentes no ambiente escolar.

Para efetivamente implementar a educagdo inclusiva, é imprescindivel
realizar estudos, andlises e discussdes locais que considerem a realidade
especifica na qual os professores estdo inseridos. Essa abordagem visa
identificar e abordar as questbes que realmente afetam esse grupo de alunos
desassistidos, promovendo ag¢des inclusivas que busquem solugdes para essas
problematicas. Essa inclusdo requer mudangas significativas, investimentos e
formulagdes estratégicas para garantir seu éxito. Durante a revisao da literatura
para compreender as experiéncias de individuos diversos nas escolas regulares,
tornou-se evidente a extensdo das dificuldades enfrentadas na educa¢io, com
muitos alunos com deficiéncia tendo acesso limitado ao curriculo.

Para promover uma educacao de maior qualidade para esse publico,
uma escola de atendimento inclusivo pode ser caracterizada como aquela que
adota a pratica de educar todos os alunos em salas de aula regulares, oferecendo
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oportunidades educacionais adequadas e desafiadoras que sdo adaptadas as
necessidades e habilidades individuais de cada aluno. Essa abordagem busca
garantir que todos os estudantes, independentemente de suas diferencas,
recebam uma educagdo que os prepare para enfrentar desafios e alcangar seu
pleno potencial.
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AVALIACAO FORMATIVA NO
PROCESSO DE INCLUSAO:
O OLHAR DA FAMILIA EM RELACAO AS
HABILIDADES BASICAS DO DISCENTE NA
SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS/SRM

Juliana dos Santos Figueiredo’
Fabiano Sales de Aguiar’

1. INTRODUCAO

O presente capitulo descreve uma proposta de avaliagdo diagnostica, a
partir do olhar da familia, dos alunos publico alvo do Atendimento Educacional
Especializado. AEE matriculado na EMEIEF Baldo Magico. Os alunos observados
estdo matriculados na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, desta instituicdo
de ensino e participam das atividades da Sala de Recursos Multifuncionais/ SEM.

Para realizagdo desta atividade foi elaborado um questionario
semiestruturado e as entrevistas com os familiares das criangas realizadas
individualmente. Apo6s cada entrevistas foi notavel perceber a importancia da
relacdo familia e escola, com reunides, apresentacao de relatorios e atividades
desenvolvidas pelos alunos, pois percebemos a dificuldade das familias em
observar habilidades e potencialidades dos alunos.

Neste, destaca-se a importancia de se conhecer a realidade historico-
cultural de cada discente, para que pratica pedagogicas dialdgicas sejam
estruturadas e desenvolvidas no cotidiano das atividades da Sala de AEE, desta
instituicdo de ensino.

Ao buscarmos compreender como o aluno aprende e qual o caminho a
ser percorrido, torna-se fundamental que conhecemos as potencialidades, bem

1 Mestre em Historia e Estudos Culturais; Graduada em Pedagogia pela Universidade
Federal de Rondonia/UNIR, Professora da Rede Municipal de Rolim de Moura/RO, atua
na sala de AEE.

2 Doutorando do Programa de Poés-Graduagio em Educagdo Escolar Profissional
(PPGEEProf) da Universidade Federal de Ronddénia (UNIR). Professor da Universidade
Federal do Acre (UFAC). Membro do Grupo de Estudos Interdisciplinares das Fronteiras
Amazénicas (GEIFA), Grupo de Pesquisa Multidisciplinar em Educagdo e Infincia (EDUCA),
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Infantil, Infincia e Educacdo Especial e Inclusiva
(GEPEIN). E-mail: fabiano.aguiar@ufac.br..
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como as dificuldades dos alunos, que se tornaram publico alvo da Educagao
Inclusiva nas Salas de Recursos Multifuncionais/ SEM-AEE.

Para a fundamentagdo de um processo de avaliacio foi observado
as orientacOes da Lei de Diretrizes e Bases, LDB 9394/96; a declaracdo de
Salamanca e também a Adequagdes apresentadas pela BNCC (Base Nacional
Comum Curricular). Onde em cada periodo histérico e regulamentagdo,
realizam o fomento de um aprendizado que garanta os a educagdo como
direito igualdades de condigdes; uma articulagao dos componentes curriculares
em areas de conhecimento, bem como uma educagdo que contemple todas as
dimensdes dos sujeitos.

A dimensao social cultural do aluno também precisa ser observada e
incluso nas propostas didaticas elencadas pelo professor e no curriculo da
instituigao.

“conjunto de “conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente,
expressos nas politicas publicas e que sdo gerados nas instituigdes
produtoras do conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do
trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas
e corporais; na produgdo artistica; nas formas diversas e exercicio da
cidadania; nos movimentos sociais”. (Resolugdo n°® 4, de 13/7/2010

(Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica, Art.
14) BRASIL (2010)

Assim, percebe-se que neste contexto o processo de avaliagdo formativa
tem como objetivo fornecer diagndstico e subsidios para uma abordagem
significativa nas propostas didaticas do aprendiz.

Salientamos que nas salas de SRM/AEE iniciam-se o processo avaliativo
a partir de uma anamnese com familiares dos alunos a serem atendidos, assim
esta fase de entrevista e compreensao do sujeito torna-se fundamental para a
identificagdo do nivel de desenvolvimento do aluno, bem com as especificidades
das habilidades e potencialidades de cada um, para depois serem realizados as
observagdes dos alunos e aplica¢ao de testes formais.

2. METODOLOGIA

O presente trabalho utilizou de uma pesquisa bibliografica e da pratica
de acolhimento das familias publico alvo da educac¢do inclusiva, matriculado
na turma de AEE da EMEIEF Baldao Magico, alunos da professora Juliana dos
Santos Figueiredo.

