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APRESENTACAO DAS PARTES

SECAO I — Metodologias (cri)ativas para uma
aprendizagem significativa

A Segio I traz um apanhado de estudos que se vin-
culam as metodologias (cri)ativas para uma aprendizagem
significativa. A temdtica tem sido cada vez mais discutida
nas dreas de educacio, psicologia e inovagao pedagdgica,
uma vez que buscam unir criatividade e intencionalidade
pedagdgica para favorecer aprendizagens que facam sentido
para os estudantes, conectando o contetido académico com
sua realidade, experiéncias prévias e interesses pessoais.

O Capitulo 01, de autoria de Magda dos Santos
Freitas e Hildegard Susana Jung estd voltado a formacio
docente para uma aprendizagem significativa. O titulo da
pesquisa, Avaliacio e planejamento: estabelecendo relagies a
partir da perspectiva de professoras alfabetizadoras, ji adianta
seu objetivo, que foi compreender como professoras alfabe-
tizadoras concebem e operacionalizam a relagao entre ava-
liacdo e planejamento torna-se essencial para repensar pra-
ticas educativas e promover uma educagio de qualidade.
Como resultados, as autoras observaram que as professoras
compreendem o planejamento enquanto um instrumen-
to de previsao intencional e sistemdtica de algo que estd
por vir, a partir de procedimentos estratégicos. Além disso,
acreditam que a avaliagdo seja um caminho para criar estra-
tégias e prover recursos para o alcance do desenvolvimento
pleno dos alunos com vistas a aprendizagem significativa.
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O Capitulo 02, intitulado Reflexies sobre teoria e pri-
tica educativa: a educagio como prdxis, de autoria de Cledes
Antonio Casagrande e Cristine Gabriela de Campos Flores,
argumenta que a educagio pode ser compreendida como
uma praxis, no sentido aristotélico deste termo. Para tanto,
o como objetivo norteador do texto consiste em argumen-
tar que o conceito de praxis educativa possui o potencial
para esclarecer a histérica e dicotdmica oposigio entre teo-
ria e prdtica, reestabelecendo a relagao de mutua dependén-
cia entre a ciéncia/teoria e a prdtica educacional. A partir
de uma pesquisa de abordagem qualitativa e cunho tedrico,
os autores concluiram que o conceito de praxis educativa,
entendido enquanto uma agao social intencional, reflexiva
e formativa, representa uma compreensio adequada dos
processos educacionais, visto que concilia teoria e prética,
equacionando o velho dilema e a distincia histéria entre
esses dois polos da educagao.

O Capitulo 03 ¢ de autoria de Andreia Lisandra Lus-
sani e Daniela Ripoll, e se intitula Reflexoes sobre um edu-
car humanizado e integrado sob a dtica de Freire ¢ Charlot. A
pesquisa, do tipo revisao de literatura, buscou investigar as
aproximagoes e conexdes entre o pensamento de Paulo Freire
— pedagogo, filésofo e escritor — e Bernard Charlot — doutor
em Ciéncias da Educagao, pesquisador e escritor. Ao térmi-
no da pesquisa, as autoras identificaram um alinhamento
pedagdgico com intima preocupagio com os processos de
desenvolvimento humano; a socializagio e os aspectos adja-
centes a formacao, incluindo a escola, os docentes e a relagio
estabelecida no processo de ensino e aprendizagem.

O Capitulo 04 tem como titulo Letramento digital
e inteligéncia artificial na educagdo: caminhos para uma ci-
dadania critica e foi escrito por Joice Marisa Gérgen Jun-
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queira e Mozart Lemos de Siqueira. Os autores tém como
objetivo investigar a articulagdo entre letramento digital e
Inteligéncia Artificial (IA) como elementos estruturantes
da educacio contemporinea voltada a formagio cidada. A
partir de uma revisao narrativa de literatura, discutem o le-
tramento digital ndo apenas como habilidade técnica, mas
como prdtica social que possibilita aos cidadaos interagirem
criticamente com multiplas linguagens e midias. A IA, por
sua vez, ¢ apresentada como ferramenta pedagégica que, se
utilizada com mediacio intencional, pode contribuir para
a personalizagdo do ensino, a andlise de dados educacionais
e o desenvolvimento de novas formas de aprendizagem.
A combinagio dessas dimensoes amplia as possibilidades
de uma educagio comprometida com a cidadania critica,
a justica social e o protagonismo discente. Os resultados,
segundo Joice e Mozart, mostram que a formagio de estu-
dantes conscientes, capazes de compreender, questionar e
transformar a realidade digital, exige docentes preparados
para atuar nesse cendrio complexo, com base em principios
éticos, reflexivos e inclusivos.

O Capitulo 05, sob o titulo A Hermenéutica e a tra-
dugio de conceitos de sustentabilidade em diferentes lingua-
gens educacionais, tem a autoria de Julia Capalonga Franco
e Jardelino Menegat. Por meio de um estudo teérico e de
natureza qualitativa, os autores objetivaram refletir sobre a
hermenéutica enquanto meio para ajudar a adaptar os con-
ceitos universais de sustentabilidade as realidades locais, sem
perder a profundidade e a complexidade desses conceitos.
Os resultados mostram que a articulagio da hermenéutica,
da aprendizagem significativa e de metodologias ativas con-
figura-se como um imperativo para uma educagio sustentd-
vel, com o potencial de formar cidadios conscientes, criticos
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e comprometidos com a edificagio de um futuro mais equi-
tativo e ambientalmente responsdvel, em consonincia com
os objetivos estabelecidos na Agenda 2030.

O Capitulo 06 tem autoria de Raimundo Bezerra de
Almeida Neto e o titulo é Cultura digital e ensino de his-
tria: peculiaridades e desafios no contexto do ensino do 9°
ano em wma escola no Amazonas. O autor encontrou que a
criagdo de programas de capacitagdo para professores que
enfoquem ndo apenas o uso técnico das tecnologias, mas
também sua aplicagao pedagdgica, é essencial. Essa capa-
citagdo, segundo ele, deve incluir a formagao em metodo-
logias ativas que aproveitem as tecnologias para promover
a autonomia dos alunos e a construcio critica do conheci-
mento, essencial para o ensino de Histéria.

O Capitulo 07, intitulado Artefatos analdgicos e digi-
tais: mediadores na alfabetizacio para o letramento é de auto-
ria de Eliana Silva Ferreira e Luciana Backes. O objetivo da
pesquisa consiste em compreender as interagdes por meio
de artefatos (analédgicos e digitais), entre os estudantes e
professores, no processo de alfabetizagao para o letramento.
Assim, abordamos o processo de alfabetiza¢ao para o letra-
mento, por meio dos artefatos analdgicos e digitais. Carac-
teriza-se em uma Pesquisa-A¢io, de natureza aplicada, com
abordagem qualitativa. Segundo as autoras, o uso de artefa-
tos analdgicos e digitais como mediadores na alfabetizacao
para o letramento, através de prdticas pedagdgicas significa-
tivas a partir da realidade dos estudantes, tem apresentado
resultados melhores no processo de ensino aprendizagem
em sala de aula, despertando maior interesse e participagao
nas atividades propostas.

O Capitulo 08, de autoria de Tatieli da Gama Pres-
tes e Hildegard Susana Jung, sob o titulo Cultivar leitores,
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semear futuros: a experiéncia de um projeto de leitura em
escola publica, discute a experiéncia de um projeto de lei-
tura desenvolvido em uma escola publica, no municipio
de Canoas/RS, destacando seus desafios e contribuicoes
para a formagio de leitores criticos. Como resultado, as
autoras encontraram que, mesmo diante de limitagoes
estruturais, a iniciativa despertou o interesse pela leitu-
ra, fortaleceu a autonomia dos estudantes e ampliou seu
repertério cultural. Dessa forma, compreendem que pro-
jetos de leitura em escolas publicas, quando guiados por
abordagens criticas e dialdgicas, configuram-se como es-
pacos de formagio leitora de ampliacdo dos horizontes
culturais e sociais dos estudantes.

O Capitulo 09, escrito por Mayara Pelin e Simone
Gobi, intitulado Experiéncias que transformam: priticas
académicas, criatividade e formagio universitdria, discute
o papel da universidade como espaco de desenvolvimento
nao apenas técnico, mas humano e social, com base em
relatos de experiéncias vivenciadas por docentes no Cen-
tro Universitdrio La Salle Unilasalle/Lucas. As atividades
extensionistas apresentadas, oriundas dos cursos de Edu-
cagdo Fisica e Pedagogia, e as atividades desenvolvidas no
Curso de Arquitetura e Urbanismo, evidenciam como o
uso de metodologias inovadoras favorece o protagonismo
estudantil, a articulagio entre teoria e prdtica e o desen-
volvimento de competéncias essenciais a vida profissional
e cidada. As autoras destacam a importincia de propostas
pedagdgicas que rompam com o ensino tradicional, valori-
zando a criatividade, a participa¢ao ativa e a aprendizagem
significativa como pilares essenciais da formagio superior.

O Capitulo 10, sob o titulo Mini-histérias: ressigni-
ficando a gestio escolar na Educagio Infantil, é de autoria
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de Izabel Cristina Dias Silvano. Trata-se de um relato que
descreve a experiéncia da autora durante o Estdgio Curri-
cular Obrigatério do Curso de Pedagogia em Gestao Es-
colar, realizado na Escola Municipal de Educagio Infantil
(EMEI) Severino Damo, em Casca/RS, explorando como
as mini-histérias contribuem para fortalecer a gestao par-
ticipativa e a prética pedagdgica na Educagao Infantl. O
estudo teve como objetivo compreender de que forma es-
ses registros narrativos e imagéticos podem ressignificar a
prética de gestao escolar, articulando documentagio pe-
dagégica, participacdo democrdtica e fortalecimento da
identidade institucional. A autora concluiu que as mini-
-histérias fortalecem vinculos entre criangas, professores,
gestores e familias, estimulando a participagao ativa, subsi-
diando decisoes pedagdgicas e promovendo um ambiente
escolar mais colaborativo. Inspirado em Altimir (2010),
Fochi (2015, 2017), Malaguzzi (1994) e Freire (1996), o
estudo evidencia que a gestdo escolar vai além do aspecto
administrativo, construindo-se na escuta, no didlogo e na
valoriza¢io da infincia, tornando-se democrdtica, reflexiva
e significativa.

SECAO II - Competéncias e habilidades para a educagio
(e para a vida) inovadora

A Segio II compreende que competéncias e habilida-
des para a educagio (e para a vida) inovadora significam de-
senvolver, de forma intencional, conhecimentos, atitudes
e capacidades que permitam as pessoas aprender de forma
ativa, criar solugdes novas, colaborar com os outros e agir
de forma ética e responsdvel — dentro e fora da escola — em
um mundo em constante transformacao.
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O Capitulo 11, sob o titulo Modelo de gestion para el
aseguramiento de la calidad en una universidad estatal chile-
na, como base para una educacion innovadora, é de autoria
dos colegas Claudia Valderrama Hidalgo, Francisco Ganga
Contreras, Alejandro Cataldo Diaz e Marco Wandercil. O
objetivo consiste em propor um modelo de gestio para a
garantia da qualidade em uma universidade publica chile-
na, que estabeleca as bases para uma educagio inovadora,
fortalecendo a melhoria continua, o que deve permitir uma
resposta as atuais demandas sociais e regulatérias. Os prin-
cipais resultados se expressam na construgao de um modelo
de gestdo baseado na instalagao de uma cultura institucio-
nal de qualidade e articulado em torno de trés niveis ope-
racionais - estratégico, tatico e operacional - representados
graficamente por um mapa de processos. Este modelo con-
sidera componentes essenciais como: (i) revisio e ajustes
do Modelo Educacional; (ii) revisao e ajustes da oferta aca-
démica e admissdes; (iii) monitoramento da progressio e
trajetdria dos alunos; (iv) qualidade e eficdcia do ensino; (v)
inovagio em pesquisa e ensino; e (vi) garantia da qualidade
dos programas de treinamento por meio do Projeto ou Pro-
grama de Desenvolvimento de Carreira. Quanto as conclu-
soes, argumenta-se que o modelo contribui para organizar
a gestao universitdria com base em critérios de qualidade
e melhoria continua. Contudo, também sio identificadas
limitagoes, em especial as tensoes decorrentes da adogio de
préticas de gestao em institui¢oes académicas, o que abre o
debate sobre o equilibrio entre a autonomia universitdria e
as exigéncias de garantia da qualidade.

O Capitulo 12, intitulado A educagio como saber,
prixis e compromisso: notas para uma epistemologia criti-
ca e aplicada foi escrito por Maria de Fatima Brito Du-
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raes. O estudo discute o estatuto epistemoldgico e pratico
da Educagao como campo de saber e como préxis social
transformadora, reconhecendo sua natureza interdisci-
plinar e seu papel ético-politico na formagiao humana.
A partir de uma abordagem qualitativa, com viés reflexi-
vo e ensaistico, a autora articula vivéncias proﬁssionais e
pesquisa em desenvolvimento sobre a aprendizagem por
competéncias. O texto argumenta que a Educagio, mais
que transmissao de conteddos, é um projeto critico de
humanizacio e responsabilidade social, sendo condigao
para a construgao de um ensino superior comprometido
com a transformacio social.

O Capitulo 13 foi escrito por Joneilton José Arau-
jo, Léia Gongalves de Freitas e Luiz Carlos Souza Bezerra.
Sob o titulo Ambientagio, observacio e regéncia no Ensino
Fundamental: relatos de uma vivéncia de Estdgio Supervi-
sionado, com o objetivo de relatar a experiéncia de estdgio
nos anos iniciais do ensino fundamental, em uma escola
puablica do municipio de Altamira — PA. As agoes foram
registradas em um caderno de campo que, ap6s analisado,
apontou os seguintes resultados: a experiéncia de estdgio
permite ao formando colocar em prética os conhecimen-
tos adquiridos no curso, proporcionando o desenvolvi-
mento da habilidade de lidar com a gestao da sala de aula
e a adaptagio das atividades as necessidades culturais,
sociais e intelectuais dos alunos. Além disso, os autores
chegaram a conclusio de que, quando a experiéncia do
estdgio ¢é significativa para o estudante de pedagogia, for-
talece sua construgdo na prética docente e reafirma seu
compromisso com a educagio de qualidade para todos,
marcando positivamente seu processo formativo e conso-
lidando sua opgao pela docéncia.
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O Capitulo 14, sob o titulo As influéncias tecnols-
gicas e culturais em tempos contempordneos é de autoria de
Idio Fridolino Altmann e Fabiana Moreno das Neves e o
objetivo do estudo foi refletir sobre as influéncias tecno-
légicas e culturais da contemporaneidade na educacao e
no desenvolvimento da juventude em meio a sociedade
moderna. Os autores observam que as novas tecnologias
se revelam como uma realidade para os jovens contempo-
rineos por meio das imagens digitais e de comunicacao,
gerando uma nova etapa de transformagio e mudanga,
no mundo etnogrifico, principalmente as relacionadas as
redes sociais. Como resultados da pesquisa, concluiram
que, para melhorar a relagio entre a educago e o jovem
¢ indispensdvel a criagao de politicas educacionais que
operem de forma coletiva com os professores e alunos,
para realinhar as agoes educativas escolares, fazendo uma
analogia com a juventude, as redes sociais, as novas tecno-
logias e o conhecimento.

O Capitulo 15, intitulado Formagdo continuada do-
cente aplicada aos novos contextos sociais: por uma jornada
atemporal para uma sociedade movente foi escrito por Julia-
na Chaves Dias, Hildegard Susana Jung e Bianca Carpes
de Oliveira Parizotto. As autoras analisam as contribui-
¢Oes tedricas e praticas para a concepgao de uma formagao
continuada docente aplicada aos novos contextos sociais.
A investigagdo, de abordagem qualitativa, realizada por
meio de estudo bibliogréfico, constatou a preméncia de
uma formagio continuada concebida a partir de uma
nova realidade social, de uma sociedade movente, com
tempos e espagos distintos e aten¢io voltada a educagao
humanizante. Assumindo também a necessidade de mu-
dangas mais profundas no sistema educacional, o estudo
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destaca a necessidade de adaptagoes estruturais e metodo-
légicas para o alcance de aprendizagens significativas de
seus educandos na contemporaneidade.

O Capitulo 16, de autoria de Dirléia Fanfa Sarmen-
to, Charlene Moreira Pedroso, Débora Tamilis Follmann e
Suziane Felin Maffini tem como titulo Pela efetividade do
direito & alfabetizacdo inicial: competéncias a serem desenvol-
vidas a partir da BNCC. O estudo traz um recorte no que
se refere ao direito 2 alfabetizagao, enfatizando as compe-
téncias necessdrias a serem desenvolvidas no processo de
alfabetizacao nos dois primeiros anos do Ensino Funda-
mental, tendo como documento de anilise a Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC). A andlise documental da
BNCC aponta as seguintes competéncias fundamentais a
serem desenvolvidas: consciéncia fonoldgica; conhecimen-
to do alfabeto; compreensio do sistema alfabético e deco-
dificagao e fluéncia.

O Capitulo 17, escrito por Rosane Martins de
Almeida, tem como titulo Supervisio escolar e gestio do
acompanhamento docente: uma experiéncia de feedback. O
objetivo foi refletir sobre o papel da supervisao escolar
no acompanhamento docente, com base na andlise docu-
mental das Diretrizes Curriculares Nacionais para a For-
magao Continuada de Professores da Educa¢io Bésica e
conceitos tedricos sobre os saberes docentes e o papel da
supervisao escolar na formagao do profissional reflexivo,
de Alarciao (2000) e Tardif (2002). O texto discorre sobre
a experiéncia de feedback, apoiada no uso da metodologia
ativa no acompanhamento aos professores, considerando
que adultos aprendem melhor quando sdo ativos nesse
processo. De acordo com a autora, resultados preliminares
evidenciam a relevincia do supervisor como promotor da
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aprendizagem docente, na perspectiva de uma formagao
ativa e reflexiva, favorecendo a constru¢io de aprendiza-
gens dos docentes a partir da andlise da pratica de sala de
aula. Além disso, salienta o papel do supervisor ao propor
préticas inovadoras na gestao do acompanhamento do-
cente, utilizando-se de metodologias ativas, que possam
contribuir com a formacio continuada dos educadores,
e, consequentemente, impactar em maior qualidade das
aulas e melhores resultados de aprendizagem, garantindo
a efetividade do direito a educacao.

SECAO III - A educagiio inclusiva em questio

O Capitulo 18, intitulado QUEER: a boniteza da es-
tranheza - uma resisténcia a defini¢do, de autoria de Sheila
Beatriz Ost, estabelece didlogos sobre a teoria queer que
possam contribuir para o seu entendimento e ressignifica-
¢a0. Para isso, a autora buscou apoio nas teorias feministas,
pelo pés-estruturalismo e pelos estudos culturais. Inicio
trazendo a origem sobre os estudos queer e sua conceitua-
¢ao. Aborda, também, o entendimento de identidade e de
identificagdo, segundo a perspectiva de Stuart Hall para
entdo, sugerir um olhar diferenciado sobre o entendimento
de queer e dos sujeitos que assim se reconhecem.

O Capitulo 19 tem como titulo O percurso para a
educagdo inclusiva: a interface entre o desenho universal para
a aprendizagem e a tecnologia assistiva e é de autoria de
Mariana Pinkoski de Souza, Adilson Cristiano Habowski
e Paulo Fossatti. Para abordar a perspectiva de um cami-
nho inclusivo, os autores evidenciam a problematizagio
da relagao entre Tecnologia Assistiva (TA) e o Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA). A partir de uma
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revisio de literatura, o estudo problematiza a visao redu-
cionista da TA como adaptagao funcional, ressaltando sua
dimensao sociopedagdgica e seu potencial para promover
a inclusdo, argumentando que a TA precisa ser integrada
a prdticas pedagdgicas que potencializam a diversidade e a
autonomia dos estudantes, evitando a instrumentalizacio
tecnoldgica desvinculada das necessidades concretas dos
estudantes. O DUA ¢ apresentado como uma proposta
que amplia as possibilidades de aprendizagem, favorecen-
do estratégias flexiveis e acessiveis para todos. Além disso,
a pesquisa busca mostrar como a TA e o DUA podem
contribuir para a superagao de barreiras estruturais e ati-
tudinais na educacao, propondo um olhar critico sobre o
capacitismo e a segregacio escolar. Por fim, destacamos
a necessidade de formag¢ao docente continua e politicas
educacionais que assegurem o direito a educag¢io inclusi-
va, respeitando a singularidade de cada estudante.

O Capitulo 20, de Ivaneide Barbosa da Silva Vio-
lante, recebeu o titulo Competéncias para uma educagdo
inclusiva de qualidade: olhares docentes. A autora apresenta
olhares docentes acerca das competéncias necessarias a uma
educagao inclusiva de qualidade, a partir dos resultados de
uma dissertagao de mestrado, que ouviu docentes de uma
escola da regiao amazodnica. A pesquisa tem abordagem
qualitativa, do tipo estudo de caso e tem como problema
de investigacdo: Quais sdo as competéncias necessdrias a
uma educacio inclusiva de qualidade a partir dos olhares
de docentes de uma escola publica de Educacio Bisica, da
regiao amazdnica? O instrumento para a coleta de dados
consistiu em um questiondrio disponibilizado por meio da
ferramenta Google Forms. A partir da anilise do contetdo
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de Bardin (1977) emergiram as seguintes categorias: co-
nhecimento, empatia e préticas pedagdgicas.

O Capitulo 21, intitulado Como os pais narram os
processos de aprendizagem e inclusio escolar de seus filhos com
deficiéncia?, de autoria de Janaina Fiorenzano Aragjo, abor-
da parte da trajetdria escolar e de aprendizagem de alunos
com deficiéncia no 4mbito do Ensino Fundamental a partir
do olhar dos pais e maes desses sujeitos. Foram entrevista-
dos, inicialmente, cinco genitores para compreender como
eles entendem e narram a aprendizagem de seus filhos
com deficiéncias intelectual e autistas. Sao abordados os
conceitos de inclusdo e aprendizagem, sendo os principais
autores Vygotsky (1991), Pozzo (1997) e Wiirtel (1991).
Os dados mostraram que apesar das dificuldades que esses
sujeitos enfrentam nas escolas regulares para obter um grau
de aprendizado, necessdrio para as suas vidas didrias, eles
demonstram interesse em seguir adiante mesmo com as de-
ficiéncias que cada um apresenta.

O Capitulo 22, sob o titulo Desvelando identidacdes
e conectando culturas: uma jornada no ensino de literatura
afro-brasileira ao terceiro ano do Ensino Médio, é de autoria
de Ana Carolina Nogueira do Vale e Denise Regina Qua-
resma da Silva. Segundo as autoras, ao integrar a literatura
africana ao ensino médio, os educadores tém a oportunida-
de de explorar uma variedade de temas, estilos e contextos
culturais, destacando a riqueza e a diversidade das tradigoes
literdrias africanas. Nesse contexto, a pesquisa tem como
propésito relatar a experiéncia de ensinar literatura afro-
-brasileira ao terceiro ano do Ensino Médio, apresentan-
do como ¢ possivel explicar sobre este assunto indo além
das narrativas estereotipadas frequentemente apresentadas
na midia e nos curriculos tradicionais, permitindo que os
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alunos tenham uma visao mais auténtica e informada das
realidades e experiéncias africanas no Brasil.

O Capitulo 23, intitulado O papel dos vinculos fa-
miliares no desenvolvimento de criancas com TEA é de au-
toria de Brenda Alves Schirmer Bento. O capitulo aborda
a importancia da aceitagio do diagndstico de Transtorno
do Espectro Autista (TEA) e do fortalecimento dos vincu-
los familiares no processo de adaptagao escolar. De acordo
com a autora, considerando que o TEA se caracteriza por
déficits persistentes na comunicagao, interagio social e pa-
droes restritos de comportamento, interesses ou atividades
(APA, 2022), o envolvimento ativo dos cuidadores mos-
tra-se fundamental para o desenvolvimento socioemocio-
nal, a autonomia e a aprendizagem da crianga. Por meio
de relato de experiéncia, analisou o acompanhamento de
criangas com TEA em diferentes contextos familiares, ob-
servando como a participagdo familiar e o suporte psico-
légico influenciam o desenvolvimento dessas criangas. Os
resultados indicam que criangas cujas familias demonstram
aceitacdo do diagndstico e engajamento consistente apre-
sentam adaptacdo escolar mais eficaz, maior independéncia
e desenvolvimento de habilidades sociais. Em contraste, a
auséncia de vinculo seguro e a resisténcia familiar podem
resultar em dificuldades comportamentais, desorganizagio
emocional e avancos mais lentos.
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Prefdcio

Vivemos um tempo em que os desafios educacionais
se renovam com velocidade e intensidade. A escola, antes
concebida como espago de mera transmissio de conheci-
mentos, transforma-se continuamente em territério de
didlogo, de experiéncias compartilhadas e de construcio
coletiva de saberes. Nesse cendrio de mudancas e reinven-
¢oes, a obra Formagio e Prética do(dis)cente: aspectos para
uma educa¢io inovadora emerge como uma contribui¢io
relevante para repensar a docéncia e o papel da educacio
em um mundo em constante movimento.

Organizada em trés segoes — Metodologias (cri)ativas
para uma aprendizagem significativa; Competéncias e habili-
dades para a educagio (e para a vida) inovadora; e, A educagio
inclusiva em questao —, a coletdnea de capitulos retine pesqui-
sas, reflexoes tedricas, relatos de experiéncias e estudos de caso
que, em conjunto, compdem um mosaico plural de perspecti-
vas sobre o ensinar e o aprender na contemporaneidade.

A primeira segao convida o leitor a refletir sobre pra-
ticas pedagdgicas criativas e significativas, que aproximam
o conhecimento académico das realidades e experiéncias
dos estudantes. A partir de diferentes olhares e contextos,
os autores demonstram que a aprendizagem se torna efetiva
quando é vivida como processo ativo, relacional e reflexivo.

A segunda se¢io amplia o debate, apresentando con-
tribuicoes sobre as competéncias e habilidades necessdrias
para uma educa¢io que ultrapasse os muros da Escola e
prepare o sujeito para a vida. Ao articular inovag¢io, com-
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promisso ético e formagao humana, os capitulos revelam
que a educagio inovadora nio se resume 2 inser¢io de tec-
nologias, mas exige uma postura pedagdgica aberta, critica
e sensivel as transformacoes sociais.

Por fim, a terceira secio traz i tona a urgéncia de se
pensar uma educagio inclusiva em sua totalidade — aquela
que reconhece as diferengas como riqueza e a diversidade
como principio educativo. As discussoes aqui apresentadas
reafirmam o direito de todos a aprendizagem e A participa-
a0, destacando o papel das préticas pedagdgicas, das tec-
nologias assistivas e das relagdes humanas no fortalecimen-
to de uma escola verdadeiramente democratica.

A leitura deste livro revela, portanto, uma educagio
que se faz ato de criagdo, didlogo e compromisso social.
Os textos aqui reunidos convidam o leitor — educador,
pesquisador, estudante ou gestor — a revisitar suas proprias
préticas, a questionar certezas e a (re)construir caminhos
formativos pautados pela intencionalidade, pela sensibili-
dade e pela esperanca.

Mais do que reunir produgdes académicas, esta obra
prop6e um movimento de partilha e construgao coletiva de
sentidos sobre a docéncia e o aprender. Em tempos de mu-
dancas profundas, reafirma-se a convicgio de que inovar
na educagao nio ¢é apenas incorporar novas metodologias,
mas, sobretudo, reencantar o ato de ensinar e aprender,
mantendo viva a crenga de que a escola é lugar de humani-
zacio, transformacao e futuro.

Hildegard Susana Jung

Inicio da primavera de 2025.
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SECAQ | - METODOLOGIAS (CRI)ATIVAS PARA UMA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA







AVALIACAO E PLANEJAMENTO:
ESTABELECENDO RELACOES A PARTIR DA PERSPECTIVA
DE PROFESSORAS ALFABLTIZADORAS

Magda dos Santos Freitas'
Hildegard Susana Jung?

Introducio

A articulagao entre avalia¢io e planejamento cons-
titui um dos pilares do trabalho pedagégico e tem sido
amplamente discutida na literatura educacional, sobretudo
no campo da alfabetiza¢io. Como destacam autores como
Hoffmann (2014) e Luckesi (2011), a avaliacao nao deve
ser entendida apenas como instrumento de verifica¢ao de
resultados, mas como parte constitutiva do processo de en-
sino e aprendizagem, retroalimentando o planejamento e
orientando as intervencoes pedagdgicas. No entanto, ain-
da sao frequentes os desafios para que essa articulagao se
concretize de forma efetiva: a pressao por resultados em
avaliagdes externas, a fragmentagao do tempo escolar e as
demandas burocrdticas podem limitar a utilizagao da ava-
liagio como um recurso formativo.

Diante desse cendrio, compreender como professoras
alfabetizadoras concebem e operacionalizam a relagao entre

1 Pedagoga, Coordenadora Pedagégica na Secretaria Municipal e Cul-
tura. E-mail: magdafreitas2923@gmail.com.

2 Doutora em Educagio, bolsista de Produtividade do CNPq, docente
e coordenadora do PPG em Educagao da Unilasalle. E-mail: hildegard.
jung@unilasalle.edu.br
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avaliagdo e planejamento torna-se essencial para repensar
préticas educativas e promover uma educagio de qualida-
de. Este capitulo apresenta os resultados de uma pesquisa
de cunho qualitativo, delineada como estudo de caso, rea-
lizada em um pequeno municipio da regiao centro-sul do
estado do Rio Grande do Sul. Os dados foram coletados
por meio de questiondrio an6nimo aplicado as professoras
alfabetizadoras da rede publica municipal. O exame dos
dados seguiu as orientagoes da técnica de anilise de con-
teido de Bardin (2016).

No que diz respeito a arquitetura do texto, apés a pre-
sente introdugdo, apresentamos a fundamentagio teérica,
seguida da andlise e discussao dos dados. Por fim, constam as
consideragoes finais e as referéncias que embasaram o estudo.

Fundamentagao tedrica

O termo avaliagio pedagdgica significa um registro
dos resultados obtidos durante a aprendizagem de um alu-
no. Segundo Hoffmann (2012), essa avaliagao de resultados
¢ realizada através de testes, provas escritas e orais, simula-
dos, participagio do aluno durante a aula, ou outra ativida-
de diddtica que faz parte do encargo do professor. Por meio
desses registros, ele vai observar o percurso de aprendizagem
do aluno, por intermédio do processo avaliativo e retratar o
nivel e a qualidade da empreitada que o professor abrange
com o aluno. A avaliacio faz parte da estrutura do processo
de ensino e aprendizagem. Contudo, a autora adverte que
“Avaliar nio ¢ julgar, mas acompanhar um percurso de vida
da crianga, durante o qual ocorrem mudangas em multiplas
dimensdes com a intengao de favorecer o méximo possivel
seu desenvolvimento” (Hoffmann, 2012, p. 13).
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O que avaliamos?

Hoffmann (2012) enfatiza que, na verdade, o que se
avalia é o esfor¢o do aluno para adquirir o conhecimento
oportunizado pelo professor, ¢ necessario valorizar os resul-
tados escolares obtidos, assim como seus habitos de estudos
e estilo de aprendizagem devem ser motivados. No mo-
mento em os professores relatam suas avaliagoes é neces-
sdrio que os avaliadores ultrapassem criticas e preconizem
novas trajetérias para a resolugio de possiveis problemas.
Deste modo, auxiliardo os alunos nas questoes complexas,
estimulando-os a definir o grau de assimilagio dos con-
ceitos e desenvolvendo a autoconfian¢a na aprendizagem.
Neste sentido,

A avalia¢io nao ¢é fazer um “diagnéstico de capa-
cidades”, mas acompanhar a variedade de ideias e
manifestagdes das criangas para planejar agdes edu-
cativas significativas. Parte de um olhar atento do
professor, sensivel e confiante nas possibilidades que
as criangas apresentam (Hoffmann, 2012, p. 30).

A respeito desses recursos, a autoria ressalta que é
fundamental que os educadores oferecam diversas opor-
tunidades de aprendizagem aos estudantes, possibilitando
que expressem o que jd sabem e avancem em seus conhe-
cimentos. Dessa forma, o aluno tem a chance de revelar
suas dificuldades, permitindo ao professor direcionar sua
atengao a elas, promovendo exercicios e estratégias que fa-
voregam sua superagao.

No ambito escolar nio sio todas as tarefas que ser-
vem como avaliagdo, pois hd momentos em que algumas
fungoes sao direcionadas para o aluno praticar e desenvol-
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ver suas particularidades. Como exemplo, podemos citar
atividades realizadas em grupo para que, quando o aluno
ingressar no ambiente de trabalho, ji esteja habilitado a
trabalhar em equipe, como funciona em muitas grandes
empresas. Sob este aspecto,

Acompanhar a crianca em seu desenvolvimento
exige um olhar tedrico-reflexivo sobre seu contexto
sociocultural e manifestacoes decorrentes do card-
ter evolutivo do seu pensamento. Significa respei-
té-la em sua individualidade e em suas sucessivas e
gradativas conquistas de conhecimento em todas
as dreas (Hoffmann, 2012, p. 9).

Partindo desse enredo, Hoffmann (2012) acentua
que algumas escolas optam por aplicar um sistema de ava-
liagao continua, na qual as sequéncias de aprendizagem sao
acompanhadas de forma eficaz. Diversos mentores, como
Vasconcelos (1998; 2003) e Demo (1999) defendem a
ideia de que o método de avaliagio convencional baseado
exclusivamente em testes nao ¢ totalmente eficiente, pois
nem sempre o aluno consegue se expressar ou demonstrar
seus conhecimentos reais através de uma prova.

No processo de avaliagio da aprendizagem nio con-
vém que o professor fique confinado somente aos resul-
tados obtidos dos testes periddicos, mas sim superestimar
as observacoes didrias do acompanhamento dos conheci-
mentos da convivéncia com aluno. Desta forma ¢é possivel
proceder uma avaliagao de precisao. Portanto, a prova é
somente uma formalidade escolar, um método a mais para
poder obter argumentagdo para avaliagio e niao podemos
nos embasar em conceitos vazios, contudo é essencial res-
peitar os limites do aluno sempre amparando-o e amplian-
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do seu conhecimento, visto que a avaliagio é um reflexo
da prética pedagdgica exercida pelo professor. Assim como

afirma Hoffmann (2012, p. 17):

A avaliagio, portanto, envolve um conjunto de
procedimentos inerentes ao fazer pedagdgico. Os
principios que embasam a avaliagio norteiam o
planejamento, as propostas pedagdgicas e a relacao
entre todos os elementos da acido educativa. Eles se
refletem, de forma vigorosa, em todo o trabalho da
escola. Sem uma reflexdo séria sobre as concepgoes
e os procedimentos avaliativos de forma mais am-
pla, perdem-se os rumos da educagio e a clareza das
agoes a efetivar termos da melhoria da aprendizagem
das criangas e da organizagio do cendrio educativo.

Os conhecimentos que o aluno retém por mérito do
professor repercute em toda a escola, uma vez que as dife-
rentes praticas pedagdgicas do aprendizado que sao utili-
zadas pelo educador, sao muitas vezes projetos inovadores
que trazem reconhecimento para toda a escola, na falta uti-
lizagao desses métodos arrojados as mesmas sucumbem a
demasia, a aprendizagem declina e a avaliagao torna-se um
processo automatizado e todos alunos evoluem de série no
entanto o conhecimento é regresso (Vasconcelos, 2003).

Influéncia da avaliagio no processo educacional

Demo (1999) explica que se faz necessdrio desaco-
modar prdticas rotineiras e investir em variados e inéditos
métodos para o desenvolvimento da aprendizagem. Des-
ta maneira, os educadores sio estimulados a procurar ca-
minhos modernos para uma melhor capacitagio de seus
alunos. Os procedimentos que sio aplicados atualmente
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deixaram de ser confidveis, as provas e testes produziram
fraudes, a conhecida popularmente cola, pois a cobranca
nas provas se tornou muito drdua, e os alunos com temor
da reprovagao encontraram um meio de burlar o sistema.
Percebemos, portanto, que esta metodologia origi-
na muitos testes superficiais, ndo proferindo a chance de o
aluno obter crescimento no aprendizado, tornando-se um
procedimento automatizado, no qual o professor passa o
contetdo e aplica o teste. O aluno, por sua vez, realiza o
trabalho frequentemente em uma situacio tensa e, a partir
disso, o docente outorga a nota, encerrando assim o pro-
cesso de avaliagio. Nota-se, portanto, a 16gica descrita por
Freire (2017) como educa¢io bancdria, na qual o contetido
¢ depositado com fins de um futuro saque e verificagio se
rendeu algo. Trata-se de uma prdtica que, portanto, passa
longe de uma aprendizagem significativa e duradoura.
Espera-se que os processos de avaliagio tenham
como base o cotidiano da sala de aula, pois esse ambien-
te cria muitas possibilidades de observar e acompanhar o
aluno. Nesse contexto, cabe ao professor estar atento aos
passos dos alunos e tentar reparar os desvios de como vem
sendo utilizada, na prética, a avaliagio da aprendizagem,
para que ela possa de fato atender as reais fungoes que este
processo exige. Nessa perspectiva, Hoffmann (2012, p. 15)
defende a concep¢ao mediadora do processo de avaliagao:

Avaliar, na concep¢io mediadora, portanto, en-
globa, necessariamente, a intervengao pedagdgica.
Naio basta estar ao lado da crianga observando-a.
Planejar atividades e préticas pedagégicas, redefinir
posturas, reorganizar o ambiente de aprendizagem
e outras agoes, com base no que se observa, sio
procedimentos inerentes ao processo avaliativo.
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Sem a acio pedagdgica, nao se completa o ciclo
da avalia¢io na sua concep¢io de continuidade, de
acao-reflexdo-acao.

Em relagao a esta temdtica, Hoffmann (2012), aborda
ainda que ¢ essencial utilizar novas formas de ensinar, caso
contrério, os métodos irdo se difundir. Ou seja, se nao hou-
ver uma associagio entre o ensinar e o avaliar, o processo
tende a nio alcancar, na totalidade, o seu potencial. Dessa
forma, podemos compreender que, ao associar essas duas di-
mensodes do ato educativo, o planejamento também precisa
entrar nessa triade, posto que é um pressuposto imprescin-
divel a prdtica pedagdgica. Essa postura demanda mudangas
na elaboragio do contexto da avaliacio tradicional.

Modos de avaliar

De acordo com Hoffmann (2012), classificam-se em
trés as formas de avaliagao da aprendizagem. Essas catego-
rias precisam ser relacionadas para a garantia de um sistema
avaliativo eficiente e eficaz de modo equitativo ao processo
do ensino.

Avaliacio Diagnéstica

E a etapa inicial do processo de avaliacio que ana-
lisa 0 aluno, ideal para ser executado no principio do ano
letivo. Viabiliza compreender a veracidade com que o pro-
cesso aprendizagem ocorre, tendo o educador o objetivo
de atualizar-se com relagdo ao conhecimento prévio que o
aprendiz possui. Conceituada como ponto de partida para
a iniciagdo das atividades a serem desenvolvidas naquele
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periodo, esta andlise visa verificar pré-requisitos para in-
gressar em um novo percurso da aprendizagem do aluno

(Hoffmann, 2012).
Avaliacido Formativa

Possui a fun¢ao de acompanhar o estudante durante
0 ano letivo e verificar se ele estd acompanhando a intensi-
dade dos conceitos propostos. Possibilita identificar as fa-
lhas da maneira de ensinar, permitindo a reestruturagio de
seu material diddtico e (re)direcimento da prépria pratica
pedagdgica. Desta forma, o educador trabalhard em prol de
que todos seus alunos compreendam seus ensinamentos.
Vasconcelos (2003) chama este tipo de avaliagao de avalia-
¢a0 educativa, tendo em vista sua funcio.