Para compreensao da realidade dos discentes a partir do olhar da familia
utilizou-se de um questiondrio semiestruturado, com perguntas relacionadas a
compreender quais sdo as habilidades a crianga ja possui; quais as principais
dificuldades e uma descri¢ao breve do aluno.
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A fundamentagao para a utilizacdo de um questionario semiestruturado,
para conhecer os alunos, a partir do olhar das familias foi baseado nas orientacées
de Luckesi (2002 p.81), onde o autor coloca a importancia do processo avaliativo
para que o aprendiz tenha um melhor desempenho em seu processo de ensino
aprendizagem e conhecer o seu contexto historico cultural, propicia ao docente
reflexdes sua pratica pedagdgica.

O presente relato contou com a participagao de 20 familias, dos alunos
matriculados na sala de AEE, neste ano de 2025.

Como perguntas sugestivas ao dialogo foi apresentado aos responsaveis
um questionario com as seguintes perguntas. 1) Quais as principais habilidades
da crianga? 2) Quais as principais dificuldades? 3) Relate sobre: suas preferencias,
filme, desenho, comida preferida... 4) Qual ou quais os sonhos tem para realizar
junto com sua crianga? 5) Quais s30 as pessoas com que a crianga mais convive.

E nos minutos finais cada responsavel, falava; lembrando que as entrevistas
foram individuais e agendadas.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

A importancia da compreensdo das habilidades basicas do discente
a partir do olhar familiar, torna-se fundamental para que o professor da Sala
de Recursos/SEM-AEE torna-se fundamental para que as propostas didaticas
estejam integradas ao universo da crianca e as agdes sejam continuas e
integradas. Cada aluno seja, ele ja com um laudo apresentando suas necessidades
especificas, ou um aluno em processo de diagnostico precisam de atendimentos
que nao negligencie suas habilidades e competéncias e sim as valorize e tornem-
se o ponto de partida para a elaboragdo do Plano de desenvolvimento individual
do aluno (PDEI ou PEI)

Ao realizar o processo de sondagem a partir da perceptiva e do olhar da
familia, vemos em sua maioria, os familiares descrevendo mais as habilidades que
a crianga precisa desenvolver e um olhar para as limitagdes do seu dependente.
E perguntas é iam direcionando os genitores e ou/ responsaveis a olhar para as
potencialidades de sua crianca.

A avaliagdo devera ser assumida como um instrumento de compreensio
do estagio de aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista
tomar decisdes suficientes e satisfatdrias para que possam avangar no seu
processo de ensino aprendizagem. Se é importante aprender aquilo que
se ensina na escola, a fungdo da avaliagdo serd possibilitar ao educador
condi¢des de compreensao do estagio em que o aluno se encontra, tendo
em vista poder trabalhar com ele para que saia do estado defasado em que
se encontra e possa avancar em termos dos conhecimentos necessarios.
(LUCKESI, 2002 p.81)
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E com base, nas vivencias e contexto social do aluno, o professor tem a
possibilidade de elaborar ag¢des significativas para o aluno, que otimizem sua
autonomia, compreensao da sua realidade e agdes que o instrumentalize para a
vivencia em sociedade.

Com a aplicagdo do questionario e conversa com as familias pode se
observar que as criangas inseridas em tratamento e acompanhamento adequado
participaram de vivencias sociais. Foram aplicadas 8 questdes norteadora para a
elaboragdao do PEI de cada crianga e assim realizar o direcionamento pedagogico
da crian¢a no contexto do atendimento individual do aluno. Onde todos os
discentes atendidos apresentam caracteristicas associadas ao Transtorno do
Espectro Autista, alguns com comorbidades.

Em relagdo a primeira pergunta, “1) Como ¢ a Crianga? O que ela gosta
de fazer e quais as suas principais habilidades? Nem sempre era a primeira que
escreviam a resposta, discorriam para a demais questdes com foco nos déficits
de aprendizagem e limitagdes do discente.

Resposta familiar 1: “Bem, o G. como vocé sabe professora, passou por
diversas cirurgias e tratamento médico, tem em seu laudo o autismo
e Sindrome de Down, e entrou na escola ano passado. Bem ja esta
entendendo comandos simples e aprendeu a sentar”.

Resposta familiar 2: “Professora o I. vem apresentando muita agitagdo
motora e esse ano ndo esta se adaptando facil e sala de aula. Ja conhece o
alfabeto e vem tentando escrever palavras sem no¢do das letras corretas;
ainda esta com hiperfoco em placas e carinhos.

Como vemos nas familias dos alunos G. e I. as limitagées e CID dos
alunos foram apresentados antes da descrigdo sugerida pela pergunta, na parte
A da questdo: Como ¢ a crianga? (Preferencias, desejos e como ela se expressa
diante dos contextos de frustracao e alegria). No ponto B da questdo sobre as
habilidades dos alunos, pouco descrevem ou conseguem olhar para os avangos
do discente, o ponto de partida nas duas respostas foram as limita¢des e desafios;
contudo aos revisarmos, e ao revisarmos O questionario eram estimuladas a
olhar para o discente em sua plenitude, uma pessoa, um individuo social.

Na segunda questdo da avaliagdo, objetivamos compreender o olhar
da familia em relagdo as principais dificuldades que o aluno, apresenta como
barreira de aprendizagem? O fomento a busca por ajuda foi muito enfatizado,
em diversas respostas, onde cada familia, mesmo em contextos divergentes
almejam que o aluno consiga ser alfabetizado.
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Resposta familiar 3: “O V. professora é muito inteligente, gosta de me
acompanhar no sitio, faz simulag¢des iguais ao meu trabalho de instalagdo
de internet, ja conhece as letras do alfabeto, mas precisa de ajuda para
juntar e aprender a ler agora”

Resposta familiar 4: O aluno L. M tem 6 anos de idade, fala pouco e
enrolado e ainda ndo conhece as letras do alfabeto, sera que vai conseguir
aprender? La em casa gosta de assistir video e brincar, j4 estamos
ensinando-o se cuidar e cuidar das suas coisas. Precisa primeiro conhecer
as letras do nome né?

Nas perguntas de numero 03 e 04 podem até parecerem simples, porém
no contexto de vivencia escolar de uma crianga atipica, torna-se fundamental.
Perguntamos as familias qual o hiper foco da crianga e seu brinquedo preferido.

Resposta familiar 5: P. gosta atualmente de Bandeiras e paises, memoriza
dadas e fontes historicas. Como brinquedo preferido ainda gosta de
dinossauros.

Resposta familiar 6: Professora R. gosta muito de brincar com lego e montar
projetos arquitetonicos de energia solar como o pai. Esta aprendendo a
jogar no celular.

A questdo de numero 5 também enfatizou as preferencias das criangas,
perguntando quais desenhos/ e ou programas as crian¢as mais gostavam, as
familias apresentaram as preferencias, em respostas curtas e diretas.

Resposta Familiar 7: L. gosta de brincar de casinha e com bonecas.
Resposta Familiar 8: O E. gosta de brincar com dinossauros e jogar no
celular.

Na 6° e 8° questdo foi perguntado quais sdo as terapias a crianga esta
inserida e se tomam medicamento. E como podemos ajudar o discente nos
momentos de crise.

Resposta Familiar 9: L. Somente o AEE professora. Questdo 8: Apenas
abrace-o. Resposta Familiar 10: A. Atualmente apenas fisioterapia,
natacdo. Questdo 8: Professora, hoje é muito raro ter crise, contudo € s6
conversar com ele.

Essa questdo norteia e orienta o atendimento em contexto de crises e
regulacdo da crianga, bem como os alunos que estdao acompanhados por uma
equipe multidisciplinar apresentam durante o ano letivo avangos mais rapidos,
porém a aprendizagem vai depender também das comorbidades que a crianca
apresenta, assim a postura e intervengdes sdo apresentadas e organizadas de
forma individual.

A 7° pergunta norteia o contexto de alimenta¢ao e bem estar da crianga,
pois procuramos saber se possuem restricdo alimentar ou ndo e quais as
preferencias da crianga em rela¢do ao cardapio da merenda escolar. Os alunos
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atipicos podem trazer alimentos de casa, mas vao sempre tendo o contato com
a alimentacgdo oferecida pela escola.

A pratica educativa deve partir da realidade concreta dos educandos, de
seus interesses e necessidades, articulando o conhecimento cientifico e
escolar as vivéncias cotidianas. A alimentacdo, como dimensio da vida
concreta, também ¢é parte do processo educativo e deve ser incorporada
com intencionalidade pedagdgica, respeitando as condi¢des individuais e
promovendo a formagdo integral. (SAVIANI, 2009 p.1)

Assim vemos como o universo social pode ser inserido no processo

educativo:

A pedagogia histérico-critica compreende que a formagdo humana se da
no processo de apropriagdo dos bens culturais historicamente produzidos.
Assim, respeitar o contexto alimentar, as restrigdes e preferéncias da
crianga, é considerar sua totalidade como sujeito social, que se forma em
interagdo com 0 meio, com a cultura e com as condi¢des concretas de
existéncia. (SAVIANTI, 2009 p.2)

Diante das analises realizadas, fica evidente que a escuta atenta a familia
¢ uma etapa fundamental no processo de constru¢ao do PEI. Ao compreender
o aluno a partir do seu contexto familiar, suas vivéncias, preferéncias e
habilidades, é possivel elaborar propostas pedagdgicas mais significativas e
conectadas a sua realidade. Ainda que muitas familias inicialmente foquem nas
limita¢des e diagnosticos, o dialogo reflexivo e acolhedor possibilita um novo
olhar sobre a crianga — ndo apenas como alguém que precisa ser ensinado,
mas como um sujeito com potencial, histéria e experiéncias unicas. Assim, o
trabalho pedagogico se torna mais humano, respeitoso e efetivo, fortalecendo a
parceria entre escola e familia e promovendo uma aprendizagem mais inclusiva
e transformadora.

Contexto Social das Criancas Atendidas Segundo Relatos Familiares

Grupo de Criangas Quantidade | Descrig¢ao

Criangas restritas ao nucleo familiar | 20 Segundo os familiares, tém pouca ou

e escolar nenhuma participagdo em contextos
sociais

Fazem todas as terapias e estdo 12 Participam de festas, igrejas e outros

socializando mais eventos com maior frequéncia

Apresentam comportamentos 3 Familias relatam dificuldade de

inadequados em situagdes sociais adaptacdo da crianga em ambientes
sociais

Nao participam por rotina de 5 Falta de tempo da familia limita

trabalho dos pais (ex: frigorifico) experiéncias sociais da crianga

Fonte: Autores
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Das 20 criancas analisadas, todas foram inicialmente caracterizadas
como restritas ao convivio familiar e escolar. No entanto, ao aprofundarmos
os relatos familiares, observamos que 12 delas estao em processo de ampliagcdao
de suas experiéncias sociais, participando de eventos como festas de aniversario
e cultos religiosos, em razdo do suporte terapéutico continuo com equipe
multidisciplinar. J4 as outras 8 criangas permanecem com maior isolamento,
sendo que 3 demonstram comportamentos inadequados em ambientes sociais,
segundo os relatos, e 5 ndo participam desses momentos por questdes estruturais
e de rotina familiar, como o trabalho dos responsaveis em frigorificos, o que
limita o tempo e a disponibilidade para o lazer e a socializagdo da crianga.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Como diz Paulo Freire, a “escola nao transforma a realidade, mas pode
ajudar a formar os sujeitos capazes de fazer a transformacgio, da sociedade, do
mundo, de si mesmos” Assim observa-se que a pratica pedagbgica é decisiva
para promog¢ao humana. Pesquisar, dialogar e propor metas que dialogue com a
realidade do aprendiz torna-se fundamental para as praticas culturais possam ser
compreendidas e a escola ndo se torne apenas um aparelho ideoldgico do Estado.