E uma classe da avaliagio de acompanhamento, por-
que o professor precisa observar o aluno e situd-lo para que
ele descubra seus acertos e erros, se motive a dar continuida-
de aos estudos e se incentive. Dessa forma, o educador tem
a oportunidade de customizar seu trabalho baseando-se nas
necessidades de cada aluno, ja que foram preparados para
almejar os objetivos do ensino com éxito (Hoffmann, 2012).

Avaliacio Somativa

E a dltima fase dos tipos de avaliagio propostos por
Hoffmann (2012). E ideal para ser praticada na conclusio
de um curso, pois sustenta a missio de classificar o aluno
com base nos requisitos almejados durante o processo de en-
sino. Esta etapa tem a fungao de avaliar o crescimento do
aprendiz no final do ano letivo, acompanhada da relago das
notas. Dessa forma, sao relatados os pareceres que indicam
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o grau de aprendizagem em o aluno se encontra e analisa o
resultado dos objetivos propostos, se foram alcangados.
Utilizando estas trés formas avaliativas é provével
que o educador possa sofisticar seus quesitos avaliativos,
obtendo satisfa¢io no resultado do processo de ensino e,
seguramente, promovendo a aprendizagem dos estudantes

(Bloom, 1983).
A conduta do professor diante da avaliacao

Uma das dimensées que influencia o desempenho do
aluno ¢ a prética pedagdgica do seu educador, ou seja, a in-
teracdo que ambos criam entre si no processo da aprendiza-
gem. Diante disto, surge a perspectiva de avaliagao, baseada
na formulagao de conceitos sobre o desempenho (de ambos)
que o professor constata durante o processo de ensino. Neste
sentido, é necessdria uma clara compreensio do significado
do termo avaliar, que ndo pode basear-se na memorizacio
dos conceitos, mas na ideia de desenvolvimento do racioci-
nio e reflexao do aluno (Vasconcelos, 2003).

Hoffmann (2012) defende a ideia de que os profes-
sores abordam a avalia¢io baseando-se nas experiéncias que
obtiveram no passado durante sua vivéncia escolar, pois o
mesmo trabalha em um ambiente complexo. Logo, sua
atuagao pedagdgica serd complexa, ressaltando que a ativi-
dade utilizada pelo educador ¢ condicionada pelo regimen-
to escolar e pelas leis de ensino.

Dessa forma, a formagio continuada docente envol-
vendo discussoes e partilhas sobre avalia¢o e sua relagao
com o planejamento sdo essenciais. De acordo com Névoa
(2023, p. 72), o conhecimento do professor “¢ um ‘terceiro
género de conhecimento’, ocupando assim um ‘terceiro lu-
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gar’ para a sua sistematizacao e mobilizacdo nos processos
de formacio de professores”. Com esse entendimento, o
conhecimento do professor também ¢ uma dimensao em
construgao, a qual se erige no coletivo, na troca de expe-
riéncias entre pares.

O planejamento e sua relagio com a avaliacio

O planejamento docente e a avaliagao da aprendi-
zagem sao dois componentes centrais do processo educa-
tivo, estreitamente interligados. O planejamento docente
¢ compreendido como o conjunto de decisdes e previsoes
sistematizadas realizadas pelo professor para organizar o
processo de ensino-aprendizagem, definindo objetivos,
conteudos, estratégias metodoldgicas, recursos e formas de
avaliagdo. Esse planejamento pode ocorrer em diferentes
niveis: institucional (projeto politico-pedagégico), curricu-
lar, anual/semestral, por sequéncia diddtica e plano de aula
(Libaneo, 2013).

A avaliagio da aprendizagem, por sua vez, e como
ja referimos, ¢ um processo continuo, sistemdtico e inten-
cional de coleta e interpretagio de informagées sobre o de-
sempenho dos alunos, com o objetivo de subsidiar decisoes
pedagdgicas. Ela pode ser diagndstica, formativa ou soma-
tiva, dependendo do momento e da fungio que exerce no
processo educativo (Luckesi, 2011).

Dessa forma, a relag¢ao entre planejamento e ava-
liagao ¢ indissocidvel. O planejamento estabelece o que
ensinar, como ensinar e como verificar a aprendizagem; jd
a avaliagao fornece feedback para que o planejamento seja
ajustado. Nesse sentido, a avaliagao formativa possibilita
que o professor identifique dificuldades e potencialidades
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dos alunos, promovendo a reorientagio de sua prdtica e
o aperfeicoamento do plano de ensino (Lib4neo, 2013;
Luckesi, 2011).

Além disso, documentos legais, como a Lei de Dire-
trizes e Bases da Educagio Nacional (LDB) reforcam que
a avaliagao deve ser continua, cumulativa e diagndstica,
privilegiando aspectos qualitativos sobre quantitativos, o
que exige que o planejamento docente preveja momentos
diversificados de acompanhamento e registros das aprendi-
zagens (Brasil, 1996).

Por fim, Zanon, Kailer e Althaus (2016), mesmo que
defendam que a avaliagio possa servir como instrumen-
to de calibragio do planejamento, reconhecem que alguns
desafios podem comprometer essa articulagio e, portanto,
¢ necessdrio estar atento a eles, como a falta de formagao
docente em avaliacio (como escolher e usar instrumentos
avaliativos de forma adequada, como interpretar resulta-
dos), o que reitera a percepgao de Névoa (2023) e outros
autores no sentido da necessidade de uma formagao conti-
nuada de qualidade.

Além disso, a pressao institucional para usar ava-
liacoes somativas/quantitativas (notas, provas) em detri-
mento da avalia¢io formativa é uma realidade em diversos
contextos, nNos quais o tempo, recursos e sobrecarga de tra-
balho também podem ser um desafio, j4 que planejar bem
demanda tempo, reflexo, recursos diddticos e acompanha-
mento. Ainda neste sentido, contextos de desigualdade po-
dem ser decisivos, pois diversidades culturais, linguisticas,
com alunos com trajetérias diferentes, exigem adaptacao
no planejamento e na prépria avaliagio, o que também de-
manda tempo.
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Anadlise de Resultados

Como anunciado, o contexto empirico da presente
pesquisa foi um grupo de professoras alfabetizadoras de
um pequeno municipio da regido centro-sul do estado do
Rio Grande do Sul. Foi enviado um questiondrio ané-
nimo para 12 docentes e a coleta retornou 10 respostas.
O objetivo consistiu em compreender como concebem e
operacionalizam a relagao entre avaliagdo e planejamen-
to. Como se tratou de um formuldrio an6énimo, no qual
nao identificamos as respondentes, elas serdo identifica-
das com a letra A (de Alfabetizadora): A1, A2, A3 e assim

sucessivamente, até A10.

A perspectiva das professoras sobre o significado
do planejamento

A primeira pergunta do questiondrio buscou a
perspectiva das participantes da pesquisa com respeito
ao conceito de planejamento. Neste sentido, as respostas
trouxeram uma compreensio relacionada com a previsio
intencional e sistemdtica de algo que estd por vir, a partir
de procedimentos estratégicos.

Al assim definiu o planejamento: “Uma forma de
organizagao, criando estratégias e recursos para adquirir
uma boa aprendizagem nas nossas criangas”. A partir da
resposta percebemos que a professora tem um entendi-
mento claro no que diz respeito ao papel do planejamento,
ou seja, ele traga caminhos para o trabalho docente como
afirmam Luckesi (2011) e Vasconcelos (2003). No mesmo
sentido caminha o entendimento de A2, que conceitua o
planejamento como o “processo de tracar um “mapa” para
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nos guiar, adaptando-se as necessidades da turma e buscan-
do otimizar o tempo de aula para um ensino mais eficaz
e personalizado”. Da mesma forma, A4 declara: “Signifi-
ca buscar métodos e formas de garantir que cada crianca
tenha oportunidades de avangar no processo de aprender
a ler e escrever, respeitando o seu ritmo e suas particulari-
dades, mantendo-os interessados, com prazer em estar na
sala de aula”. Ainda temos a resposta de A7, que afirma:
“nao é apenas um roteiro, mas sim uma bussola que orienta
o professor, favorece a aprendizagem e contribui para que
os alunos avancem com seguranga, conflan¢a e prazer no
processo de alfabetiza¢io”. Como podemos perceber, metd-
foras como mapa, bissola, tracado, caminhos, sao algumas
pistas de que as professoras estao de acordo entre si no sen-
tido de atribuir ao planejamento o papel de prever agoes de
forma sistemdtica e estratégica.

A3, por sua vez, alerta para o conhecimento prévio
das criancas, levando-nos ao encontro das orientacoes de
Hoffmann (2012) no sentido de que o planejamento e a
avaliagdo precisam levar em conta o que os estudantes jd
sabem. Segundo essa participante, “Na alfabetizagao é ne-
cessdrio planejar atividades de acordo com o nivel de escrita
das criangas fazendo as intervengdes necessdrias para que
elas avancem no processo de leitura e escrita”.

A observagio da individualidade de cada crianca
também foi levantada, como declarou A5:

Na fase de alfabetizagao, em turmas que se encon-
tram nesse estdgio, o professor deve elaborar estra-
tégias que considerem a individualidade de cada
aluno, promovendo, a0 mesmo tempo, o trabalho
em grupo. A individualiza¢do do ensino implica
em considerar o nivel de desenvolvimento e as ex-
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periéncias prévias de cada crianca, incentivando
o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e a
prética didria da leitura.

Esta preocupagio estd também presente na resposta
de A6, que compreende o planejamento como uma opor-
tunidade de “[...] organizamos intencionalidades de apren-
dizados, verificando onde devemos enfatizar nossas agoes
e principalmente por onde perpassa para um processo de
ensino aprendizagem eficaz e coerente”.

Por fim, temos a intencionalidade como uma premis-
sa apontada por A8: “O planejamento garante que a alfabe-
tizagao nao aconteca de forma improvisada, mas sim estrutu-
rada, respeitando o ritmo de aprendizagem de cada crianca e
assegurando que todos avancem no processo de forma signi-
ficativa”. Podemos perceber, neste ponto, que como afirmam
Zanon, Kailer e Althaus (2016), o planejamento ¢ calibrado
pela avaliagio, mostrando sua estreita relacio.

A perspectiva das professoras sobre o significado
da avaliagio

No que diz respeito ao conceito de avaliagao, as al-
fabetizadoras mostraram que a compreendem como um
processo estratégico, que pode auxiliar a prética pedagdgica,
como depoe Al: “Significa se organizar de forma a criar es-
tratégias e recursos para alcancar o pleno desenvolvimento
nos alunos visando uma aprendizagem satisfatéria”. A3, por
sua vez, esclarece que a avaliagio permite “ver o quanto as
criangas avangaram e perceber as intervengdes necessirias
para replanejar e suprir as dificuldades apresentadas”. Neste
sentido, Hoffmann (2012) explica que a avaliagio media-
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dora é aquela que nao se limita a classificagio ou ao senten-
ciar, mas que dialoga com o aluno, permitindo que erros
e davidas sejam trabalhados, usados como elementos para
rever, reformular hipdteses, refletir sobre a aprendizagem.

Percebemos, portanto, que a avaliagao deve ser con-
tinua, permanente no processo de ensino-aprendizagem.
Deve acompanhar o aluno ao longo de sua trajetdria, nao
apenas em momentos de prova ou encerramento de uni-
dade. Além disso, Hoffmann considera que avaliagao exige
reflexdo docente: o professor precisa interpretar respostas,
observar o modo de pensar do aluno, de que forma ele estd
avangando, com que ritmo. Essa avaliagio reflexiva serve
para replanejar, para alterar préticas, para promover apren-
dizagens mais significativas, como também aborda A5, que
acredita na avaliagao como um instrumento para: “fornecer
subsidios para que o professor revise sua pritica pedagdgi-
ca. O foco deve ser identificar a necessidade de intensifi-
car ou refor¢ar contetdos, visando otimizar o processo de
aprendizagem do aluno”.

Libineo (2013) e Vasconcelos (2003) definem a ava-
liagao escolar como parte integrante do processo de ensino-
-aprendizagem, nio algo externo ou isolado, com funcio
diagnéstica, pedagdgico-diddtica, ou seja, identificar onde
o aluno estd, quais dificuldades, orientar o ensino, replane-
jar. Neste sentido, a avaliagao se vé continua, sistemadtica,
com instrumentos diversificados, que acompanham o dia
a dia a aprendizagem, como identificou A5: “A avalia¢io
deve ser um processo continuo e didrio, integrado a todas
as atividades propostas aos alunos”.

Podemos perceber que as professoras consideram que
a avaliagao da aprendizagem em turmas na fase da alfabe-
tizagao significa acompanhar de perto o desenvolvimento
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de cada crianca, observando seus avancos, dificuldades e
conquistas no processo de leitura e escrita. Avaliar, nessa
perspectiva, nao é apenas medir resultados, mas compreen-
der como o aluno aprende, para planejar interven¢oes que
o ajudem a evoluir. E um momento de escuta, cuidado e
incentivo, que valoriza os progressos individuais e respeita
o ritmo de cada um.

A perspectiva sobre a relagio entre o planejamento
e a avaliagio

A partir da perspectiva das professoras partici-
pantes da pesquisa e também dos autores consultados,
podemos perceber que hd uma estreita relagdo entre o
planejamento, especialmente no que diz respeito a um
movimento de retroalimentagio. Em outras palavras: a
partir da avaliagdo é possivel rever o processo e (re)pla-
nejar, se necessdrio, de forma mais assertiva. Essa com-
preensdo ¢ ratificada pela A3, que afirma: “A avaliacdo
deve ser entendida como uma ferramenta continua e
formativa que fornece informagées para o planejamento,
enquanto o planejamento deve ser flexivel para se adap-
tar as necessidades identificadas pela avaliagao”. Neste
sentido, Luckesi (2011) corrobora com a ideia de que a
avaliacao, como processo diagndstico, auxilia a orientar
novas acoes do professor, superando a fungido meramen-
te classificatéria. A5 também percebe que a avaliagio e o
planejamento sio processos interconectados:

Os dois caminham juntos, o planejamento cria es-
tratégias para que se consiga alcancar as particula-
ridades de cada aluno. J4 a avalia¢do acompanha o
percurso dos alunos, permitindo identificar avan-
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cos, dificuldades e necessidades especificas, assim
reflito e mudo o planejamento caso necessério e
através das avaliagoes diariamente e trimestral.

A mesma opinido tem A7: “o planejamento e a
avaliacio no contexto da alfabetizagio como duas eta-
pas que caminham juntas. O planejamento organiza as
agoes e atividades que serdo desenvolvidas, jd a avaliagao
mostra se essas agdes estdo surtindo efeito e o quanto os
alunos estio avancando”. Nessa perspectiva, a avaliagao
constitui-se em um instrumento fundamental para re-
troalimentar o planejamento pedagdgico, uma vez que
oferece subsidios para a redefinicao de estratégias e a se-
le¢do de recursos em consonincia com as necessidades
do coletivo e de cada crianga. De acordo com Hoffmann
(2012), avaliar significa refletir continuamente sobre o
processo educativo, redimensionando objetivos e estra-
tégias para garantir que todos aprendam. Para Libaneo
(2013), o planejamento ¢ dindmico e deve ser constan-
temente reelaborado a partir dos resultados da avaliagio,
tornando-se um guia flexivel para a prética pedagdgica.
Vasconcellos (2003) também ressalta que a avaliagdo
deve orientar a tomada de decisao do professor, funcio-
nando como uma bussola para o replanejamento e para
a coeréncia entre ensino e aprendizagem. Além disso,
Luckesi (2011) reforca que a avalia¢do tem cardter diag-
néstico e precisa servir de base para novas intervengoes,
superando a fun¢io meramente classificatéria. Dessa
forma, planejamento e avaliagio se configuram como
dimensdes interdependentes, potencializando um pro-
cesso de alfabetizacio mais intencional, sensivel as sin-
gularidades e pedagogicamente significativo.
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Concluimos, portanto, que a integragao entre avalia-
a0 e planejamento ¢ essencial para uma pratica pedagdgica
mais reflexiva e intencional. Ao compreender a avaliacao
como um processo continuo e diagndstico, o professor
obtém informacoes valiosas que permitem reorientar o
ensino, tornando-o mais coerente com as necessidades do
grupo e de cada crianca. Essa retroalimentagio fortalece a
qualidade do processo de alfabetizagio, garantindo que ele
seja mais inclusivo, significativo e capaz de promover avan-
cos reais no desenvolvimento dos alunos. Assim, avaliacio
e planejamento deixam de ser etapas isoladas e passam a
constituir um ciclo dindmico que sustenta uma prética pe-
dagobgica transformadora.

Consideragoes finais

Planejar na alfabetizagao é muito mais do que orga-
nizar conteidos programdticos, ¢ pensar na crianga como
sujeito singular, ativo do processo de aprender, reconhe-
cendo seus saberes, interesses e ritmos. O planejamento
com agdes que orientam a pritica docente com intencio-
nalidade, continuidade e coeréncia nas praticas de ensino.

Na alfabetizagao, planejar significa criar situagoes
que despertem a curiosidade pela leitura e pela escrita, ex-
plorando diferentes géneros textuais, jogos, brincadeiras e
experiéncias significativas de forma prazerosa e lidica, criar
possibilidades promovendo novos desafios e oportunida-
des para que cada crianga avance em sua aprendizagem. O
planejamento deve ser flexivel, permitindo ajustes diante
das necessidades de cada crianga, acompanhar os proces-
sos, registrar avangos, valorizar conquistas e pensar em in-
tervengoes pedagdgicas que fagam sentido. Planejar, nesse
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sentido, ¢ garantir o direito de aprender de cada crianga,
promovendo situagoes significativas de leitura, produgio e
reflexdo sobre a lingua, assegurando o desenvolvimento de
competéncias cognitivas, sociais e culturais que sustentam
a alfabetizacao e o letramento.

Portanto, os resultados da pesquisa mostraram que
as professoras compreendem o planejamento enquanto
um instrumento de previsio intencional e sistemdtica de
algo que estd por vir, a partir de procedimentos estratégi-
cos. Levantaram, ainda, a necessidade de levar em conta o
contexto dos estudantes, indicando que a personalizacao
do ensino se torna necessdria para um planejamento mais
assertivo. No que diz respeito a avaliacao, acreditam que
seja um caminho para criar estratégias e prover recursos
para o alcance do desenvolvimento pleno dos alunos com
vistas 2 aprendizagem significativa.

Conclui-se, assim, que as duas dimensoes — plane-
jamento e avaliagdo — estio intimamente relacionadas,
mas ndo se findam, visto que o trabalho pedagégico é um
constante vai e vem, em um processo reflexivo que envolve
tanto professores quanto alunos. Como possibilidade para
trabalhos futuros vislumbramos a possibilidade de ampliar
o escopo do estudo, incluindo um campo empirico maior,
bem como outras dreas do conhecimento.
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REFLEXOES SOBRE TEORIA E PRATICA EDUCATIVA:
A EDUCACAO COMO PRAXIS

Cledes Antonio Casagrande'
Ciristine Gabriela de Campos Flores?

Introdugao

Este ensaio, no formato de reflexdo tedrica, pretende
argumentar que a educagio pode ser compreendida como
uma prdxis, no sentido aristotélico do termo. Tal entendi-
mento configura-se numa das possibilidades para a supera-
¢ao da controvérsia entre teoria e prdtica, pois demonstra,
sob a dtica da educagao escolar, a necessdria unidade e a
mutua dependéncia da teoria e da prdtica na estruturagio
dos processos de ensino e de aprendizagem, bem como
da formagao continuada dos educadores. Por isso, temos
como objetivo neste texto argumentar, numa perspectiva
hermenéutica, que o conceito de prixis educativa possui o
potencial para esclarecer a histérica dicotomia entre teoria
e pratica, restabelecendo a relagao mutua entre a ciéncia
tedrica e a pratica educacional.

Convém esclarecer que este ensaio se originou de
pesquisas realizadas nos ultimos anos, no campo da filo-

1 Doutor em Educacio. Professor do PPG em Educacio e Reitor da
Universidade La Salle. E-mail: cledes.casagrande@unilasalle.edu.br.

2 Doutora em Educacio (Unilasalle). Professora do PPG em Meméria
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sofia da educacio, e na atuagio dos autores na pesquisa e
na docéncia. Ademais, o texto segue a linha argumentativa
de publicacoes anteriores (Casagrande e Sarmento, 2014;
Casagrande, 2009; Casagrande e Flores, 2022), nas quais
buscamos aproximar o conceito de educagio ao conceito
aristotélico de prdxis e, a0 mesmo tempo, refletir sobre os
fundamentos dos processos educativos da atualidade.
Tendo presentes esses elementos, abordaremos, a se-
guir, quatro tépicos que se correlacionam e nos auxiliam a
melhor responder ao objetivo do texto, a saber: [a] as possi-
veis compreensoes e relacoes entre os conceitos de educagio,
socializagao e humanizacio; [b] alguns dos ideais histdricos
de educagio; [c] a aparente oposigao dicotdmica entre teoria
e prética; [d] e o esfor¢o tedrico por superar a oposigao entre
teoria e pritica a partir da categoria de praxis educativa.

[a] Educagao, socializa¢ao e humanizaciao

Neste texto, partimos da compreensao que educagao
¢ o conjunto de atos ou agdes por meio dos quais uma so-
ciedade ou grupamento humano forma as novas geragoes.

Por isso, para Durkheim (2014, p. 53-54),

A educagio ¢ a agdo exercida pelas geragoes adultas
sobre aquelas que ainda nio estio maturas para a
vida social. Ela tem como objetivo suscitar e de-
senvolver na crianga um certo nimero de estados
fisicos, intelectuais e morais exigidos tanto pelo
conjunto da sociedade politica quanto pelo meio
especifico ao qual ela estd destinada em particular.

Do ponto de vista da sociedade e dos educadores,
a educagao emerge como amor e responsabilidade em re-

50



lacao as novas geragoes, especialmente na necessidade de
compartilhar um mundo existente, tal como argumenta

Hannah Arendt (2005, p. 247):

A educagio é o ponto em que decidimos se ama-
mos o mundo o bastante para assumirmos a res-
ponsabilidade por ele e, com tal gesto, salvd-lo da
ruina que seria inevitdvel nao fosse a renovagio e
a vinda dos novos e dos jovens. A educa¢io é tam-
bém onde decidimos se amamos nossas criancas o
bastante para nao expulsd-las de nosso mundo e
abandond-las a seus proprios recursos, e tampouco
arrancar de suas maos a oportunidade de empreen-
der alguma coisa nova e imprevista para nés, pre-
parando-as em vez disso com antecedéncia para a
tarefa de renovar um mundo comum.

De modo geral, a educa¢io pode ser entendida como
um processo de formagcao integral e continuo, responsabi-
lidade da sociedade e dos préprios individuos. Esse pro-
cesso acompanha o ser humano ao longo de toda a vida,
envolvendo as dimensoes de humanizacio, individualiza-
¢ao e socializagao, todas inter-relacionadas e insepardveis
no processo educativo (Charlot, 20006).

No sentido da socializa¢ao, educar implica o ingresso
do sujeito em uma sociedade determinada, com suas estru-
turas, costumes, regras, formas de vida, culturas e modos de
organizagdo. Esse processo envolve o desenvolvimento de
competéncias sociais, habilidades, valores e conhecimen-
tos, estreitamente vinculados as tradigoes culturais, ao per-
tencimento a grupos sociais especificos e a participagio em
interagoes socializadoras. Como observa Habermas (1999,
p. 18), “os sujeitos dotados da capacidade de linguagem e
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de acdo s6 se constituem [...] como individuos, na medida
em que, enquanto elementos de determinada comunidade
linguistica, crescem num universo partilhado intersubjeti-
vamente”. Para que isso ocorra, hd um conjunto de com-
peténcias sociais, habilidades, valores e conhecimentos que
necessitam ser aprendidos e desenvolvidos.

Na perspectiva da individuagao, educar denota o de-
senvolvimento de uma identidade pessoal cada vez mais
descentralizada e a competéncia de assumir a prépria vida
de modo responsivel. Educar ¢, também, humanizar,
visto que nos tornamos humanos mediante processos de
aprendizagem e de desenvolvimento continuos, nos quais
nos constituimos enquanto sujeitos. Nesse sentido, Freire
(1969) entende que 0 homem nio pode ser pensado como
um ser pronto ou uma realidade acabada; ao contririo, o
autor compreende o ser humano como um ser em constan-
te processo de desenvolvimento que se constrdi e se recons-
tréi na interacio com o outro e com o mundo.

Desse modo, podemos entender a educa¢io como
um “fenémeno primordial e bdsico da vida humana, con-
génere e contemporineo da prépria vida em todas as suas
fases e situagdes” (Marques, 1996, p. 51). Ou, como asse-
vera Kant (2004, p. 15), “O homem nio pode se tornar um
verdadeiro homem senio pela educagio. Ele ¢ aquilo que a
educacao dele faz”.

Os homens constroem-se como seres em sociedade,
a medida em que, por seu agir comunicativo, mo-
delam a si mesmos, as suas condi¢oes de existéncia,
a seu mundo. A educagio ¢ esse proprio existir his-
térico do homem, ou a realizacio da historicidade
humana na concretude das situacoes espago-tem-

porais especificas (Marques, 1996, p. 89).
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Desse modo, a educacio, entendida como desen-
volvimento integral no decorrer de toda a vida, mostra-se
decisiva para a forma¢ao do ser humano individual e da
propria sociedade. Os processos de aprendizagem abarcam
o dominio de cédigos culturais, o desenvolvimento de
competéncia comunicativa, a capacidade de refletir sobre si
mesmo e sobre 0 mundo, a compreensao dos problemas da
realidade atual e, 20 mesmo tempo, a habilidade de tomar
decisoes e de continuar aprendendo, constituindo-se con-
tinuamente como ser humano.

[b] Educacao e ideais educativos histdricos

Os sentidos atribuidos a educagao, as concepgoes
pedagdgicas emergentes em cada época e as préticas educa-
cionais tém sofrido modificagoes, com o passar do tempo,
de acordo com o contexto social, histérico e politico no
qual um projeto educacional foi colocado em pratica. Do
ponto de vista histérico, trés grandes modelos educacionais
se destacam: a Paideia grega, a Humanitas latina e a Bildung
do iluminismo europeu. Cada um desses modelos carrega
uma compreensao de ser humano e de sociedade ¢ aponta
os modos de efetivacio deles. Neste sentido, a educacio,
enquanto formacio do humano, adequa-se aos ideais e pra-
ticas do momento. Vemos na histéria da educagio ociden-
tal, desse modo, um processo de evolugio dos ideais educa-
tivos e das prdticas pedagdgicas correspondentes (Gauthier
e Tardif, 2014).

Seguindo essa linha argumentativa, podemos afirmar
que somos herdeiros da tradi¢io educativa ocidental, uma
tradigao que teve sua génese na Antiguidade Cléssica, com
os gregos antigos. Foram eles que
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Inventaram o pensamento abstrato, tedrico, assim
como o conhecimento especulativo, a ciéncia e a
formacio geral, definindo assim novas exigéncias
de cultura. Estiveram entre os primeiros a aban-
donar as tradicoes das sociedades arcaicas e a pro-
por novos tipos de formacio e de aprendizagem. A
ideia ocidental de educagao, tal como a compreen-
demos hoje, apareceu, pois, simultaneamente aos
ideais de verdade, de ciéncia, de racionalidade, de
beleza, de virtude, de humanismo, entre outros
aspectos, que constituem os elementos fundamen-
tais da tradigao intelectual e cientifica do Ocidente

(Gauthier e Tardif, 2014, p. 16).

Jaeger (2013), chamou de Paideia o conjunto de
ideais que conformava o modelo educacional da Grécia
antiga, em que as discussdes acerca do mundo e da har-
monia césmica produziam doutrinas préticas voltadas para
orientar as a¢oes dos individuos para uma vida voltada
para o bem, a virtude e a harmonia com a natureza. Nesse
contexto, a Antropologia aristotélica destaca a razio como
caracteristica especificamente humana. Arist6teles conside-
rava que o maior bem do homem ¢é o pensamento, e que
a maior virtude consiste em dedicar a vida ao estudo e a
contemplagio. Para ele, a virtude é sempre adquirida por
meio do hdbito; assim, dentro dessa perspectiva, a educa-
¢ao se configura como o exercicio da vontade, orientado
pela busca racional do bem (Valls, 1994). Na Paideia grega
vemos o primeiro esboco ocidental de um ideal de educa-
a0 proposto como um fim formativo.

Com a ascendéncia do Império Romano, hd uma
nova defini¢ao de ideal formativo: a Humanitas latina. Ela
agrega, ao ideal grego, a dimensao pritica da vida humana,
concebendo que a educagio também teria como tarefa a
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formagao do cidadao virtuoso, aderente ao propdsito do
império estabelecido.

O periodo da modernidade trouxe a tona a centrali-
dade na razio subjetiva, fazendo emergir a crenga no valor
da ciéncia e da técnica como instrumentos de autonomia e
de libertagio dos homens em relacio a natureza e a tradi-
¢a0. Com a modernidade hd o estabelecimento de um novo
ideal educativo: a Bildung. Para os modernos, o homem
se converte em verdadeiro homem por meio da educacio,
passado ele a ser o grande responsével pela construcio de
si mesmo, autor, criador e artifice de si, da sociedade e de
uma nova ordem moral, politica e econdmica.

O conceito de Bildung, herdeiro dos conceitos de
Paideia e de Humanitas, revela a importancia da experién-
cia/vivéncia no processo formativo humano. Nesse viés,
experiéncia implica vivéncia, reconhecimento da finitude
e da incompletude do eu; é também abertura ao outro, ao
diferente. Desse modo, a Bildung engloba trés vetores da
formac¢io humana: o conhecimento cientifico e a tradicio;
o elemento ético moral da subjetivagao, da convivéncia e
da busca pelo bem viver, tanto pessoal, quanto no ambito
social; e o elemento estético, da autocriagao de si enquanto
ser Gnico e irrepetivel.

[c] A aparente oposi¢ao entre teoria e pratica:
situando um dilema histérico

O campo educacional, por ser um campo multi-
disciplinar, nio estd alheio as tendéncias e aos confrontos
ideolégicos, tedricos e sociais que afloram na sociedade. As
teorias e as préticas da educacio configuram-se, de modo
geral, a partir de intrincadas relagdes e confrontos que se
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estabelecem entre os planos: a) histérico-social, cultural e
econdmico de uma determinada época; b) pessoal e social,
dos diversos atores e profissionais da educagio, que atuam
no campo educacional; ¢) das tradi¢des tedricas e das pré-
prias prdticas educativas j4 implementadas na histéria; d)
do conjunto de ideais, préticas, sonhos e circunstancias so-
ciais do grupo ou da comunidade humana implicada; e)
das politicas e diretrizes educacionais vigentes.

O que se percebe, na tradigao do campo educacional,
¢ que a relagio entre teoria e prética educacional nem sem-
pre foi fdcil de estabelecer, reduzindo-se, na maioria dos
casos, ao velho dilema e oposicao ‘teoria versus prética’, vis-
to que a educagao ¢, de algum modo, sempre relacionada a
uma atividade de cunho prético, uma arte como afirmavam
os antigos. Isso ocorre porque qualquer ideal ou projeto
educativo necessita ser objetivado — ou colocado em pri-
tica — em uma realidade concreta. Ou seja, a objetivacao
do ideal jd pressupée uma dimensio pritica do mesmo.
Desse modo, a redugio do problema ao dilema ‘teoria ver-
sus pratica’ encobre o cardter tedrico e paradigmdtico que
sustenta todo o idedrio educacional e toda e qualquer acao
pedagdgica, pois um nio poderia existir sem o outro. Para
Saviani (2007, p. 108), essa redu¢io consiste em um falso
dilema, visto que “teoria e prdtica s3o aspectos distintos e
fundamentais da experiéncia humana”, portanto nio opos-
tos, mas complementares e insepardveis. Em consonincia
com essa andlise, Saviani (2007, p. 108) destaca:

A priética ¢ a razdo de ser da teoria, o que signifi-
ca que a teoria s se constituiu e se desenvolveu
em func¢do da pritica que opera, a0 mesmo tem-
po, como seu fundamento, finalidade e critério de
verdade. A teoria depende, pois, radicalmente da
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prética. Os problemas de que ela trata sdo postos
pela prdtica e ela sé faz sentido enquanto ¢ acio-
nada pelo homem como tentativa de resolver os
problemas postos pela prética. Cabe a ela esclarecer
a prética, tornando-a coerente, consistente, con-
sequente ¢ eficaz. Portanto, a prética igualmente
depende da teoria, jd que sua consisténcia ¢ deter-
minada pela teoria. Assim, sem a teoria a pratica
resulta cega, tateante, perdendo sua caracteristica
especifica de atividade humana.

Seguindo esta linha argumentativa, Charlot (2019,
p. 167) observa que o fazer educativo contemporineo nio
se fundamenta mais em principios estritamente antropo-
légicos ou pedagégicos, atuando muitas vezes por meio
de “bricolagens cotidianas para enfrentar contradigoes
préticas”. Para esse autor, pais e professores se dividem
em tendéncias “conservadoras” ou “modernas’, definidas
mais pela personalidade e visao de mundo de cada um do
que por convicgdes filosdficas e antropoldgicas (Charlot,
2009), o que evidencia a complexidade e a multiplicidade
de fatores que orientam a agao educativa na pratica.

Wilfred Carr (1996), em seu livro Una teoria para
la educacion, afirma que a distdncia entre teoria e priti-
ca se deve aos fundamentos conceituais que estruturam a
compreensio tanto da teoria quanto da pratica. Trata-se,
em outros termos, de um problema hermenéutico ou de
compreensio do real significado da teoria e da pratica, em
suma, um problema de interpretagao. Por ser um proble-
ma de compreensdo, podemos depreender que consiste
mais num problema teérico do que prético, pois “somen-
te mediante o desmantelamento dos fundamentos defei-
tuosos sobre os quais erigiu-se todo o edificio da teoria da
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educacao podem comegar a ressurgir as questoes bdsicas
acerca do estudo teérico” (Carr, 1996, p. 53). Para superar
o dilema, Carr aponta a necessidade de desmantelamento
ou de revisao de todo o constructo tedrico e pritico que
sustenta a educacio.

Neste exercicio de revisao dos fundamentos e préti-
cas da educagao, duas concepgoes distintas de teoria educa-
cional adquiriram relevincia histérica. A primeira remete a
uma compreensao da teoria enquanto “uma generalizagao,
um conjunto de principios, um corpo coerente de saberes
explicativos que podem ser utilizados para prever, controlar
e dominar” (Carr, 1996, p. 14) a prdtica ou a realidade.
Trata-se de uma concep¢ao que remonta ao Positivismo e
que atribui o valor e a validade de uma teoria aos seus resul-
tados praticos mensurdveis. Nessa direcao, uma teoria edu-
cativa teria consisténcia maior ou menor de acordo com
sua capacidade de controlar e orientar a pratica educativa.

A segunda concep¢io nos mostra que a teoria tem
como objetivo estabelecer um amplo processo de com-
preensio do mundo e dos seres humanos. Neste sentido, a
agao tedrica emerge enquanto processo social reconstrutivo
por meio do qual podemos compreender melhor a nés mes-
mos e a0 mundo no qual vivemos. Segundo Carr (1996,
p-15), “o fato de teorizar forma parte do processo dialético
de autotransformagao e de mudanga social: o processo atra-
vés do qual os individuos reconstroem a si mesmos e, ao
mesmo tempo, reconstroem sua vida social”. Nessa acep-
a0, fazer teoria, refletir ou teorizar, é parte integrante da
prépria condi¢ao humana, do seu modo de estar e de agir
no mundo. Por isso, analogicamente, podemos afirmar que
pensar os pressupostos de toda a a¢io educativa escolar é
condi¢io para todo ato pedagdgico eficaz e eficiente.
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Além disso, Carr (1996) aponta, como causa da dico-
tomia entre teoria e prdtica no campo educacional, o cres-
cente distanciamento entre a academia e a sala de aula, ou
a distancia entre os pesquisadores em educacio e os profes-
sores das escolas. Esse distanciamento consiste em um erro
que necessita ser superado, pois “a distAncia entre a teoria
e as préticas que todo mundo deplora ¢, na atualidade, en-
démica dentro da perspectiva de que a teoria da educagio
pode elaborar-se em contextos tedricos e priticos diferentes
do contexto teérico e prética no qual se pretende aplicar”
(Carr, 1996, p. 58). Nao cabe, mais, o distanciamento do
mundo académico do mundo da prética, pois na educagio
a teoria ¢ uma dimensao indispensdvel da prética, e a prati-
ca é uma condigdo para o exercicio da teoria. Desse modo,
educar é uma atividade tedrica e pritica a0 mesmo tempo,
pois nao hd teorias da teoria educacional, tampouco teorias
da prética. O que possuimos, segundo Carr (1996, p. 64),
sao “teorias da teoria e da prdtica” educacional.

Se entendermos a fungao teérica e reflexiva, que en-
globa, a0 mesmo tempo, a teoria e a prdtica, como um atri-
buto e uma tarefa necessdria a todos os atores da educacio,
a acdo pedagdgica ganhard novos contornos. Com isso,
compreenderemos a teoria nao como algo afastado da pra-
tica pedagdgica cotidiana, mas como algo necessdrio para
organizar, modelar e antecipar o curso da agdo por parte
dos implicados nos processos educacionais. Neste sentido,
a teoria educacional estard contribuindo para a efetivagao
prética da acio educativa.

Toda teoria educativa que aspire regular, orde-
nar e ser atil & prdtica a qual estd subordinada
deve, entdo, responder a fun¢io modeladora ou
reguladora que caracteriza as teorias tecnoldgicas.
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A concretizagao desta fun¢io se materializa em
proporcionar modelos operativos de cardter prag-
mitico (orientados a acdo) sob a forma de um
conjunto sistemdtico de indica¢oes e prescri¢oes
de base cientifica, que assegurem o éxito da inter-
veng¢io (Romero Pérez, 2004, p. 105).

Ao considerarmos a necessidade de que toda a agio
pedagdgica seja reflexiva, organizada, pensada e planejada
sob pressupostos teérico-praticos, superamos o senso co-
mum corrente de que as teorias pouco ou nada dizem ou
contribuem com a prética. Nesse sentido, os principios
teéricos balizariam as prdticas educacionais a partir das
quais se originam. Com isso, sob a designa¢io de teorias
educativas poderiamos distinguir dois niveis de andlise: um
nivel metatedrico (epistémico e ideolégico) e outro peda-
gbgico ou prdtico.

As teorias educativas nos remetem a modelos pe-
dagégicos, e estes, por sua vez, a teorias educati-
vas. Os modelos pedagdgicos contém informagao
relacionada a instrugoes e procedimentos; ou seja,
sobre regras tecnoldgicas sobre como organizar a
prética educativa em consonincia com os pressu-
postos ou enunciados da teoria educativa. A teo-
ria educativa serve como base para a justifica¢io
do modelo pedagégico que se deriva da teoria.
O sentido — narrativa, ideologia ou filosofia — do
modelo se localiza no nivel meta-tedrico da teoria

(Romero Pérez, 2004, p. 107).

Diante disso, podemos afirmar que cabem as teorias
educacionais, por um lado, a tarefa de fundamentar, justifi-
car e dar sentido a prética educacional. Trata-se, nesta acep-
¢a0, de uma funcio paradigmadtica, que englobaria preten-
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soes antropoldgicas, filosoficas, socioldgicas e politicas, de
modo que fosse possivel conceber formas de entendimento
acerca do ser humano, da sociedade e dos modos de convi-
véncia que se quer atingir mediante o ato educacional. Por
outro, tais teorias cumpririam com a fun¢io de esclarecer o
saber pedagdgico, o saber para a agao, que orientaria o fazer
pedagdgico em cada circunstancia definida: a prdxis, como
veremos na sequéncia.