Para Saviani, o trabalho educativo, uma das categorias de estudo neste texto,
deve ser compreendida enquanto, “trabalho educativo é o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2008, p.13).

Neste contexto as vivencias que cada um apresenta em sua trajetoria
torna-se elemento integrado ao curriculo escolar e a familia do aluno com
necessidades educacionais especializadas, tornam-se o porta voz, o guia para
que a escola compreenda cada um.

E ao estimular cada entrevistado a olhar para as habilidades da sua
crianga apresentou as proprias familias um olhar de esperanca, fortaleza e
alegria ao final de sua anamnese, possibilitando que sentissem parte do processo
do universo escolar de seu filho.

5. AGRADECIMENTOS

Um olhar de esperanga em momentos de trevas, assim descreve uma mae
ao ser ouvida. Ou seja, ouvir as familias ¢ de suma importdncia para a relagao
familia/ escola ndo seja apenas uma frase de lembrancinha nas reunides de pais.

Fica um agradecimento as 21 familias e suas criangas que participaram
deste momento de dialogo e interagao com o corpo docente da EMEIEF Balao
Magico, bem como a equipe gestora da instituicao.
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EDUCACAO FiSICA PARA TODOS:
A INCLUSAO NO CONTEXTO DOS
DIREITOS E DA CIDADANIA

Bruna Beatriz da Rocha’

INTRODUCAO

O conceito de educac¢ao inclusiva tem sido cada vez mais reconhecido
nos ultimos anos, servindo ndao apenas como uma abordagem educacional, mas
também como uma iniciativa social e politica focada em garantir oportunidades
iguais para cada individuo, independentemente de suas origens fisicas, sociais ou
culturais. Dentro dessa estrutura, a Educagao Fisica, como parte do curriculo, é
essencial na criagdo de ambientes que promovam a coexisténcia e 0 engajamento
de todos os alunos.

A interacdo entre cidadania, classe social e status — assuntos-chave na
sociologia — ilumina os efeitos das desigualdades estruturais no envolvimento
completo dos individuos na sociedade. Essas ideias ajudam a compreender
as diferengas que surgem dentro dos ambientes educacionais e como essas
disparidades se manifestam nas praticas de educagao fisica.

O socidlogo Marshall (1967) moldou perspectivas sociais sobre cidadania
ao enfatizar a necessidade de envolvimento ativo e igualitario de todos os
cidadaos na promog¢ao de uma sociedade justa. Ele acreditava que a cidadania
estd intrinsecamente conectada a capacidade dos individuos de acessar direitos
e responsabilidades de forma equitativa, um conceito que se estende a educagdao
e aos esportes. Além disso, a analise de Carlos Nelson Coutinho (1999) sobre
cidadania no contexto atual oferece uma perspectiva critica sobre a intera¢ao entre
0 progresso social e econdmico moderno e os direitos individuais, abrangendo
o direito a educacdo. A obra de José Murilo de Carvalho, “Cidadania no Brasil:
O Longo Caminho” (2001), complementa esse debate ao destacar que a cidadania
no Brasil ainda é um processo incompleto, marcado por desigualdades historicas
e exclusodes sociais. Carvalho argumenta que o exercicio pleno da cidadania,
especialmente no Brasil, esta diretamente ligado ao acesso universal e igualitario
aos direitos fundamentais, como a educagdo e se interliga a participacdo em

1 Doutoranda em Educagdo pela Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais (PUC
Minas). E-mai: bruuna_rochal @hotmail.com.
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umas atividades fisicas,” o que reforca a necessidade de politicas inclusivas e
igualitarias no campo da Educacgdo Fisica.

Este artigo pretende investigar a intersec¢do entre educagdo inclusiva e
Educacgao Fisica, visando aprimorar praticas pedagogicas que podem diminuir
desigualdades enquanto promovem cidadania genuina para todos. Ao respeitar
as diferencas e apreciar a diversidade dos corpos e seu potencial, buscamos
entender como melhorias podem ser feitas.

Especificamente, discutiremos como a educag¢do inclusiva, particularmente
dentro do ambito da Educagao Fisica, serve como uma ferramenta significativa
para quebrar barreiras sociais e promover uma cidadania mais equitativa e
abrangente na sociedade de hoje.

DESENVOLVIMENTO

Em termos etimologicos, inclusdo vem do verbo incluir, que significa
compreender, participar e fazer parte. A participagdo é uma necessidade basica
dos individuos e os seres humanos sé podem desenvolver-se plenamente numa
sociedade que permitaefacilite essa participagdo(Luze Sartoni, 2019). Aeducagao
inclusiva aparece como um movimento crucial para desenvolver um sistema
educacional mais equitativo, onde todos os individuos, independentemente de
suas distingdes fisicas, sociais ou culturais, tenham acesso a oportunidades.

Segundo Aguiar (2002), a inclusdo social vem ocorrendo e funcionando
nos paises desenvolvidos desde a década de 1980, e no Brasil foi somente
ap6s a promulgacdo da Constituicdo da Republica Federativa em 1988 que o
namero de estudos nesta drea aumentou. Ainda segundo Aguiar (2002), apo6s
a promulgacao das Diretrizes Nacionais da Educacao e da Lei de Bases, em 20
de dezembro de 1996, elas comegaram a aparecer de forma mais sistematica no
campo da educagdo formal. Neves (2005), também afirma que a promulgacao
das Diretrizes Educacionais Nacionais em 1996 estabeleceu um marco
importante para a educagado inclusiva no Brasil, pois reconheceu a diversidade
dos ambientes escolares e a necessidade de politicas publicas para garantir que
todos os alunos, independentemente de suas diferencas, tenham acesso a uma
educacgao de qualidade.

No ambito da Educa¢do Fisica, isso se destaca como um espago
importante para fomentar a cidadania, a interagdo social e a eliminag¢do de
obstaculos. A inclusdao na Educagdo Fisica transcende a mera adaptagdo de
atividades esportivas, simbolizando uma transforma¢do na maneira de abordar
a educacdo, priorizando a igualdade e o respeito a diversidade.

Deste modo, a disciplina de Educagao Fisica com viés adaptada para
individuos com deficiéncia compartilha o mesmo conteido da Educagao Fisica
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tradicional; no entanto, incorpora técnicas, métodos e formas organizacionais
especificas, adaptadas para aqueles com deficiéncia. Essa abordagem envolve
um processo de ensino planejado focado na agdo, projetado para abordar as
necessidades unicas de seus alunos (Cidade e Freitas, 2002).

Para compreender o impacto de tais praticas, é necessario recorrer a
conceitos fundamentais da sociologia, que explicam as desigualdades e a relagdao
entre classe social, status e cidadania, com destaque para a contribui¢do de
Thomas Humphrey Marshall, José Murilo de Carvalho e a analise critica da
cidadania na modernidade realizada por Coutinho.

A obra “Cidadania no Brasil: O longo caminho”, escrita por José Murilo
de Carvalho, proporciona uma analise historica detalhada sobre como a
cidadania foi construida no Brasil. O autor destaca que a expansao dos direitos
civis e politicos ocorreu de maneira lenta e desigual, refletindo as intrincadas
dinamicas sociais e politicas que influenciaram a trajetoria do pais.

A conexdo entre as classes sociais e o status ¢ fundamental para
compreender como as desigualdades estruturais impactam a participagao de
distintos grupos em varias areas da sociedade, como a educagdo. Pierre Bourdieu
(1989), um importante tedrico social, abordou a forma como o capital cultural
e social, ligado a classe social, afeta a capacidade dos individuos de acessar
diferentes ambientes sociais. No cenario educacional, essas desigualdades
tendem a se repetir nas escolas, sendo que a Educac¢do Fisica ndo foge a regra.
A escola, enquanto uma entidade social, pode tanto reforcar quanto desafiar
essas relagoes de poder, dependendo da maneira como as praticas pedagogicas e
politicas de inclusdo sdo aplicadas.

O capital cultural representa uma forma de poder que se manifesta no
dominio sobre estilos de vida e na habilidade de interpretar a linguagem da cultura
predominante, seja por meio de manifestacoes evidentes de cultura académica ou
de formas mais sutis, mas igualmente relevantes, de poder simbolico (Bourdieu,
1989). Essa afirmac¢do enfatiza como o capital cultural afeta a possibilidade de
acesso dos individuos a certos ambientes, incluindo instituicbes educacionais
e seus conteudos, o que pode resultar em desigualdades no acesso a Educac¢do
Fisica e a outros métodos pedagogicos.

Nesse contexto, a Educacdo Fisica inclusiva visa criar um ambiente
democratico onde todos possam participar, sem considerar suas condigdes fisicas,
cognitiva ou sociais. A autora Tavares (2014) acrescenta que o fundamento
da educacdo fisica inclusiva é estabelecer um espago favoravel a participagdo
ativa de todos os estudantes, levando em conta suas diversas caracteristicas
e necessidades. A pratica pedagdgica deve ser vista como um direito e uma
oportunidade disponivel para todos.
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A inclusao na Educagdo Fisica vai além de integrar alunos com
necessidades especiais; ela envolve a aceitagdo e o respeito pelas diferencas,
criando um espa¢o de aprendizagem coletiva que promove o crescimento de
todos os alunos, independentemente de suas caracteristicas fisicas, cognitivas ou
sociais (Silva, 2000).

Como destaca Thomas Humphrey Marshall, “a educagdo deve ser
considerada uma ferramenta fundamental para o bem-estar da sociedade e deve
oferecer a todos os cidaddos as habilidades e competéncias necessarias para
uma participac¢ao integral na comunidade” (Marshall, 1890, p. 135). Para ele,
a educagdo ndo é apenas um direito individual, mas desempenha um papel
crucial na coesdo social, possibilitando a formag¢do de uma cidadania efetiva,
que proporciona aos individuos acesso a uma vida digna e participativa.

A visdo de cidadania apresentada por Marshall (1997), categoriza
a cidadania em trés aspectos — civil, politica e social — pode ser relacionada
de maneira significativa a Educag¢do Fisica inclusiva. A cidadania civil, que
abrange a liberdade individual e o direito a justi¢a, é¢ um elemento central para
assegurar que todos os individuos, independentemente de suas condigdes fisicas,
mentais ou sociais, tenham o direito de participar ativamente nas atividades
de Educacgdo Fisica. Esse direito se concretiza na remo¢ao de obstaculos que
possam restringir a inclusdao de qualquer aluno, estimulando um ambiente onde
todos possam exercitar sua liberdade de movimento e expressdo corporal. A
cidadania politica, por outro lado, diz respeito a participagdo exercendo direitos
politicos e a capacidade de impactar o processo de tomada de decisdes. Na
Educacdo Fisica inclusiva, isso se traduz no direito dos alunos de contribuirem
para a formulag¢ao do curriculo e das abordagens pedagogicas, garantindo que
suas necessidades e opinides sejam consideradas. Por fim, a cidadania social, que
abrange o acesso a condi¢bes minimas de bem-estar econdmico e direitos sociais,
reflete a certeza de que todos os alunos, incluindo aqueles com deficiéncias ou
de diferentes realidades sociais, tenham acesso igualitario e oportunidades nas
atividades de educacdo fisica educacionais. Dessa forma, a Educacido Fisica
inclusiva ultrapassa a mera integracdo, garantindo a total participagdo de todos
os alunos, respeitando suas particularidades e promovendo o desenvolvimento
de suas habilidades fisicas e sociais.