[d] Superando a oposigao teoria e prética:
a educagao enquanto praxis

Uma das questdes que perpassa este texto consiste
em apresentar o conceito de prixis como o mediador en-
tre teoria e prdtica, aquele conceito capaz de esclarecer o
dilema histérico estabelecido no campo educacional. Para
tanto, necessitamos elucidar qual o carter de uma pratica
educativa ou de uma a¢io pedagdgica e, a0 mesmo tempo,
realizar uma restituigao histérica do conceito de pritica,
uma vez que 0 mesmo nio se apresenta univoco no decor-
rer do tempo, sofrendo mutagdes diretamente proporcio-
nais a sua inserc¢io social.

De acordo com Carr (1996, p. 87), “nosso conceito
contemporaneo de ‘prdtica educativa’ constitui-se no produ-
to final de um processo histérico através do qual um con-
ceito mais antigo, amplo e coerente sofreu transformagoes
e modificagoes graduais”. Por isso, serd necessirio “deixar
que a histéria do conceito manifeste possibilidades de sig-
nificado muito diferentes das que encontramos no seu uso
contemporaneo” (Carr, 1996, p. 87). Neste caso, optamos
por proceder de acordo com os dizeres de Gadamer (2007),
por meio de uma prestagio de contas histérico-conceitual do
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conjunto dos conceitos utilizados a fim de podermos pers-
crutar, na histéria, a evolugio conceitual do termo ‘prética’.
Nesse sentido, Gadamer (2007, p. 11) afirma:

Venho seguindo hd muito tempo o principio me-
todolégico de nio empreender nada sem uma
prestagao de contas histérico-conceitual. E preciso
prestar contas de nossa pré-conceitualidade para o
nosso filosofar, na medida em que procuramos es-
clarecer a implica¢do dos termos conceituais com
os quais a filosofia lida.

Seguindo essa intuigao metodoldgica, Carr (1990)
propoe uma retomada do conceito de prdtica levando em
conta quatro aspectos: primeiro, que o conceito atual de pré-
tica educativa teve sua origem em estruturas conceituais e
numa forma de vida que desapareceu e, portanto, muito di-
ferente do nosso contexto; segundo, no processo de transicio
de um contexto social para outro, modificou-se a tendéncia
de entender a educagio como pratica; terceiro, as mudangas
conceituais nunca sao tao profundas a ponto de eliminar o
significado original do termo e de desconectd-lo totalmente
de suas raizes histéricas; quarto, a histéria do conceito de
prética educativa pode revelar as ocasiées em que certas ideias
filoséficas contribuiram para a modificagio dos significados.

Ao cotejarmos o termo prdtica, na histéria do pen-
samento ocidental, nos deparamos com o conceito aristo-
télico de prixis, que se refere a uma forma de vida humana
caracteristica (bios praktikos); em suma, para Aristoteles tra-
ta-se de uma forma de vida dedicada a busca do bem e vivi-
da em uma comunidade ou pdlis. Ela se distingue da vida
dedicada a teoria (bios theoretikos), uma vida contemplativa
pautada na heoria (Gobry, 2007).
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Seguindo a vertente grega do termo, encontramos
em Aristételes (2007), na Etica a Nicémaco, a afirmacio
de que as ciéncias podem ser classificadas em trés grandes
categorias: as fedricas ou especulativas (fisica, metafisica,
matemadticas etc.); as ciéncias prdticas (ética e politica); e as
ciéncias produtivas ou poiéticas (as artes). Para compreen-
der a vida em comunidade, Aristételes (2007) dd destaque
especial as ciéncias préticas, pois implicam na formacio do
ser humano enquanto cidadao virtuoso e enquanto ser res-
ponsdvel pela busca do bem por meio de um agir correto.

Como apontado por Aristételes, a ética e a politica
se inserem no rol das ciéncias prdticas e necessitam de um
processo de formacio para que os homens estejam aptos
a realizd-las concretamente na vida da pdlis. Desse modo,
a ética e a politica somente serao possiveis se 0os novos ci-
dadios, as novas geragoes, passarem por um processo de
formagao que os torne aptos ao exercicio da justica e da
democracia e a busca do bem. Essa formacio serd efetivada
mediante uma agao prdtica, que implica realizar experién-
cias refletidas, vivéncia dos valores éticos e democraticos e
inser¢ao numa comunidade concreta.

E importante nos darmos conta que, na perspectiva
aristotélica, tanto a ética quanto a politica, em si mesmas,
nao sio contetidos passiveis de ensino e de aprendizagem.
Diferente das ciéncias tedricas, elas nao podem ser ensina-
das teoricamente por meio de manuais ou aulas. Mas isso
nio significa que nio possam ser aprendidas, pois consis-
tem em disposi¢oes que podem ser exercitadas, vivenciadas
e experienciadas pelos diversos sujeitos sociais. Distinto do
saber técnico e do saber tedrico, o saber ético, no rol das
agoes praticas, corresponde a sabedoria de responder as exi-
géncias de um posicionamento racional e valorativo ade-
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quado a cada momento da existéncia. Gadamer (2005, p.
422-423) aborda amplamente essa questao, pois para este
autor “o saber ético nao poderd nunca revestir o cardter
prévio, préprio dos saberes suscetiveis de aprendizagem”.
Isso significa que “o fim pelo qual pautamos nossa vida ¢ o
seu desenvolvimento nas representagdes éticas que guiam
nossas agoes [...] nao podem ser objeto de um saber sim-
plesmente ensindvel”.

Quando nos referimos a busca do bem comum e do
justo julgamento ético, o que percebemos é que nio existe
uma resposta pronta ou uma reagio predeterminada para
cada situagdo presente ou futura. As respostas e os posicio-
namentos pessoais dependerao da capacidade de avaliacao
e de reflexdo de cada sujeito, bem como do cabedal de ex-
periéncias que ele vivenciou em sua histéria de vida.

Como estamos no ambito de acoes humanas, ana-
logicamente a a¢ao pedagdgica pode ser entendida como
uma agdo prdtica, uma prdxis, um agir humano intencio-
nado e sistemdtico, distinguindo-se da poiésis, que denota
uma agao de fazer ou produzir algo. Para Aristételes (2007),
a arte ¢ um bom exemplo do criar (poiésis), enquanto a
prudéncia (phrénesis) ou sabedoria prética, correlaciona-se
diretamente com a prdxis ou o fazer. A prudéncia pode ser
entendida como uma caracteristica que permite a0 homem
deliberar corretamente sobre o que é bom e proveitoso, nao
apenas para si, mas para o bem-estar geral da comunidade
(Aristételes, 2007).

Para Aristételes, a prixis consiste numa ciéncia prati-
ca que fornece um saber acerca de como promover o bem
por meio de agdes moralmente corretas, tanto no mbito
ético como no politico. O desenvolvimento do raciocinio
ou juizo prdtico resulta na phronesis, que é a capacidade de
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discernir quais principios éticos gerais devem ser aplicados
a situagdes concretas. Assim, a boa deliberagio é um sinal
da phronesis, que une o bom juizo ao agir consequente, ga-
rantindo que as acoes humanas promovam o bem dentro
do contexto social e moral.

De modo geral, o que caracteriza a prdxis é que ela
consiste numa forma de agao reflexiva, que pode criticar e
transformar a teoria que a rege. Isso ocorre porque, con-
forme Carr (1996, p. 101), “nem a teoria, nem a pratica
gozam de proeminéncia: cada uma modifica e revisa con-
tinuamente a outra’. Configura-se, deste modo, a prética
da educagio como uma espécie de filosofia prdtica. Por
isso, podemos entender a pratica educativa enquanto prd-
xis. Portanto, por prixis educativa entendemos o agir que
presentifica, sistematiza e implementa um projeto de edu-
cagdo, ou um ideal educativo, que ¢ inteligivel sob a pers-
pectiva de uma teoria.

Ademais, a prdxis educativa pode ser entendida como
a prdtica concreta do ensinar e do aprender com vistas a
humaniza¢io. Uma prética educativa é uma atividade in-
tencional desenvolvida de forma consciente, que s6 pode
tornar-se inteligivel na relagio com os esquemas de pen-
samento, em principios tdcitos e parcialmente articulados,
a partir dos quais os profissionais atribuem sentido as suas
experiéncias e ao seu préprio agir. Toda prética educativa
recorre a uma no¢ao de educagio e a uma teoria educacio-
nal, das quais ela pode extrair compreensées amplas acerca
do mundo, da pessoa humana e da sociedade.

Em consonéncia com o que Charlot (2019, 2009)
destacou sobre as multiplas tendéncias e bricolagens do fa-
zer educativo contemporineo, a nogao de prdxis permite
que os educadores fundamentem, de forma legitima, os
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processos de ensino e aprendizagem. Entender a educacao
escolar enquanto uma prdxis permite-nos refletir sobre a
integragao entre teoria e pritica e redesenhar os processos
formativos dos educadores de maneira mais consciente e
intencional, contribuindo para a superagao da tensao his-
térica entre teoria e pritica. Desse modo, as acoes de refle-
xa0 acerca da prética, portanto agoes tedricas, podem con-
substanciar-se em melhorias dos processos de ensino e de
aprendizagem, impactando positivamente na qualidade da
nossa educacio escolar.

Consideragoes finais

Como afirmado anteriormente, atribuiu-se a educa-
G20, ao longo do tempo, um triplo processo: humanizagao,
socializagdo e subjetivagio. Nessa perspectiva, a humaniza-
¢do implica em adentrar num mundo humano jd configu-
rado, tornar-se homem — ser humano — num determinado
contexto. A socializagio pressupde que o nedfito participe
da heranga social, aprendendo uma cultura e os valores jd
construidos na histéria da comunidade & qual passava a per-
tencer. Finalmente, o processo de subjetivacio ou singulari-
zagio permite que o individuo se diferencie, que configure
uma identidade e uma autobiografia. Dessa forma, é possivel
compreender que o ser humano nio nasce pronto, predefi-
nido. A condi¢io humana implica finitude e historicidade
e, 20 mesmo tempo, consciéncia de que o humano pode ser
construido e reconstruido na relagio com a cultura, com os
outros, com o mundo circundante e consigo mesmo.

Essa atribuicio de sentidos histérica a educacio
denota que ela, mesmo em sua versio escolar, nao pode
ser reduzida as tarefas de ensinar a ler, escrever e calcu-
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lar. H4 ‘algo a mais’ implicado na educagio. Esse ‘algo a
mais’ decorre de sua fungio social e das intencionalidades
que os processos educativos carregam quando colocados
em pratica. Nesse sentido, o conceito de prdxis educati-
va, entendido como uma acdo social intencional, refle-
xiva e formativa, representa uma compreensio adequada
dos processos educacionais, pois concilia teoria e pratica,
equacionando o velho dilema e a distincia histérica entre
esses dois polos da educacio.
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REFLEXOES SOBRE UM EDUCAR HUMANIZADO
E INTEGRADO SOB A OTICA DE FREIRE E CHARLOT

Andreia Lisandra Lussani'

Daniela Ripoll*
Introducio

Este capitulo é um recorte de uma pesquisa de Dou-
torado em Educagao, fruto das discussdes que permearam
os debates na disciplina “Educacio, Pedagogia e Ciéncia da
Educacio” ministrada pela Profa. Dr2. Hildegard Susana
Jung e pelo Prof. Dr. Cledes Antonio Casagrande, ambos
vinculados a0 PPGEDU-UNILASALLE, bem como das
reflexdes desenvolvidas junto ao Grupo de Pesquisa Cienti-
fica de Gestao Educacional.

A educagio contemporinea enfrenta desafios mul-
tifacetados, decorrentes de rdpidas (e profundas) transfor-
macoes de ordem social, tecnoldgica, politica e cultural.
Outras transformacoes, de ordem ética e ambiental, tam-
bém se mesclam nessas novas paisagens educacionais, pro-
duzindo outras demandas e exigéncias pedagdgicas que
reverberam no contexto educacional, como, por exemplo,
a urgéncia de um olhar atento a incluséo digital, o respei-
to a diversidade para a constru¢ao de uma sociedade mais
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rede Municipal. E-mail:andreia.lussani0308@unilassalle.edu.br.

2 Doutora em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. Professora da Universidade La Salle - Canoas, Brasil. E-mail:
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equitativa, responsdvel, integra, sustentdvel, ecolégica e
culturalmente diversa.

Dada a amplitude envolvida, tais aspectos ilustram
a complexidade que corrobora para tornar o ato educati-
vo um desafio e uma prioridade. Inseridos neste contexto,
encontram-se os professores, que possuem um compromis-
so para além da educa¢ao — um compromisso que implica
transformar vidas através do conhecimento, sem descon-
siderar o necessdrio resgate de valores adormecidos na so-
ciedade, como os valores morais, éticos, politicos e sociais.

Por tudo isso, percebe-se que os desafios relativos a
educagio sio indimeros e exigem um movimento constante
de (re)pensar a educa¢do, condi¢ao que impulsiona para
um processo de mudangas, de tomadas de decisoes e faz re-
verberar um projeto maior: o alinhamento da triade escola,
educagio e sociedade. Tal conjuntura demanda constante
busca para ressignificar a praxis pedagdgica quando se ob-
jetiva promover uma formagao mais humana.

Com essa visao sistémica da educagio e a necessi-
dade de atender as demandas do século XXI, este traba-
lho se propée a trazer para o centro da discussao algumas
reflexdes sobre o conceito de educagio a partir das ideias
de Freire (1987) e Charlot (2006), buscando pontos em
comum entre elas.

A escolha autoral se justifica dadas as aproximacoes
e conexdes entre os autores ao discutirem a educagao cen-
trada na emancipac¢io dos sujeitos e na transformagio so-
cial. A seu modo, cada autor contribui para a amplia¢io de
uma pedagogia que valoriza o didlogo, a reflexao critica e
a contextualizagao do saber. Outrossim, ambos focalizam
processos de formagdo do sujeito para uma educagao hu-
manizadora considerando como ponto de partida a educa-
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cao dialdgica, ética e comprometida com a transformacao
social (Freire, 2005); sem desconsiderar os valores e con-
textos sociais dos educandos (Charlot, 2006), assim como
as herancgas culturais, as experiéncias, os saberes e os sig-
nificados internalizados dos sujeitos. Valores que, segundo
Chizzotti (2016), contribuem e promovem a participagio
ativa dos educandos na construgao do conhecimento.

Fundamentacio tedrica
Concepgoes de Educagiio

A palavra educagio tem sua origem no latim. Deri-
va do verbo “educare”, que, segundo o diciondrio Aurélio
(2008), expressa agao ou efeito de educar (- se), de aperfei-
goar as capacidades intelectuais e morais de alguém. Mas,
na tessitura investigativa da Educaco, ao considerarmos os
paradigmas educacionais contemporaneos, Charlot (2000)
pondera que a educagio, de um lado, funciona como um
triplo processo; e, de outro, que educar, educar-se, apren-
der, ensinar, operam sempre numa tripla articulagio.

Na dialética educacional, Charlot (20006) realiza uma
andlise profunda sobre o lugar da educa¢io como um cam-
po do saber e apresenta o conceito de Educagio atrelado
a dualidade entre o modelo de ser humano e o modelo de
sociedade almejado, e é enfdtico ao descrever que:

A educagio ¢ um triplo processo de humanizagao,
socializacio e entrada numa cultura, singulari-
zagao-subjetivacdo. Educa-se um ser humano, o
membro de uma sociedade e de uma cultura, um
sujeito singular. Podemos prestar mais atengio a
uma dimensio do que a outra, mas, na realidade
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do processo educacional, as trés permanecem in-
dissocidveis. Se queremos educar um ser humano,
nao podemos deixar de educar, a0 mesmo tempo,
um membro de uma sociedade e de uma cultura é
um sujeito singular. E, partindo da socializagio ou
da singularizagao, podemos produzir enunciados

andlogos (Charlot, 2006, p. 9).

Neste trecho da obra, o autor evidencia seu posicio-
namento acerca do processo educativo, em que apresenta
uma visdo integrada e complexa da educacio, sendo essa
a base fundamental para formar o ser humano em sua to-
talidade. Na concepgio assumida, para o autor, ninguém
“escapa” da educagio, pois ela inicia com o nascimento e
acompanha o sujeito durante a vida toda. Ela é resultado
da cultura e dos sistemas de crencas e valores sociais, num
processo de construgio e reconstru¢io (Charlot, 20006).

Sob essa concepg¢io antropolégica, Charlot (2000)
compreende o ser humano como um ser incompleto, ina-
cabado, que se apropria de um saber construido histérica,
social e culturalmente, onde aprender é condigio para “tor-
nar-se humano”. Assim, por meio de uma reflexao filoséfica
e antropoldgica sobre a condi¢ao humana, o autor conclui
que a incompletude humana manifesta-se por um trago
existencial constitutivo do sujeito. Tal condigao humana
pode ser conferida quando o autor descreve a existéncia e
define o sujeito como sendo:

um ser humano aberto ao mundo, movido por de-
sejos e em relagio com outros seres humanos; ii)
um ser social, que nasce e cresce em um ambiente
familiar, que tem uma posi¢io em um espago so-
cial, que estd inscrito em relagoes sociais; iii) um
ser singular, exemplar tnico da espécie, tem histé-
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ria prépria, interpreta o mundo, atribui sentido a
esse mundo, & posi¢ao que ocupa nele, as relacoes
com os outros, a sua propria histéria, a sua singu-

laridade (Charlot, 2000, p. 33).

A condi¢io ontoldgica do ser humano apontada por
Charlot (2000) encontra aproximagdes que se articulam
com a visdo freireana, pois revela convergéncia em torno de
uma compreensdo humanista, dialégica e social do sujeito.
Ambos defendem a premissa de que o ser humano ¢ ina-
cabado, relacional, singular e estd inserido em um processo
permanente de construgao histérica e social.

Na mesma linha de pensamento, na obra “Pedagogia
do Oprimido”, Freire (2005) destaca que o ser humano,
diferentemente de outros animais, é “um ser de préxis”, que
se reconhece como sujeito racional que pensa, reflete e age
de forma consciente ao problematizar a realidade e ao de-
sejar transforma-la.

A partir desses pontos emblemdticos no campo edu-
cacional, Freire (2003) convida a repensar a educa¢ao como
um processo amplo, social e transformador, para além dos
muros da escola ou do ensino tradicional. Vale considerar
a correlacdo direta, igual e transformadora do ato de apren-
der a ler e escrever como uma possibilidade de conhecer ou-
tro mundo, como o autor propée ao dizer que “a leitura do
mundo precede a leitura da palavra” (Freire, 2003, p. 13).

A amplitude e a profundidade contida na metifora
supracitada, remete-nos a considerar o contexto histérico
experienciado por Freire ao desempenhar a docéncia na al-
fabetizacao de jovens e adultos. Em um periodo histérico
de opressio, marcado por desigualdades sociais e educacio-
nais, a proposta freireana buscava nio apenas a decodifica-
¢ao das palavras, mas a leitura critica do mundo articulada
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com a transformacio social através da pratica consciente
(Freire, 2003, p. 13).

Nesse interim, sob um prisma mais amplo, Freire
realiza uma critica a educagao bancdria e a alienacio do
método de ensino instrumental e autoritirio, enfatizando
que o conhecimento “de mundo” é fundamental para o ato
educativo. Com esse entendimento, para Freire (2003),
a educagio ¢ tida como um ato politico, um processo de
transformagio social da realidade e, portanto, muito além
da simples transmissdo de contetidos ou da decodificagio
mecanica de letras e palavras.

Assim, subentende-se que a educagio nio se reduz
a mera transmissao de conhecimentos, mas envolve uma
construgao que implica multiplos atores e contextos - e,
ao considerarmos o contexto escolar, também perpassa a
prética pedagdgica e adentra por questoes sociais, politicas
e culturais, sendo mais uma incumbéncia que a educac¢io
abarca em prol da construgao de uma sociedade mais justa,
democritica, autbnoma, critica e com capacidades de com-
preender e intervir no mundo.

Ao encontro dessa perspectiva, Chizzotti (2016) ar-
gumenta que a educagio deve ser compreendida como uma
prética social situada, e que as Ciéncias Humanas ofere-
cem as ferramentas tedricas e metodoldgicas para analisar
e transformar essa pritica. O autor nos convida a reflexao
critica sobre o papel social da educacio e da escola, uma
vez que a educagio nio é neutra, nem universal, mas ocorre
dentro de contextos sociais, histéricos, culturais e politicos.

Ao analisarmos as ideias de “educa¢io” dos dois
autores, remete-se a um conjunto de situagoes, de préti-
cas, de politicas a elas ligadas. Charlot (2006), por um
lado, nos leva a refletir sobre a educacio e os desafios e
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complexidades a ela atrelados, reconhecendo que é uma
drea de estudo ligada ao conhecimento cientifico, a po-
litica e & prética, incluindo questoes tedricas, metodold-
gicas e sociais.

Para o autor, a pesquisa em educagdo é fundamental
por ressaltar a necessidade de acompanhar tanto as politicas
publicas educacionais quanto as praticas pedagdgicas, sem
desconsiderar o didlogo entre teoria e pratica. Contextos
que precisam estar alinhados quando o objetivo consiste
em melhoria da qualidade educacional com énfase na for-
magio humana.

Desta forma, adequar a escola as exigéncias e neces-
sidades do mundo moderno consiste em tornd-la capaz de
promover a formagio de cidadaos conscientes, criativos,
autdnomos, capazes de assimilar informagoes, com qualifi-
cagdo para um trabalho digno, para a participagao social e
politica, enfim, para uma cidadania plena.

Isso s6 reafirma o grande desafio da prdtica docente,
quando repensar a educagio passa a ser fundamental. Rei-
terando essas ideias, Gil-Pérez et Al (1998) enfatizam que
ensinar nio ¢ uma atividade rotineira e estdtica, bem como
uma tarefa ficil, o que torna necessirio que o professor co-
nhega teorias para ser capaz de elaborar andlises e reflexdes
sobre a prética, assim como também compreenda como o
aluno aprende.

Com essa compreensao, encontramos na perspecti-
va pedagdgica de Paulo Freire uma aliada ao processo de
construcio do conhecimento, especialmente ao posicionar-
-se em defesa de uma educacio libertadora, livre de uma
educacgao bancdria, uma educagio construtivista e contex-
tualizada com o cotidiano do aluno, onde aprender é um
processo de compreensao e reflexao critica (Freire, 1987).
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Contudo, no atual contexto da educacio brasileira,
ainda é muito forte o modelo tradicional de ensino cen-
trado no professor, fragmentado e conteudista, onde o
conhecimento deve ser, meramente, “assimilado” e “repas-
sado” como algo jd pronto e imutdvel. Tal perspectiva de
Educagao nio estd alinhada ao que Freire (1987) defende
— ou seja, como uma construgio de conhecimentos para
a transformacio social, quando o educador e o educando
aprendem juntos, partindo da relagio dialégica. Com esse
olhar reflexivo sobre a educagio, ele diz: “ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo:
os homens se educam em comunhio, mediatizados pelo

mundo” (Freire, 1987, p. 79).
Aproximagoes entre Freire e Charlot

Na defesa da educagiao como pritica de liberdade,
humanista (e humanizadora), em direciao ao desenvolvi-
mento de um método critico e inclusivo, democratico,
politico, justo, ético, que respeita a diversidade: esses sdo
alguns exemplos do enorme legado deixado por Freire.
Uma heran¢a com abrangéncia mundial e, a0 mesmo
tempo, muito atual, onde a “voz” de Freire sobrevive a
auséncia fisica. Trata-se de obras alicercadas em uma base
epistemoldgica que orienta priticas educativas compro-
metidas com uma educagio ética, dialdgica e alinhada
com a transformacio social. Freire revolucionou a forma
como se aprende e ensina.

Numa primeira apreciagao, é possivel compreender
que a pedagogia libertadora de Paulo Freire se construiu
em uma discussdo centrada em temas sociais onde o pro-
fessor e os alunos agem em conjunto, sustentando uma
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concepgao interacionista, em que o educador e o educando
— os sujeitos da aprendizagem — aprendem juntos numa
relagao dialética.

Nesta pedagogia, a educacio estd vinculada necessaria-
mente a transformacio social, através da construcio de cons-
ciéncia critica da realidade, sendo o educando sujeito dessa
transformagao. Assim, para Freire, é através do didlogo que o
ser humano torna-se capaz de pronunciar-se e de transformar
o mundo, ao problematizi-lo num processo de agao-reflexao.

No 4mbito dessa mesma questao, Charlot (2000)
também se posiciona em defesa do didlogo, consideran-
do-o0 como pressuposto pedagégico: é a partir do didlogo
e da interagio com o outro, com a vivéncia, que o saber
¢ construido.

Charlot dialoga com a educagio a partir da relacao
com o sujeito, enfatizando a relevincia de considerar a re-
lagdo com o saber, sem desconsiderar as identidades do su-
jeito, a relagao epistemoldgica e o contexto social. Desta
forma, a construgao do saber se dd a partir da relagao do su-
jeito com ele mesmo, com os outros ¢ com o mundo, sendo
as identidades e as subjetividades consideradas fundamen-
tais. Assim, Charlot (2000) reconhece que o conhecimento
¢ construido em uma triade: o eu — o outro — o mundo.

Nesta perspectiva, subentende-se que aprender nio
se reduz a acumular informacoes, haja vista que implica
considerar o eu, suas experiéncias e o contexto social, onde
o individuo ¢ tido como prioridade em detrimento da so-
ciedade. Sob um prisma complementar, ¢ possivel inferir
que o ser humano se humaniza e aprende a partir dessa in-
teragio com o outro e com os saberes adquiridos ao longo
da vida. E a partir dessa triade que o processo de aprendi-
zagem ¢ construido.
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No 4mbito desse posicionamento frente a Educagao
e a relacdo com o saber, tem-se como ponto de partida a
leitura da realidade e percebe-se que a concepgao de es-

7

cola nao é uma ideia dissociada do contexto social: ela é
resultado da a¢ao humana - perspectiva essa que também ¢é
defendida por Freire.

No processo de constru¢do do conhecimento, o
professor atua como facilitador, buscando os avangos in-
dividuais no processo de aprender, estabelecendo conexdes
com o cotidiano e definindo quais informagdes sao signifi-
cativas. J4 o aluno passa a ser o agente da construgao do seu
conhecimento. Nessa linha de pensamento, na obra Peda-
gogia da Autonomia, Freire prop6e uma concepgao critica
para o ato de ensinar e é enfdtico ao destacar que “ensinar
nao ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para sua constru¢ao’ (Freire, 1996, p. 47).

Na visao freireana, o professor deixa de ser o detentor
unidirecional do conhecimento e passa a ser um mediador
do processo dialégico e libertador. Sob essa lente pedagdgi-
ca, Freire (1996, p. 120) realiza alguns apontamentos:

[...] sem certas qualidades ou virtudes como amo-
rosidade, respeito aos outros, tolerdncia, humil-
dade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura
a0 novo, disponibilidade & mudanga, persisténcia
na luta, recusa aos fatalismos, identificacio com a
esperanca, abertura a justiga, nio ¢é possivel a pré-
tica pedagégico—progressista, que nio se faz apenas
com ciéncia e técnica.

Neste viés pedagdgico, Freire (1996) esclarece a ne-

cessidade de a praxis ir além da simples aplicacio de ciéncia
e técnica, e aponta como caminho fecundo o investimento
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na relacio dialdgica. Ressalta, ainda, que as metodologias
de ensino devem sejam repensadas com vistas a despertar
interesse dos discentes, fazendo com que o processo de en-
sino-aprendizagem se dé de forma mais dindmica e aut6no-
ma. Para isso, o autor destaca algumas “vircudes” humanas,
como a amorosidade, o respeito, a tolerincia, dentre ou-
tras, valores que, se aplicados, poderdo contribuir para uma
educagiao mais humana, democritica e transformadora.

Ao encontro dessa linha de educacio, Charlot em
sua caminhada pedagdgica, assim como Freire, também
busca compreender a relagao do saber voltando-se para as
“camadas” populares da sociedade, vendo esse publico nao
apenas como um campo fecundo para pesquisa, mas reco-
nhecendo-os como sujeitos dotados de conhecimentos pré-
vios e dvidos por conhecimento como forma de mudanga
de sua realidade.

Do ponto de vista pedagdgico, Charlot (2000) des-
creve as relagdes entre os saberes, o ensino e a aprendiza-
gem, aspectos que permeiam a relacio e atuagio docente.
Assim, como Freire, Charlot também considera relevantes
no processo de construgio de conhecimentos a valorizacio
das relagoes epistémicas, identitdrias e sociais.

Para o autor, ensinar é aprender continuamente,
logo, é uma questdo que diz respeito ao sujeito e sua re-
lagao com o saber. De fato, conforme Charlot (2005, p.
42), “[...] estudar a relagao com o saber é estudar o préprio
sujeito enquanto se constréi por apropriagao do mundo —
portanto, também como sujeito aprendiz”.

Nessa perspectiva, no processo da caminhada edu-
cativa, a acdo docente intimamente relaciona-se com a
transformagao humana mediada por uma educagio em
que o conhecimento seja a mola propulsora de mudancas
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da sociedade alinhadas com uma formacao mais humana,
critica e consciente. E importante mencionar, aqui, que
tal perspectiva educacional ¢ defendida tanto por Freire

quanto por Charlot.
Consideragoes finais

Refletir sobre os caminhos da Educagao nos leva a
uma andlise profunda que envolve considerar o contexto
histérico e social, o sujeito em formagio, os processos que
permeiam a préxis pedagdgica e a a¢do docente. Ensinar
nunca foi uma tarefa fécil, especialmente no mundo con-
temporineo - mas inquietagoes, adversidades e indagagoes
podem servir como “molas propulsoras” para instigar a
busca por conhecimentos. Assim, na contemporaneidade,
sob a égide de uma educagio que precisa ser (re)construida,
emerge a necessidade de (re)pensarmos, também, os pro-
cessos pedagdgicos.

Ao analisar as concepgoes de educagao pautadas em
dois autores de referéncia densos, as leituras realizadas cul-
minaram nas reflexdes propostas, além de ter permitido a
andlise critica, a amplia¢io da visio sobre a educagio, a so-
ciedade, os sujeitos envolvidos, culminando com a andlise
critica sobre a prdtica com vistas a uma contribuigao forma-
tiva plural, humana, transformadora e social. Nesta perspec-
tiva, os sujeitos envolvidos no processo podem fazer parte da
constru¢ao de sua prépria aprendizagem e, principalmente,
podem construir suas identidades e ampliar os horizontes
para que a formacio seja mais humana e significativa.

Com base nas reflexées realizadas neste estudo, o
humano, enquanto ser incompleto, inacabado, aprenden-
te e aprendiz, se coloca em constante (re)constru¢io, na
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qual os processos biolégicos, mas também, culturais e so-
ciais, fazem parte.

Alinhado a essa perspectiva, Freire acrescenta: “gosto
de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a cons-
trugdo da minha presenga no mundo tem muito a ver co-
migo mesmo” (Freire, 1996, p. 59).

Ao encontro dessa perspectiva sobre o saber, o eu e o
mundo, Charlot (2000), na obra “Da relagio com o saber:
elementos para uma teoria”, destaca que o saber é uma for-
ma de representagdo de uma atividade, de relagées do su-
jeito com o mundo, com ele mesmo e com outros. Assim,
conclui-se que a relagio do saber para o autor nio estd vin-
culada apenas ao aciimulo ou 4 memorizagao do conheci-
mento, mas intimamente interligada com suas experiéncias
e interagbes com o mundo, com o outro e consigo.

Nessa dimensao, ¢ notéria a confluéncia entre as
concepgdes de Freire e Charlot ao ser considerada a An-
tropologia sobre o ser ¢ o eu, sem desconsiderar as raizes
epistemoldgicas desde o nascimento até as nuances de (in)
conclusao dos sujeitos, enquanto inseridos em um proces-
so de constante busca, em que aprender contribui para a
formacio do ser.

A aproximagio entre os autores permite o repensar
docente frente 4 agdo pedagdgica. Os autores sinalizam a
importincia do didlogo entre teoria e prdtica, sem descon-
siderar a interagio do sujeito com o mundo, bem como
o papel ativo do estudante no processo de aprendizagem.
Desta forma, ao combinar ambas as abordagens, os docen-
tes podem contribuir para uma educagao mais equinime,
inclusiva, inovadora, eficaz, que contribua para o cresci-
mento integral, tornando a praxis mais abrangente as di-
ferentes realidades e potencialidades. Trata-se de uma pers-
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pectiva educacional que reforga e reafirma a compreensio
de que a Educagio estd profundamente inserida em uma
cultura e em um contexto social, politico, econdmico e
moral, onde os caminhos atribuidos a prética educativa
continuam a valorizar uma formagio centrada no desen-
volvimento humano.

Contudo, analisando o contexto multifacetado em
termos educacionais, mais uma vez reitera-se o quanto a
educagdo continua desumanizada, realidade que expée a
fragilidade do sistema educativo e denota a urgéncia de
intervengdes alinhadas ao que Freire e Charlot dialogam
quando apontam o conceito da Educagao.

Ademais, reiterando o contexto contemporineo e
as convergéncias entre os dois autores, em uma perspec-
tiva mais ampla sobre a educagio, evidencia a urgén-
cia em refletir questdes da atualidade que emergem das
transformagées sociais, como, por exemplo, a crescente
desigualdade social, a desinformagao, o bloqueio cogni-
tivo, o necessdrio respeito as diferencas, inclusio e di-
versidade, a falta de sensibilidade ambiental e a urgéncia
premente em discutir a educagao climdtica. Urgéncias
contemporaneas que desaflam os sistemas de ensino e
representam ameagas globais.

Em consonéncia com essa abordagem contempora-
nea, revisando Freire (2005), cabe considerar que a educa-
¢ao deve transcender a mera transmissio de conhecimentos
— a educagao bancdria — contribuindo, sobretudo para a
emancipa¢io dos sujeitos, instigando a reflexio critica, a
conscientiza¢ao e o despertar para a agao coletiva engajada
na busca por equalizar a dificil relagdo entre o desenvolvi-
mento econdmico e desenvolvimento humano pautado na
construgao de um mundo mais justo e equilibrado.
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Corroborando com esse idedrio sobre o momen-
to presente, Charlot (2005) coaduna com o pensamento
freireano e reafirma que todas as questoes decorrentes das
transformagbes sociais sao importantes e repercutem na
drea da educacio.

Assim, os dois autores contribuem sobremaneira
para orientar politicas publicas e priticas pedagdgicas que
discutem com profundidade os dilemas contemporineos,
como, por exemplo, as questdes climdticas.
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LETRAMENTO DIGITAL E INTELIGENCIA ARTIFICIAL NA EDUCACAO:
CAMINHOS PARA UMA CIDADANIA CRITICA

Joice Marisa Gorgen Junqueira'
Mozart Lemos de Siqueira®

Introducio

O avango da Inteligéncia Artificial (IA) e sua in-
corporagdo nas préticas educacionais tém reconfigurado
os modos de ensinar, aprender e interagir com o conheci-
mento. Paralelamente, o letramento digital vem ganhando
centralidade como competéncia essencial para a inser¢ao
critica e participativa dos individuos na cultura digital con-
temporanea. Diante desse cendrio, a escola ¢ desafiada a
repensar sua funcio formadora, deixando de ser apenas
um espago de transmissdo de contetidos para se tornar um
ambiente de construgio critica e ética do saber digital. A
articulagao entre IA e letramento digital, quando mediada
pedagogicamente, pode contribuir significativamente para
a consolidagao de uma educagao voltada a cidadania criti-
ca, na qual estudantes e professores sejam protagonistas da
transformagao social e digital.

De acordo com a Recommendation on the Ethics of Ar-
tificial Intelligence, aprovada pela Organizacao das Nagoes
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Unidas para a Educa¢io, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
em 2021, o uso da IA na educacio deve estar alinhado aos
principios de equidade, inclusao, justiga social e desenvol-
vimento humano sustentdvel. Esse direcionamento ético
exige que educadores compreendam nio apenas as funcio-
nalidades das tecnologias, mas também suas implicagoes
epistemoldgicas, politicas e culturais. A IA deve ser com-
preendida como ferramenta potencializadora de aprendi-
zagens significativas, mas nunca como substituta da media-
¢ao docente ou da reflexio critica.

Ao mesmo tempo, compreender o letramento digital
como pritica social amplia sua concep¢io para além do do-
minio instrumental de tecnologias. Conforme defendem
Lankshear e Knobel (2006), os letramentos digitais en-
volvem participagao ativa em comunidades sociotécnicas,
produgio colaborativa de informagio e apropriagao critica
dos meios digitais. Tais priticas sao fundamentais para a
constituicao de sujeitos éticos, criativos e conscientes de
seu papel na sociedade digital, em sintonia com os marcos
normativos da educacio nacional e internacional.

Nesse contexto, este capitulo propde-se a investigar
de que forma o letramento digital e a Inteligéncia Artificial,
articulados no contexto educacional, podem fortalecer os
processos de formacio cidada critica. A pergunta norteado-
ra que conduz esta reflexdo é: como o letramento digital e
a IA podem ser mobilizados pedagogicamente como eixos
formativos para a cidadania na cultura digital?

A abordagem adotada ¢ qualitativa, de natureza te6-
rica, com delineamento baseado em uma revisao narrativa
de literatura. Foram mobilizados autores contemporineos

que discutem criticamente o papel da IA na educacao (Hol-
mes e Tuomi, 2022; UNESCO, 2021), os fundamentos
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do letramento digital (Lankshear e Knobel, 2006; Rojo,
2013; Soares, 2003), bem como documentos orientadores
de politicas publicas como o Plano de A¢ao para a Edu-
cagdo Digital da Unido Europeia (2021-2027) e diretrizes
da UNESCO sobre IA generativa e educagao (UNESCO,
2023). A anilise interpretativa busca evidenciar como es-
ses referenciais contribuem para compreender os desafios e
possibilidades da formagio cidadi na era digital.

Neste capitulo, a se¢ao seguinte apresenta a funda-
mentagio tedrica, com destaque para os conceitos de le-
tramento digital como prtica social, os usos da Inteligén-
cia Artificial na educacio e os fundamentos da cidadania
critica na cultura digital. Em seguida, a andlise discute as
possibilidades pedagdgicas que emergem da articulagio
entre essas dimensoes, considerando diretrizes de organis-
mos internacionais e contribui¢des de autores contempo-
raneos. Por fim, nas consideracées finais, sao sintetizadas
as principais reflexdes, com énfase nos desafios e compro-
missos éticos para a formagao de estudantes e educadores
na era digital.

Fundamentacao tedrica
Letramento digital como pritica cidadd

O conceito de letramento digital vem sendo am-
pliado nas dltimas décadas para contemplar, além do uso
técnico de ferramentas, as préticas sociais mediadas por
tecnologias. Lankshear e Knobel (2006) foram pioneiros
ao situar os new literacies como um conjunto de préiticas
culturais que envolvem colaboragao, compartilhamento de
informagdes, remixagem de contetdos e atuacio em redes
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digitais. Nesse sentido, o letramento digital ultrapassa a
nog¢io de habilidade técnica, articulando-se a capacidade
de participar ativamente de comunidades sociotécnicas e
de compreender os sentidos e interesses que operam no
mundo digital.

Magda Soares (2003) reforga essa perspectiva ao afir-
mar que o letramento deve ser entendido como inser¢ao
efetiva em prdticas sociais de leitura e escrita. Na contem-
poraneidade, tais praticas se expandem para o universo di-
gital, em que textos multimodais, hipertextos, plataformas
interativas e midias sociais demandam competéncias cri-
ticas, interpretativas e éticas. Rojo (2013) acrescenta que
os multiletramentos sio fundamentais na formacio de ci-
dadios aptos a transitar entre linguagens verbais, visuais,
sonoras e digitais, em um cendrio onde a comunicac¢io é
cada vez mais complexa e descentralizada.

Dessa forma, a escola tem um papel estratégico na
promogio do letramento digital critico. E no espaco escolar
que os estudantes podem desenvolver nio apenas a compe-
téncia técnica, mas também a capacidade de refletir sobre
o funcionamento das tecnologias, identificar intencionali-
dades discursivas e agir com ética na produgio e circulagio
da informagio. O letramento digital, compreendido como
direito formativo, constitui, portanto, uma dimensio es-
truturante da cidadania na era digital.

O ambiente digital escrituralizou mesmo a con-
versa do dia a dia. Portanto, os atos de ler e es-
crever sio ainda mais fundamentais na interagio
virtual que em nossas interagoes cotidianas, no
mundo atual. E isso torna relevante e urgente
o estudo e a discussao dos letramentos digitais

(Rojo, 2007, p. 64).
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A observagao de Rojo (2007) evidencia a profunda
transformac¢do nas prdticas comunicativas contempora-
neas, em que ler e escrever tornaram-se atividades cons-
tantes e indispensdveis nas interagoes virtuais. Essa cons-
tatagdo reforca a premissa de que o letramento digital
nao ¢ uma habilidade periférica, mas uma competéncia
estruturante para a participagao plena na sociedade di-
gital. No contexto educacional discutido neste capitulo,
essa escrituralizacao cotidiana exige que a escola assuma
a responsabilidade de promover priticas pedagdgicas que
desenvolvam nos estudantes a capacidade de produzir,
interpretar e circular textos digitais de maneira critica,
ética e criativa.

A interface entre esse letramento e a Inteligéncia Ar-
tificial se intensifica quando se considera que muitas dessas
interagdes mediadas por linguagem ocorrem em platafor-
mas geridas por algoritmos, que operam invisivelmente
nos bastidores das redes sociais, buscadores e ambientes
de aprendizagem. Dessa forma, compreender os modos de
producio textual na era digital e sua articulagio com siste-
mas automatizados torna-se fundamental para a constru-
¢ao de uma cidadania critica e informada.

Inspirado pela pedagogia freireana, este capitulo
reconhece que a educagio deve ser, antes de tudo, um
exercicio de liberdade e conscientizagao. Conforme de-
fende Freire (2000), ensinar exige compromisso com a
autonomia do educando e com a supera¢ao de toda forma
de opressao. Transposta para o contexto da cultura digital,
essa perspectiva convida os educadores a mediar critica-
mente o uso de tecnologias e de sistemas de Inteligéncia
Artificial, a fim de que nao se tornem instrumentos de
alienagao, mas sim de emancipagio.
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O letramento digital, nesse sentido, nao pode res-
tringir-se a0 dominio técnico; deve promover a leitura cri-
tica dos discursos mediados por algoritmos, das estruturas
de poder embutidas nas plataformas e das dinimicas de
exclusio digital. Ao incorporar essa abordagem, a escola se
alinha a pratica pedagégica libertadora proposta por Freire,
reafirmando seu papel na formagio de cidadios conscien-
tes, éticos e transformadores.

Inteligéncia Artificial na Educagao: promessas e dilemas

A inser¢io da Inteligéncia Artificial na educagao
tem se intensificado, especialmente em dreas como siste-
mas de recomendacio de contetido, correcio automdtica
de avaliacoes, andlise de desempenho e personalizacao de
trilhas de aprendizagem.

A UNESCO (2021) define aIA como sistemas com-
putacionais capazes de realizar tarefas que normalmente
requerem inteligéncia humana, como reconhecimento
de padrées, tomada de decisdo, resolugao de problemas
e aprendizagem. Essas capacidades, quando integradas de
forma pedagégica, tém o potencial de apoiar professores e
dinamizar os processos educativos.

Contudo, os riscos da “adogao acritica” dessas tec-
nologias também sao evidentes. Holmes e Tuomi (2022)
alertam que, apesar de prometerem eficiéncia e persona-
lizagao, os sistemas de IA podem reforcar desigualdades
educacionais, intensificar a vigilincia e comprometer a au-
tonomia docente. Além disso, a padronizagao de trajetérias
de aprendizagem pode inibir a criatividade, a diversidade e
o pensamento critico dos estudantes.
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A utilizacdo de sistemas de Inteligéncia Artificial
na educagio levanta questdes sobre autonomia,
privacidade, viés e transparéncia, exigindo que
sua implementacdo seja sempre acompanhada por
uma reflexdo ética critica. Esses sistemas nao sio
neutros: eles refletem as decisoes de design, as fon-
tes de dados utilizadas e os contextos socioculturais
em que sao inseridos, podendo reforcar desigual-
dades preexistentes caso nio sejam cuidadosamen-
te analisados (Holmes e Tuomi, 2022, p. 15)

A reflexao proposta por Holmes e Tuomi (2022)
contribui de forma decisiva para o entendimento de que a
Inteligéncia Artificial na educagio nao pode ser dissocia-
da de um compromisso ético e pedagdgico. Ao evidenciar
que tais sistemas sao permeados por decisdoes humanas e
por contextos sociais especificos, os autores alertam para
os riscos de reproducao de desigualdades e injusticas nos
ambientes escolares mediados por IA.

Nesse sentido, é fundamental que professores e ges-
tores compreendam os limites e as possibilidades desses
sistemas, assumindo uma postura critica e intencional
em sua adogao. A formacio cidada critica, discutida nes-
te capitulo, passa necessariamente por essa compreensio
ampliada das tecnologias educacionais, considerando nio
apenas sua eficdcia técnica, mas, sobretudo, seus impactos
sociais, culturais e éticos.

A Inteligéncia Artificial refere-se a sistemas com-
putacionais que podem, por meio de diferentes
formas de representagio de conhecimento, mo-
delagem estatistica ou algoritmos, realizar tarefas
que normalmente requerem inteligéncia huma-
na, como reconhecimento de padroes, tomada de
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decisao, resolugio de problemas e aprendizagem

(UNESCO, 2021).

A defini¢io da Inteligéncia Artificial apresentada pela
UNESCO (2021), ao destacar sua capacidade de realizar ta-
refas que tradicionalmente exigiriam inteligéncia humana —
como reconhecimento de padrées, resolugio de problemas e
aprendizagem — reforca a necessidade de compreender essas
tecnologias nao apenas como ferramentas operacionais, mas
como fendmenos complexos que impactam diretamente os
processos formativos. No contexto deste capitulo, essa com-
preensdo ¢ essencial para sustentar a ideia de que a /4 deve
ser mediada por uma prética pedagdgica critica e ética, em
sintonia com os principios do letramento digital.

A possibilidade de a IA personalizar o ensino, au-
tomatizar rotinas escolares e gerar dados educacionais nao
pode ser dissociada do preparo docente para interpretar,
selecionar e utilizar tais informacoes de forma intencio-
nal. Quando articulada ao letramento digital — entendi-
do como prética social que envolve o uso critico das tec-
nologias e das linguagens digitais —, a IA pode contribuir
significativamente para a formagao de cidadaos capazes de
atuar reflexivamente na cultura digital, o que exige da esco-
la e dos educadores um posicionamento proativo frente as
transformagoes tecnoldgicas.

A UNESCO (2023), em seu guia sobre generative
Al na educagao, destaca a importincia de principios como
transparéncia, explicabilidade e responsabilizagao no uso
de tais tecnologias. Para que a /A4 seja realmente uma alia-
da na formagao de cidadaos criticos, ¢ indispensdvel que
esteja inserida em projetos pedagbgicos humanistas, nos
quais o professor atue como mediador consciente, ético
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e criativo. A IA deve ser tratada como ferramenta, e nao
como substituta do processo educativo.

Cidadania critica na cultura digital

A cidadania critica pressupoe que o sujeito seja capaz
de compreender as dinAmicas sociais, politicas e tecnolégicas
que moldam sua realidade e que possa intervir nela de forma
consciente e soliddria. Na cultura digital, esse conceito ganha
novos contornos. A atuagio cidada passa a incluir o domi-
nio das linguagens digitais, a leitura critica dos algoritmos,
a protecio de dados pessoais, 0 combate a desinformacio e
a participagao em redes sociais com responsabilidade ética.

O Plano de Agdo para a Educacio Digital 2021-2027,
da Uniao Europeia (2020), estabelece como prioridade o de-
senvolvimento de competéncias digitais avangadas, integra-
das a valores democraticos, diversidade cultural e inclusao. O
documento defende que o letramento digital deve ser trans-
versal a todas as dreas do conhecimento, sendo essencial para
o fortalecimento da cidadania digital e para o enfrentamento
das desigualdades sociais agravadas pela exclusao digital.

Nesse sentido, a escola torna-se um espago privile-
giado para o exercicio da cidadania critica. Ao integrar a
IA ¢ o letramento digital de maneira reflexiva e pedagdgica,
promove-se a formagao de cidadios capazes de compreen-
der os mecanismos da cultura digital e de atuar eticamente
em seu interior.

Anailise e Discussao

Com base nas reflexoes teéricas apresentadas, é pos-
sivel afirmar que a convergéncia entre letramento digital e
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Inteligéncia Artificial (IA), quando orientada por funda-
mentos ético-pedagdgicos, potencializa a formagao de uma
cidadania critica capaz de enfrentar os desafios da socieda-
de digital. O letramento digital critico ndo se resume a sa-
ber operar tecnologias, mas a compreender seus impactos,
desenvolver a capacidade critica para interpretar e questio-
nar os discursos padronizados promovidos por algoritmos
e intervir de forma ética na produgio e circulagio de infor-
magdes. Esse tipo de letramento ¢ indispensdvel para que
os estudantes nio apenas consumam conteudo digital, mas
participem ativamente da sua construgio.

Nesse contexto, o papel do professor torna-se ainda
mais relevante. Longe de ser ameagado pela IA, o docente
é reposicionado como mediador consciente, curador de in-
formagoes, incentivador do pensamento critico e promotor
de prdticas colaborativas. A formagao docente, portanto,
precisa considerar tanto o dominio técnico das ferramen-
tas quanto a reflexdo epistemoldgica sobre suas finalidades,
impactos e limitagdes. Como destaca a UNESCO (2023),
os educadores devem ser preparados para compreender
o funcionamento e utilizarem as [As, as dificuldades que
existem e discriminagio que podem emergir do uso indis-
criminado dessas tecnologias.

A TA pode, por exemplo, apoiar priticas pedagdgicas
mais personalizadas, a partir da andlise de dados sobre o
desempenho dos estudantes. No entanto, essa personali-
zagdo so serd educativa se estiver inserida em um projeto
politico-pedagégico ¢ num planejamento que valorize a
autonomia, a criatividade e a equidade.

Ao mesmo tempo, a auséncia de letramento digital
critico contribui para o uso ingénuo ou acritico da tecno-
logia, tanto por estudantes quanto por professores. Isso é
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especialmente grave em uma época marcada pela dissemi-
na¢io de desinformagao, discursos de édio e manipulagio
algoritmica. Por isso, a integracio entre IA e letramento
digital deve ser pensada a partir de préticas educativas que
valorizem a escuta, a autoria, a diversidade e o pensamen-
to critico — pilares de uma cidadania que nio se limita ao
acesso a informagdo, mas que implica também o seu uso
consciente e responsdvel.

A construgio da cidadania critica na cultura digital
depende de politicas publicas e projetos pedagdgicos que
reconhecam a centralidade das tecnologias na vida social e
educacional. Iniciativas como o Plano de Agao para a Educa-
¢ao Digital 2021-2027 da Uniao Europeia e os documentos
orientadores da UNESCO sobre ética na IA apontam cami-
nhos possiveis, mas sua concretizagio depende da agao local,
institucional e docente. Cada escola, cada professor e cada
estudante sao chamados a pensar criticamente o seu papel
frente as transformagoes digitais e a participar ativamente da
constru¢ao de um futuro mais justo, inclusivo e consciente.

Consideragoes finais

Este capitulo buscou refletir sobre o entrelagamento
entre letramento digital e Inteligéncia Artificial (IA) como
fundamentos de uma educagao voltada a cidadania critica.
Em uma sociedade profundamente marcada por tecno-
logias digitais, a escola é desafiada a formar cidadaos que
nao apenas dominem ferramentas, mas compreendam seus
contextos, implicacoes e finalidades. O letramento digital,
nesse sentido, emerge como pratica social que articula com-
peténcias técnicas, éticas, interpretativas e comunicativas
essenciais para o exercicio da cidadania na cultura digital.
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A IA, por sua vez, apresenta-se como instrumento
potente de apoio a personalizacio da aprendizagem, ao
mapeamento de trajetérias educacionais e a ampliacao
do acesso ao conhecimento. No entanto, seu uso deve ser
orientado por principios pedagédgicos humanistas, pauta-
dos pela equidade, pela inclusdo e pelo pensamento critico.
Ao colocar a A a servigo de projetos educativos compro-
metidos com a formacio integral, garante-se que essa tec-
nologia contribua com a emancipagao, jd tao discutido por
Paulo Freire (2000) e nio com a exclusio dos cidadios.

A construgao da cidadania critica exige que professo-
res e estudantes atuem como agentes conscientes e reflexivos
no espaco digital. Isso pressupoe a ampliagio da formacao
docente em letramentos digitais e IA, o incentivo a préti-
cas pedagégicas dialdgicas e o fortalecimento de politicas
publicas que promovam uma cultura educacional demo-
crdtica, ética e tecnicamente qualificada. A educacio, assim
compreendida, cumpre seu papel de transformar nao ape-
nas sujeitos, mas também as estruturas sociais, rumo a uma
sociedade mais justa, digitalmente inclusiva e soliddria.
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A HERMENEUTICA E A TRADUCAO DE CONCEITOS
DE SUSTENTABILIDADE EM DIFERENTES LINGUAGENS EDUCACIONAIS

Julia Capalonga Franco'
Jardelino Menegat®

Primeiras palavras

A sustentabilidade é um conceito amplo e multidi-
mensional, com inGimeras interpretagoes de acordo com
diferentes contextos sociais, culturais e académicos. No
campo educacional, essa pluralidade influencia a forma
como os principios do desenvolvimento sustentdvel sio
transmitidos e aplicados, nas palavras de Santos (1996, p.
45) “diversidade epistemoldgica do mundo”.

A hermenéutica, enquanto teoria da interpretagio,
oferece um arcabougo tedrico para compreender como os
conceitos de sustentabilidade sdo ressignificados em distin-
tos espagos e priticas pedagdgicas, ¢ a “arte de compreen-
der corretamente o discurso do outro, predominantemente
o escrito” (Schleiermacher, 2005, p. 87).

A tradugio desses conceitos em diferentes lingua-
gens educacionais envolve nio apenas a adaptagio de
termos e conteudos, mas também a mediacio de signi-
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ficados, considerando os referenciais tedricos, valores e
realidades socioculturais dos envolvidos no processo de
ensino—aprendizagem. Nesse sentido, investigar como a
sustentabilidade ¢ interpretada e comunicada em diferen-
tes abordagens educacionais permite identificar desafios e
oportunidades para a constru¢do de uma educa¢io mais
alinhada aos principios do desenvolvimento sustentdvel,
promovendo a formacio de cidadios criticos e compro-
metidos com a transformacio socioambiental.

Este estudo foi realizado alinhado a disciplina “A
Educa¢io como Responsabilidade Coletiva, Colaborativa
¢ (Auto)Formadora” do curso de Pés-graduacio Stricto
Sensu em Educa¢ao da Universidade La Salle e parte do
seguinte problema de pesquisa: Como a hermenéutica pode
ajudar a adaptar os conceitos universais de sustentabilidade as
realidades locais, sem perder a profundidade e a complexidacde
desses conceitos?

O objetivo geral consiste em analisar como a her-
menéutica pode ajudar na tradugao e adaptacio de concei-
tos globais de desenvolvimento sustentdvel para diferentes
contextos educativos, levando em consideracio a diversida-
de linguistica, cultural e epistemoldgica.

O recorte pelo Ensino Superior deve-se a que a pes-
quisa faz parte de um estudo maior, em nivel de Mestrado,
que se dedica a essa temdtica. Assim, os objetivos especifi-
cos se dividem em:

1. Explorar como a hermenéutica pode ser apli-
cada para interpretar e adaptar os conceitos de
sustentabilidade, respeitando as particularida-
des linguisticas e culturais de diferentes comu-
nidades educacionais.
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2. Analisar como a hermenéutica auxilia na recon-
ciliagdo entre visoes globais e locais de susten-
tabilidade, promovendo uma compreensao con-
textualizada em ambientes educacionais diversos.

3. Investigar como os conceitos globais de susten-
tabilidade podem ser traduzidos para diferentes
linguagens educacionais (formal, nio formal e
informal), considerando as nuances hermenéuti-
cas no processo de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito a arquitetura da seguinte pesquisa,
ap0s as primeiras palavras, constam os procedimentos me-
todolégicos, seguidos do referencial tedrico e a andlise e dis-
cussdo dos dados, seguida das consideragoes finais. Por fim,
estao apresentadas as referéncias que embasaram o estudo.

Procedimentos metodoldgicos

A construgao deste estudo foi definida como sendo
de cunho qualitativo, de natureza exploratéria e descriti-
va, apoiado na revisdo bibliografica segundo os conceitos
de Gil (2008), com a finalidade de compreender e propor
estratégias educacionais que integrem as préticas pedagé-
gicas e a inovagdo ao ensino-aprendizagem no contexto
da Educac¢io para o Desenvolvimento Sustentdvel (EDS).
Foram realizadas buscas sistemdticas em bases de dados
académicas, como Scopus, Scielo, Web of Science e Goo-
gle Scholar, utilizando os descritores “Educagio para o
Desenvolvimento Sustentdvel”, “Hermenéutica Interpre-
tativa” e “Linguagem Sustentdvel”. A base epistemoldgica
fundamenta-se na concep¢io de aprendizagem herme-
néutica de Gadamer (2006), de Schleiermacher (2005) e
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pela UNESCO (2017; 54) com as diretrizes sobre susten-
tabilidade no contexto educacional.

A abordagem hermenéutica foi aplicada para inter-
pretar criticamente as conexdes entre as estratégias pedagé-
gicas e 0s contextos educacionais contemporaneos, garan-
tindo uma perspectiva interdisciplinar e contextualizada.

Referencial tedrico

Para a sustentabilidade, a hermenéutica se torna pe-
ca-chave para o entendimento desses conceitos, bem como
a aprendizagem significativa, sendo essencial na visao in-
terdisciplinar e nas prdticas, permitindo que os estudan-
tes desenvolvam ndo apenas conhecimento técnico sobre
o assunto, mas também uma andlise critica, fundamentais
para a formagio de cidaddos conscientes e agentes de trans-
formacio nos Ambitos social, ambiental e econdmico. Com
isso, os segmentos a seguir auxiliardo no entendimento do
que ¢ a Hermenéutica, a Aprendizagem Significativa e as
Linguagens da Sustentabilidade.

Hermenéutica Interpretativa e a Aprendizagem Significativa

A integragio entre hermenéutica e dialética na apren-
dizagem, possibilita uma andlise critico-reflexiva aprofundada
da realidade, promovendo uma aprendizagem significativa
a0 conectar novos conhecimentos com a experiéncia prévia
dos sujeitos. A praxis, ao enfatizar a discrepancia, o contraste
e a ruptura de significados, favorece a compreensio de textos,
eventos histdricos, dinAmicas cotidianas e contextos sociais.

Ao refletir sobre a palavra “significativa’, remete-se o

<« . . . » « .
pensamento de “dar significado a alguma coisa” e/ou “aqui-
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lo que tem muito significado”. Assim, Freire (1997, p. 11-
12) traz o argumento de que a “leitura do mundo precede
a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta nao
possa prescindir da continuidade daquele”. Bem como, a
reflexdo de que “Ensinar nao é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua prépria produgio ou
a sua construgao” (Freire, 1997, p. 21).

De acordo com Moreira (2003, p. 2), “ao significado
de aprendizagem significativa, fica claro que trés conceitos
estao nela envolvidos — significado, interagio e conheci-
mento — e subjacente a eles estd a linguagem. [...] o co-
nhecimento ¢ linguagem; a chave da compreensio de um
conhecimento, de um contetido, ou mesmo de uma dis-
ciplina, é conhecer sua linguagem”. Para Valadares (2011,
p. 48) “a aprendizagem significativa é substantiva porque
¢ a substincia, o recheio do conceito que apreendidos nao
apenas um nome e um enunciado sem qualquer significado
para quem aprende”. Nessa perspectiva, a interagio entre
professor e estudante ¢ pautada na igualdade e na reciproci-
dade, em que ambos assumem um papel ativo no processo
de construgio do conhecimento. Esse didlogo colaborativo
permite a troca de experiéncias, o questionamento critico
e a valorizacio das diferentes formas de saber, tornando a
aprendizagem mais significativa e participativa.

Ausubel (1968, p. 82) argumenta que é somente
porque significados complexos podem ser representados
por palavras isoladas que sao possiveis as operacoes com-
binatérias e transformativas — de abstra¢o, categorizagio,
diferenciagao e generalizagio — de conceitos conhecidos em
novas conceitualizagoes. Na visao da prética pedagdgica,
Freire reflete que
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E fundamental a pratica do pensar certo para o con-
fronto dos novos desafios que as inovagoes tecnolé-
gicas nos péem hoje quanto a liberdade de criar.
Uma educacio em que a liberdade de criar seja vid-
vel, necessariamente tem que estimular a superagao
do medo da aventura responsdvel, tem de ir mais
além do gosto mediocre da repeti¢io pela repeticio,
tem de tornar evidente aos educandos que errar nao
¢ pecado, mas um momento normal do processo
gnosioldgico (Freire, 2000, p. 100-101).

Dentre as ideias de Ausubel, o autor acreditava que
o aprendizado sé seria realmente ttil se o novo contetddo
fosse relacionado de maneira significativa ao conhecimento
prévio do aluno, o que levaria a uma compreensio mais
profunda, a fim de que ocorra uma ancoragem (Ausubel,
1968). Para tanto, ¢ essencial assegurar a participagao ativa
dos estudantes, evitando metodologias que restrinjam esse
direito. Além de apresentarem baixa eficicia para a apren-
dizagem, tais priticas nio favorecem o desenvolvimento
das habilidades cognitivas, comunicativas, emocionais e
afetivas dos alunos.

Freire (1987, p. 37) apresenta a aprendizagem signi-
ficativa como um caminho para uma educacio libertadora,
onde o aluno constréi ativamente o conhecimento a partir
de suas experiéncias e saberes prévios. De outro lado, a vi-
sa0 “bancdria” da educagao, retratada por Freire, é criticada
por sua natureza passiva e hierdrquica, na qual o conheci-
mento ¢ transmitido de forma unilateral do professor para
o aluno, perpetuando uma relagao de poder e limitando o
desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia
do aprendiz.
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Sustentabilidade e as diferentes Linguagens Educacionais

Segundo Foucault (1992), as rupturas epistemold-
gicas a0 longo da histéria impulsionam o surgimento de
novas ciéncias e explicagdes. Esse processo ¢ essencial para
a crescente aceita¢do de uma linguagem cada vez mais so-
fisticada e complexa, frequentemente influenciada por sig-
nificados externos e, por vezes, inadequados. Nessa pers-
pectiva, Foucault argumenta que a linguagem evolui com
os diferentes momentos histéricos, e sua complexidade se
justifica pelas novas descobertas e, consequentemente, pe-
las novas formas de explicar o mundo.

Atualmente, o termo “sustentabilidade” ¢ ampla-
mente utilizado e remete a necessidade urgente de resistén-
cia e conscientizagdo sobre os riscos da explora¢io da natu-
reza e da irresponsabilidade inerente a cultura tecnoldgica

e industrial (Andrade, 2023).

Sustentabilidade é toda a agao destinada a man-
ter as condigoes energéticas, de informacio e fi-
sico-quimicas que sustentam todos os seres, em
especial da Terra viva, a comunidade de vida e a
vida humana, em ordem 2 sua continuidade, para
atender as necessidades das geragoes atuais e das
geragdes futuras, assim como as da comunidade de
vida que as acompanha, de tal forma que o capital
natural seja mantido e enriquecido na sua capa-
cidade de regeneracio, reproducio e coevolugao

(Boff, 2017, p. 123).

Cada uma dessas linguagens possui caracteristicas
especificas, que devem ser consideradas na adaptagao dos
conceitos de sustentabilidade e todas levam a um sé termo:

EQUILIBRIO.
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A partir de uma andlise critica da situagao ambiental,
Silva (2012, p. 3) relata que “A atual problemdtica ambien-
tal revela, antes de mais nada, uma crise da prépria civili-
zagdo. Nao ¢ a natureza que se encontra em desarmonia ¢é
a prépria sociedade. Construimos uma sociedade de risco
e somos obrigados a geri-la”. Dentre os temas ambientais
trabalhados dentro da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2018), sdo apresentadas competéncias e
habilidades voltadas ao desenvolvimento da conscientiza-
¢ao ambiental e ao entendimento dos fend6menos climdti-
cos, promovendo a sustentabilidade por meio da articula-
¢ao de contetdos das Ciéncias da Natureza.

Gadotti (1999, p. 2) contribui com esse pensamento
ao afirmar que “o educador para por em prdtica o didlogo,
nao deve colocar-se na posi¢ao de detentor do saber, deve
antes, colocar-se na posi¢ao de quem nio sabe tudo, reco-
nhecendo que mesmo um analfabeto é portador do conhe-
cimento mais importante: o da vida”.

Anilise e Discussio

O material apresentado articula contribuigées de
diversos autores sobre a relacio entre a hermenéutica, a
aprendizagem significativa e a sustentabilidade, explorando
como esses elementos podem transformar os processos edu-
cacionais e responder aos desafios contemporineos. Essa
andlise destaca trés pilares interconectados: a construcao do
conhecimento com significado, a linguagem e a integracio
da sustentabilidade como eixo central na educagao.

Freire (1997) enfatiza a necessidade de contextuali-
zar o conhecimento, destacando que “a leitura do mundo
precede a leitura da palavra.” Esse olhar critico transforma
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a educagao em um ato libertador, transcendendo a memo-
rizacdo e buscando a autonomia intelectual e social dos
aprendizes. Assim, pode-se identificar também que a for-
ma da linguagem utilizada para o aprendizado diferencia
o método de aprendizagem, seja ele formal, informal ou
nao-formal (Johnson e Majewska, 2022).

A educacao formal oferece um espaco privilegiado
para a disseminacio dos conhecimentos sobre sustentabili-
dade, com curriculos estruturados e avaliacoes sistemdticas.
A educagio nao formal, por sua vez, permite uma abor-
dagem mais flexivel e experimental, adaptada aos interes-
ses e necessidades dos participantes. A educacio informal,
presente em todos os momentos de nossas vidas, pode ser
potencializada através de campanhas de conscientizagio,
programas de midia e iniciativas comunitrias.

Bacich e Mordn (2018, p. 80) caracterizam as me-
todologias ativas como “alternativas pedagdgicas que co-
locam o foco do processo de ensino e aprendizagem no
aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por descoberta,
investigagio ou resolu¢io de problemas”. A UNESCO
(2017) reforca que as préticas pedagdgicas assim conce-
bidas tém o potencial de transformar a educagio em um
veiculo para mudangas sociais e culturais. E por meio da
diversificagao dos recursos pedagégicos e da ressignificacio
dos contetdos escolares, que os professores podem partici-
par da formacio de individuos criticos, engajados e capazes
de atuar como agentes de mudanga em suas comunidades,
ressignificando o préprio processo de aprendizagem.

Em consonéncia com a perspectiva de Freire (2000),
a prética pedagobgica reflexiva incentiva a liberdade criativa
e a superagao do medo de errar, principios que se encon-
tram nas metodologias ativas. Ao colocar o aluno no cen-
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tro do aprendizado, essas metodologias, exemplificadas por
problemas contextualizados e projetos interdisciplinares,
promovem um engajamento significativo e a participa¢ao
ativa dos estudantes na constru¢ao do conhecimento.

Dentro da anilise do desenvolvimento Sustentivel,
os 17 Objetivos para o Desenvolvimento Sustentdvel sio
“interligados e indivisiveis, de forma equilibrada aos trés
elementos constituintes da sustentabilidade” (Griebeler,
2019, p. 18). Essa andlise encontra respaldo em documen-
tos como a Agenda 2030 da ONU e a Declaracio de In-
cheon, que reforgam a necessidade de praticas pedagdgicas
que transcendam a transmissao de conteddos, promovendo
uma formagao critica e contextualizada.

A revisao bibliogréfica permitiu identificar diferentes
tipos de linguagem dentro do tema da sustentabilidade, que
dentro da formalidade e da informalidade, promovem uma
aprendizagem significativa, evidenciando o papel das meto-
dologias ativas como ferramenta fundamental para transfor-
mar o processo de aprendizagem. Essas prdticas destacam-se
por sua capacidade de conectar os contetidos académicos
aos Ambitos social, ambiental e econdmico, contribuindo
para uma educagao contextualizada e engajada.

Consideragoes finais

A presente pesquisa demonstrou a intrinseca rela-
¢ao entre a natureza multifacetada da sustentabilidade, a
necessidade de uma interpretagio contextualizada propor-
cionada pela hermenéutica e a eficicia da aprendizagem
significativa mediada por metodologias ativas. A prépria
concepgao de sustentabilidade, com sua diversidade de sig-
nificados influenciada por diferentes contextos, exige uma

110



abordagem de interpretagao diferenciada para sua com-
preensio e aplicagio no Ambito educacional. Essa teoria da
interpretagdo possibilita a tradugio dos conceitos globais
em linguagens educacionais especificas, considerando as
nuances culturais e epistemoldgicas dos aprendizes, con-
forme ressaltado por Schleiermacher (2005).

A aprendizagem significativa, por sua vez, alinha-se
a essa perspectiva ao enfatizar a conexio do novo conheci-
mento com as experiéncias e saberes prévios dos estudan-
tes, como defendido por Ausubel (1968) e Freire (1997).
Essa abordagem pedagdgica transcende a mera transmissao
de informacgées, buscando a construcio ativa do conheci-
mento e o desenvolvimento de um senso critico em relagao
aos desafios socioambientais. A linguagem, em suas varia-
das formas (formal, nao formal e informal), atua como vei-
culo essencial nesse processo, demandando uma mediagio
cuidadosa para garantir a profundidade e a relevincia dos
conceitos de sustentabilidade.

As metodologias ativas, ao colocarem o aluno no cen-
tro do processo de aprendizagem, emergem como ferramen-
tas pedagdgicas coerentes com os principios da hermenéuti-
ca e da aprendizagem significativa. Ao estimular a liberdade
criativa, a superagio do medo de errar e o engajamento em
problemas contextualizados e projetos interdisciplinares, es-
sas abordagens promovem uma compreensao mais profunda
e aplicada da sustentabilidade. Elas capacitam os estudantes
a se tornarem agentes de transformagao, aptos a analisar cri-
ticamente a realidade e a propor solugdes inovadoras para
os desafios do desenvolvimento sustentivel, em consonincia
com os Objetivos da Agenda 2030 da ONU.

Assim, este estudo sublinha a importincia de uma
abordagem pedagdgica que integre a interpretacio contex-
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tualizada da sustentabilidade, a promo¢iao de uma apren-
dizagem que faga sentido para os educandos e a utilizagio
de metodologias que os envolvam ativamente. Ao adotar
essa perspectiva, a Educacio para o Desenvolvimento Sus-
tentdvel pode efetivamente contribuir para a formagao de
cidadaos conscientes, criticos e comprometidos com a cons-
tru¢dao de um futuro mais equitativo e ambientalmente res-
ponsével, fechando o ciclo de reflexio sobre a necessidade de
uma educa¢io que dialogue com a complexidade do mundo
e prepare individuos para atuarem de forma transformadora.

E evidente que as priticas pedagégicas inovadoras,
baseadas na aprendizagem significativa, orientadas pelos
principios da Educacio para o Desenvolvimento Sustentd-
vel e seguindo os pilares da sustentabilidade, tém o grande
potencial de transformar a educagio em um veiculo de mu-
dangas sociais e culturais.
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CULTURA DIGITAL E ENSINO DE HISTORIA: PECULIARIDADES
E DESAFI0S NO CONTEXTO DO ENSINO DO 9° ANO EM UMA ESCOLA
NO AMAZONAS

Raimundo Bezerra de Almeida Neto!
Introducio

Este artigo aborda a cultura digital e as tecnologias
da educacio teoricamente, articulando a discussao teérica
com a abordagem da BNCC, a cultura digital e as diretrizes
da BNCC, as tecnologias da educagao na proposta, o cend-
rio mundial, cendrio brasileiro, a competéncia EFO9HI33,
especificagoes das tecnologias da educagio em Histéria
do 9°ano da educacio bdsica, observando as diretrizes da
BNCC, a qual tecnologias da educagao em Histéria, o 9°
ano da EB em Histéria, desafios e oportunidades; princi-
pais vulnerabilidades e potenciais de desenvolvimento de
tecnologia da educagio no ensino de histéria para o 9° ano
da educacio bdsica, no Amazonas, o ensino de Histéria
para o0 9° ano da Educagio Bésica (EB), no Amazonas e as
principais vulnerabilidades e potenciais de desenvolvimen-
to de tecnologia da educagao.

No contexto educacional, a cultura digital possibilita
o desenvolvimento de novas metodologias de ensino, fa-
cilitando a integragdo de tecnologias no ambiente escolar.
Ferramentas como plataformas de ensino a distincia, jogos
educacionais e ambientes de aprendizagem online oferecem
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possibilidades inovadoras para a media¢ao do conhecimen-
to. Contudo, a inclusio dessas tecnologias também traz de-
safios, como a necessidade de capacitacio dos docentes e a
garantia de equidade no acesso as ferramentas digitais.

O impacto da cultura digital também ¢é observado
nas interagoes sociais. Redes sociais como Facebook, Twit-
ter ¢ Instagram tornaram-se espagos centrais para o deba-
te publico, a formagio de identidades e a construgio de
comunidades. No entanto, essas plataformas também tém
sido criticadas por promoverem ambientes téxicos, onde
a desinformacio, o discurso de édio e a superficialidade
ganham destaque (Camayd e Freire, 2021).

Sendo assim, novas profissées vao surgindo, como
os influenciadores digitais e os desenvolvedores de con-
teddo, enquanto outras passam por transformagoes para
se adaptar ao ambiente digital. As organizagdes precisam
repensar suas estruturas ¢ modelos de negdcios, conside-
rando as demandas e oportunidades geradas pelas tecno-
logias emergentes.

Desta maneira, a cultura digital ¢ um fendmeno
multifacetado, que engloba aspectos sociais, educacionais,
culturais e econémicos. Ao mesmo tempo que oferece
grandes oportunidades de inovagio e democratiza¢io da
informagio, também impde desafios significativos em ter-
mos de inclusio, privacidade, e sustentabilidade no uso de
tecnologias (Flores e Lima, 2021)

A cultura digital tem desempenhado um papel trans-
formador no processo de ensino-aprendizagem, introdu-
zindo novas possibilidades de interacdo, personalizagio e
acesso a0 conhecimento. Com a proliferagao das tecno-
logias digitais, o ambiente educacional tem se expandido
para além das paredes da sala de aula, possibilitando expe-
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riéncias de aprendizagem mais dinimicas, colaborativas e
centradas no estudante.

Uma das principais contribuigées da cultura digital
para o ensino-aprendizagem ¢ a democratizagao do acesso a
informacao. Plataformas digitais, como YouTube, Wikipedia
e MOOC:s (Massive Open Online Courses), permitem que os
estudantes acessem contetidos educativos de qualquer lugar
e a qualquer momento (Mill e Chaquime, 2017).

Além disso, a interatividade proporcionada pelas
tecnologias digitais acaba por criar novas oportunidades
de engajamento. Ferramentas como jogos educativos, qui-
zzes interativos e simulagdes virtuais tornam o processo
de aprendizagem mais envolvente, especialmente quando
comparado ao ensino tradicional baseado em aulas exposi-
tivas. A gamificagao, por exemplo, usa elementos de jogos
(recompensas, desafios, progressdo) para motivar os alunos
e aumentar sua participacao. Esses recursos sio especial-
mente valiosos em contextos em que o engajamento dos
estudantes pode ser um desafio, como no ensino remoto ou
em disciplinas mais tedricas.

Outra caracteristica importante da cultura digital no
ensino-aprendizagem ¢ a personalizagio do ensino. Com
o uso de plataformas de aprendizado adaptativo, os pro-
fessores podem identificar as necessidades e preferéncias
dos alunos de forma mais precisa, ajustando o contetido
e o ritmo das atividades. Ferramentas de andlise de dados
(learning analytics) também permitem acompanhar o pro-
gresso individual e coletivo dos alunos, possibilitando in-
tervengdes pedagdgicas mais eficazes e oportunas (Mill e
Chaquime, 2017).

As tecnologias digitais também facilitam a aprendi-
zagem colaborativa. Ambientes virtuais, como féruns de
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discussao, wikis e ferramentas de compartilhamento de
documentos, incentivam a troca de ideias entre os alunos,
promovendo a construgao coletiva do conhecimento. Nesse
contexto, o professor assume o papel de mediador, orientan-
do os estudantes na construgao de suas préprias respostas e
solugdes, em vez de apenas transmitir o contetido.

Contudo, a integracao da cultura digital no processo
de ensino-aprendizagem apresenta desafios. A desigualda-
de no acesso a tecnologia é um dos principais obstdculos.
Além disso, o uso excessivo de tecnologias pode levar a dis-
tracao, a superficialidade na aprendizagem e a dependéncia
de solugoes prontas, em vez de estimular o pensamento cri-
tico e reflexivo (Rondini, Pedro e Duarte, 2020).

Cultura Digital e Competéncias Pedagdgicas: desafios
e contextos na BNCC

A cultura digital exige novas competéncias pedagé-
gicas e técnicas, o que demanda formagao continuada e
apoio institucional. Professores precisam dominar nao ape-
nas as ferramentas tecnoldgicas, mas também as metodo-
logias adequadas para as integrar de forma significativa no
processo de ensino-aprendizagem.

Entretanto, hd também criticas em relagio a equi-
dade no acesso as tecnologias e as habilidades digitais dos
professores e estudantes, apontando para a necessidade de
uma transformagao cultural e estrutural mais ampla (Ver-
celli, 2020).

A BNCC introduz a cultura digital como uma das
competéncias gerais que os estudantes brasileiros devem
desenvolver ao longo da educacio bédsica. A competéncia
de “Cultura Digital” estd explicitada como a necessida-
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de de compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
maneira critica, significativa e ética, nas diferentes prati-
cas sociais e culturais. Isso inclui a mediagio de confli-
tos relacionados ao uso de tecnologia, o desenvolvimento
do pensamento computacional e a capacidade de lidar
com dados e informagdes digitais. Segundo Santos et Al

(2021, p. 5.5910), na educaqao,

a preocupacio estd centrada na influéncia das tec-
nologias digitais sob o processo de ensino e apren-
dizagem, considerando que os alunos nascem no
contexto digital, enquanto seus professores lenta-
mente migram para esse universo tecnologicamen-
te transformado. E é dentro desse contexto que
vem sendo implantada a BNCC, que traz uma lin-
guagem extremamente tecnicista e tecnoldgica, en-
fatizando competéncias e habilidades que sdo espe-
cificas para o desenvolvimento da Cultura Digital.

A BNCC exige que as priticas educacionais integrem
as tecnologias nao apenas como ferramentas de ensino, mas
como parte essencial do desenvolvimento integral dos alu-
nos, promovendo a construcio de cidadaos aptos a viverem
em uma sociedade altamente tecnoldgica (Yamaguchi e Ya-
maguchi, 2020).

O documento reconhece que a inclusao digital
vai além do simples acesso a dispositivos e internet,
exigindo que os estudantes desenvolvam competéncias
para interpretar criticamente a informagao digital e criar
conteudo, estimulando o pensamento reflexivo e os seus
aspectos inovadores.

A BNCC sugere o uso de tecnologias para facili-
tar o aprendizado em multiplas dreas, especialmente no
ensino de Ciéncias, Matemadtica, e Linguagens, onde o
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uso de simula¢des, programas interativos e ambientes de
aprendizagem digitais podem enriquecer o processo de
ensino-aprendizagem.

Por outro lado, a implementagio dessas tecnologias
exige ndo sé infraestrutura adequada, mas também forma-
¢ao continua dos professores, para que possam integrar es-
sas ferramentas com eficdcia ao curriculo. H4 uma critica
em relacio a falta de politicas publicas eficientes que asse-
gurem o pleno acesso a tecnologia em todas as regides do
Brasil, especialmente nas dreas rurais e periféricas.