O autor Coutinho (2000) analisa a cidadania na modernidade como
abrangendo uma garantia de direitos que se estende além do mero engajamento
politico, afetando todas as facetas da existéncia social, como educagdo e
envolvimento em atividades fisicas. De acordo com Coutinho, a modernidade
revela um conflito entre o progresso feito no reconhecimento de direitos e as
restrigdes impostas por estruturas sociais e econOmicas. Ele afirma que “a
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cidadania moderna requer o reconhecimento dos direitos de todos, mas enfrenta
desafios em sua implementacao, especialmente quando as desigualdades sociais
e econdmicas persistem” (Coutinho, 2000, p. 52). Esse ponto de vista nos
encoraja a considerar a importancia da Educac¢ao Fisica como uma plataforma
para democratizar o acesso a participacdo social, onde as praticas fisicas servem
ndo apenas como indicadores de desigualdade, mas também como instrumentos
para sua transformacao.

As contradigdes inerentes a logica do capital desafiam a expansdo da
cidadania, conforme explorado em varios textos de teoria social, particularmente
em relacdo a inclusdo de populagdes marginalizadas, como individuos com
deficiéncia. No Brasil, o desenvolvimento histérico da cidadania tem sido
marcado pela desigualdade, e a pressdo por direitos universais frequentemente
encontra as restricdes impostas por sistemas sociais e econdmicos baseados
em classes. Essa contradicdo é evidente no dmbito da educacido, incluindo
a Educacdo Fisica nas escolas. Embora a legislacdo vise garantir direitos
educacionais para todos, incluindo aqueles com deficiéncia, as deficiéncias
em recursos, infraestrutura e treinamento adequado para atender as diversas
necessidades de alunos com deficiéncia ressaltam as limitagdes dessa iniciativa.

A nocao de que a cidadania universal ndo pode coexistir com uma
sociedade de classes ¢ evidente nos obstaculos que os alunos com deficiéncia
frequentemente encontram, dificultando seu acesso completo a educagdo. Esses
desafios se manifestam niao apenas fisicamente, mas também socialmente,
economicamente e culturalmente. Alcancar a inclusio de alunos com deficiéncia
dentro de instituigdes educacionais exige uma transformagdo nas metodologias
educacionais, nas politicas publicas e, crucialmente, na alocagdo de recursos
essenciais para criar um ambiente genuinamente inclusivo. A nog¢do de que
a cidadania plena s6 pode ser realizada dentro de uma sociedade sem classes
destaca a necessidade de uma mudanga mais profunda. Ao abolir as distingbes
de classe, uma sociedade poderia, em teoria, garantir acesso equitativo a
direitos, como o direito a educagdo de qualidade e inclusiva para individuos
com deficiéncias.

Em um contexto capitalista, as desigualdades econdOmicas e sociais
frequentemente dificultam a plena realizagdo dos direitos das pessoas com
deficiéncia. Isso resulta em uma inclusao muitas vezes superficial ou limitada.
Embora esses individuos tenham acesso formal a educagdo, na pratica,
frequentemente enfrentam exclusdo devido a caréncia de recursos, adaptagdes
adequadas e suporte especializado.

Dessa forma, a inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas representa
uma luta por uma cidadania plena e universal. Este € um processo que encontra
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resisténcia tanto na légica do capital, que nao prioriza a igualdade de acesso e
a participagdo total, quanto nas limita¢Oes estruturais da sociedade de classes.
Para que a educacgdo inclusiva se torne efetiva, ndo basta apenas formalizar
direitos; ¢ essencial transformar a estrutura social e econdmica, assegurando
que todos, sem exce¢do, possam participar integralmente da vida escolar e, por
conseguinte, da vida social.

A modernidade, entendida como um processo continuo de
universalizacio da cidadania, manifesta-se também na educacido
inclusiva, a qual visa assegurar que todos os alunos, independentemente de suas
condigdes fisicas ou cognitivas, tenham acesso igualitario ao ensino e possam
participar plenamente da vida escolar.

A fim de construir uma sociedade radicalmente democratica, é imperativo
promover uma educagdo efetivamente inclusiva, que ndo apenas formalize o
direito a educagdo, mas que também fomente o desenvolvimento integral de
todos os alunos, respeitando suas diversas singularidades. O principio de que o
livre desenvolvimento de cada individuo é condi¢do para o livre desenvolvimento
de todos se aplica de forma direta a inclusao escolar, pois ao garantir a plena
participag¢do dos alunos com deficiéncia, se fortalece uma sociedade mais justa
e igualitaria para todos.

A tematica dos direitos sociais, envolve a busca pela efetivacdo de um
conjunto de direitos fundamentais que assegurem a participacdo minima dos
cidadaos na riqueza material e espiritual da sociedade, destacando-se o direito
a educagdo publica e universal. Este direito social a educagdo, inicialmente
reconhecido de forma afirmativa, reveste-se de grande importdncia para a
inclusdao de todos os individuos, independentemente de suas condig¢des fisicas,
sociais ou cognitivas. No contexto da Educagao Fisica escolar, a concretizagao
desses direitos sociais implica assegurar que todas as criangas, incluindo aquelas
com deficiéncias ou oriundas de grupos marginalizados, possam participar
ativamente das atividades esportivas e fisicas disponibilizadas pelas instituigdes
de ensino.