Em uma perspectiva global, as tecnologias da edu-
cagdo e a cultura digital também estao transformando o
ensino em vdrias partes do mundo, embora com variagoes
significativas. Nos paises desenvolvidos, como Estados
Unidos, Alemanha e Japao, as escolas tém acesso a recursos
tecnoldgicos avangados, como plataformas de e-learning,
realidade aumentada, inteligéncia artificial e robédtica, que
sao integrados de forma fluida ao curriculo escolar. Nes-
ses contextos, as escolas funcionam cada vez mais como
ambientes hibridos, onde o ensino presencial ¢ o digital se
complementam para proporcionar experiéncias de apren-
dizagem mais personalizadas e interativas.

Nos paises em desenvolvimento, embora haja um
crescente reconhecimento da importincia das tecno-
logias da educagao, a infraestrutura limitada e as desi-
gualdades socioecondmicas dificultam a ado¢io dessas
inovagoes. Iniciativas como a distribuicao de tablets e
laptops para estudantes em paises africanos e asidticos,
como Quénia e India, ilustram os esforgos globais para
reduzir a exclusdo digital. Entretanto, a lacuna tecnolé-
gica entre escolas urbanas e rurais, ricas e pobres, perma-
nece um desafio significativo.
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Um exemplo marcante de avango global em educa-
¢ao digital ¢ a Finlandia, que se destaca por seu modelo de
ensino inovador e sua integracao eficiente das tecnologias
educacionais. L4, a tecnologia é usada como uma ferra-
menta complementar ao desenvolvimento de habilidades
socioemocionais € cognitivas, € 0 foco estd em criar um
ambiente de aprendizagem interativo, colaborativo e per-
sonalizado para cada aluno (Miihl, Zuin e Goergen, 2023).

O impacto da cultura digital e das tecnologias edu-
cacionais no ensino vai além do acesso a informagao. Em
nivel global, essas mudancas estao preparando os estudan-
tes para um mundo cada vez mais digitalizado, onde as
habilidades tecnolégicas sao fundamentais para o mercado
de trabalho e para a vida em sociedade. A inclusdo de disci-
plinas como programagao, ciéncia de dados e robética nos
curriculos escolares reflete essa nova realidade.

Além da exclusao digital, hd preocupag¢des com a pri-
vacidade de dados dos estudantes, a qualidade do contetdo
disponivel online e o impacto do tempo de tela excessivo
na sadde mental e fisica dos alunos. Além disso, a depen-
déncia de grandes plataformas tecnolégicas para a entrega
de contetido educacional levanta questdes sobre a monopo-
lizagao do conhecimento e a perda de controle local sobre
os curriculos (Miinchen, Quintana e Vasconcellos, 2022).

A cultura digital e as tecnologias da educacio es-
tao transformando profundamente o processo de ensino-
-aprendizagem no Brasil e no mundo. Embora oferecam
oportunidades significativas para personalizar e democra-
tizar a educagio, elas também apresentam desafios com-
plexos, especialmente em termos de equidade no acesso e
na formagao docente. Muhl, Zuin e Georgen (2023, p. 3),
afirmam que:
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Os regimes conservadores opéem-se aos impulsos
pedagdgicos inovadores voltados para a conscienti-
zagao critica das novas geracoes e aderem ao mode-
lo educacional posto a servi¢o do sistema econdmi-
co neoliberal. Disso resulta um importante conflito
entre os espagos pubico e privado, representando o
publico a sociedade como um todo com base nos
conceitos de direito, justica e igualdade. Em senti-
do oposto, a educagao de natureza privada privile-
gia os interesses, especialmente econdémicos, de in-
dividuos e/ou grupos sociais. Em termos genéricos,
essa tensdo entre o privado e o publico representa
um enorme desafio para as prética e politica peda-
gbgicas na atualidade.

Além disso, a qualidade da educagao digital ainda
depende fortemente da capacitagdo dos educadores, que
precisam de formacao adequada para integrar as tecnolo-
gias ao curriculo. No Brasil, o contexto da cultura digital
e das tecnologias educacionais é marcado por disparidades
regionais e socioeconémicas. Embora a BNCC estabele-
ca diretrizes para a integracao da tecnologia nas escolas, a
realidade pratica revela um cendrio de desigualdade, onde
muitas escolas publicas ainda carecem de infraestrutura
adequada, como mdquinas e equipamentos de informdtica
e bom sinal de acesso a internet.

A pandemia de Covid-19 destacou ainda mais essas
lacunas, expondo a vulnerabilidade do sistema educacio-
nal brasileiro em relagdo ao ensino digital. Embora muitos
alunos em dreas urbanas tivessem acesso ao ensino remoto,
estudantes de regides rurais e periféricas enfrentaram difi-
culdades, o que contribuiu para o aumento das desigualda-
des educacionais. Nesse contexto, o Brasil precisa avangar
nao apenas em termos de infraestrutura tecnolédgica, mas
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também em politicas publicas que garantam equidade no
acesso a educagio digital (Camayd e Freire, 2021).

Por outro lado, hd iniciativas promissoras, como o pro-
grama “Educagio Conectada” do Ministério da Educagao,
que visa promover a conectividade nas escolas e a capacita-
¢ao de professores no uso de tecnologias digitais. A formacio
docente para o uso das tecnologias educacionais ainda ¢ limi-
tada em muitos contextos no Brasil. Embora haja iniciativas
para capacitar os professores no uso de ferramentas digitais, a
falta de treinamento continuo e de apoio institucional impe-
de que muitos docentes integrem de maneira eficaz essas tec-
nologias em suas préticas pedagégicas (Flores e Lima, 2021).
Apesar desses desafios, hd exemplos promissores de inovagao
digital na educagio brasileira, como o uso de plataformas de
ensino a distincia, aplicativos educacionais e a introdugao de
robética e programagao nas escolas.

Um caso especifico: a Competéncia EFOIHI33
e as Tecnologias da educagio em Histdria do 9° Ano

O uso de tecnologias da educa¢ao no ensino de His-
téria para 0 9° Ano da Educagio Bésica reflete a crescente
demanda por metodologias que integrem o digital a cons-
trucio do conhecimento. As diretrizes da BNCC valorizam
a cultura digital como uma das competéncias gerais, pro-
movendo a utilizagio de tecnologias para a ampliacio do
acesso ao saber, o desenvolvimento do pensamento critico
reflexivo e a motivar novos formatos no processo de ensi-
no-aprendizagem (Luiz, 2020). O Ensino de Histéria se
beneficia dessas diretrizes ao propor o uso de ferramentas
que enriquecem o processo educativo, estimulando a refle-
xa0 sobre diferentes narrativas e o contexto histdrico.
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A competéncia EFO9HI33 busca “Analisar as trans-
formagoes nas relagoes politicas locais e globais geradas pelo
desenvolvimento das tecnologias digitais de informagao e
comunica¢io”. Abrangendo dessa maneira, inimeras ver-
tentes de competéncias que podem ser classificadas, confor-
me segue: (a) Conhecimentos: (a.1) Histéricos: Entender o
contexto histérico da elaboragio da Declaracio Universal
dos Direitos Humanos, que foi assumida pela Assembleia
Geral das Nagoes Unidas em 10 de dezembro de 1948;
(a.2) Sociais: Examinar como os direitos humanos tém sido
aplicados ou rejeitados em diversas sociedades ao longo do
tempo, tendo em vista aspectos tais como cultura, econo-
mia e politica; e, (a.3) Geograficos: Analisar a aplicagio dos
direitos humanos em variadas regides do mundo e como as
questoes de direitos humanos podem oscilar consoante o
contexto geografico; (b) Habilidades: (b.1) Criticas: Elabo-
rar a capacidade de examinar criticamente a aplicacao dos
direitos humanos em variados contextos, mapeando avan-
cos e desafios; (b.2) Analiticas: Comparar inGimeras situa-
¢oes histdricas e sociais para compreender como os direitos
humanos foram interpretados e aplicados distintamente;
(b.3) Argumentativas: Argumentar a respeito da relevincia
dos direitos humanos e defender sua aplicagio universal
com fulcro em evidéncias histéricas e sociais; (c) Valores e
Atitudes: (c.1) Empatia: Desenvolver a empatia ao exami-
nar situagoes que envolvem violagées dos direitos huma-
nos, compreendendo o impacto dessas violagdes nas vidas
das pessoas; (c.2) Cidadania: Viabilizar a cidadania ativa e
a observincia aos direitos humanos, motivando os alunos
a reconhecerem a relevincia de defender esses direitos em
suas comunidades; e, (c.3) Responsabilidade: Promover a
responsabilidade individual e coletiva na promogio e defesa
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dos direitos humanos; (d) Implementagao em Sala de Aula:
Para viabilizar a competéncia EFO9HI33 em sala de aula,
o corpo docente pode fazer uso de variadas estratégias, tais
como: (d.1) Estudos de Caso: Examinar situacoes histdri-
cas e contemporineas de aplicagdo e violagao dos direitos
humanos em variados paises; (d.2) Debates e Discussoes:
Fomentar debates e discussoes a respeito da relevincia dos
direitos humanos e sua importincia na atualidade; (d.3)
Projetos de Pesquisa: Motivar os alunos a fazerem pesquisas
a respeito da Declaragio Universal dos Direitos Humanos
e sua aplicagao em variados contextos histdricos e sociais;
e, (d.4) Atividades Interdisciplinares: Integrar o estudo dos
direitos humanos com outras disciplinas, como Geografia,
Sociologia e Filosofia, para fomentar um entendimento
mais amplo e contextualizado.

Tal divisao de competéncias busca assegurar que os
aprendizes nao somente entendem a relevincia dos direitos
humanos, mas ainda elaborem as habilidades e atitudes im-
prescindiveis para promové-los e defendé-los em suas vidas.
Consequentemente, a BNCC prevé que as instituicoes de
ensino dotem os alunos das competéncias necessdrias para
utilizar eficazmente as tecnologias digitais e desenvolver pro-
ficiéncia na sua aplicagio. Além disso, ¢ crucial integrar recur-
sos tecnoldgicos em todas as disciplinas, conforme descrito
nas diretrizes para o Ensino Fundamental, para garantir uma
compreensao e utilizagio abrangentes dessas ferramentas.

No contexto brasileiro, sabemos que a pandemia
do Covid-19 acelerou dramaticamente tendéncias no uso
de tecnologias da educagio. O fechamento de escolas e a
necessidade de distanciamento social para conter a pro-
pagagao do virus forcaram os sistemas educacionais em
todo o mundo a se adaptarem rapidamente para garan-
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tir a continuidade do ensino (Avelino e Mendes, 2020).
Contudo, o publico envolvido neste processo nem sem-
pre estava preparado para a mudanca repentina nos mé-
todos de ensino e aprendizagem. No contexto de nosso
estudo, vale lembrar o impacto fulminante da pandemia
no Estado do Amazonas.

Nessa perspectiva, grandes esforcos tém sido feitos
para superar os obstdculos enfrentados, sendo um deles os
professores que tiveram que se adaptar aos novos métodos
e tecnologias para mediar o processo de ensino e apren-
dizagem e o esfor¢o dos alunos (Rondini, Pedro e Duar-
te, 2020; Flores e Lima, 2021). As questdes deste periodo
e suas implicagdes ainda estao em estudo nao apenas no
campo da saide, mas também nas questdes econdmicas,
sociais e educacionais.

Quando se afirma que a Tecnologia Digital da In-
formagao e Comunica¢ao (TDIC) mudou o paradigma
da educagio, nio significa que os objetivos da educagio
mudaram, pelo menos por causa disso. Diz-se que a tecno-
logia desenvolve diferentes meios de realizar o processo de
ensino e aprendizagem, amplia recursos e, com isso, que-
bra paradigmas (Mill e Chaquime, 2017). Como no caso
da educacio a distincia, ela foi inicialmente estigmatiza-
da como uma educagio de baixa qualidade voltada apenas
para o ensino quantitativo.

O TDIC possibilitou a transformacio do setor de
informagio, possibilitando uma conectividade sem prece-
dentes (Soares, 2012). Esse talvez seja um dos efeitos mais
sentidos da globalizagao nos altimos anos. Os alunos par-
ticipam de cursos usando uma variedade de suportes meto-
dolégicos. Uma das mais importantes ¢ a aula online, que
pode ser gravada (este é o chamado formato assincrono)
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ou apresentada em tempo real (aula sincrona) (Watson,
Castano-Bishop e Ferdinand-James, 2017). Na atualidade,
computadores, tablets e até mesmo smartphones podem ser
usados via Internet. Esse método de ensino nao requer ne-
cessariamente interagdes presenciais entre alunos e tutores,
embora muitas universidades tenham adotado um modelo
de encontros presenciais semanais entre alunos e tutores.

Virias tecnologias foram desenvolvidas especifica-
mente para o ensino a distincia para ajudar a superar essa
falta de interacao “face a face”. Além disso, o ambiente
virtual também permite a realizacio de avaliagoes, escla-
recimento de duavidas e realizacio de exercicios, da mesma
forma que sao realizados na chamada educagio tradicional
(Caimi, 2017; Oliveira, 2016). Geralmente, o trabalho ¢
dividido entre formadores de professores e tutores, e os tu-
tores podem tirar duvidas, orientar os alunos e até mesmo
revisar as avaliacoes. A tutoria pode ser virtual ou presen-
cial. Essa é uma caracteristica fundamental que contribui
para a interatividade do aluno com o curso, motivando e
facilitando o processo de aprendizagem.

Segundo Mazur (2015), o processo de ensino e apren-
dizagem ¢ organizado por meio da relagio indissocidvel de
conhecimento e transferéncia e aquisicao de habilidades
(Shnaikat e Alqudah, 2015). Em abordagens regulares ou
convencionais que nao utilizam técnicas de aprendizagem
ativa, os professores costumam planejar aulas para trans-
mitir conhecimento aos alunos, considerando o que eles
precisam transmitir (Miceli, 2018). E fundamental para
controlar, acessar e distribuir contetdo para o aprendizado
em sala de aula. Ele é um professor satisfatério que usa seu
tempo em sala de aula para transmitir conhecimento. De
acordo com Backes e Mantovani (2017, p. 1), quanto aos:
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[...] desafios da educacio on-line na cibercultu-
ra. Evidenciamos que, apesar desse contexto tec-
nologizado, ainda hd muitas criticas em relagdo a
educagio on-line referente as concepgoes paradig-
mdticas, epistemoldgicas e metodoldgicas. Nesse
sentido, discutimos o desenvolvimento de priticas
pedagégicas decorrentes de um e-book que articula
conhecimentos e Tecnologias Digitais.

Por um lado, isso significa que o professor é perce-
bido como o ponto focal da sala de aula e interessado em
transmitir seus conhecimentos aos alunos, enquanto os
alunos permanecem passivos e geralmente expostos a uma
grande quantidade de informagoes que nio conseguem
compreender (Schneiders, 2018). Por outro lado, o profes-
sor ignora que esta pode ser a primeira vez que os alunos se
deparam com tal tema (Shepherd, 2016). Tendo em conta
que os alunos sao também trabalhadores, assume-se que
esta situagdo ¢ ainda maior. Isso porque, quando os alunos
chegam a sala de aula, j4 estdo no terceiro turno e provavel-
mente exaustos. Na concepe¢ao de Conte e Ourique (2018,
p- 9), a discutibilidade consiste em:

[...] um dos critérios da cientificidade, uma vez
que o avango técnico-cientifico passa pelo inter-
cambio com o outro e pela capacidade de dialogar
no campo das tensoes e contradices com a pratica
social. No entanto, precisamos reconhecer que os
paradigmas sistémicos, que ajudam a consolidar
avangos cientificos, ao se tornarem dominantes,
comegam a resistir a mudancas e questionamentos,
preferindo o elogio a critica. A democratizagio do
ensino presencial ou a distincia é um direito de
todos, mas que precisa ser justificado com o acesso
a estruturas formativas institucionalmente sélidas
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e com a qualidade dos processos pedagégicos. Ao
contrdrio disso, estaremos apenas reverberando a
inovagio e a tecnologia na educacio como jargoes.

Os alunos voltam para casa apds a terceira viagem e
ainda precisam realizar as atividades extracurriculares so-
licitadas pelos professores e absorver e compreender todo
o contetido e conceitos apresentados em aula (Begnani,

2019). Charlot (2019, p.12) afirma que:

Os discursos sobre a “qualidade da educa¢io” e
sobre a “neuroeduca¢io” veiculam uma concepgio
empobrecida do ser humano e tendem a reduzir
a educacio a aprendizagem. Consequentemente,
o principal objetivo da politica de “qualidade” e
dos discursos sobre a “neuroeduca¢io” é melho-
rar a eficicia da aprendizagem. Sendo assim, esses
dois tipos de discursos combinam bem com uma
l6gica da performance descuidando da questao an-
tropoldgica. O caso dos discursos sobre as chama-
das novas tecnologias de informagio e comunica-
¢ao (NTIC) e a “cibercultura” é mais complexo e
mais interessante do ponto de vista antropoldgico.
Muitos desses discursos, claro, inscrevem-se tam-
bém numa l6gica da performance: nesse caso, sua
principal preocupagao ¢ aumentar a produtivida-
de do ato de ensinoaprendizagem. Mas as NTIC
introduziram irreversiveis formas de modernidade
em nossa vida cotidiana e uma reflexdo sobre uma
pedagogia contemporanea nio pode deixar de le-
vé-las em consideragao.

Também ¢ comum que os alunos recebam uma tarefa
ou uma série de tarefas no final de cada li¢ao para concluir
e estudar em casa. Sarmento, Menegat e Ramirez (2015, p.
316) afirmam que:
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Nesse sentido, ao aplicar os principios da excelén-
cia em gestao publica, tendo-se como foco a cons-
trugio do planejamento estratégico de uma Secre-
taria Municipal de Educacio, um dos principais
resultados que se espera alcancar é a consolidagio
de uma cultura organizacional pautada na gestao
estratégica, que contribua para a celeridade dos
processos e praticas administrativas e pedagdgicas
para uma educacio de qualidade.

Presume-se que os alunos possam adquirir, com-
preender e reformular a matéria de forma bastante aut6no-
ma em suas horas extracurriculares.

Tecnologias da Educagao Em Histéria

No contexto do Ensino de Histéria, as tecnologias
da educacio se referem a um conjunto de ferramentas digi-
tais que facilitam o processo de ensino-aprendizagem. Isso
inclui o uso de plataformas educacionais, softwares de si-
mulagio histérica, recursos audiovisuais e gamificagao, que
tornam o estudo da disciplina mais dinimico e interativo.
A Histéria, enquanto disciplina tradicionalmente centrada
na leitura e andlise de textos, encontra nas tecnologias uma
forma de expandir essas préticas:

[...] o planejamento que toma parte dos projetos
interdisciplinares tem o cardter de convivio entre
as diferentes dreas do conhecimento e busca rom-
per as condigoes limitrofes estabelecidas entre os
componentes curriculares. Um projeto pedagégico
com esse fim entende de maneira geral o professor
como um mediador, espécie de facilitador estabele-
cendo dinidmicas que invistam no despertar da au-
tonomia dos estudantes. Necessita da preparagio
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adequada 2 legislacdo estabelecida para a escola, as-
sim como a adequagao de tempo de planejamento
para os professores que vio engendrar as propostas
de trabalho, articulando aproximagées e intensida-
de de conhecimentos desenvolvidos em um mesmo
projeto. Ainda mantém articulagio e escuta dos es-
tudantes, propiciando que opinem na construgao
das pontes curriculares a serem desenvolvidas no
andamento das propostas constitutivas pedagdgi-
cas. O vislumbre de objetos de conhecimentos que
dialoguem com a situacio dos estudantes é deter-
minante para que ocorra engajamento e introduza
o questionamento de fendmenos sociais de manei-
ra efetiva (Senger e Brito, 2022, p. 7).

A BNCC reconhece a importincia de promover o
pensamento critico no ensino de Histéria, o que ¢é facili-
tado pelo uso de tecnologias que permitem aos alunos ex-
plorar variadas fontes de informagao, discutir as narrativas
histéricas e examinar dados interdisciplinarmente.

Notamos que as novas tecnologias sdo importan-
tes ¢ podem ser aliadas dentro de uma proposta
educacional. Por isso, propomos a investigagio
dessas inovagoes tecnoldgicas com a pretensio de
apresentar um método diferencial para o ensino
de Histéria. Contudo, para nio incorrer em erros
metodoldgicos, reconhecemos ser imprescindivel
uma discussiao em torno do conceito de Diddtica
da Histéria, com o objetivo de esclarecer em que
medida esses recursos diddticos sio transformado-
res na diregio da construgio de um método eficaz
e propositivo de uma educagao emancipadora, que
tenha o educando ocupando o lugar de protagonis-
mo do processo ensino aprendizagem (Silva Janior
e Fargoni, 2020, p. 17).
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O uso de videos documentais, mapas interativos
e visitas virtuais a museus, por exemplo, permite que os
estudantes tenham uma visao mais abrangente e concre-
ta dos eventos histéricos, associando-os a contextos mais
amplos e globais.

O 9° Ano da Educagio Bdsica em Histéria

No 9° Ano da Educagao Bdsica, o Ensino de Histéria
¢ focado em um momento importante de transi¢ao para o
ensino médio. A proposta curricular da BNCC para essa
série inclui o estudo de temdticas complexas como o Brasil
contemporaneo, a histéria da América Latina, e a inser¢ao
do Brasil no cendrio global. Nesse sentido, as tecnologias
educacionais se tornam fundamentais para permitir o aces-
so a uma variedade de materiais que apoiem uma aprendi-
zagem mais rica e conectada com a realidade dos alunos.

O Ensino de Histéria, para além do contetido
programdtico da disciplina, pode se transformar
em instrumento para alavancar o protagonismo
estudantil, sobretudo nos anos finais do Ensino
Fundamental. Ao serem mobilizados a participar
ativamente de “acordos coletivos”, autoavaliacoes,
reflexdes sobre as metodologias adotadas, cria-se
um ambiente no qual os estudantes aprendem me-
lhor os contetidos em Histéria e se tornam respon-
sdveis pelo conhecimento, como também permite
que o(a) professor(a) atinja seus objetivos com a
disciplina mais facilmente (Mendonga, 2022, p. 9).

Além disso, 0 9° Ano é uma etapa crucial para a for-
magao da consciéncia critica dos estudantes, ji que eles se
encontram em uma fase de maior maturidade intelectual.
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As tecnologias podem facilitar o desenvolvimento de com-
peténcias como o pensamento histdrico, a anélise de docu-
mentos e fontes primdrias e a compreensio dos processos
sociais, econdmicos e culturais que moldam a histéria.

Os desafios do uso de tecnologias da educagio em
Histéria para 0 9° Ano sdo numerosos. Em primeiro lu-
gar, hd uma desigualdade no acesso as tecnologias, tanto
entre escolas quanto entre os alunos. Muitas escolas pu-
blicas ainda carecem de infraestrutura adequada, como
computadores e conexio 2 internet de qualidade, o que
limita o uso efetivo dessas ferramentas. Além disso, a for-
macio dos professores nem sempre contempla o uso de
tecnologias de maneira aprofundada, o que dificulta a in-
tegragdo dos recursos digitais ao planejamento pedagdgi-
co (Senger e Brito, 2022).

Outro desafio estd relacionado a selecio de con-
teddos digitais que respeitem as diretrizes da BNCC e
promovam uma visao plural e critica da histéria. Muitas
vezes, os materiais disponiveis online podem apresentar
visoes simplistas ou enviesadas dos eventos histdricos, exi-
gindo que os professores filtrem e contextualizem essas
informagées para evitar a reprodugio de estere6tipos ou
equivocos histéricos. O uso de ferramentas tecnolégicas
permite a integracio da Histéria com outras disciplinas,
como Geografia, Sociologia e Artes, ampliando a com-
preensio dos fendmenos histéricos a partir de diferentes
perspectivas (Silva Janior e Fargoni, 2020).

O uso de tecnologias da educa¢io no ensino de
Histéria para o 9° Ano da Educagao Bdsica, conforme
as diretrizes da BNCC, apresenta um conjunto de desa-
fios e oportunidades. As vulnerabilidades, como a falta
de acesso e a necessidade de formacao docente, devem ser
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enfrentadas por meio de politicas publicas que promovam
a equidade e o investimento em infraestrutura. Ao mesmo
tempo, as oportunidades sao vastas, desde o enriqueci-
mento das aulas com recursos digitais até o fortalecimen-
to do pensamento critico e da interdisciplinaridade, co-
locando as tecnologias como aliadas no desenvolvimento
de um ensino de Histdria mais inclusivo e transformador.
Assim, o ensino de Histéria no contexto do 9° ano da
Educagao Bdsica no Amazonas enfrenta desafios significa-
tivos e, a0 mesmo tempo, apresenta oportunidades inte-
ressantes com o uso das tecnologias da educagao:

A histéria da educagio brasileira é detentora de um
proficuo campo de investigagio que vem se desen-
volvendo desde sua génese até os dias atuais2 de
acordo com as conjunturas de cada periodo. De 14
para cd, um sem niimeros de objetos vem sendo in-
vestigados, relacionados as politicas publicas, for-
magao de professores, praticas, institui¢des, saberes
formais e informais, disciplinas escolares, materiais
diddticos, agentes e outros (Souza, 2023, p. 14).

Em uma regido marcada por sua vasta extensao terri-
torial, diversidade cultural e desigualdades socioeconémi-
cas, o papel das tecnologias digitais pode ser crucial para
superar obstdculos no ensino de Histéria.

Consideragoes finais

O Ensino de Hist6ria no Amazonas carrega especifi-
cidades que refletem a singularidade cultural, ambiental e
social da regido. Ao tratar de contetdos nacionais e regio-
nais, os professores enfrentam o desafio de contextualizar
os eventos histéricos de forma que facam sentido para os
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alunos, cujas vivéncias sao profundamente influenciadas
pela realidade amazénica.

Entre as principais vulnerabilidades do uso da tecno-
logia da educa¢io no ensino de Hist6ria no Amazonas, des-
taca-se a infraestrutura tecnoldgica inadequada em muitas
escolas, especialmente em dreas rurais e comunidades dis-
tantes dos centros urbanos. A falta de conectividade, de
dispositivos adequados e de recursos diddticos adaptados
ao contexto regional limita significativamente o acesso dos
estudantes a plataformas digitais e ferramentas de ensino
interativas. A formacio dos professores também constitui
uma vulnerabilidade. Muitos educadores nao possuem ca-
pacitagao adequada para integrar as tecnologias de maneira
eficaz no processo de ensino-aprendizagem.

Apesar das vulnerabilidades, o uso da tecnologia
no Ensino de Histéria para o 9° Ano no Amazonas re-
vela expressivo potencial de desenvolvimento. As tecno-
logias digitais podem facilitar o acesso a conteidos mais
diversos e inclusivos, promovendo uma visio mais am-
pla e critica da histéria. O uso de recursos como videos,
simulagoes interativas, mapas digitais e plataformas de
gamificagdo pode tornar o Ensino de Histéria mais di-
nimico, engajando os alunos de forma mais ativa no
processo de aprendizagem.

H4, também, um grande potencial para o desen-
volvimento de tecnologias educativas que incorporem as
especificidades culturais e geogréficas da regido. O desen-
volvimento de contetdos voltados para a histéria local,
que valorizem a contribui¢ao das populacoes indigenas,
quilombolas e ribeirinhas, pode fortalecer o senso de iden-
tidade e pertencimento dos alunos, conectando o conheci-
mento histdrico ao seu cotidiano.
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A utilizacao de conteudos offfine, por exemplo, em
dispositivos méveis ou fablets, pode garantir o acesso ao
material diddtico mesmo em dreas com conexio instdvel
ou inexistente. Também ¢é possivel integrar a participagio
ativa dos alunos na produgio de contetdo, estimulando
a pesquisa local e o uso de tecnologias para documentar e
compartilhar as histérias de suas comunidades.

Por fim, a criagao de programas de capacitagio para
professores que enfoquem nao apenas o uso técnico das
tecnologias, mas também sua aplicac¢io pedagdgica, ¢ es-
sencial. Essa capacitacio deve incluir a formacio em me-
todologias ativas que aproveitem as tecnologias para pro-
mover a autonomia dos alunos e a construgao critica do
conhecimento, essencial para o Ensino de Histéria.
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ARTEFATOS ANALOGICOS E DIGITAIS:
MEDIADORES NA ALFABETIZACAQ PARA 0 LETRAMENTO

Eliana Silva Ferreira!
Luciana Backes?

Introducio

A alfabetizagao e o letramento sio temas de discus-
sao e reflexdo frequentes entre os educadores, ao longo dos
anos. Atualmente, o Ministério da Educacio langou o Pro-
grama Compromisso Nacional Crianca Alfabetizada, que
tem como objetivo principal consolidar a alfabetiza¢ao de
criancas até o final do 2° Ano do Ensino Fundamental,
em articulagao com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Apesar dos esforgos dos profissionais da educa-
2o e dirigentes, ainda nos deparamos com estudantes que
finalizam os anos iniciais do Ensino Fundamental sem as
habilidades necessirias de leitura e escrita, foco principal
da alfabetizacio.

Nio obstante, o mesmo tem acontecido com o le-
tramento dos estudantes, além de nio desenvolverem as
habilidades de leitura e escrita, pouco fazem uso das mes-
mas em sua prética social de comunicagio e expressio, bem
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como compreendem e interpretam as escritas cotidianas.
Assim, entendemos que a alfabetizacio e letramento estao
intrinsecamente ligados um ao outro e fazem parte do con-
texto social contemporaneo.

O contexto social contemporineo ¢ constituido pela
complexidade das relagoes estabelecidas entre os seres hu-
manos, seres vivos, artefatos (analégicos e digitais) e obje-
tos, atravessados por histéria, cultura, economia. Eviden-
ciamos, nessas relagoes, o desenvolvimento acelerado dos
artefatos digitais, isto é, as tecnologias. Para Backes et Al
(2022) as tecnologias digitais sao determinantes e determi-
nadas pela sociedade, ou seja, na apropriagio das mesmas
a sociedade se transformar, assim como participa da trans-
formagao e cria¢io de novas tecnologias. No entanto, essas
tecnologias digitais que participam da sociedade contem-
porinea, aproximam e excluem os seres humanos. Logo,
entendemos como pertinente e importante explorar esses
artefatos nas prdticas de sala de aula para que possamos
compreender e interpretar a contemporaneidade.

Assim, emerge o objetivo desse capitulo: Compreen-
der as interagdes por meio de artefatos (analégicos e digitais)
entre os alunos e professores, no processo de alfabetizacio
para o letramento. O capitulo estd no contexto de uma pes-
quisa de mestrado em Educagio, inserido na linha de pesqui-
sa: Culturas, Linguagens e Tecnologias na Educacio, do Pro-
grama de Pés-Graduagio em Educagio — UNILASALLE. A
pesquisa é caracterizada em uma Pesquisa-Acao, de natureza
aplicada, com abordagem qualitativa, a fim de compreender
as interagdes por meio de artefatos (analégicos e digitais) en-
tre os alunos e professores, no processo de alfabetizagao para
o letramento. Para a compreensio das interagbes por meio
do artefato serdo contempladas as atividades de: roda de con-
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versa com os estudantes e exploragao de artefatos analégico e
digitais, com estudantes do 2°ano da Escola Municipal Go-
vernador Gilberto Mestrinho, em Manaus, Amazonas.

O didlogo estabelecido na pesquisa inicia com as
compreensodes de tedricos sobre o processo de alfabetizacao
que podem contribuir para o letramento dos estudantes em
uma realidade que se constitui por meio de seus artefatos.
Para Rabardel (1995) o artefato é um objeto que, na sua
apropriacio, é portador de multiplos significados que sao
atribuidos na utiliza¢io cotidiana. Assim, “[...] quando o
ser humano utiliza o artefato no contexto social, no grupo
a qual pertence, outros valores e significados sio construi-
dos e compartilhados” (Backes, 2011, p. 91). Apds, serdo
analisados os dados produzidos na pesquisa para a trian-
gulacio entre teorias, dados e interpretagoes. Finalizamos
com as consideracoes evidenciadas na pesquisa.

Alfabetizagao para letramento na contemporaneidade

Para o desenvolvimento do processo de alfabetizagio
precisamos considerar que o estudante constréi o conheci-
mento a partir de hipéteses sobre como podemos escrever;
e que escrevemos para uma fungio social, isto ¢, escrevemos
para registrar nossa percep¢ao a fim de comunicé-la para o
mundo exterior. A alfabetiza¢io ocorre tanto na dimensio
linguistica quanto social, conforme Ferreiro e Teberosky
(1999), a partir da Psicogénese da Lingua Escrita. O estu-
dante apresenta diversos niveis ou fases de hipé6teses sobre
leitura e escrita, revelando a sua compreensao, bem como
o que precisam desenvolver. Os niveis da psicogénese da
lingua escrita sao quatro: pré-sildbico, silibico (sem valor
sonoro e com valor sonoro), sildbico-alfabético e alfabético.
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O estudante, ao explorar a escrita no seu contexto
social, desenvolve diferentes niveis de hipétese conforme a
sua histéria de intera¢do com o objeto de conhecimento (os
vocabuldrios, as mensagens e os textos). A intera¢o ocorre
quando o estudante se perturba com o objeto do conheci-
mento (escrita) e busca a compensagio dessa perturbagio
por meio de artefatos, professor e/ou colegas, transforman-
do o seu sistema cognitivo, assim como o objeto de conhe-
cimento. Nessa interagdo, o estudante atribui significados
a0 objeto de conhecimento (escrita), interpretando-o em
relagio a sua realidade. O processo de alfabetiza¢o, a partir
da necessidade de superagio das perturbagoes, é ampliado
para a leitura e escrita na compreensio de mundo em que
vivemos, emergindo o conceito de Letramento. Para Soa-
res, o letramento consiste na:

[...] Capacidade de uso da escrita para inserir-se nas
préticas sociais e pessoais que envolvem a lingua es-
crita, o que implica habilidades virias, tais como:
capacidade de ler ou escrever para atingir diferen-
tes objetivos - para informar ou informar-se, para
interagir com outros, para imergir no imagindrio,
no estético, para ampliar conhecimentos, para se-
duzir ou induzir, para dar apoio & memdria etc.;
habilidades de interpretar e produzir diferentes ti-
pos e géneros de textos; habilidades de orientar-se
pelas convengées de leitura que marcam o texto
ou de lancar mio dessas convengoes, ao escrever;
atitudes de insercio efetiva no mundo da escrita,
tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo
utilizar a escrita para encontrar ou fornecer infor-
mac6es e conhecimentos, escrevendo ou lendo de
forma diferenciada segundo as circunstincias, os
objetivos, o interlocutor (Soares, 2020, p. 27).
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Para a leitura da realidade, o estudante precisa se apro-
priar do cédigo de escrita em prdticas sociais, a fim de com-
preender a realidade, interpretar e participar da sua cons-
trugdo por meio dos artefatos. Portanto, os artefatos podem
ser mediadores do ensino dos processos de alfabetizagio para
o letramento. Esses artefatos podem ser analdgicos, digitais,
culturais e de linguagem, considerando contextos que sao
naturalmente “isolados”. A regido norte do Brasil, além de
enfrentar as dificuldades de acesso rodovidrio e fluvial, en-
frenta dificuldades de acesso a tecnologia digital e & conexao.

Assim, partimos da compreensao do conceito de ar-
tefato conforme Rabardel (1995), que diz respeito ao uso
de mdquinas, técnicas, objetos e sistemas, assim “o artefato
(seja material ou ndo) aporta uma solugio para um proble-
ma ou uma classe de problemas postos socialmente” (Ra-
bardel,1995, p. 60 apud Carneiro e Backes, 2020, p. 297).
Segundo Carneiro e Backes (2020, p. 297):

Com essa crescente personalizagdo, que possibilita
a mobilidade entre diferentes tribos, os objetos e
as ferramentas presentes no cotidiano se tornam
artefatos na medida em que sao dotados de subje-
tividade e significados atribuidos pelas pessoas que
se apropriam dos mesmos.

Os artefatos analégicos e digitais sao mediadores
para a constitui¢do da realidade e sua leitura, incluindo o
processo de alfabetizagdo para o letramento. Precisamos
propor atividades cognitivas mediadas por artefatos para
compreendermos a maneira de pensar e agir dos estudantes
na contemporaneidade.

Os artefatos anal6gicos no processo de alfabetizacao
para o letramento sao mais comuns de serem encontrados
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nas atividades escolares, visto que podem ser instrumentos
e elementos produzidos pelos estudantes e professores, com
materiais simples e recicldveis, considerando seus interesses
e necessidades. Assim, podem ser propostos jogos como:
alfabeto movel, bingos, fichas de leitura, picolé das silabas,
entre outros.

Figura 1 - Projeto Jogos Pedagdgicos Analégicos.

Fonte: Acervo da pesquisa, 2024.

A produgido desses jogos é em congruéncia com as
habilidades em que os estudantes apresentaram maiores
dificuldades nas avaliagdes diagndsticas realizadas, como
forma de superd-las e com o seu contexto social.

Outro espago que pode ser configurado por meio de
artefatos ¢ o cantinho da leitura. Um ambiente para se tra-
balhar o universo literdrio com os alunos, a partir de livro
impresso e da caixa de leitura, contemplando a contagao de
histérias e de lendas e a construgao de narrativas.
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Figura 2 - Cantinho da Leitura.
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Fonte: Acervo da pesquisa (2024).

Os artefatos de diferentes naturezas contribuem para
a configuragio dos espacos de aprendizagem para o proces-
so de alfabetizacao e o desenvolvimento do letramento dos
estudantes. Esses artefatos sio explorados como mediado-
res para o ensino na aprendizagem, emergindo as questdes
simbdlicas e os significados em ag6es marcadas pelo interes-
se dos estudantes que evidenciam situagdes do cotidiano.

Os artefatos digitais, contemplam as tecnologias di-
gitais e multimidias exploradas na contemporaneidade. Os
jogos digitais, que é também um artefato cultural, ocorre
em um espago e tempo, necessita de regras compartilha-
das. Ao usarmos artefatos digitais em sala de aula como
mediadores do processo de alfabetizagio para o letramento
¢ possivel observarmos maior interesse e participagao dos
alunos na realizagio da atividade, por meio das interagdes
e da ludicidade. Assim como, os multiplos significados que
estes artefatos proporcionam aos alunos.

O jogo digital: Fébrica das Palavras é caracterizado
pelo uso coletivo e gratuito, potencializando a interacio
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e socializa¢do. O jogo tem por objetivo desafiar o aluno
a completar e formar palavras relacionando imagem 2 es-
crita, em cada partida o aluno deve controlar o robd para
se desviar dos objetos e capturar as letras que formam a
palavra corretamente.

Figura 3 - Interface Jogo Digital — Fébrica de Palavras.

Fonte: https://www.escolagames.com.br/jogos/fabrica-de-
-palavras/.

Os artefatos digitais em sala de aula propiciam a
leitura e a escrita em multiplas modalidades e nao apenas
em materiais impressos como: livros, cartilhas, revistas,
panfletos. Apesar da iniciativa do Programa Nacional Bi-
blioteca da Escola (PNBE), desenvolvido em 1997, cujo
objetivo é promover o acesso a cultura e o incentivo 2
leitura, muitas escolas nio disponibilizam desse espaco

148



para organizacio dos acervos literdrios impossibilitando
0 acesso aos estudantes. Assim, destacamos a Plataforma
Itat, onde disponibiliza diversas obras de literatura in-
fantil para leitura online, assim como a possibilidade de
downloads pelos professores, para a leitura offline. Essas
obras sao apresentadas no formato de e-book, explorando
as multiplas linguagens e modalidades como, som, video,
imagens, links e hiperlinks.

Figura 4 - Interface Plataforma ITAU - Leia com uma
crianca.

Fonte: https://www.euleioparaumacrianca.com.br/estante-

-digital/.