A batalha para assegurar a eficacia dos direitos sociais esta intimamente
ligada a pratica de uma Educag¢do Fisica inclusiva, uma vez que as politicas
educacionais voltadas para a inclusao necessitam que esses direitos sejam
efetivamente realizados, ndo apenas telricos, mas também em suas
implementag¢des. Apenas ter leis constitucionais que garantam os direitos sociais
nao é o bastante para assegurar que todos os alunos, independentemente de suas
diferencas, possam acessar e aproveitar oportunidades educacionais equitativas,
especialmente na area de Educa¢do Fisica, onde frequentemente ocorre a
exclusao de alunos com deficiéncias ou necessidades especiais.
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Dessa forma, a Educacio Fisica nas instituicdes de ensino deve ser vista
como um direito social e um reflexo do Estado de Bem-Estar, que tem a missao
de proporcionar a todos os cidadaos, incluindo os alunos, condi¢des para uma
participacdo plena. A luta de classes, responsavel pela conquista dos direitos
sociais, também se manifesta nas politicas de educacgao, incluindo as de Educagao
Fisica, pois essas politicas estdo ligadas a mobilizagdo e a0 comprometimento
dos movimentos sociais, da classe trabalhadora e de grupos da sociedade que
desejam assegurar a igualdade de acesso a atividades educativas e esportivas
para todos. Portanto, o desafio reside em tornar os direitos sociais uma realidade
também no ambito educacional, por meio de praticas que sejam inclusivas e
adaptaveis, permitindo a participacdo de todos os alunos nas aulas de Educagao
Fisica, sem qualquer forma de discrimina¢do ou exclusio.

A obradeJosé Murilo de Carvalho “Cidadaniano Brasil: Olongo caminho”
(2007) traz uma reflexao aprofundada sobre o histérico desenvolvimento da
cidadania brasileira. Ela demonstra de que maneira as desigualdades sociais e
politicas impactaram o acesso aos direitos civis e sociais ao longo do tempo.
Carvalho investiga como a cidadania foi, desde sempre, restrita a um seleto grupo
favorecido, enquanto a maioria da populagdo, notadamente negros, indigenas
e as classes baixas, ficou sistematicamente excluida de direitos basicos, como
acesso a educagdo e participacdo integral na sociedade.

Esse cenario de desigualdade é fundamental para compreender a fungao
da educacgdo no processo de inclusdo social. No Brasil, a educagao tem sido
um dos principais dominios onde as disparidades de classe, etnia e género se
manifestam de forma mais marcante. A batalha por uma educag¢do inclusiva, que
assegura que todos possam acessar € permanecer na escola, ¢ uma continuidade
do esfor¢o pela cidadania no pais. A inclusido educacional nao se restringe a mera
obtencdo de acesso ao ensino, mas também envolve a adaptacdo das praticas
pedagogicas, como nas aulas de Educagdo Fisica, para garantir que todos os
estudantes, independentemente de suas condi¢des fisicas ou mentais, possam
participar ativamente das atividades a questdo da cidadania e inclusdo no Brasil.

Este campo evidencia as disparidades e a luta pela aceitacio, uma vez
que alunos com deficiéncia ou de familias com menos recursos frequentemente
encontram obstaculos, tanto fisicos quanto sociais, que comprometem sua
completa participac¢ao nas atividades escolares, incluindo as de carater esportivo.
O conceito de cidadania social, proposto por Marshall, ao assegurar direitos a
um nivel basico de bem-estar e a participa¢do nas contribui¢des sociais, também
se relaciona com a busca por uma Educagdo Fisica inclusiva, que reconhega
as diversidades e garanta a todos os estudantes, independentemente de suas
circunstancias, o direito de estar ativamente envolvido nas atividades esportivas
e fisicas.
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A evolucdo da cidadania, como mencionado, modificou o cenario
de desigualdade social, ampliando as vivéncias e culturas compartilhadas,
0 que diretamente influencia a educacdo. Na area da Educacdo Fisica, essa
transformac¢do se materializa na maior aceitagdo de diversos grupos sociais,
incluindo aqueles que tém sido tradicionalmente excluidos, como as pessoas
com deficiéncia, promovendo um espago mais justo. A crescente oposi¢ao as
desigualdades econOmicas, com um foco na justica social, se reflete na luta
por uma educagao inclusiva que elimine as barreiras para que todos os alunos
possam participar plenamente das atividades escolares, como as esportivas. O
aumento dos direitos, como o acesso a educagdo publica e gratuita, também
se conecta com a no¢ao de que a responsabilidade de assegurar a igualdade
de oportunidades na Educag¢dao Fisica é um dever social, mas, de forma
contraditoria, a desigualdade nominal continua a existir nas condigdes reais de
acesso e inclusdo, onde nem todos desfrutam das mesmas condi¢cOes materiais
para exercer plenamente esses direitos.

Dessa forma, a obra de Jos¢ Murilo de Carvalho (2001), pode ser
considerada um contexto essencial para aprimorar a cidadania e sua conexao
com a educagdo inclusiva no Brasil. A realiza¢do dos direitos sociais, que
abrange o direito a educacao e a Educacdo Fisica inclusiva, requer ndo apenas
um reconhecimento formal na Constitui¢ao, mas também a criagdo de politicas
publicas eficazes que assegurem igualdade de acesso e oportunidades para
todos os cidaddos, independentemente de suas condi¢des fisicas, sociais ou
cognitivas. Portanto, a jornada da cidadania no Brasil é marcada por lutas e
conquistas, onde a Educacdo Fisica desempenha uma fungao vital, promovendo
a inclusdo e a participacao de todos, sem qualquer tipo de discriminag¢do. A
cidadania no Brasil representa um processo que ainda esta em andamento, um
esforco continuo para assegurar que todos os cidaddos tenham seus direitos
fundamentais reconhecidos nio somente de forma verbal, mas também na
pratica, nas politicas publicas que efetivam esses direitos.