As interagoes com os diferentes artefatos, provenientes
do contexto do estudante (sua realidade) e de outros contex-
tos (distantes da realidade do estudante) precisam ser pro-
movidas em sala de aula. Entao, destacamos os jogos digitais
como um artefato que contempla o contexto do estudante
e outros contextos. Jogar est intrinsecamente associado ao
ato de brincar, criar estratégias, respeito as regras e traba-
lho em equipe, potencializando a agio das criangas. “Desde
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sempre, temos acesso aos jogos de diversas formas, como em
tabuleiros, cartas, computadores, consoles de videogames e
dispositivos méveis” (Carneiro e Backes, 2020, p. 294).

Ao longo da nossa histéria as configuragdes dos es-
pacos de aprendizagem, analégicos e digitais, sofreram mo-
dificagbes tais como: ambientes virtuais de aprendizagens,
aprendizagens em redes, aulas ao ar livre, entre outros. Es-
tes espagos, muitas vezes, sio configurados fora da sala de
aula e dos muros das escolas, o que antes, era impossivel
falarmos de aprendizagens, sem ligarmos aos espacos fisicos
da sala aula. Apesar dessas modificagoes, os artefatos sem-
pre estiveram presentes em nossa sociedade, remetendo a
importincia dos educadores se apropriarem desses artefatos
em suas préticas pedagégicas em sala de aula, principal-
mente para mediagio do processo de alfabetizagao e letra-
mento, indo ao encontro da proposta do “circulo magico”
(Huizinga, 2014). Os jogos assumem uma dimensao onde
a imaginaco e a criatividade sdo constantemente solicita-
das na a¢do dos estudantes.

Os artefatos analdgicos e digitais apresentam intime-
ras possibilidades no processo de alfabetizagio para o letra-
mento dos estudantes.

Anilise dos Resultados

Para andlise dos resultados foram realizadas a roda de
conversa com os estudantes e a exploragao de artefatos ana-
légico e digitais. A Roda de Conversa foi realizada no dia
20 de Maio de 2023, com os alunos das turmas do 2° Ano
“A, 2° Ano B ¢ 2° Ano C”, onde estiveram presentes 72 alu-
nos e teve duragio de aproximadamente 1 hora. O objetivo
era conhecer os processos de alfabetizagio e letramentos
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dos estudantes do 2° Ano da Escola Municipal Governador

Gilberto Mestrinho a partir das vivéncias cotidianas dos es-

tudantes, sobre a leitura e escrita. Para a leitura da realidade

sobre a intera¢do por meio dos artefatos analégicos e digi-

tais no processo de alfabetiza¢io para o letramento, a roda

de conversa abordou os tipos de brinquedos que as criangas

possuem, tipos de brincadeiras que realizam, com quem e

locais onde brincam, tipos de historinhas que ouvem, li-

VIOS que possuem em casa e literaturas que possuem acesso.

Para tanto, foram propostas 10 temdticas para a conversa,

organizadas em 3 tépicos:

Quadro 1 - Tépicos para a roda de conversa.

TOPICOS

TEMATICAS

1. O brincar, o brinquedo,
a brincadeira, com quem
brincam e onde brinca?

Pergunta 01: Quem gosta de brincar?

Pergunta n® 02: Quem tem brinque-
do em casa?

Pergunta n° 3: Do que gostam de
brincar?

Pergunta n° 4: Com quem brincam?

Pergunta n°® 5: Onde vocés brincam
ou passeiam?

2. Histérias, contacio de
histérias e artefatos usados
na contagio de histérias.

Pergunta n® 6: Quem gosta de ouvir
historinhas?

Pergunta n° 7: Quais historinhas
gostam de ouvir?

Pergunta n° 8:Quais livros vocés pos-
suem em casa para ler?

3. Artefatos digitais e
jogos.

Pergunta n® 9: Quem possui celular,
tablet ou notebook?

Pergunta n° 10: Quais jogos vocés
brincam no celular, tablet ou note-

book?

Fonte: Acervo da pesquisa (2024).
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No tépico 1: ao abordarmos as temdticas que tratam
do ato de brincar, dos tipos de brinquedos que possuem,
as brincadeiras que participam e com quem brincam, foi
undnime as respostas, onde todos os estudantes gostam de
brincar e interagir uns com os outros, no compartilhamen-
to das ideias, evidenciam aspectos desconhecidos que faz
emergir outros conhecimentos, conforme Ferreiro e Tebe-
rosky (1999) nesses momentos os estudantes constroem
suas hipéteses.

Na abordagem sobre os brinquedos, observamos
que alguns estudantes nio possuem brinquedos em casa,
quanto as brincadeiras que participam muitos alunos ainda
brincam com as brincadeiras antigas como: manja pega,
esconde-esconde, amarelinha, futebol, entre outros.

As interacoes nas brincadeiras ocorrem em sua maio-
ria com seus colegas do bairro ou com um parente préximo,
quanto aos lugares percebemos que sio sempre os pontos
turisticos da cidade, onde oferece uma melhor infraestrutu-
ra (artefatos). Evidenciamos que poucas criangas brincam
com seus pais, que muitos relataram sentir vontade, porém
nao possuem tempo.

O brincar faz parte da vida e do desenvolvimento
de todas as criangas, por meio das brincadeiras as criangas
podem traduzir e expressar seus sentimentos como medos,
problemas, angﬁstias, insegurangas, assim como suas po-
tencialidades: imaginagio, criatividade, resolugao de desa-
fios, entre outros. Para ilustrar os tipos de brincadeiras que
os estudantes gostam, a nuvem de palavra abaixo expressa
as preferéncias a partir dos relatos.

152



Figura 05 - Brincadeiras livres.
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Fonte: Acervo da pesquisa (2024).

Na nuvem de palavras identificamos a presenca de vo-
cabuldrios que remetem a artefato analdgico (livros de his-
torias infantis, na biblioteca) e artefato digital (jogo celular).

Brincar de forma livre e prazerosa permite que a
crianga seja conduzida a uma esfera imagindria,
um mundo de faz de conta consciente, porém ca-
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paz de reproduzir as relagdes que observa em seu
cotidiano, vivenciando simbolicamente diferentes
papéis, exercitando sua capacidade de generalizar e

abstrair (Melo e Valle, 2005, p. 45).

Desta forma, é através da brincadeira que o estu-
dante configura novos espagos para a interagdo, a socia-
lizagao e a construgao do conhecimento em congruéncia
com a realidade.

No tépico 2: que trata das histérias literdrias que co-
nhecem e os artefatos que utilizam na contagio de histé-
rias, foi unanime as respostas onde todos os alunos gostam
de ouvir histdrias literdrias, porém os acervos literdrios que
os estudantes possuem em casa de modo geral sao os livros
diddticos da Escola, a Biblia e livretos das escolas biblicas,
quando querem “ouvir’ ou “assistir” novas histdrias, seus
pais colocam na TV, no tablet ou no celular através do no
canal do YouTube ou Netflix, na Escola os alunos possuem
acesso a novas historinhas por meio do Projeto Dia Muni-
cipal da Leitura que ¢ realizado uma vez no ano, que apds
a leitura os alunos realizam o reconto das literaturas por
meio de dramatiza¢oes apresentadas a comunidade escolar.

No tdpico 3: que trata do uso de artefatos digitais
por meio de celulares, tablet e notebook, foi possivel obser-
varmos que poucos alunos possuem aparelho celular, tablet
ou notebook préprio, que quando possuem o acesso estes
aparelhos sio de seus responsdveis, e que os mesmos usam
para jogos como: Roblox, Minecraft, Hero Craft, Mdquina
de doces, entre outros. Quanto a Escola, foi possivel ob-
servamos que a mesma possui equipamentos tecnoldgicos
limitados (Data Show e TV), onde precisam ser comparti-
lhados com todos da Escola por meio de cronogramas de
uso, 0 acesso A internet é apenas para funciondrios e profes-
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sores, 0s quais, poucos utilizam para fins pedagdgicos em
sala de aula com os alunos.

Com base nesta roda de conversa e nas vivéncias na
Escola e em sala de aula, desenvolvemos a atividade de im-
plantagio do Cantinho da Leitura, para exploracao de lite-
raturas infantis na Escola e fora dela, com a maleta viajante
da leitura; a intervencio pedagdgica com uso de artefatos
analdgicos com a confec¢io de jogos como: alfabeto mével,
bingos, fichas de leitura, picolé das silabas e artefatos digi-
tais como a fdbrica de palavras e plataforma ITAU.

Através das intervengdes pedagdgicas com uso de
artefatos analdgicos, construidos pelos alunos e professo-
res com materiais recicldveis, e artefatos digitais Fabrica de
palavras e plataforma ITAU, foi possivel notar maior par-
ticipagao e interesse dos alunos nas atividades e uma maior
superagio de suas dificuldades encontradas nas avaliagoes
diagndsticas das turmas, conforma figuras 6 e 7 abaixo:
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Figura 06 - Resultado da Avaliacio CAED - Avaliagao
Diagnéstica.

Estudantes avallados

42

Percentual de estudantes por perfil de leltor

Pré-leltor - Total - 32 estudantes T6%
Nivel 1 - 17 estudantes 40%
Nivel 2 - 5 estudantes 12%
Nivel 3 - 1 estudantes 2%
Nivel 4 - 9 estudantes 21%

Leltor Iniclante - 10 estudantes 24%

Leltor fluente - O estudantes 0%

Figura 07 - Resultado da Avaliagio CAED - Avaliacio de
Consolidagao.

Estudantes avallados

53

Percentual de estudantes por perfil de leltor

Pré-leltor - Total - 19 estudantes 36%
MNivel 1 - 3 estudantes 6%
Nivel 2 - 2 estudantes 4%
Nivel 3 - 8 estudantes 15%
Nivel 4 - 6 estudantes "%

Leltor -29 55%

-r fluente - 5 estudantes 9%

Fonte: https://criancaalfabetizada.caeddigital.net/. 2024.
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Através, dos indices apresentados, podemos perceber
que apos as intervengdes hd um avango nos resultados dos
estudantes, principalmente ao que se refere a compreensao
em leitura. De acordo com a Programa Crianga Alfabetiza-
da, considera-se:

Pré-leitor: O estudante que se encontra nesse perfil
ainda nio dispde de condi¢des para realizar uma
leitura oral e, quando o faz, isso exige muito esfor-
co. O perfil Pré-leitor, considerando-se uma leitura
realizada no tempo de 60 segundos, subdivide-se
em 4 (quatro) diferentes niveis:

Nivel 1: o estudante nio realizou a leitura de pa-
lavras OU o estudante disse letras, silabas ou pala-
vras que ndo constavam no item.

Nivel 2: o estudante nomeou letras isoladas ao
tentar ler as palavras constantes no item, ou seja,
identificou letras.

Nivel 3: o estudante silabou ao realizar a leitura das
palavras constantes no item.

Nivel 4: o estudante leu corretamente até 10 pa-
lavras e 5 palavras possivelmente desconhecidas
constantes no item.

Leitor Iniciante: O estudante cujo desempenho o
posiciona nesse perfil conseguiu, no tempo de 60
segundos, ler corretamente 11 ou mais palavras e
6 ou mais palavras possivelmente desconhecidas
constantes no item.

Leitor Fluente: O estudante alocado nesse perfil
leu corretamente, no tempo de 60 segundos, mais
de 65 palavras com uma precisao igual ou superior
a 90%, considerando-se o texto narrativo constan-
te no teste.

Sendo notério o avango dos alunos de acordo com
os dados apresentados, levando-nos a uma reflexao sobre
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a importincia e os impactos significativos em desenvolver
préticas pedagdgicas e atividades de alfabetizagio para o le-
tramento por meio dos artefatos analégicos e digitais, uma
vez, que desperta maior participago e interesse dos alunos.

A atividade Cantinho da Leitura, foi um espago
montado para explorar o universo literdrio com os alunos,
a partir de livro impresso e da caixa de leitura, contem-
plando a contagdo de histérias e de lendas e a construgio
de narrativas, uma atividade que trouxe benéficos nao ape-
nas para as turmas do 2° Ano fruto de nossa pesquisa, mas
como para todas as turmas da Escola.

Diariamente este espago passou a ser utilizado para a
conta¢io e reconto de histérias infantis, configurando um
espago de aprendizagem com as demais turmas, que passa-
ram a fazer uso do espago, tal atividade se deu em resposta
a uma das questdes realizadas na roda de conversa com os
alunos do 2° Ano, quanto: Quais livros vocés possuem em
casa para ler? e a maioria dos alunos responderam: livro da
Escola (diddticos), a Biblia e a revista Biblica de historinhas
de Jesus da igreja, ou seja, ndo possufam acesso a outras li-
teraturas impressas, e a Escola precisava promover o acesso
a essas literaturas.

Desta forma, o uso dos artefatos analdgicos e digi-
tais como mediadores na alfabetizagio para o letramento,
trouxeram multiplos significados e aprendizado aos alunos,
onde o processo de ensino e aprendizagem se tornaram
mais prazerosos e significativos.

Consideragoes finais

Desenvolver préticas pedagdgicas por meio de arte-
fatos analégicos e digitais no processo de alfabetizacio para
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o letramento, requer uma mudanca de atitude por parte
dos professores e estudantes, uma vez que exige dedicagio,
tempo e conhecimento, porém ao realizd-las é possivel no-
tarmos suas influéncias significativas no aprendizado e de-
senvolvimento dos estudantes.

Os estudantes ao confeccionarem e/ou manusearem
os artefatos analdgicos e digitais sdo desafiados a desenvol-
verem habilidades letradas que vao além do processo de
alfabetizacao de apenas ler e escrever, precisam associar suas
interacoes e agdes com sua vida cotidiana. Desta forma, se
faz necessdrio que educadores se apropriem dos artefatos
analdgicos e digitais como mediadores do processo de alfa-
betizagdo para o letramento, tornando assim a aprendiza-
gem mais lddica e significativa.
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CULTIVAR LEITORES, SEMEAR FUTUROS:
A EXPERIENCIA DE UM PROJETO DE LEITURA EM ESCOLA PUBLICA

Tatieli da Gama Prestes’
Hildegard Susana Jung?

Introducio

A leitura estd presente em nosso entorno, ela é fonte
inesgotdvel de conhecimento, aperfeicoamento da escrita e
do vocabuldrio, além de levar o leitor a reflexdo e formagao
do seu senso critico.

De acordo com a 52 edi¢io da pesquisa Retratos da
Leitura no Brasil (Instituto Pré-Livro, 2020), a populagio
brasileira [é em média apenas cinco livros por ano, dos quais
pouco mais da metade ¢ lida integralmente, o que torna ini-
ciativas escolares sementes essenciais para a formacao de lei-
tores criticos. A leitura, compreendida como prética social e
cultural, ultrapassa a simples decodificagio de palavras: ela
amplia horizontes, favorece a construgio de identidades e
possibilita a participacao ativa na sociedade. No entanto, a
realidade das escolas publicas brasileiras ainda é marcada por
caréncias estruturais, escassez de recursos e auséncia de uma
cultura leitora consolidada, fatores que dificultam a aproxi-
macio dos estudantes com o universo literdrio.

1 Mestranda em Educacio pela UNILASALLE, Bolsista CAPES.
E-mail: tatieligamaprestes@gmail.com

2 Doutora em Educacio. Bolsista de Produtividade do CNPq. Pesqui-
sa do PPG em Educacio da Unilasalle.

E-mail: hildegard.jung@unilasalle.edu.br
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Diante desse cendrio, o projeto Roda Literdria sur-
giu como proposta de incentivo a leitura em uma escola
publica de Canoas/RS. Alinhado a concepgoes freirianas
de educagio emancipadora e ao entendimento de que o
livro € instrumento de democratiza¢io do conhecimen-
to, o projeto busca criar um espago de encontro entre
texto e leitor, valorizando a experiéncia individual e co-
letiva de leitura.

O Projeto Roda Literdria é desenvolvido por mim,
a0 longo das aulas de Lingua Portuguesa na Escola Es-
tadual de Ensino Médio Bento Gongalves, localizada no
municipio de Canoas/RS, e envolve aproximadamente 160
estudantes do curso Técnico em Administragao Integrado
ao Ensino Médio. A proposta acontece de forma trimes-
tral e tem como principio a autonomia dos discentes, que
podem escolher liviemente a obra literdria que irdo ler e
trabalhar ao longo de trés meses. Ao final de cada trimes-
tre, realiza-se a roda literdria, momento em que cada aluno
apresenta sua leitura, compartilhando informagoes sobre o
titulo escolhido, o autor e a narrativa. Essa dinimica visa
nao apenas valorizar a expressio oral e a reflexdo critica,
mas também estimular, por meio do discurso de cada par-
ticipante, o interesse de outros colegas em conhecer e ler a
obra apresentada. Além disso, observa-se que a experiéncia
proporciona ganhos significativos, como o enriquecimento
do vocabuldrio, o desenvolvimento da meméria, da dic¢ao
e da oratéria, bem como o fortalecimento da seguranca ao
falar em publico. Metodologicamente, o projeto ancora-
-se na perspectiva da leitura como prética social e cultural,
fomentando o protagonismo juvenil e a formagio de uma
comunidade leitora dentro do espaco escolar.
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Fundamentacio tedrica

A leitura, para além de um processo de decodifi-
cagdo de palavras, constitui-se como prdtica social, cul-
tural e politica. Freire (1989) defende que ler o mundo
antecede a leitura da palavra, e que o ato de ler deve estar
vinculado a uma prética emancipadora, capaz de tornar
os sujeitos protagonistas de sua prépria histéria. Assim,
o contato com textos literdrios amplia horizontes, possi-
bilita a construcao da criticidade e fortalece a autonomia
dos leitores.

Ler é procurar buscar criar a compreensao do lido;
dai, entre outros pontos fundamentais, a impor-
tAncia do ensino correto da leitura e da escrita. E
que ensinar a ler é engajar-se numa experiéncia
criativa em torno da compreensdo. Da compreen-
sa0 e da comunicagio (Freire, 1989, p. 26-27).

Nesse mesmo sentido, Candido (1995) afirma que a
literatura é um direito humano, pois atua na formagao da
sensibilidade e da consciéncia social. Ao possibilitar que o
estudante escolha a obra que deseja ler e compartilhe suas
impressdes em rodas literdrias, o projeto Roda Literdria
materializa esse direito, criando um espaco de democra-
tizagdo do acesso a leitura e de valorizagao da experiéncia
individual e coletiva.

Lajolo (2008), ao refletir sobre o papel da leitu-
ra na escola, destaca que o ambiente escolar deve ser
um espaco privilegiado de mediagao entre o estudante
e o livro, promovendo nio apenas a instru¢do, mas a
fruicao literdria. O projeto em questao insere-se nessa
perspectiva, pois proporciona aos alunos a oportunida-
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de de dialogar com diferentes universos narrativos e de
reconhecer a literatura como elemento essencial para a
compreensao do mundo.

Além disso, Moran (2015) e Zabala (1998) contri-
buem para compreender a importincia das metodologias
ativas de aprendizagem. Essas abordagens colocam o es-
tudante no centro do processo educativo, incentivando a
autonomia, a responsabilidade e a constru¢io colaborativa
do conhecimento. No Roda Literdria, o protagonismo dos
discentes é garantido desde a escolha da obra até a sociali-
zagdo de suas leituras, transformando a experiéncia literdria
em um processo dinimico, reflexivo e participativo.

Portanto, a fundamentagao tedrica que sustenta o
projeto revela que préticas de leitura mediadas de forma
critica e dialégica nao apenas estimulam o gosto pela litera-
tura, mas também fortalecem a formagio de sujeitos mais
conscientes, capazes de intervir em sua realidade social.

A Formagdo do Eu Leitor e a Leitura
como Ato Emancipador

E a0 longo da vida que ocorre a formagio do lei-
tor; desde o nascimento, o individuo encontra-se a todo
0 momento em contato com os mais variados tipos de
linguagens e leituras que o auxiliam na constru¢io de sua
personalidade. Pois ¢ através da leitura que o sujeito vi-
vencia, experimenta, aprecia, imagina, entre outras vdrias
sensacoes que a leitura proporciona a ele.

A atuagao do professor como leitor ativo ¢ indispen-
sdvel, para que sirva de modelo para seus alunos, isso d4 se-
guranga, ajuda na mediagio do processo de interagao com
os livros e faz com que o aluno tome gosto pelo ato de ler.
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Nao ¢ uma tarefa ficil formar um leitor, no entanto
¢ algo extremamente significativo para o aluno. O curricu-
lo do ensino médio possui disciplinas que abordam certos
contetdos, que dao sentido e causam reflexos na vida do
educando; fazendo com que ele reflita sobre o que ocorre
a0 seu redor.

A leitura contribui nio somente para a construgio
intelectual do individuo, mas para a formagio moral e
cultural; serve de entretenimento, momentos de prazer e
¢ fonte de conhecimento que se adquire ao longo da vida.
E fundamental que a escola incorpore em seu curriculo es-
colar momentos e eventos que possam transmitir o gosto
pela leitura.

E fundamental para que o sucesso com trabalho da
leitura em sala de aula que se utilize textos diversificados
e amplos, assim, o aluno tem autonomia para escolher o
tipo de texto que mais gosta e que se enquadre nas duas
necessidades. Dessa forma, é vélido proporcionar situagoes
para o aluno nas quais a leitura seja o foco, sé se aprende
a ler lendo.

Também, ¢ necessdrio que se explore as mais varia-
das estratégias, para que se oportunize ao educando a fa-
miliarizagao com os textos, aos poucos ele vai adquirindo
intimidade com o que ¢ e cria suas préprias maneiras de
entrar em contato com o universo da leitura, esse momento
deve ser confortdvel para ele. Devem-se utilizar estratégias
de leitura para o leitor se apropriar do texto. Entretanto,
para que ocorra um bom trabalho de leitura em sala de
aula é necessdrio planejar cuidadosamente e com coeréncia
a realidade do aluno.

A leitura é uma atividade que estd presente em to-
das as atividades que envolvem as disciplinas do curri-
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culo. Lé-se para aumentar o conhecimento. Para isso, a
leitura deve estar presente na vida do estudante, pois é
importante para o desenvolvimento cognitivo dos estu-
dantes e principalmente dentro de um contexto real de
leitura e anilise de textos, porque o ato de ler deve fazer
sentido para o educando.

Lajolo (2004, p. 107) traz para reflexdo:

Se algumas metodologias e estratégias propostas
para o desenvolvimento da leitura parecem enga-
nosas por trilharem caminhos equivocados, o en-
gano instaura-se no comeco do caminho, a partir
do diagnéstico do declinio ou da inexisténcia do
hébito de leitura entre os jovens. Espartilhada em
habito, a leitura torna-se passivel de rotina, de me-
canizagio e automacio, semelhante a certos rituais
de higiene e alimentacio, s6 para citar dreas nas
quais o termo hébito ¢ pertinente.

A leitura s6 se torna livre quando se respeita, ao
menos em momentos iniciais do aprendizado, o
prazer ou aversio de cada leitor em relagdo a cada
livro. Ou seja, quando nio se obriga toda uma
classe a leitura de um mesmo livro, com a justi-
ficativa de que tal livro ¢ apropriado para a faixa
etdria daqueles alunos, ou que se trata de um tema
que interessa aquele tipo de crianca: a relacio entre
livro e faixas etdria, entre faixas etdrias, interesse e
habilidades de leitura ¢ bem mais relativa do que
fazem crer pedagogos e marketing.

De acordo com a autora, ¢ necessirio que se insira o
hébito de leitura, de forma natural, na rotina até que ela
se transforme em uma constante. Da mesma forma que
fazemos coisas automaticamente como, tomar banho, es-
covar os dentes, utilizar talheres nas refei¢oes, é importan-
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te que ler também faga parte dessas atividades que temos
no dia a dia.

A leitura precisa ser apresentada de forma com que
o leitor queria fazer parte desse mundo maravilhoso que é
ler. Se o individuo se sentir oprimido ou pressionado a ler
de forma obrigatéria, nao serd um bom leitor e tao pouco
levard adiante o hébito da leitura.

Quando o sujeito estd iniciando uma relagio com o
livro, ele precisa de liberdade para fazer suas proprias esco-
lhas literdrias. Cada pessoa ¢é singular e seus gostos sdo par-
ticulares; quando se impoe a leitura é necessdrio investigar
qual o nivel e o interesse dos participantes no qual a pro-
posta de leitura ¢é feita; vale lembrar que, antes de qualquer
coisa, a leitura ¢ libertadora e ela deve escolhida, sempre
que possivel, por quem vai exercé-la e isto, provavelmente,
auxiliard no processo da constru¢io do EU leitor.

A Competéncia Leitora no Ambito do Programa
Internacional de Avaliacio de Estudantes (PISA)

O Programa Internacional de Avaliagao de Estudan-
tes (PISA), promovido pela Organizacio para a Coopera-
¢ao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), é a maior
avaliagdo comparativa do mundo, aplicada a cada trés anos
em estudantes de 15 anos de idade. O Brasil participa des-
de a primeira edigao, em 2000, ¢ o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é
responsavel pela aplica¢io no pais.

Na edi¢ao de 2022, adiada por conta da pandemia
de covid-19, participaram mais de 10 mil estudantes brasi-
leiros, de 599 escolas publicas e privadas, compondo uma
amostra representativa de jovens em fase final da escola-
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ridade bdsica obrigatéria. Embora o foco principal desta
edicio tenha sido a Matemadtica, os dominios de Leitura e
Ciéncias também foram avaliados.

No que se refere 3 competéncia leitora, o Brasil ob-
teve média de 410 pontos, desempenho inferior 3 mé-
dia da OCDE e também abaixo de paises vizinhos, como
Chile (448) e Uruguai (430). Em contrapartida, o resul-
tado foi estatisticamente préximo ao de Coldémbia (409)
e Peru (408), e superior a Argentina (401). Esses dados
revelam que o pais ainda enfrenta sérios desafios no cam-
po da leitura.

Um dos aspectos mais preocupantes é que 50% dos
estudantes brasileiros ficaram abaixo do nivel 2 de pro-
ficiéncia em leitura, considerado pela OCDE o patamar
minimo para que os jovens possam compreender textos
e utilizé-los de forma funcional na vida cotidiana. Em
comparacao, a média dos paises da OCDE nessa faixa foi
de apenas 26%. Outro dado relevante é que apenas 2%
dos brasileiros alcangaram niveis de alto desempenho em
leitura (nivel 5 ou superior), enquanto a média da OCDE
foi de 7%.

Esses resultados evidenciam que a metade dos jo-
vens brasileiros de 15 anos tem dificuldades em com-
preender, interpretar e refletir criticamente sobre textos, o
que compromete sua formagao cidada e limita seu acesso
a oportunidades académicas, sociais e profissionais. Ao
mesmo tempo, demonstram a urgéncia de politicas publi-
cas e de projetos escolares que aproximem os estudantes
do universo da leitura.

De acordo com a UNESCO, trés critérios sao essen-
ciais para que haja leitores em um pais. Primeiro, o livro
tem que ocupar um lugar privilegiado no imagindrio na-
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cional, segundo, é necessirio que haja leitores na familia e
terceiro, as escolas precisam formar esses leitores.

Seja qual for o tipo, a leitura é indispensdvel, pois
acompanha a formagao do sujeito e possibilita compreen-
der os desafios da sociedade contemporinea, segundo La-

jolo (2008, p. 106):

E, A literatura, como linguagem e como institui-
¢do, que se conflam os diferentes imagindrios, as
diferentes sensibilidades, valores e comportamen-
tos através dos quais uma sociedade expressa e dis-
cute, simbolicamente, seus impasses, seus desejos,
suas utopias. Por isso a literatura é importante no
curriculo escolar: o cidaddo, para exercer, plena-
mente sua cidadania, precisa apossar-se da lin-
guagem literdria, alfabetizar-se nela, tornar-se seu
usudrio competente, mesmo que nunca va escrever
um livro: mas porque precisa ler muitos.

Analisando as palavras da pesquisadora Marisa Lajo-
lo, podemos observar que para ela, a leitura é uma grande
fonte de mudangas, pois ¢ na literatura que o individuo
pode expandir seu vocabuldrio, elevar seu imagindrio e
com isso se sensibilizar, valorizar e, muitas vezes, mudar
sua postura em relagio as sociedades, podendo expressar e
contribuir para que haja mudangas em seu ambiente.

Lajolo também fala da importancia da literatura no
curriculo escolar. E a partir da leitura que formamos o
cidadao, pois é desta forma que ele se alfabetiza, fazendo
com que ele se torne um individuo que exerca seu papel
como leitor.

Nesse contexto, iniciativas como o Roda Literdria
tornam-se fundamentais. Ao oferecer espago para que os
jovens escolham suas obras, leiam de forma auténoma e
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compartilhem suas impressdes com colegas, o projeto atua
diretamente nas competéncias avaliadas pelo PISA. Mais
do que preparar para exames internacionais, promove a
formagao de leitores criticos, capazes de interagir com di-
ferentes linguagens, fortalecer sua argumentagio e ampliar
sua visio de mundo.

Leitura e Competéncia Leitora segundo os Pardmetros

Curriculares Nacionais (PCNs)

Nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNis),
a leitura exerce uma funcio de extremo valor no ensino-
-aprendizagem dos alunos, ao desenvolver sua competéncia
leitora, esse aluno serd capaz de tornar-se proficiente em
todas as disciplinas.

O dominio da leitura serd construido a partir de pra-
ticas de leitura presentes em todas as disciplinas no am-
biente escolar, tendo o propdsito de formar leitores e pro-
dutores textuais capazes de criar e manusear vérios tipos de
géneros textuais. Segundo as orientagoes dos PCNis:

Um leitor competente ¢ alguém que, por inicia-
tiva propria, é capaz de selecionar, dentre os tre-
chos que circulam socialmente, aqueles que podem
atender a uma necessidade sua. Que consegue uti-
lizar estratégias de leitura adequada para abordi-
-los de formas a atender a essa necessidade (Brasil,

1998, p. 15).

Algumas sugestoes dadas pelos ParAmetros Curricu-
lares Nacionais sao atividades que despertam a leitura, po-
dendo ser de forma espontinea, sem obrigar o aluno a ler,
o momento deve ser de prazer; outra sugestao ¢ a de contar
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aos colegas um livro jd lido, podendo ser individual ou em
grupo. Ainda com base nos PCNs (Brasil, 1998, p.17) “o
professor deve permitir que também os alunos escolham
suas leituras. Fora da escola, os leitores escolhem o que
leem. E preciso trabalhar o componente livre da leitura,
caso contrério, ao sair da escola, os livros ficardo para tras”.

Os PCNs também salientam outra questdo, que a
escola deve organizar-se em torno de uma politica de for-
magao de leitores. Todo professor, nao apenas o de Lingua
Portuguesa, é também professor de leitura. Algumas ati-
vidades realizadas em sala de aula, que sao relacionadas a
leitura, como ler em voz alta e fazer perguntas relacionadas
ao texto, de fato nio ensina ou instiga o aluno a ler. Para
isso, o professor precisa planejar suas aulas, visando 2 reali-
dade e & necessidade da sua turma, para que haja um maior
aproveitamento no processo de ensino/aprendizagem. Por-
tanto, a formacao de um leitor competente, se dd a partir
do momento em que ele interpreta o que leu e sabe encon-
trar informagoes implicitas no texto, também é importante
ressaltar que esse leitor necessita de préticas constantes de
leitura, de diversos géneros textuais, de fécil acesso. Dora-
vante, cabe lembrar que os PCNs fazem uma ressalva em
relagao a formacgao do leitor, onde tem-se:

Se o objetivo ¢ formar cidaddos capazes de com-
preender os diferentes textos com os quais se de-
frontam, ¢é preciso organizar o trabalho educativo
para que experimentem e aprendam isso na escola

[...] (Brasil, 1998, p. 15).

Contudo, se esses leitores nio possuem referéncias
de leitores em casa, o foco de forma-los leitores devera ser
muito mais explorado. Sendo assim, o uso das diversas
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formas textuais permitird formar leitores competentes. O
habito da leitura é importante para o desenvolvimento do
intelecto e para adquirir conhecimento, além de contribui
para o aprendizado e o bom funcionamento do cérebro.

A leitura ¢ a maneira mais antiga e mais eficiente para
a aquisi¢ao do conhecimento; com ela podemos saber fatos
de outras regides, épocas, etnias, religi(’)es, entre outros as-
suntos. E preciso desconstruir a concep¢io de que ler é um
hibito monédtono e chato, pois a maioria das pessoas tem
esse pensamento porque nao foi estimulada, ou nio foi apre-
sentada para a leitura de forma com que ela sentisse prazer
no momento da leitura, e sim desconforto e obrigatoriedade.

Para Mario Quintana “O livro traz a vantagem de a
gente poder estar s6 ¢ a0 mesmo tempo acompanhado”. A
leitura ¢ fonte de entretenimento, pois utilizamos nao sé
para fins educativos, ela proporciona prazer ao ato de ler,
divertimento para quem ¢ e satisfagao.

Para os estudantes, a leitura é fundamental, pois es-
timula a memdria, aprimora a capacidade interpretativa,
o raciocinio fica ativo e proporciona conhecimento sobre
diversas dreas. Quem [é muito, conversa sobre qualquer
coisa e consegue formar opinides bem fundamentadas. Isso
¢ fundamental para quem estd no mercado de trabalho.

E aos poucos que se cria o hdbito de ler; a leitura
deve ser prazerosa, deve-se procurar ler o que mais lhe agra-
da, coisas da preferéncia do leitor. E, sempre que possivel,
ele deverd reservar um tempo do dia para ler. O hdbito
de ler é poderoso, pois faz com que as pessoas possam ter
contato com as diversas visdes de mundo e com as mais
variadas ideias; no entanto apesar de acreditar-se que a lei-
tura ¢ indispensdvel para a formagao do individuo, poucos
brasileiros tém o hdbito da leitura em efetivo.
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Anadlise de resultados

A implementagio do projeto Roda Literdria na Esco-
la Estadual de Ensino Médio Bento Gongalves evidenciou
resultados significativos no processo de formagao leitora e
no desenvolvimento pessoal dos estudantes. Ao longo dos
trimestres, foi possivel perceber que o contato mais fre-
quente e autbnomo com a literatura favoreceu a amplia-
¢ao do repertério cultural e estimulou a criagao de vinculos
mais consistentes com a prética da leitura.

Um dos aspectos mais notdveis foi a melhoria no vo-
cabuldrio dos discentes, que passaram a incorporar novas
expressoes e formas de argumenta¢do em seus discursos
orais e produgdes escritas. Do mesmo modo, observou-se o
fortalecimento da meméria e da dicgao, pois ao relatarem a
obra lida os estudantes mobilizavam estratégias de sintese,
organizagao das ideias e clareza na exposigao.

Outro ponto relevante refere-se ao desenvolvimento
da oratdria e da seguranca ao falar em piblico. Muitos alu-
nos que inicialmente demonstravam timidez ou receio de
se expor conseguiram, ao longo das rodas literdrias, adquirir
maior confianca em suas falas, estabelecendo contato visual
com os colegas e modulando a voz de forma mais clara e ob-
jetiva. Essa evolugio revela o potencial do projeto nio apenas
como incentivo 2 leitura, mas como espago de formacio in-
tegral, que contribui para competéncias comunicativas fun-
damentais no ambiente académico e profissional.

Além dos ganhos individuais, a dinimica coletiva
das rodas literdrias fomentou um ambiente de colaboragio
e inspiragdo mdtua. Ao apresentarem suas leituras, os estu-
dantes despertavam o interesse dos colegas em conhecer os
titulos expostos, ampliando o circulo de obras lidas dentro
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do grupo. Esse movimento fortaleceu o sentimento de per-
tencimento a uma comunidade leitora, em que a literatura
se tornou mediadora de didlogos, reflexdes e trocas culturais.

Para compreender de que forma o projeto impactou
os estudantes, foram recolhidos relatos por meio de um
formuldrio elaborado no Google Forms. O instrumento
contemplou tanto alunos que participam atualmente do
projeto quanto ex-alunos que jd concluiram o Ensino Mé-
dio, permitindo reunir percepgoes de diferentes momentos
da experiéncia. As respostas evidenciam como a prética da
leitura contribuiu para a formagao pessoal, académica e so-
cial dos participantes. A seguir, destacam-se alguns trechos
significativos que ilustram essas vivéncias.

Foi a primeira vez em que realmente parei pra ler
um livro na adolescéncia, mesmo sem ter chega-
do até o final no prazo da atividade, tive uma boa
percepgao da histéria e compartilhei o que tinha
entendido até aquele momento, mesmo depois da
atividade, com um pouco de enrolagdo, consegui
terminar o livro! foi muuuito bom, adorei a histé-
ria e senti muitas emocodes! Gracas a sora Tati tive
iniciativa de ler minha primeira histéria de roman-
ce. (Luiza, ex-aluna, 2022)

Acho que é um projeto 6timo, principalmente
para quem ¢ timido e nio tem experiéncia em falar
em publico. E étimo treinar isso entre os amigos.
(Allana, ex-aluna, 2022)

Minha experiéncia foi maravilhosa, eu amava ter
um motivo bom para comegar um livro novo e
pensar em como eu o faria interessar meus colegas
também. Com certeza é uma das atividades mais
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legais que tem no Bento! Sinto muita falta. (Laris-
sa, ex-aluna, 2023)

Foi muito boa, apesar que eu fiquei um pouco ner-
vosa para falar de um livro, mas foi bom escutar os
meus colegas e as experiéncias deles também onde
me despertou interesse na leitura deles. (Sabrina,
ex-aluna, 2024)

No comego eu fiquei muito nervosa, achava que nao
iria conseguir explicar de uma maneira boa e acaba-
ria passando vergonha, mas depois que tu comeca a
falar, vocé comega a se empolgar e a lembrar de mais
detalhes do livro na hora da apresentagio... ¢ bom
falar de algo que vocé gosta para pessoas que real-
mente se interessam em ouvir. (Clara, aluna, 2025)

Foi 6tima, na primeira da Roda Literdria eu fiquei
um pouco ansiosa por ser a primeira vez, mas de-
pois conforme foi tendo as outras rodas literdrias
eu fiquei bem mais animada e confiante, pois além
de melhorar o vocabuldrio, a gente pode apresentar
um livro da prépria escolha, falar e contar sobre
ele de como aconteceu e a sua opinido e perspecti-
va sobre o livro, compartilhar com outras pessoas
aquilo que vocé leu é muito bom, e confesso que
vou sentir saudades da roda literdria quando aca-
bar, pois foi uma experiéncia muito boa e que eu
quero fazer e compartilhar com meus amigos e até
familia. A leitura é um 6timo passo para o conhe-
cimento, e é melhor ainda quando podemos falar
com tranquilidade sobre algo que lemos e temos
uma opiniio sobre. (Maria Eduarda, aluna, 2025)

A Roda Literdria me incentivou a ler livros que eu
gosto e melhorar minha escrita. No inicio eu fiquei
bem nervosa para falar sobre meu livro, mas assim
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que olhei a professora Tatieli concentrada observan-
do minha apresentagio eu fiquei mais tranquila. £
um dos melhores projetos da escola e espero que con-
tinue tendo por mais tempo. (Cindy, aluna, 2025)

No inicio, foi surpreendente essa atividade, até
porque eu nao estava acostumada, nio havia o hé-
bito de ler e muito menos comentar sobre livros
com alguém, mas, confesso que melhorou a minha
percepgao sobre os livros e a forma de como posso
apresentd-lo, mesmo com uma pequena dificulda-
de em apresentar devido ao nervosismo. (Camilly,
aluna, 2025)

Portanto, os resultados demonstram que, mesmo
diante das limitagoes estruturais da escola publica, o pro-
jeto configura-se como uma experiéncia formativa capaz
de transformar a rela¢ao dos jovens com a leitura, promo-
vendo ndo apenas a competéncia literdria, mas também o
desenvolvimento pessoal, social e comunicativo.

Consideragoes finais

A partir do Projeto Roda Literdria em uma escola
publica de Canoas/RS, podemos concluir que iniciativas
de incentivo a leitura, quando pautadas em uma aborda-
gem critica, dialdgica e autbnoma, configuram-se como es-
pacos de formacio integral e emancipadora dos estudantes.

O projeto buscou materializar o entendimento frei-
reano de que a leitura ¢, primariamente, uma prdtica social
e cultural que deve estar vinculada a emancipagio do su-
jeito, tornando-o protagonista de sua prépria histéria. Ao
garantir a autonomia dos discentes na escolha das obras
e na socializagao de suas impressdes em rodas literdrias, a
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proposta rompeu com o modelo de leitura obrigatéria e
imposta, transformando-a em um ato de prazer e de busca
ativa por compreensao.

Os resultados da implementagao do projeto demons-
traram que, mesmo diante das caréncias estruturais e da
auséncia de uma cultura leitora consolidada, que marcam a
realidade das escolas publicas, o Roda Literdria promoveu
ganhos significativos. Observou-se a ampliagio do repertd-
rio cultural e do vocabuldrio, o fortalecimento da meméria
e, notavelmente, o desenvolvimento da oratéria e da segu-
ranga ao falar em publico.

Ao fomentar um ambiente de colaboragio e inspira-
G20 mutua, em que a leitura de um colega incentiva a esco-
lha de obras por outros, o projeto fortaleceu o sentimento
de pertencimento a uma comunidade leitora. Essa dinAmi-
ca estd alinhada as orientagoes dos PCNs, que defendem a
leitura como eixo estruturante, € ao conceito de competén-
cia leitora avaliado pelo PISA, que exige do jovem a capa-
cidade de compreender, interpretar e refletir criticamente
sobre diferentes textos.

Nesse sentido, o projeto Roda Literdria atua direta-
mente para mitigar os desafios evidenciados pelo PISA no
Brasil, onde 50% dos estudantes de 15 anos se encontram
abaixo do nivel minimo de proficiéncia em leitura. Mais
do que preparar para exames, ele forma leitores criticos ca-
pazes de exercer plenamente sua cidadania, apossando-se
da linguagem literdria para compreender e intervir em sua
realidade social.

Conclui-se, portanto, que projetos de leitura em es-
colas publicas, quando inspirados por metodologias ativas
e pela valorizagao da fruigao literdria como um direito hu-
mano, sdo ferramentas essenciais para a democratizagio do
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conhecimento e para a formagao de sujeitos mais conscien-
tes e aptos a construir seus préprios futuros. A continuida-
de e o0 apoio a essas iniciativas sdo urgentes para transfor-
mar a realidade educacional brasileira e cultivar a préxima
geragdo de leitores.
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EXPERIENCIAS QUE TRANSFORMAM: PRATICAS ACADEMICAS,
CRIATIVIDADE E FORMACAQ UNIVERSITARIA

Mayara Pelin'
Simone Gobi?

Introducio

A Universidade, enquanto espago de produgio e so-
cializagio do conhecimento, desempenha um papel fun-
damental na formagao de sujeitos criticos, autdbnomos e
preparados para os desafios contemporaneos. Mais do que
um ambiente de transmissao de contetdos técnicos e cien-
tificos, a formacio universitdria se consolida como um pro-
cesso dindmico e multifacetado, onde experiéncias vividas
dentro e fora da sala de aula tornam-se elementos transfor-
madores. Como relata Avilla, sobre suas experiéncias como
pesquisadora na drea da educagdo universitdria: “aprendi-
zagens duradouras sio as que provém de experiéncias edu-
cativas que integram o pensar, o sentir e o agir humanos”
(D’Avilla, 2022, p. 20).

Nessa linha de pensamento, “ndo sé as estruturas
cognitivas, intelectuais, devam ser objeto de preocupagio
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dos professores, mas a educacio do ser por inteiro” (D’ Avil-
la, 2022, p. 20), reconhecendo que a formagio universitd-
ria deve considerar o estudante em sua totalidade, como
sujeito que sente, pensa, age e se transforma ao longo do
percurso académico.

Diante do exposto, questiona-se: De que maneira,
préticas académicas desenvolvidas no ambiente universitd-
rio, quando mediadas por metodologias criativas e partici-
pativas, contribuem para uma formagao integral e transfor-
madora dos estudantes?

Nesse sentido, busca-se, de modo geral, analisar, a
partir dos relatos de experiéncias das pesquisadoras, ana-
lisar como prdticas académicas vivenciadas no Ensino Su-
perior, quando desenvolvidas com o uso de metodologias
criativas e participativas, contribuem para o protagonismo
e para a formagao integral e transformadora dos estudantes
universitdrios.

Justifica-se a escolha do tema considerando que a
formacdo universitdria vai além da simples transmissao de
contetdos tedricos, exigindo abordagens que valorizem a vi-
véncia prética, o pensamento critico e a criatividade como
elementos centrais no desenvolvimento integral dos estu-
dantes. Em um contexto educacional cada vez mais desafia-
dor e dinAmico, torna-se essencial refletir sobre experiéncias
que rompem com métodos tradicionais e propéem formas
mais significativas de ensinar e aprender. Além disso, o tema
ganha relevincia por contribuir para o debate sobre metodo-
logias inovadoras no Ensino Superior, especialmente aquelas
que promovem a participagao ativa, o protagonismo estu-
dantil e a articulagio entre teoria e pratica.

Inserido no contexto da Educagao Superior, esse es-
tudo adota uma abordagem qualitativa. Esta, “que ocorre
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quando se busca, por exemplo, conhecer a esséncia de um
fendmeno, descrever a experiéncia vivida de um grupo de
pessoas, compreender processos integrativos ou estudar ca-
sos em profundidade” (Gil, 2021, p. 15).

Sendo assim, apresentamos relatos de experiéncias
desenvolvidas no Centro Universitdrio La Salle Unilasalle/
Lucas, de Lucas do Rio Verde MT, local em que as pesqui-
sadoras atuam como docentes e coordenadoras de Curso.
Esses relatos sao de Atividades Extensionistas propostas e
realizadas pelos Cursos de Educagao Fisica e Pedagogia, e
de atividades desenvolvidas no componente curricular De-
senho e Outros Meios de Expressao, do Curso de Arquite-
tura e Urbanismo.

Praticas pedagégicas inovadoras no Ensino Superior

O Ensino Superior precisa acompanhar as transfor-
magdes sociais e as exigéncias do mundo do trabalho para
nao se manter preso a praticas pedagégicas que jd nio res-
pondem as necessidades contemporineas. Nesse sentido,
¢ fundamental compreender que a formagao de um pro-
fissional deve ir além da dimensdo técnica, considerando
também competéncias pessoais que ampliem sua atuacao
no mundo. Como afirma Debald (2020, p. 6), “formar um
profissional qualificado, tanto sob o aspecto técnico quan-
to de competéncias pessoais, agregard um diferencial na
vida do egresso”.

Para que isso ocorra, é necessirio repensar o papel
do professor e da prépria institui¢ao de ensino. Anténio
Névoa (2009) defende que a inovagio na educagio precisa
de formacio docente continua e reflexiva, focada no au-
toconhecimento, na colaboragio entre pares e na atuagio
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do professor como um pesquisador de sua prépria pritica.
Essa perspectiva amplia o entendimento sobre inovagio,
afastando-se da ideia limitada de que inovar é apenas incor-
porar tecnologias digitais, mas envolve uma reconfiguracio
pedagdgica dos saberes e uma transformacao da cultura es-
colar que incentive a autonomia docente e a participagio
ativa dos alunos.

Nesse contexto, a ado¢io de metodologias ativas de
aprendizagem vem se consolidando como uma estratégia
promissora, e experiéncias no Ensino Superior que valori-
zem “metodologias inovadoras de aprendizagem comegam
a ter espago, pois hd o entendimento de que mudangas sio
necessdrias para aperfeigoar o indice de permanéncia dos
estudantes nos cursos de graduagao, bem como para me-
lhorar a qualidade da aprendizagem” (Debald, 2020, p. 2).

Contudo, essas mudangas nio ocorrem apenas no
campo metodoldgico, envolvem também alteracoes pro-
fundas nas relagées pedagdgicas e nas préticas institucio-
nais, ou seja, “as pedagogias ativas pressupéem uma mu-
danca pedagdgica, desde a propria estrutura fisica da escola
até os modos de ser, agir e se relacionar dos sujeitos envol-
vidos no processo pedagdgico” (Oliveira, 2020, p. 12). E
essa transformagdo impacta diretamente o papel do pro-
fessor e do estudante no processo educativo, pois mudam
os “modos de ser, agir e se relacionar: os papéis se alteram,
a énfase do processo ¢ no estudante, a postura docente
muda, pois ele ndo é mais o detentor de todo o saber, mas,
sim, um pesquisador experiente que estd |4 para orientar
o estudante em suas descobertas” (Oliveira, 2020, p. 12).
Nessa nova configuragio, o estudante torna-se o centro do
processo, “‘tomado como sujeito ativo, capaz de definir o
que aprender. O conhecimento gira em torno da vida, do
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contexto, das necessidades, dos problemas locais e globais
(Oliveira, 2020).

Esse movimento favorece o desenvolvimento de
aprendizagens mais signiﬁcativas, pois o estudante conse-
gue estabelecer relagdes entre os contetidos académicos e
sua realidade.

A postura do estudante frente ao conhecimento a
ser construido e a sua relacio com os contetidos
escolares muda, na medida em que consegue esta-
belecer conexées com o cotidiano e, muitas vezes,
utiliza o conhecimento construido para resolver
problemas de seu entorno (Oliveira, 2020, p.12).

Essa mudanca no enfoque pedagégico permite que
os estudantes vivenciem experiéncias mais desafiadoras e
formativas. Como salienta Camargo (2020, p. 77), “o estu-
dante passa a vivenciar novas experiéncias e novos desafios,
que sdo capazes de desenvolver outras competéncias, como
a criatividade e a autonomia, muito além daquelas previstas
no ensino tradicional conteudista”.

Assim, torna-se evidente a relevincia das metodo-
logias ativas e criativas no contexto do Ensino Superior.
Mais do que uma metodologia, trata-se de uma aborda-
gem que coloca o estudante no centro do processo e pro-
move o desenvolvimento de habilidades essenciais a sua
formacio integral.

As metodologias ativas apresentam-se como al-
ternativas que proporcionam ao estudante a ca-
pacidade de transitar de maneira autdnoma, tor-
nando-o capaz de enfrentar e resolver problemas e
conflitos do campo profissional. Estao alicercadas
na autonomia e no protagonismo do estudante
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e tém como foco o desenvolvimento de compe-
téncias e habilidades, com base na aprendizagem
colaborativa e na interdisciplinaridade (Camargo,

2020, p. 83).

Camargo (2020) sintetiza os principais beneficios
das metodologias ativas, pois proporcionam o desenvol-
vimento de competéncias nao somente proﬁssionais, mas
também pessoais, possibilitam uma visao transdisciplinar
e empreendedora, desenvolve o protagonismo do estudan-
te, o docente assume uma nova postura, de mediador do
conhecimento e de ideias. Ou seja, refor¢a a centralidade
do estudante no processo formativo, apontando para uma
concepgao de educagio que ultrapassa os limites da sala de
aula e se projeta para além da aquisi¢io de contetddos. Ao
promover o desenvolvimento de competéncias multiplas,
as metodologias ativas fortalecem a autonomia intelectual,
o pensamento critico e a capacidade de resolugao de pro-
blemas, elementos fundamentais para a formacio de sujei-
tos capazes de atuar com responsabilidade e criatividade
diante dos desafios da profissao que escolheram.

Relatos de Experiéncias
Desenho e Outros Meios de Expressio

A disciplina de Desenho e Outros Meios de Ex-
pressdo tem o objetivo de desenvolver no aluno, a capa-
cidade de praticar através de desenhos, a visdo e entendi-
mento de objetos em duas e trés dimensdes. A disciplina
acontece em um laboratdrio especifico de Desenho Téc-
nico, onde sao disponibilizadas pranchetas de desenho
com réguas “paralelas”, que auxiliam na execu¢io das
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atividades propostas pelo professor. Mesmo assim, di-
versas atividades podem romper as barreiras fisicas do
laboratério e buscar referéncias externas nas préticas de
desenho, proporcionando também o fomento a criativi-
dade do professor em suas propostas, além de desenvol-
ver a criatividade do aluno.

De forma geral, o que se propoe ao aluno sio téc-
nicas de desenho, como perspectivas, desenhos de obser-
vagdo e nogoes de propor¢ao que auxiliam o aluno no
entendimento de conceitos arquitetdnicos sobre repre-
senta¢do grafica de projetos.

O desenho de “faces” de um projeto é muito im-
portante para desenvolver a visao plana e 2D de uma su-
perficie, dando a alusdo no que posteriormente poderd
ser uma edificacido. Essas faces, elencadas como frontal,
lateral esquerda, lateral direita, posterior e de topo, auxi-
liam na visao de todos os lados de um objeto e exercitam
a visdo plana e simplista do que se observa.

Para a prética desta atividade, buscando conexao
com o aluno, desenvolvimento de criatividade e autono-
mia, o material de pecas popularmente conhecido como
lego, foram distribuidos aos alunos que deveriam confec-
cionar seus objetos. Com a variedade de pecas e as parti-
cularidades dos alunos, os resultados se tornam diversos.

Posteriormente, os alunos tiveram que desenhar
todas as faces dos objetos montados, observando todos
os detalhes, como arestas e volumes que se sobressaem,
fortalecendo assim também suas nogées de proporgao e
capacidade de observagio para reproducio fiel.
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Figura 1 - Atividade desenho de faces com LEGO’s.

Fonte: As Autoras (2025).

Outra atividade desenvolvida nesta disciplina e que

uscou diretamente o desenvolvimento da criatividade, foi
b diret teod | tod tividade, f

a chamada “Desenho Criativo”. O desafio dado aos alunos
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foi que criassem uma obra arquitetdnica a partir de um
objeto aleatdrio.

Esta atividade instiga a criatividade dos alunos pois
os retira da zona de conforto, desperta um olhar mais aten-
to a0 que vemos buscando possibilidades diversas em outra
escala. O aluno precisa observar um objeto e imaginar que
o formato dele possa ser reproduzido em um edificio ou
um espago arquitetonico.

A escala também ¢é desenvolvida nesta atividade, pois
além de ser ampliada visivelmente, também ¢ necessdrio
que o aluno acrescente “escala humana”, ou seja, que de-
senhe também formas humanas ao desenho, embasando e
dando sentido de escala a forma.

Os objetos entregues aos alunos foram os mais di-
versos, desde grampeador, perfurador de papel, mouse,
apontador de ldpis, controle remoto etc. A Partir de seus
objetos, iniciaram o desafio imaginando outra escala e
outras possibilidades, como portas, janelas, coberturas,
marquises e outros elementos arquitetdnicos que dessem
sentido a proposta.

As atividades dos alunos abaixo, Figura 2, mostram
um primeiramente um Parque de Diversoes criado a par-
tir da observacdo de um porta fita durex e um edificio
com vidros nas laterais criado a partir de um apontador
de ldpis comum.
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Figura 2 - Desenhos Criativos.

Fonte: As Autoras (2025).
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Atividade Extensionista ‘Arte em Cena”

A atividade extensionista “Arte em Cena” é uma
modalidade de oficina de Teatro, e engloba os Objetivos
de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS) Satide e Bem-Es-
tar, e Consumo e Produgao Responsdveis.

Criada em 2024, a partir de uma atividade inter-
disciplinar pelos Cursos de Educagio Fisica e Pedagogia,
visa promover a integragdo entre académicos de todos
os Cursos do Unilasalle e a comunidade externa, atra-
vés de manifestagoes artisticas e culturais no processo
formativo dos académicos, ampliando o olhar sobre as
multiplas linguagens expressivas presentes no cotidiano
educacional e comunitdrio.

Conduzida por uma professora do Curso de Edu-
cacao Fisica, a atividade possui 25 vagas e ocorre nas
quintas-feiras, das 18h30 as 22h, com a seguinte estru-
tura/etapas:

Etapa 1: Capacitagao dos Académicos

Sdo realizadas oficinas formativas com os acadé-
micos participantes, abordando contetidos de ex-
pressdo corporal e vocal, além de técnicas teatrais
como movimento cénico, improvisagdo, dicgio e
presenca de palco. O objetivo é proporcionar uma
base técnica e artistica para o desenvolvimento da
atividade.

Etapa 2: Construgao Coletiva do Roteiro

A partir das vivéncias, histérias pessoais e ideias
trazidas pelos académicos, ¢ elaborado de forma
colaborativa o roteiro da peca teatral, promovendo
o protagonismo dos participantes e valorizando a
diversidade de experiéncias.
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Etapa 3: Criagio de Cenografia e Figurino

O cendrio e o figurino da apresentagio sio produ-
zidos com materiais recicldveis ou de baixo custo,
incentivando a criatividade, a consciéncia ambien-
tal e a sustentabilidade como principios do projeto.

Etapa 4: Ensaios Teatrais

Com o roteiro finalizado, sio realizados ensaios
semanais visando a consolidagio da pega. Esses
encontros favorecem o aprimoramento técnico, o
trabalho em grupo e o aprendizado mutuo entre os
académicos.

Etapa 5: Apresentacao Piblica da Peca

A pega ¢é apresentada na Feira da Extensio, ao fi-
nal do semestre, conforme cronograma previamen-
te estabelecido, proporcionando um momento de
integracio entre universidade e comunidade, além
da difusio da arte como ferramenta educativa. Na
Feira, realizada no Unilasalle, acontecem também as
apresentagoes das demais atividades extensionistas.

Etapa 6: Avaliagio e Momento de Reflexdo

Apbs as apresentagoes, é promovido um espago de
avaliacdo e reflexdo com os participantes, com o in-
tuito de compartilhar impressoes, aprendizagens e
sugestoes, promovendo o pensamento critico sobre
o processo vivenciado.

No semestre de 2024/2, os académicos realizaram a
encenacio da peca “O Auto da Compadecida’, de Ariano
Suassuna. A escolha da pega se deu por sua relevincia cul-
tural e temdtica, abordando questées como justica, fé, de-
sigualdade e sobrevivéncia, com humor e sensibilidade. O
texto de Suassuna, repleto de elementos do cordel, da ora-
lidade e do imagindrio popular, favoreceu a acessibilidade

192



do contetdo e a identificagio do publico com a narrativa.
A apresentagio foi realizada em espaco aberto ao publico,
reunindo membros da comunidade local, familiares, pro-
fessores e demais convidados.

Figura 3 - Encenagao O Auto da Compadecida.
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Fonte: As Autoras (2025).

No semestre de 2025/1, os académicos realizaram a
encenacio da peca “Sonho de uma Noite de Verao”, de
William Shakespeare. A encenagao contou com a partici-
pagdo ativa dos académicos, tanto na atuagio quanto na
produgio e dire¢io da peca. Um diferencial importante
desta atividade foi o envolvimento direto dos familiares dos
académicos, que também atuaram como personagens na
apresentacdo. Essa colaboraciao ampliou o alcance da pro-
posta extensionista, fortalecendo o vinculo entre a institui-
¢ao de ensino e a comunidade externa.

A escolha da obra de Shakespeare, com sua atmosfera
ladica e temitica universal sobre amor, sonho e fantasia,
favoreceu o engajamento do publico e proporcionou um
espaco de troca intergeracional e intercultural. A apresen-
tacio foi aberta a comunidade, incentivando o acesso a cul-
tura e a literatura cldssica de forma acessivel e participativa.

A atividade demonstrou o potencial transformador
da extensdo universitdria, promovendo nio apenas a for-
macao académica, mas também a formacio cidada e o esti-
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mulo a expressao artistica. O envolvimento dos familiares
reforgou o cardter comunitdrio da agao, evidenciando a im-
portancia de préticas educativas que transcendam os muros
da universidade.

Figura 4 - Encenagao Sonho de uma Noite de Verio.

Fonte: As Autoras, 2025.
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Atividade Extensionista Brincar é (Con)Viver’

A atividade extensionista “Brincar é (Con) Viver” faz
parte da modalidade projeto, e engloba os Objetivos de De-
senvolvimento Sustentivel (ODS) Satdde e Bem-Estar, Edu-
cacio de Qualidade e Paz, Justica e Instituicoes Eficazes.

Este projeto foi criado pelo Curso de Educacio Fisica
em 2023, e, atualmente, em sua quinta edigio, estd sob res-
ponsabilidade do Curso de Psicologia. O projeto leva grupos
de académicos de diferentes cursos para cinco pracas puablicas
da cidade para brincar com as criangas e demais pessoas que
ali estejam e queiram brincar conjuntamente, no periodo no-
turno, nas quintas-feiras. A intengio é desconectar-se das telas
para conectar-se com o brincar, as pessoas, a natureza ¢ a si
mesmos, relembrando como ¢é salutar brincar e como esta ati-
vidade promove o desenvolvimento em todas as fases da vida.

A Atividade Extensionista tem por objetivos: atrair
as criangas para as atividades lidicas como brincadeiras e
jogos ao ar livre, nos espagos publicos da cidade; promover
a interacio entre todas as idades, e deste modo, os mais
velhos poderao relembrar os tempos de crianga e os mais
novos vao aprender a se divertir da maneira como seus pais,
avés e bisavos brincavam na infincia; estimular o protago-
nismo infantil, evitando que as criangas despendam tantas
horas em frente as telas em suas casas, como espectado-
res, e inativos; criar vivéncia com brinquedos e brincadei-
ras sustentdveis, criando outras possibilidades de brincar,
evitando brinquedos impostos pelo consumo; desfrutar os
espagos publicos da cidade, desenvolvendo o sentido de
pertencimento, a socializa¢io e a cidadania.

3 Texto informado na descri¢ao do projeto.
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A iniciativa é uma experiéncia inovadora e de sucesso na
cidade. Desde a sua primeira edi¢ao retine dezenas de criangas
e pessoas interessadas em brincar. No ano de 2024 o projeto
foi contemplado em segundo lugar com o prémio nacional
GEduc/2024, categoria Inovagao Académico-Pedagégica.

Figura 5 - Atividades do projeto Brincar é Con(Viver).

Fonte: As Autoras, 2025.
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Consideragoes finais

A criatividade ¢ inerente ao ser humano, e deve
acompanhi-lo em todas as etapas da vida. O ambiente
universitirio também deve proporcionar atividades que
instiguem o académico na criatividade, em metodologias
criativas que o encorajem a desenvolver habilidades tnicas,
com autonomia de decisoes e criacoes.

Estas habilidades criativas, além de serem utilizadas
como metodologias de ensino, também buscam o desen-
volvimento de competéncias e habilidades criativas para
resolugio de problemas em ambientes profissionais, dentro
de suas dreas de atuac¢ao como Arquitetos e Urbanistas, Pe-
dagogos ou profissionais de Educagao Fisica.
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MINI-HISTORIAS: RESSIGNIFICANDO A GESTAO ESCOLAR
NA EDUCACAO INFANTIL

Izabel Cristina Dias Silvano'
Introducio

O estdgio curricular obrigatério representa um mo-
mento essencial na formagio docente, pois possibilita a
aproximacio entre teoria e pratica, permitindo compreen-
der e vivenciar os processos pedagégicos e de gestao escolar
de forma integrada. Trata-se de uma oportunidade de ob-
servar, registrar e analisar as prdticas educativas, articulan-
do teoria e prética, e desenvolvendo uma postura reflexiva
e critica frente a realidade escolar.

De acordo com Fortunato (2018), o relato de expe-
riéncia constitui-se em um método de investigagao, ser-
vindo como guia no qual o investigador discrimina todo
o contexto e qualifica sequencialmente suas agdes até a
conclusao da experiéncia. Quando a mesma experiéncia é
analisada em diferentes momentos, com objetivos diver-
sos e a partir de maltiplos pontos de vista, surgem intime-
ros significados, tanto para o préprio investigador quan-
to para aqueles que examinam vivéncias alheias. Ainda
segundo Fortunato (2018), recomenda-se detalhar ante-
cedentes, local, motivo, agentes, envolvidos, epistemolo-
gia para agdo, planejamento, execuglo e andlise por uma

1 Discente do Curso de Pedagogia na Universidade La Salle.
E-mail: izabel.202212817 @unilasalle.edu.br
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lente teérica, garantindo rigor metodolégico e clareza na
apresenta¢io dos dados.

Nesse sentido, este relato descreve o Estdgio Curri-
cular Obrigatério em Gestdo Escolar realizado na EMEI
Severino Damo, em Casca/RS, com o objetivo de com-
preender como as mini-histérias contribuem para ressig-
nificar a prdtica da gestdo escolar. O problema de pesquisa
investigou: como a utilizagdo de mini-histdrias contribui
para a gestao democrdtica e o fortalecimento das priticas
pedagdgicas na Educacio Infantil? O objetivo geral foi ana-
lisar o impacto das mini-histérias na organizagao e gestao
escolar, promovendo préticas participativas e reflexivas.

O estdgio foi realizado na EMEI Severino Damo,
institui¢do de Educacio Infantil que atende aproximada-
mente 117 criangas, com idades entre 4 meses e 5 anos in-
completos, distribuidas nas turmas do Bergdrio ao Jardim
1. A escola conta com 57 profissionais, entre professores,
auxiliares, equipe gestora, cozinheiras e pessoal de apoio,
distribuidos em quatro blocos estruturais que incluem salas
de aula, dormitdérios, soldrios, 4reas de lazer e sala multiuso.
O ambiente escolar, planejado e seguro, possibilita o de-
senvolvimento integral das criancas, conciliando cuidado,
aprendizagem e socializacio.

A metodologia adotada foi qualitativa e explorats-
ria, envolvendo observacio participante, registros textuais
e fotogréficos das interagdes das criangas, andlise documen-
tal do Projeto Politico-Pedagégico (PPP) e reunioes peda-
gbgicas com a equipe gestora e docente. As agoes foram
organizadas em planos didrios de intervencio, incluindo
socializagao da estagidria, observagao da rotina, registro de
episédios significativos e produ¢io das mini-histdrias, se-
guindo as orientagdes de Altimir (2010) e Fochi (2015;
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2017). A avaliagao foi continua e processual, considerando
a participacdo das criangas, a relevincia dos registros e a
reflexo critica da estagidria sobre as praticas pedagégicas e
a gestao escolar.

Fundamentacao tedrica

O relato de experiéncia permitiu que eu detalhasse
todo o contexto do estdgio, descrevendo minhas agoes e
aprendizados, e refletisse sobre os significados dessas vivén-
cias tanto para mim quanto para a escola. As mini-histérias
sio compreendidas como registros narrativos e imagéticos
que documentam episédios significativos do cotidiano es-
colar, fortalecendo a meméria pedagdgica da instituigao e
promovendo aproximacio entre equipe gestora, professo-
res, auxiliares, familias e comunidade. Para Altimir (2010),
elas tornam visiveis instantes da infincia, valorizando a
escuta e a documentagao pedagdgica. Fochi (2015; 2017)
destaca seu potencial de transforma¢io em instrumentos
de reflexao coletiva e gestio democrdtica, favorecendo o
didlogo entre todos os sujeitos da escola.

A gestao escolar, segundo Libaneo (2001), nio se li-
mita a normas ou controles burocréticos; ela deve promover
a melhoria continua da prética pedagdgica, valorizando pro-
fessores e alunos, articulando decisoes coletivas e integrando
planejamento pedagdgico e administrativo. Nesse contexto,
a documentagao pedagdgica, como as mini-histérias, torna-
-se ferramenta estratégica para subsidiar decisoes, visibilizar
o cotidiano escolar e fortalecer a identidade institucional.

Inspirado em Freire (1996) e na perspectiva de
Reggio Emilia (Malaguzzi, 1994), o conceito de gestao
escolar deve ir além da administragao formal, envolvendo
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escuta, didlogo, participagdo e valorizagao dos sujeitos da
comunidade escolar. A abordagem de Malaguzzi enfatiza
a importincia das cem linguagens da crianga, defenden-
do que a prética pedagdgica deve reconhecer e valorizar a
expressao infantil como instrumento de aprendizagem e
construcio coletiva do conhecimento.

As préticas observadas e registradas por meio das
mini-histérias também dialogam com a BNCC (Brasil,
2017), que orienta a Educa¢io Infantil na construgio de
experiéncias significativas, valorizando a exploracio, o cui-
dado e a interagao social das criangas.

Assim, o projeto “Mini-histérias: Ressignificando
a Gestao Escolar” evidencia que a gestao escolar pode ser
democrdtica, reflexiva e poética, utilizando registros pe-
dagégicos para fomentar préticas participativas, fortalecer
vinculos e apoiar decisoes pedagdgicas fundamentadas na
realidade vivida por criangas, professores e gestores.

Mini-histérias como instrumento
de documentagdo pedagdgica

As mini-histdrias registram situagoes significativas do
cotidiano escolar, promovendo reflexao e andlise das préti-
cas educativas. Para Altimir (2010), esses registros permitem
que os acontecimentos didrios se tornem visiveis, tornan-
do possivel a compreensdo das necessidades e interesses das
criangas, subsidiando a tomada de decisoes pedagdgicas.

Fochi: mini-historias na gestdo democrdtica

Fochi (2015; 2017) enfatiza que as mini-histdrias
podem servir como ferramentas para fortalecer a gestao
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democrdtica da escola, possibilitando o didlogo entre pro-
fessores, gestores e familias. A prética da documentagio pe-
dagégica promove reflexao coletiva, auxilia na organizacao
do planejamento pedagégico e fortalece a participagio da
comunidade escolar.

Libaneo: gesto escolar para melhoria continua
e valorizagdo de professores e alunos

Segundo Lib4neo (2001), a gestao escolar deve ir além
de normas burocriticas, promovendo a melhoria continua
das préticas pedagdgicas. Ela valoriza professores e alunos,
integra planejamento administrativo e pedagdgico, e utiliza
instrumentos como a documentagao pedagdgica para apoiar
decisoes, fortalecer a identidade institucional e estimular a
participacdo coletiva na construgio do projeto educativo.

Freire e a constru¢ao de uma gestdo democrdtica e reflexiva

Freire (1996) destaca a importincia da gestao esco-
lar democrdtica, baseada no didlogo, na escuta ativa e na
participacio de todos os sujeitos da escola. A gestio deve
possibilitar a reflexdo sobre as préticas pedagdgicas, pro-
movendo decisdes compartilhadas e fortalecendo vinculos
entre professores, criangas, familias e equipe gestora.

Malaguzzi e a perspectiva de Reggio Emilia:
valorizando as multiplas linguagens da crianca

Malaguzzi (1994), da abordagem Reggio Emilia,
ressalta que a educagao infantil deve valorizar as maltiplas
formas de expressio das criangas — as “cem linguagens da
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crian¢a”. A documentagio pedagdgica, incluindo as mini-
-histérias, torna-se instrumento de gestao e planejamento,
permitindo a construgao coletiva do conhecimento e prati-
cas pedagdgicas inovadoras, criativas e significativas.

Anilise de resultados

Durante o Estdgio Curricular Obrigatério em Ges-
tao Escolar na EMEI Severino Damo, tive a oportunida-
de de vivenciar de forma intensa o cotidiano da Educacio
Infantil, participando ativamente das préticas pedagégicas,
da organizagdo da escola e das decisoes de gestao. Desde o
inicio, dediquei-me a observar a rotina das turmas, intera-
gir com professores, auxiliares, equipe gestora, criangas e
familias, buscando compreender como as agoes de gestao
influenciam diretamente o desenvolvimento das criancas e
a qualidade do ambiente escolar.

Nos primeiros dias, concentrei-me na observacio
participante, registrando episédios significativos que pu-
dessem subsidiar reflexdes sobre as préticas pedagdgicas.

Percebi a importincia da escuta atenta e da docu-
mentagio detalhada, pois cada situagio cotidiana trazia ele-
mentos que poderiam contribuir para decisdes mais cons-
cientes e para o fortalecimento da identidade institucional.

Produzi mini-histérias a partir de situacoes reais,
como descobertas realizadas pelas criangas durante ativida-
des sensoriais, conflitos resolvidos de forma colaborativa,
momentos de interacdo e cooperagio entre pares, € inter-
vengdes pedagdgicas que promoveram aprendizagens signi-
ficativas. Cada mini-histdria foi registrada de forma narra-
tiva, complementada por registros fotograficos, permitindo
que eu, juntamente com a equipe gestora e os professores,
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analisasse coletivamente os acontecimentos e refletisse so-
bre o planejamento e as préticas pedagdgicas.

Ao organizar as atividades e registrar as mini-hist6-
rias, busquei garantir que as experiéncias propostas estives-
sem alinhadas as competéncias e habilidades definidas pela
BNCC (Brasil, 2017) para a Educagao Infantil, promoven-
do a aprendizagem integral e o desenvolvimento socioemo-
cional das criancas.

A utiliza¢ao das mini-histérias mostrou-se extrema-
mente valiosa para a gestdo escolar. Elas possibilitaram
reflexdes sobre a organizagao das turmas, o planejamen-
to das atividades e a tomada de decisées participativas,
envolvendo professores, gestores e familias. Percebi que
essas narrativas contribuem para tornar visivel o cotidiano
da escola, fortalecendo vinculos, promovendo a partici-
pacio democrdtica e valorizando a infincia de maneira
concreta e efetiva.

Essa experiéncia também evidenciou a dimensio de-
mocrética e reflexiva da gestao escolar, conforme os prin-
cipios de Freire (1996) e Malaguzzi (1994). Ao registrar e
analisar as mini-histérias, pude compreender que a gestao
nao se restringe a questoes administrativas, mas se constréi
na escuta, no didlogo e na valorizagao das multiplas lingua-
gens da crianca.

Ao final do estdgio, percebi que as mini-histdrias nio
apenas documentam acontecimentos, mas ressignificam
a pratica de gestdao escolar. Para mim, essa experiéncia re-
presentou um aprendizado profundo sobre planejamento
reflexivo, tomada de decisdes participativas e constru¢ao
coletiva de um ambiente educativo mais humano, colabo-
rativo e significativo.
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Consideragoes finais

Durante meu estdgio na EMEI Severino Damo, meu
principal objetivo foi vivenciar algo novo e colocar em préti-
ca todo o conhecimento tedrico adquirido ao longo da gra-
duacio, ressignificando a gestdo escolar em um contexto real
e significativo. Trabalhar em uma escola tao linda e acolhe-
dora do interior do Rio Grande do Sul foi uma experiéncia
transformadora, que me permitiu perceber que a gestao es-
colar vai muito além de aspectos administrativos: ela se cons-
tr6i na escuta, no didlogo e na valoriza¢ao de cada crianga,
professor, familiar e membro da comunidade escolar.

A utilizacao das mini-histérias mostrou-se um recur-
so valioso para essa ressignificagio. Ao registrar situagoes
do cotidiano, pude refletir sobre as praticas pedagdgicas e
sobre a organizagio da escola, promovendo decisées mais
conscientes e participativas. Cada episddio registrado me
ajudou a compreender como pequenas agdes, observadas
e analisadas cuidadosamente, podem fortalecer vinculos,
estimular a participagio democrética e contribuir para um
ambiente escolar mais humano, colaborativo e reflexivo.

Esse estdgio me possibilitou integrar teoria e prética,
verificando na realidade escolar como conceitos de gestao
democrdtica, documentacio pedagdgica e valorizagio da
infincia se manifestam no cotidiano da escola. Senti que
minhas contribui¢ées, embora em um espago ji estrutu-
rado e seguro, foram capazes de gerar impactos positivos,
evidenciando que a gestao escolar pode ser inovadora, poé-
tica e, a0 mesmo tempo, fundamentada em principios pe-
dagégicos sélidos.

Ao final dessa experiéncia, percebo que ressignificar a
gestdo escolar nao é apenas aplicar conceitos tedricos, mas
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viver o dia a dia da escola, compreender suas demandas e
buscar solugdes que realmente fagam sentido para crian-
cas, professores e familias. Cada mini-histéria registrada foi
uma oportunidade de observar, refletir e agir, fortalecen-
do relagoes e promovendo um ambiente mais acolhedor e
participativo. Saio desse estigio com a convicgao de que a
gestdo escolar ¢, acima de tudo, humana: feita de cuidado,
didlogo, escuta e comprometimento com a aprendizagem e
o bem-estar de todos. Trabalhar na EMEI Severino Damo
me mostrou que pequenas mudangas, quando fundamen-
tadas em teoria e prdtica, podem transformar a rotina esco-
lar e tornar a escola um espago ainda mais rico, significati-
vo e encantador.
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Introduccién

Las instituciones, de toda indole, son parte esencial
del desarrollo social de las personas. Resulta dificil imagi-
nar una sociedad en donde no existan organizaciones que
medien entre los intereses individuales e intereses superio-
res del pais o la sociedad, que pueden ir desde lo estatal a
lo privado.

Entre ellas, claramente se encuentran las Institucio-
nes de Educacién Superior (IES) y entre éstas, las univer-
sidades. A grandes rasgos, se puede afirmar que ellas han
sido parte importante del desarrollo de las comunidades,
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no solo como motor de movilidad social, sino como parte
importante del nicleo social para quehaceres tan relevan-
tes como la produccién del conocimiento, el desarrollo de
paises y la bisqueda de la felicidad y el desarrollo personal.

Al igual que la sociedad misma, la Universidad, ha
experimentado diversos cambios y transformaciones, obli-
gando de esta forma a que los modos de gestién universi-
taria deban ir adaptdndose a las demandas que impone el
entorno (Ganga-Contreras y Nunez, 2018).

En Chile, por ejemplo, se han vivido profundas
transformaciones universitarias desde inicios de los afos
80, con la divisién de la Universidad de Chile y la Univer-
sidad Técnica del Estado, pasando por la diversificacion y
masificacién de las universidades (Brunner y Ganga-Con-
treras, 2016; Minguez y Diaz, 2020), llegando hasta las
reformas vividas en gobiernos democréticos, acaecidas mu-
chas de ellas en base a movilizaciones sociales y ciudada-
nas, lo cual ha sido denominado como una era post-masiva
(Munfoz, 2020).

En el 4mbito de la gestién, y sobre todo en las uni-
versidades estatales, se han vivido procesos en donde se han
adoptado précticas propias del gerencialismo o del manage-
ment, las cuales vienen del mundo privado y estdn vinculadas
fuertemente a la denominada Nueva Gestién Publica (La-
brana y Brunner, 2022). En ese aspecto, la administracién de
las universidades ha puesto su foco en lograr la calidad de sus
procesos formativos, implementando distintos tipos de he-
rramientas y métricas que sirven como guia para el quehacer.

Este trabajo sigue la linea de desarrollar un mode-
lo aplicado en una universidad estatal chilena, como una
propuesta para distintas organizaciones, académicos, pro-
fesionales y estudiantes que dedican sus esfuerzos en po-
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der brindar opciones de mejora continua a las Institucio-
nes de Educacién Superior, IES. A través de los Criterios
y Estdndares de Calidad para la Acreditacién Institucio-
nal entregados por la Comisién Nacional de Acreditacién
(CNA-Chile), se propone un modelo de gestién para IES,
el cual estd separado por tres niveles de toma de decisio-
nes y operatividad que tienen las organizaciones complejas:
estratégico, tdctico y operacional, el cual es graficado me-
diante un mapa de procesos.

En primer lugar, se abordan los fundamentos ted-
ricos que sustentan la necesidad de que la gestiones y es-
tructuras administrativas universitarias puedan generar las
adaptaciones correspondientes de las instituciones educa-
tivas a los cambios y transformaciones que viven las socie-
dades; se abordan y describen algunos de los cambios mds
relevantes que han impactado el quehacer universitario. En
ese mismo apartado, ademds, se destaca la relevancia de las
bases normativas chilenas que mandatan e institucionali-
zan la bisqueda de la calidad en la educacién superior, me-
diante la Ley n° 21.091 del ano 2018.