Assim, a inclusdo na Educacdo Fisica transcende uma mera questdo
pedagogica, sendo também um requisito social e politico. Ao refletir sobre a
cidadania e a inclusdo, a Educagdo Fisica se revela um espago propicio para
questionar e superar as barreiras que marginalizam determinados agrupamentos
sociais. Por meio de uma abordagem reflexiva que abrange as ideias de Bourdieu,
Marshall, Coutinho e Carvalho, podemos compreender como a pratica da
Educacao Fisica pode funcionar como um meio para promover a igualdade
e a cidadania plena, assegurando a todos os alunos o direito de se envolver
ativamente e de maneira significativa na vida escolar e social.
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A exploragdo da cidadania no Brasil e sua conexdo com a educagdo
inclusiva, especialmente na area de Educacdao Fisica, revela uma realidade
complexa e repleta de desafios. A partir das reflexdes de pensadores como José
Murilo de Carvalho, Pierre Bourdieu, Alfred Marshall e Coutinho, torna-se
evidente que a educagdo inclusiva vai além da simples formalizag¢do de direitos,
demandando uma mudancga significativa nas estruturas sociais, econdmicas
e educacionais. A analise de Carvalho, ao tratar da evolu¢do historica da
cidadania no Brasil, destaca os obstaculos sociais e econdmicos que ainda
existem, impactando de forma mais aguda os grupos marginalizados, como as
pessoas com deficiéncia.

Dentro desse cenario, a Educacao Fisica inclusiva se apresenta como uma
ferramenta eficaz para promover a igualdade e a plena participagdao de todos,
independentemente de suas condi¢Oes fisicas, sociais ou cognitivas. Contudo,
conforme enfatiza Bourdieu (1989), as desigualdades estruturais, como o
capital cultural e social, continuam a afetar o acesso de certos grupos a essas
oportunidades. Assim, a busca por uma cidadania integral e universal também
representa uma luta pela realizacao dos direitos sociais, incluindo o direito a
educacdo, com politicas publicas que assegurem uma inclusdao genuina e nao
meramente formal.

A proposta de uma educagao fisica que seja inclusiva se estende além
da simples modificagdo de atividades esportivas, sinalizando a importancia
de um ensino que seja elaborado levando em conta as variadas necessidades
dos estudantes. A cidadania, em seu aspecto social, conforme indicado
por Marshall, estd intimamente relacionada ao direito a uma educagdo de
qualidade, o que inclui a Educac¢do Fisica, onde todos, independentemente de
suas particularidades, tém a possibilidade de participar em sua totalidade.

Por ultimo, como destaca a pesquisa sobre cidadania no Brasil, a Educa¢ao
Fisica inclusiva deve ser entendida como um espago de luta e transformacao.
Ao admitir e valorizar as diferencas, favorecendo um ambiente de aprendizado
colaborativo e de envolvimento ativo, a Educagdo Fisica pode tornar-se um meio
de promoc¢ao da democratizagdo e do enfrentamento das desigualdades sociais,
refletindo uma sociedade mais justa e igualitaria.

A verdadeira inclusao, portanto, ¢ mais do que a simples presenca de
regras; requer uma reavaliacdo das politicas educacionais e das abordagens
pedagodgicas para assegurar que todos, sem exce¢do, tenham acesso integral e
igualitario as possibilidades educacionais e sociais. A batalha pela cidadania e
pela inclusdo persiste, com a Educagdo Fisica desempenhando um papel crucial
nesse caminho.
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POSFACIO

Chegamos ao final desta obra coletiva, mas nao ao fim do didlogo que
ela propde. “Vozes da Educagdo: compartilhando saberes e experiéncias” se ergue
como um convite permanente a reflexdo e a agdo, ressoando a pluralidade de
olhares que se encontram nas salas de aula, nas comunidades, nas pesquisas e
nas praticas cotidianas. Cada voz aqui presente soma sua for¢a a uma polifonia
que revela o pulsar vivo da educagdo como construgdo coletiva, histérica e
social. As paginas que antecedem este posficio nao se encerram em si mesmas;
elas ecoam, provocam e instigam cada leitor a reconhecer-se como parte deste
grande coro de educadores e educandos, reafirmando que o conhecimento se
fortalece no encontro genuino entre quem ensina e quem aprende.

Os saberes reunidos ao longo desta coletinea demonstram a poténcia
do conhecimento que brota do dialogo entre teoria e pratica, entre o que se
constroi nos textos académicos e o que se reinventa diariamente nos corredores
das escolas e das comunidades. Ao dar visibilidade a narrativas que tantas vezes
permaneceram silenciadas, esta obra refor¢a que o conhecimento nao se limita aos
muros institucionais, mas se expande a partir da escuta, do compartilhamento e
da experiéncia vivida. Assim, o ato de compartilhar saberes se torna nao apenas
uma pratica pedagogica, mas um gesto politico de resisténcia, autonomia e
emancipagao, capaz de transformar contextos marcados por desigualdades em
espacos de criagdo coletiva.

As experiéncias relatadas pelos autores revelam o cotidiano real de quem
faz a educac¢do acontecer, mostrando os desafios, as contradicGes, as duvidas e
as conquistas que nao cabem em relatérios burocraticos ou em estatisticas frias.
Sao historias que carregam a forga dos encontros, das emogdes e das reinvengdes
constantes, lembrando-nos que o fazer educativo é tecido por maos diversas
que se entrelagcam em multiplos contextos culturais, sociais e territoriais. A
educacao, para ser significativa, precisa dialogar com a vida concreta de quem a
constroi, reconhecendo na experiéncia vivida uma fonte inesgotavel de saber e
de transformacao social.

Ao chegar a este ponto, compreendemos que este posfacio nao encerra
nada, mas abre novos caminhos de reflexdo e agao. Em tempos de retrocessos
politicos e de desafios tdo profundos para a educacao, obras como esta reafirmam
a forca de redes de educadores que acreditam na poténcia do coletivo e na
esperanga como pratica cotidiana. Que cada voz aqui partilhada inspire outras
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tantas, alimentando encontros, formagdes, pesquisas e praticas que ampliem o
alcance destes saberes e experiéncias. Sigamos, pois, semeando espacos de fala,
escuta e partilha, certos de que é na coletividade que a educagdo encontra sua
forca mais genuina: a de transformar vidas, realidades e futuros.

Sigamos ecoando vozes, partilhando saberes e experiéncias.
Claudimar Paes de Almeida.
Julho, 2025.
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