A continuacién, en los aspectos metodolégicos, se
explica cémo se llevé a cabo la creacién del modelo de ges-
tién propio de una universidad, el cual sigue las directri-
ces de la normativa vigente, junto con los mandatos de la
CNA-Chile. En cuanto a los resultados, de manera general,
se puede decir que es la descripcién del modelo mismo, di-
vididos en los niveles estratégico, téctico y operacional. Por
ultimo, en las conclusiones se abordan las posibles brechas
que presenta el trabajo en los aspectos organizacionales y,
ademds, se describen los elementos que podrian entorpecer
su implementacién, en base la experiencia obtenida en una
universidad estatal chilena.
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Fundamentos Teéricos
Contexto de la Educacion Superior

En el dltimo tiempo la educacién superior ha experi-
mentado cambios significativos debido al impacto de distin-
tos fenémenos econémicos, tecnolégicos, sociales y cultura-
les, acontecidos en rdpida sucesién; entre estos fenémenos,
cabe mencionar la masificacién de la matricula y la diversi-
ficacién de las instituciones que imparten educacién supe-
rior, la transformacién digital, la pandemia de Covid-19, y
probablemente el paso de una institucién formativa, critica
y filoséfica a una donde el mayor activo es producir trabaja-
dores para el mercado laboral (Brunner y Ganga-Contreras,
2018; Brunner et Al., 2019; Sisto et Al., 2021).

Entre otros desafios comunes que enfrentan hoy las
universidades estin el impacto de la sociedad del conoci-
miento en todos los dmbitos de la vida universitaria; la expan-
sién de la cobertura de la Educacién Superior, el incremento
de expectativas y desafios de equidad e inclusién; a lo que se
suma, la denominada “Tercera Misién”, con su demanda a las
universidades de apoyo a los territorios a través de la transfe-
rencia de todo tipo de servicios y productos. Y, la necesidad
de asegurar que los y las titulados/as de educacién superior,
tras lograr sus objetivos formativos, ingresen al mercado labo-
ral y contribuyan al desarrollo social y productivo del entorno
desde su rol de agentes integrales de cambio social.

Tales demandas, de naturaleza global, marcan un
reto general para los procesos de formacién, los que nece-
sariamente se han vuelto cada vez mds exigentes en cuan-
to a calidad, pertinencia y relevancia de la formacién que
brindan, en cualquiera de sus niveles, lo que se refrenda en
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el hecho que las Universidades como centros del saber y
la innovacién, las universidades estdn hoy apremiadas por
el dilema de “cémo estdn contribuyendo y pueden contri-
buir” en tiempos y entornos inciertos “a resolver los gran-
des problemas de la humanidad”.

Otro de los aspectos con capacidad de induccién al
cambio en la Educacién Superior dice relacién con el im-
pacto de la sociedad del conocimiento en las universidades.
El significado del concepto acentda el valor del conoci-
miento y la informacién como los motores principales del
crecimiento econémico y desarrollo social. En las socieda-
des mds avanzadas, la tecnologia juega un rol fundamental
en la produccién, diseminacién y uso del conocimiento e
imprime un sello distintivo a una economia basada en la
innovacién y creacién de valor. Entre los derivados de esta
tltima estd la industria 5.0, cuyo impacto relegard a la ob-
solescencia de muchas de las profesiones que hoy son parte
de la oferta del sistema terciario.

En los contextos de la asi llamada “Quinta Revolu-
cién Industrial”, la tecnologia creada y aplicada en los ulti-
mos diez afos no sélo ha equiparado, sino sobrepasado, a
toda la tecnologia creada en los cinco mil afos de historia
de la civilizacién. La quinta revolucién industrial reconfi-
gurard las cadenas productivas, y proveerd nuevos mode-
los de servicios y negocios que aportardn a la mejora de la
productividad y el bienestar. Estos requerirdn del uso de
nuevas energfas, la proteccién de los recursos naturales y la
gestién innovadora e inclusiva del talento humano, de ma-
nera que este —apoyado en la tecnologia—pueda aportar a
la resolucién de problemas complejos desde aquellas habi-

lidades y capacidades hasta hoy exclusivas del ser humano
(Noble et Al., 2022).
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Actualmente las nuevas tecnologfas son parte de
nuestro ecosistema cultural. La inteligencia artificial per-
mite a las organizaciones el manejo y la interpretacién de
datos masivos que apoyan la toma de decisiones, mejoran
los procesos de produccién, hacen predicciones sobre la
demanda y ayudan a definir estrategias que les permiten
cumplir sus objetivos.

En ese contexto las instituciones de educacién supe-
rior no pueden permanecer ajenas a la necesidad de formar
a sus estudiantes en estos entornos y con estas herramien-
tas. Las demandas de mayor pertinencia en la formacién
son recurrentes. La convergencia entre ciencia y tecnologia
en dominios antes separados, asi como la dilucién de las
fronteras disciplinares, debe formar parte de los nuevos cu-
rriculos y las nuevas profesiones —orientadas hacia la inter
y transdisciplina (Henriquez et Al., 2021)

Aseguramiento de la calidad en la Educacién Superior

Ante estos desafios, el Estado chileno ha presentado
constantemente la preocupacién por asegurar la calidad en
la educacién (Minguez y Diaz, 2020), considerando que
los retos constantes impuestos por un mundo cada vez mds
complejo, las IES han debido implementar mecanismos
para la mejora de la calidad y eficiencia de su gestién, como
de los procesos misionales que desarrolla. El aseguramien-
to de la calidad busca establecer una cultura de la calidad
y mejora continua del quehacer de la institucién con el
propésito de alcanzar su misién y objetivos institucionales.

En este aspecto, cabe mencionar la demanda ciu-
dadana, visibilizada a través del movimiento estudiantil
del afio 2011, el cual puso en la agenda publica los pro-
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blemas y diferencias de calidad que habia en las distintas
IES del pais (Vidal-Pollarolo et Al., 2017). Es a partir de
estas movilizaciones que la agenda de gobierno de la ex
Presidenta Michelle Bachelet promueve proyectos de ley
enfocados en la mejora de la educacién superior chilena,
lo que finalmente llega al objetivo con la promulgacién
de laley n® 21.091, la cual, entre otros aspectos, establece
un sistema nacional de aseguramiento de la calidad (Ley
n°21.091, 2018).

A pesar de que el concepto de calidad puede ser po-
lisémico (Pedraja-Rejas et Al., 2021), para estos aspectos
se puede entender por calidad como la bisqueda de la ex-
celencia a través de la mejora continua que es visible en la
eficiencia de los procesos, en la eficacia de los resultados
y en la congruencia y relevancia de estos procesos y resul-
tados con las demandas y expectativas del medio interno,
asi como con aquellas provenientes del medio social. El
aseguramiento de la calidad “se refiere al cumplimiento de
un conjunto de exigencias minimas que garantizan que las
instituciones cuentan con las condiciones requeridas para
realizar sus funciones académicas peculiares, esto es investi-
gacién, docencia, extensién” (Gonzélez y Espinoza, 2008).
Asimismo, si estos elementos se despliegan en la forma-
cién, es susceptible de indicar, que el aseguramiento de la
calidad en la formacién dice relacién con el cumplimiento
de estdndares minimos que debe exhibir el titulado de la
institucién de educacién superior que de alguna manera
garanticen que tiene las competencias para desempefarse
en el contexto laboral.
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Aseguramiento de la calidad en el proceso formativo
considerando los elementos de la Ley Sobre Educacién
Superior chilena

Conforme con el mandato de la Ley Sobre Educa-
cién Superior (Ley n° 21.091, 2018) un sistema de asegu-
ramiento de la calidad del proceso formativo se focaliza,
por una parte, en la promocién y apoyo a la persistencia y
logro académico de los y las estudiantes y en la consecucién
de su perfil de egreso. De otro lado, estd orientado en los
resultados sociales del proceso formativo, con énfasis en el
impacto social y productivo de la formacién profesional y
ciudadana del titulado / graduado.

El sistema combina dos enfoques o perspectivas, de
calidad interna y calidad externa, respectivamente. En la
perspectiva de “calidad interna”, el aseguramiento de la ca-
lidad estd orientado hacia la creacién de una cultura de la
calidad aplicada a los procesos de ensefanza aprendizaje y
a sus resultados, y estd afirmada en mecanismos y disposi-
tivos transparentes de control interno, mejora continua y
procesos propios de autorregulacién. En la perspectiva de
“calidad externa”, por su parte, el sistema se orienta hacia
la rendicién de cuentas y apego a las normas y criterios
establecidos en la Ley n° 21.091 y aplicados a través de la
Comisién Nacional de Acreditacién.

La calidad es entendida aqui como la busqueda de
la excelencia a través de la mejora continua que es visible
en la eficiencia de los procesos, en la eficacia de los resul-
tados y en la congruencia y relevancia de estos procesos y
resultados con las demandas y expectativas del medio in-
terno, asi como con aquellas provenientes del medio social

(CNA-Chile, 2023).
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El establecimiento de estdndares y criterios cuanti-
tativos han sido parte de los procesos de gestién que han
llevado a las IES para lograr objetivos y metas trazadas. Esta
forma de managerialismo aplicada, posee opiniones dividi-
das (Sisto, 2017; Labrafia y Brunner, 2022) no obstante se
puede afirmar que es un proceso administrativo que ayuda
a monitorear constantemente el quehacer institucional.

En ese sentido, la Comisién Nacional de Acredita-
cidn, a partir de los nuevos criterios y estdndares de calidad,
utilizados como base para otorgar la acreditacién institucio-
nal en el subsistema universitario, es que desde el 2023 co-
mienza a evaluar a las universidades en cinco dimensiones:
1) docencia y resultados del proceso formativo; 2) gestién
estratégica y recursos institucionales; 3) aseguramiento de
la calidad; 4) vinculacién con el medio; y, 5) investigacion,
creacion y/o innovacién (CNA-Chile, 2023).

Sistema de gestion de la institucion de educacion
superior como parte del aseguramiento de la calidad del
proceso formativo

Referirse al sistema de gestién de la institucién de
educacién superior y el aseguramiento de la calidad, es re-
ferirse a los componentes y procesos necesarios en todos los
niveles de la organizacién permitiendo encauzar las deci-
siones en un contexto de incertidumbre permanente, con-
siderando el objetivo a lograr, los recursos, los responsables,
el tiempo a emplear y el impacto de los resultados (Palacios
Rodriguez, 2020).

Los componentes para el desarrollo del sistema de
gestion de una institucién, reconoce los procesos estraté-
gicos, tacticos y operativos. Los procesos estratégicos estdn
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relacionados con los objetivos estratégicos de la institucién
de educacién superior y orienta la vision al proceso tdctico
para desplegar esa visién en planes de accién menores, y
el proceso operativo permite para llevar los planes a la eje-
cucién, cuya interconexién permitirfa alcanzar resultados
(Torres Alvarado, 2019).

Los objetivos estratégicos son metas organizacionales
a largo plazo que contribuyen a convertir una declaracién
de misién de una visién amplia en planes y proyectos mds
especificos. Determinan los principales puntos de referencia
para el éxito y estdn disenados para ser traducciones medi-
bles, especificas y realistas de la declaracién de la misién que
la direccién ejecutiva puede implementar para guiar la toma
de decisiones. Los objetivos estratégicos generalmente se de-
sarrollan como parte de un plan en un tiempo determinado
que identifica las fortalezas y debilidades clave, estableciendo
las expectativas concretas que permitirdn que la institucién
alcance su declaracién de mision o visién de base mds amplia.

Mientras que la planificacién estratégica se desdobla
para toda la organizacidn, la planificacién tdctica tiene una
participacién mds limitada, a nivel departamental, involu-
crando a veces s6lo un proceso de punta a punta y es res-
ponsable de crear metas y condiciones para que las acciones
establecidas en la planificacién estratégica sean alcanzadas.
Por tratarse de una planificacién mds especifica, las deci-
siones pueden ser tomadas por personas que ocupan los
cargos entre la alta direccién y el operacional. Otra carac-
teristica que diferencia la planificacién tdctica es el tiempo
que las acciones se aplican, generalmente en el periodo de
1 a 3 afios midiendo acciones para un futuro mds cercano
que el objetivo en la planificacién estratégica, es decir, a
medio plazo.
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Los planes empiezan a ser més detallados, y pode-
mos decir que la planificacidn tdctica es la descomposicién
de la planificacién estratégica, que traduce e interpreta el
plan estratégico para convertirlo en planes concretos, don-
de vamos a desarrollar el plan de marketing, produccién,
personal, es decir, financiero empresarial. La planificacién
operacional es de donde salen las acciones y metas trazadas
por el nivel téctico para alcanzar los objetivos de las decisio-
nes estratégicas. En esta planificacion los involucrados son
aquellos que ejecutan las acciones que se aplican a corto
plazo, generalmente en el periodo de 3 a 6 meses. Aqui,
todos los niveles de la organizacién estdn involucrados y
cuidan el seguimiento de la rutina, garantizando que todas
las tareas y operaciones se ejecuten, de acuerdo con los pro-
cedimientos establecidos, preocupdndose por alcanzar los
resultados especificos.

Es importante entender que una planificacién estra-
tégica no se materializard si los planes del nivel téctico y
operativo no estin bien establecidos, pues es un proceso
integrado e interdependiente. Todos los niveles son nece-
sarios: El estratégico para orientar la vision, el tictico para
desplegar esa visién en planes de accién menores, y el ope-
racional para llevar los planes a la ejecucién. Por eso, las
planificaciones deben involucrar a todos los estamentos de
la institucidén y es un incentivo para que las personas se
comprometen con los resultados.

Aspectos metodolégicos
El estudio se desarrollé bajo una estrategia de andlisis

documental y sistematizacién de procesos institucionales.
Para ello, se seleccionaron como corpus principal los docu-
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mentos normativos vigentes emitidos por el Ministerio de
Educacién de Chile y la Comisién Nacional de Acredita-
cién (CNA-Chile), con especial énfasis en la Ley n® 21.091
sobre Educacién Superior y en los Criterios y Estdndares de
Calidad para la Acreditacion Institucional del Subsistema
Universitario (2022—-2023).

El recorte empirico se centrd en una universidad es-
tatal chilena de cardcter regional, escogida como caso de
estudio por su representatividad en los procesos de acredi-
tacién y por encontrarse en fase de fortalecimiento de su
sistema interno de calidad. El anonimato de la institucién
se mantiene con el fin de resguardar la confidencialidad y
permitir que el modelo pueda ser replicado o contrastado
en otras instituciones similares.

Como se menciond, la Comisién Nacional de Acre-
ditacién, en vistas de generar la mejora continua en las uni-
versidades establece los criterios y estindares para medir
la calidad en el subsistema universitario. Cada una de es-
tas dimensiones, posee criterios evaluativos y, teniendo en
cuenta lo anterior, lo que propone este trabajo es un mo-
delo que integre los criterios de la dimensién uno, es decir,
lo referido a docencia y procesos de ensefianza-aprendizaje.
Los criterios, propios de esta dimensién, son los siguien-
tes: a) modelo educativo y diseno curricular; b) procesos
y resultados de ensefanza y aprendizaje; c) cuerpo acadé-
mico, y; d) investigacién, innovacién docente y mejora del
proceso formativo. En razén de ello, lo que se propone a
continuacidn, a través de la figura de un mapa de procesos,
es un sistema de gestion con sus componentes estratégicos,
tdcticos y operacionales, junto con sus elementos y proce-
sos fundamentales, en el marco de un sistema de asegura-
miento interno de la calidad.
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1. SISTEMA DE ASEGURAMIENTO DE LA CALIDAD DE LA FORMACION
MAPA DE PROCESOS
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Fuente: Elaboracién Propia (2024)

GESTIGN DE LA INFRAESTRUCTURA
PARA LA DOCENCIA

La figura 1 muestra el mapa de procesos, en el cual
toma como base uno de los procesos misionales de la uni-
versidad: la formacién. Los procesos estratégicos se inspi-
ran en el modelo entregado por la CNA-Chile en sus cri-
terios y estandares del ano 2023, especifica y mayormente
tomados de la dimensién uno, junto con el aseguramiento
de la calidad, tomado desde la dimensién tres. Por cada
proceso estratégico, se despliega entre dos a tres procesos
tdcticos, los cuales forman parte de la traduccién en hecho
mids operativos de la planificacién y procesos estratégicos.

Por dltimo, la parte operativa es cémo se llevard a
cabo la visién estratégica y tdctica considerando los recur-
sos y condiciones que permitirdn asentar la cultura de la
calidad en la institucién.
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Anadlisis de resultados

Procesos estratégicos
Modelo Educativo

El Modelo Educativo de una IES “es la filosofia edu-
cativa, a partir de la cual se desprenden metas y lineas de
accién que impulsan el mejoramiento continuo de las per-
sonas y su entorno’ (Farro Custodio, 2012. p. 78). Para
este caso el “Modelo Educativo” definido como proceso
(Comisién Nacional de Acreditacién [CNA], 2022, p. 15)
tiene por objetivo difundir, apoyar la implementacién, mo-
nitorear y evaluar los avances de su implementacién, en
cuanto a su nivel de apropiacién por parte de las carreras,
programas y la comunidad —de acuerdo con la misién y
visién de la institucién y sus cdnones de implementacién
reconocidos— a través de mecanismos que permitan su ac-
tualizacién y ajustes de manera periddica conforme a los
resultados de dicha implementacién, para asegurar la cali-
dad del proceso formativo y el logro del perfil de egreso por
parte de los estudiantes.

El proceso estd sostenido por los mecanismos y obje-
tivos que se muestran en la Tabla 1:
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Tabla 1 - Mecanismos y objetivos del modelo educativo.

Mecanismos

Objetivos

Monitoreo de
indicadores de
progresién de
avances de im-
plementacién

Difusién y
socializacién
periédica del
Modelo Edu-

cativo

Disefo y ac-
tualizacion
curricular de
carreras (Capa-
citacién curri-
cular, proceso
de rediseno,
Auditoria de
procesos)

Gestién y de-
sarrollo de mi-
cro curriculum

DPerfil de Egreso
(revisién peri6-
dica con fines
de pertinencia
y aportes / re-
troalimentacién

del medio)

Disefar e implementar estrategias que permitan
mantener la vigencia, difusion, socializacién y
apropiacién del Modelo Educativo institucional
como instrumento de gestidn de los procesos for-
mativos y aseguramiento de su calidad.

Instalar mecanismos y procedimientos de gober-
nanza institucional que permitan la gestidn efec-
tiva en los dmbitos referidos a la implementacién,
monitoreo y ajustes del modelo.

Garantizar la implementacion eficiente y efectiva
de las estrategias institucionales de monitoreo, se-
guimiento y ajustes al Perfil de Egreso de carreras
y programas.

Desarrollar mecanismos de acompanamiento,
procedimientos y protocolos que faciliten la in-
novacién curricular de carreras y programas en
acuerdo con la misién institucional y sus princi-
pios rectores.

Monitorear los Perfiles de Egreso, evaluarlos y ac-
tualizarlos de manera periddica considerando la
retroalimentacién interna de docentes y estudian-
tes y externa de titulados, empleadores y miem-
bros de la comunidad (stakeholders).

Desarrollar mecanismos y procedimientos que
permitan un monitoreo y seguimiento efectivo
sobre los procesos de disefio curricular.

Fomentar la modernizacién y mejora de la calidad
del proceso formativo de pre, posgrado y apren-
dizaje continuo, a partir del diseno, disposicién
y promocién del uso de evidencias para la gestion
académica.

Optimizar la gestién del uso de bienes y recursos
asociados a las estrategias institucionales de actua-
lizacién e implementacién del Modelo Educativo.

Fuente: Diseno propio, basado en Criterios y Estdndares de
Calidad para la Acreditacién Institucional (CNA, 2022).
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Este proceso es aplicable a los procesos formativos en
todos los niveles, y por extensién, alcanza a los y las estudiantes
de pregrado (técnico y profesional) y postgrado —matriculados
en alguna de las carreras o programas impartidos por una uni-
versidad—y a la comunidad universitaria en su conjunto.

Este proceso abarca todas las actividades que [la uni-
dad] estd llamada a desarrollar, en cumplimiento de las obli-
gaciones que en el dmbito de calidad y bisqueda de excelencia
le impone a la universidad la Ley Sobre Educacién Superior
y que dicen relacién con lograr los propésitos declarados en
materia educativa, generacién del conocimiento, investiga-
cién e innovacién; y asegurar la calidad de los procesos y
resultados en el ejercicio de sus funciones y el cumplimiento
de los criterios y estandares de calidad, concordantes con los
objetivos de la institucién respecto de asegurar la calidad en
la formacién de pregrado y posgrado. En términos generales,
el proceso se inicia cuando el alumno se matricula en alguna
de las carreras o programas impartidos por la universidad y
termina con el egreso del estudiante.

Oferta académica y admision

El proceso “Oferta académica y admisién” tiene
por objetivo implementar, monitorear y evaluar de mane-
ra anual la admisién y sus resultados, asi como revisar de
manera periddica las carreras y programas en oferta insti-
tucional, a través de mecanismos que permitan desarrollar
correccién y ajustes para asegurar la competitividad, per-
tinencia y relevancia de la oferta, un alto grado de satis-
faccién de titulados y egresados y buen posicionamiento
institucional. Como se observa en la tabla 2, el proceso estd
definido por una serie de mecanismos y objetivos.
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Tabla 2 - Mecanismos y objetivos de la oferta académica

y admisidn.

Mecanismos

Objetivos

Monitoreo del
plan anual de
admisién

Matricula
Monitoreo y
evaluacién de los
resultados de la
admisién insti-
tucional, y por
carreras

Monitoreo del
entorno (Observa-
torio)

Ajuste anual de
oferta de carreras
en funcién de
pertinencia y rele-
vancia

Estudio y disefio
de nueva oferta

Discontinuidad
o cierre de carre-
ras o programas
que componen la
oferta educativa
institucional.

Disenar e implementar estrategias que permi-
tan influir positivamente en la atraccién de
postulantes, matricula y retencién de estudian-
tes en el primer ciclo de formacién.

Instalar mecanismos y procedimientos de
gobernanza institucional que permitan la ges-
tidn efectiva en los dmbitos referidos a la difu-
sién anual de la oferta, matricula y posiciona-
miento institucional.

Garantizar la implementacién eficiente y efecti-
va de las estrategias institucionales de apoyo a la
postulacién y matricula de los y las estudiantes.

Registrar, monitorear y evaluar el comporta-
miento de los y las estudiantes de ingreso re-
ciente en funcion de ingreso no regular.

Desarrollar mecanismos y procedimientos de
gobernanza institucional que permitan la ges-
tién del ciclo de vida de carreras y programas
en acuerdo con criterios institucionales estable-
cidos para tales efectos.

Instalar un sistema de observatorio del entor-
no / territorio que detecte oportunidades y
amenazas que afectan el posicionamiento de la
oferta institucional.

Desarrollar mecanismos y procedimientos que
permitan el monitoreo y seguimiento efectivo
del posicionamiento y la competitividad de las
carreras y programas UA

Fomentar la modernizacién y mejora de la ca-
lidad del proceso formativo de pre, posgrado
y aprendizaje continuo, a partir deF disefo,
disposicién y promocién del uso de evidencias

ara la gestion académica.

ptimizar la gestién del uso de bienes y recur-
sos asociados a las estrategias institucionales de
observatorio del entorno.

Fuente: Diseno propio, basado en Criterios y Estdndares de
Calidad para la Acreditacién Institucional (CNA, 2022).
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Este proceso es aplicable a los procesos formativos en
todos los niveles, y por extensidn, alcanza a los y las estudian-
tes de pregrado (técnico y profesional) y postgrado —matricu-
lados en alguna de las carreras o programas impartidos por la
universidad—y a la comunidad universitaria en su conjunto.

Este proceso abarca todas las actividades que [la uni-
dad] estd llamada a desarrollar, en cumplimiento de las obli-
gaciones que en el dmbito de calidad y bisqueda de exce-
lencia le impone a la universidad la Ley Sobre Educacién
Superior y que dicen relacién con lograr los propdsitos de-
clarados en materia educativa, generacién del conocimiento,
investigacion e innovacidn; y asegurar la calidad de los pro-
cesos y resultados en el ejercicio de sus funciones y el cumpli-
miento de los criterios y estindares de calidad (CNA, 2022),
concordantes con los objetivos de la institucién respecto de
asegurar la calidad en la formacién de pregrado y posgrado.
En términos generales, el proceso se inicia cuando el alumno
se matricula en alguna de las carreras o programas imparti-
dos por la universidad y termina con el egreso del estudiante.

Progresién y trayectoria de los estudiantes

El proceso de “Progresién de la Trayectoria Acadé-
mica’ (CNA, 2022, p.5) tiene por objetivo monitorear,
acompanar y apoyar el avance académico de los estudiantes
respecto de sus planes de estudio a través de la implementa-
cién de mecanismos que permiten adoptar acciones correc-
tivas o de mejoramiento en dicho avance, para garantizar
la calidad en la formacién de sus egresados y encauzar el
proceso de ensenanza — aprendizaje con foco en el estu-
diantado y el logro de las condiciones necesarias para la
consecucion del perfil de egreso. En la Tabla 3, se pueden
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apreciar los mecanismos y objetivos de la progresién y tra-
yectoria de los estudiantes

Tabla 3: Mecanismos y objetivos de la progresién
y trayectoria de los estudiantes.

Mecanismos Objetivos
Caracterizacién del Disefiar e implementar estrategias que
estudiantado permitan influir positivamente en los in-

dicadores de progresién académica regular,
retencién estudiantil y titulacién oportuna.

Nivelacién Académica | Instalar mecanismos y procedimientos de
en los diferentes nive- | gobernanza institucional que permitan la
les de formacién estién efectiva en los dmbitos referidos a

iga progresién y trayectorias académicas de
los estudiantes.

Seguimiento de la Garantizar la implementacién eficiente y
Trayectoria Académica | efectiva de las estrategias institucionales de
apoyo de cardcter académico, socioafectivo
/o socioeducativo.

{{ecoger de manera periédica la percepcién
de los estudiantes respecto de las estrategias
clave de nivelacién y cierre de brechas y
apoyo institucional a la progresién.

Acompanamiento Desarrollar mecanismos y procedimientos
Académico que permitan un monitoreo y seguimiento
efectivo sobre la progresién académica de
los estudiantes.
Fomentar la modernizacién y mejora de la
calidad del proceso formativo de pre, pos-
ﬁrado y aprendizaje continuo, a partir del
isefio, disposicién y promocién del uso de
evidencias para la gestién académica.
Optimizar la gestién del uso de bienes y
recursos asociados a las estrategias institu-
cionales de apoyo académico, socioafectivo
/o socioeducativo.
Eiseﬁar estrategias de seguimiento del gra-
do de satisfaccién de los estudiantes con el
proceso formativo.

Fuente: Diseno propio, basado en Criterios y Estdndares de
Calidad para la Acreditacién Institucional (CNA, 2022).
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Este proceso es aplicable a los(las) estudiantes de pre-
grado (técnico y profesional) matriculados en alguna de las
carreras o programas impartidos por la IES.

Este proceso abarca todas las actividades que [la uni-
dad], en cumplimiento de las obligaciones que le impo-
ne a la universidad la Ley Sobre Educacién Superior, que,
en el dmbito de calidad, establece que las instituciones de
educacién superior deben buscar la excelencia; lograr los
propésitos declarados en materia educativa, generacién
del conocimiento, investigacion e innovacidn; y asegurar
la calidad de los procesos y resultados en el ejercicio de sus
funciones y el cumplimiento de los criterios y estdndares
de calidad y en concordancia con los objetivos de la insti-
tucién respecto de asegurar la calidad en la formacién de
pregrado y posgrado. En términos generales, el proceso se
inicia cuando el alumno se matricula en alguna de las ca-
rreras o programas impartidos por la universidad y termina
con el egreso del estudiante.

Calidad y efectividad de la docencia

(Resultados de enserianza aprendizaje)

El proceso “Calidad y efectividad de la docencia”
(CNA, 2022, p. 6) tiene como objetivo monitorear, evaluar
y apoyar los resultados de ensenanza aprendizaje del estu-
diantado, asi como implementar y evaluar planes de capa-
citacidn, acompanamiento y evaluacién docente, a través de
mecanismos que permitan desarrollar acciones correctivas y
ajustes que favorezcan tanto la progresion regular de los y las
estudiantes y su titulacién oportuna, como brinden al cuer-
po académico docente facilidades para el ejercicio de una
buena docencia y el fortalecimiento de su desarrollo acadé-
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mico docente. El proceso estd definido por una serie de me-

canismos y objetivos, que se pueden observar en la Tabla 4.

Tabla 4 - Mecanismos y objetivos de la calidad y efectivi-

dad de la docencia (Resultados de ensefianza aprendizaje).

Mecanismos

Objetivos

Monitoreo del nivel
de logros de apren-
dizaje estudiantil

Monitoreo de resul-
tados estudiantiles
en asignaturas clave

Acompanamiento
académico de los
estudiantes

Monitoreo y ac-
tualizacién de la
dotacién académi-
co-docente

Evaluacién docente

Fortalecimiento do-
cente (capacitacion
y retroalimentacién
docente)

Monitorear de manera periédica el nivel de
logros de aprendizaje estudiantil y establecer
mecanismos regulares de apoyo para su in-
cremento, particularmente en’ lo atingente a
asignaturas clave, con fines de cumplimiento
delg Perfil de Egreso (en conjunto con la uni-
dad de Trayectoria Estudiantil).

Implementar, en el marco de un ciclo de me-
jora continua, programas de apoyo académi-
co al estudiantado en asignaturas clave, con
miras a la generacién de impacto en tasas de
aprobacidn, progresién y titulacién oportuna;
evaluando los resultados de esos programas a
través de grupos focales u otros realizados al
universo estudiantil intervenido.

Monitorear de manera periddica y evaluar los
resultados del fortalecimiento docente en los
aprendizajes de los estudiantes, en acuerdo
con el Modelo Educativo, las politicas docen-
tes, los resultados de la evaluacién y el Marco
de Buenas Pricticas docentes.

Implementar, hacer seguimiento y evaluar
planes y programas de desarrollo académico
docente en acuerdo con el Modelo Educativo,
las politicas sobre la docencia y el Marco de
Buenas Pricticas docentes.

Desarrollar mecanismos y procedimientos
que fpermitan un monitoreo y seguimien-
to efectivo sobre los procesos de ensefianza
aprendizaje de manera que tributen al cum-
plimiento del Modelo ]gducativo y que inci-
dan en mayores niveles de logro estudiantil.

Fuente: Diseno propio, basado en Criterios y Estdndares de
Calidad para la Acreditacién Institucional (CNA, 2022).
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Este proceso es aplicable a los procesos formativos en
todos los niveles, y por extensidn, alcanza a los y las estudian-
tes de pregrado (técnico y profesional) y postgrado —matricu-
lados en alguna de las carreras o programas impartidos por la
universidad—y a la comunidad universitaria en su conjunto.

Este proceso abarca todas las actividades que [la uni-
dad] estd llamada a desarrollar, en cumplimiento de las obli-
gaciones que en el dmbito de calidad y bisqueda de exce-
lencia le impone a la universidad la Ley Sobre Educacién
Superior y que dicen relacién con lograr los propdsitos de-
clarados en materia educativa, generacién del conocimiento,
investigacion e innovacidn; y asegurar la calidad de los pro-
cesos y resultados en el ejercicio de sus funciones y el cumpli-
miento de los criterios y estindares de calidad (CNA, 2022),
concordantes con los objetivos de la institucién respecto de
asegurar la calidad en la formacién de pregrado y posgrado.
En términos generales, el proceso se inicia cuando el alumno
se matricula en alguna de las carreras o programas imparti-
dos por la universidad y termina con el egreso del estudiante.

Investigacién e innovacion docente

El proceso “Investigacién e Innovacién Docente”
(CNA, 2022, p.6) tiene como objetivo desarrollar, imple-
mentar, y evaluar resultados, de programas de investigacién
e innovacién para el fortalecimiento de la docencia, en lo
disciplinar y lo pedagdgico, a través de mecanismos que
permitan desarrollar acciones de fomento y ajustes para fa-
vorecer impacto sobre los aprendizajes de los estudiantes,
su progresion regular y titulacién oportuna, el desarrollo
académico — docente y el aumento de la productividad
cientifica con difusién de resultados. La tabla 5 evidencia
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los mecanismos y objetivos del correspondiente proceso de

investigacion e innovacién docente.

Tabla 5 - Mecanismos y objetivos de la investigacién e

innovacién docente.

Mecanismos

Objetivos

Concursos de investiga-
cién e innovacidn para la
docencia

Formacién / capacitacién
de docentes y estudiantes
en investigacion para la
docencia

Nucleos de investigacién

Programa de insercién de
estudiantes en actividades
de investigacién para la
docencia

Monitoreo y difusién de
resultados de acciones de
il}yestigacién e innova-
cién

Seguimiento de iniciativas
A+S de vinculacién de la
docencia con el territorio.

Institucionalizar mecanismos y proce-
dimientos de gobernanza institucional

ue permitan Ja gestién efectiva de los
dmbitos referidos a la innovacién e in-
vestigacién docente como espacios de
mejora para los procesos de ensenanza
aprendizaje.

Verificar —a través de la evaluacién do-
cente realizada por el estudiantado y de
la aplicacion de entrevistas o de grupos
focales con docentes que implementan
mejoras o innovaciones en sus cursos—
los resultados de estas acciones en la
formacién del estudiantado y el desar-
rollo de los propios docentes.

Desarrollar, hacer seguimiento y evaluar
estrategias de apoyo a la investigacién
e innovacién docente (capacitaciones,
apoyo técnico y consultorias personali-
zadas a docentes en aspectos did4cticos
y evaluativos, entre otros).

Evaluar resultados de estrategias de in-
novacién docente con foco en la vincu-
lacién de la ensefianza a contextos reales
o profesionales, y ajustar sus alcances en
el marco de un’ciclo de mejora conti-
nua.

Fuente: Diseno propio, basado en Criterios y Estdndares de
Calidad para la Acreditacién Institucional (CNA, 2022).

Este proceso es aplicable a los procesos formativos en

todos los niveles, y por extensién, alcanza a los y las estudian-
tes de pregrado (técnico y profesional) y postgrado —matricu-
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lados en alguna de las carreras o programas impartidos por la
universidad—y a la comunidad universitaria en su conjunto.

Este proceso abarca todas las actividades que [la unidad]
estd llamada a desarrollar, en cumplimiento de las obligaciones
que en el dmbito de calidad y buisqueda de excelencia le impone
a la universidad la Ley Sobre Educaciéon Superior y que dicen
relacién con lograr los propésitos declarados en materia educati-
va, generacién del conocimiento, investigacién e innovacién; y
asegurar la calidad de los procesos y resultados en el ejercicio de
sus funciones y el cumplimiento de los criterios y estindares de
calidad, concordantes con los objetivos de la institucién respecto
de asegurar la calidad en la formacién de pregrado y posgrado.
En términos generales, el proceso se inicia cuando el alumno se
matricula en alguna de las carreras o programas impartidos por
la universidad y termina con el egreso del estudiante.

Aseguramiento de la calidad de los programas formativos

El proceso “Aseguramiento de la calidad de los pro-
cesos formativos” (CNA, 2022, p. 12) tiene como objetivo
implementar y monitorear la aplicacién de diverso tipo de
instrumentos de aseguramiento de la calidad, y evaluar re-
sultados clave del proceso formativo, a través de mecanismos
que permitan desarrollar correcciones y ajustes para asegu-
rar la calidad de la formacién de los estudiantes y favorecer
el logro de su perfil de egreso y titulacién oportuna. Ello,
salvaguardando lo dispuesto por la Comisién Nacional de
Acreditacién en cuanto a la vigencia de los principios de
transferencia y equivalencia (CNA, 2023, p. 14) que deben
regir en el sistema de aseguramiento de la calidad de carreras
y programas. El proceso estd definido por los mecanismos y
objetivos que se evidencian en la Tabla 6.
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Tabla 6 - Mecanismos y objetivos del aseguramiento de la

calidad de los programas formativos.

Monitoreo de “Proyectos
de Desarrollo de carreras
5

y programas

Evaluacién del grado de
satisfaccién del estudian-
te, titulados, empleadores
y stakeholders

Seguimiento del egresado

Mecanismos Objetivos
Evaluacién de Perfil de Implementar estrategias y acciones que
E%:reso (Medio Término | aporten al desarrollo de una cultura ins-
y Final) titucional centrada en la calidad de los

procesos formativos.

Implementar y monitorear sistemas,
practicas e instrumentos de Autoe-
valuacién y Mejora Continua (calidad
interna) de los ]ﬁrocesos formativos, que
propicien la reflexién metddica, el jui-
cio critico sobre la calidad, la deteccién
de nichos de mejora y el disefio de pla-
nes remediales.

Apoyar técnicamente a procesos de
Acreditacién/Certificacién (calidad ex-
terna) de Carreras y Programas de Pre
y Postgrado.

Apoyar técnicamente al proceso de di-
sefo, implementacién y seguimiento
del Proyecto de Carrera’ o Programa y
planes ({e mejora continua de carreras y
programas en aspectos atingentes.
Aplicar, y validar instrumentos de veri-
ficacién de avances y resultados de PCP
en ¢jecucion y de hitos clave del proce-
so formativo.

Implementar monitorear criterios
e indicadores de calidad de los proce-
sos formativos, en conjunto —cuando
corresponda—con otras unidades aca-
démicas, en los diferentes niveles de
estion  (Vicerrectorfas, Direcciones,
%acultades, Departamentos, Escuelas y
Carreras).

Fortalecer la toma de decisiones sobre
calidad a través de datos informados
periédicamente a las unidades concer-
nidas.

Fuente: Disefio propio, basado en Criterios y Estindares de
Calidad para la Acreditacién Institucional (CNA, 2022).
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Este proceso es aplicable a los procesos formativos
en todos los niveles, y por extensién, alcanza a los y las
estudiantes de pregrado (técnico y profesional) y postgrado
—matriculados en alguna de las carreras o programas impar-
tidos por la universidad—y a la comunidad universitaria
en su conjunto.

Este proceso abarca todas las actividades que [la uni-
dad] estd llamada a desarrollar, en cumplimiento de las
obligaciones que en el dmbito de calidad y biasqueda de
excelencia le impone a la universidad la Ley Sobre Educa-
cién Superior y que dicen relacién con lograr los propési-
tos declarados en materia educativa, generacién del cono-
cimiento, investigacién e innovacién; y asegurar la calidad
de los procesos y resultados en el ejercicio de sus funciones
y el cumplimiento de los criterios y estindares de calidad
(CNA, 2022), concordantes con los objetivos de la insti-
tucién respecto de asegurar la calidad en la formacién de
pregrado y posgrado. En términos generales, el proceso se
inicia cuando el alumno se matricula en alguna de las ca-
rreras o programas impartidos por la universidad y termina
con el egreso del estudiante.

Procesos tdcticos
Modelo Educativo

Evaluacién de Perfil de Egreso

Comprende la evaluacién sistemdtica y periddica del
Perfil de Egreso de carreras y programas a través de la aplica-
cién de (i) politicas, normativas y procedimientos institucio-
nales que aseguran la calidad del proceso (ii) la recopilacién y
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andlisis de antecedentes diversos tales como requerimientos
del contexto, tendencias técnicas y tecnoldgicas y opiniones
de titulados y empleadores (iii) el registro y salvaguarda de
las evidencias correspondientes. El resultado esperado de la
evaluacién del perfil es el de asegurar la pertinencia de este
mismo y su grado de consistencia respecto de la misién —
visién institucional, el Modelo Educativo, y las normas y
procedimientos que rigen su implementacién y desarrollo.

Gestion v desarrollo del curriculum

Comprende la revisién y actualizacién asistida de los
planes de estudio de carreras y programas, introduciendo
cambios justificados a estos para favorecer el logro del per-
fil de egreso. Ello a través de la aplicacion de (i) politicas,
normativas y procedimientos institucionales estandariza-
dos que aseguran la calidad del proceso de actualizacién
curricular en el marco de principios de transferencia y
equivalencia (ii) protocolos de asistencia curricular para el
trabajo de comisiones de diseno y redisefo (iii) la recopila-
cién y andlisis de antecedentes diversos tales como: resulta-
dos del cumplimiento del perfil de egreso, el andlisis de las
demandas del medio laboral, las percepciones del universo
de titulados o graduados y de empleadores (iv) el registro y
salvaguarda de las evidencias correspondientes.

El resultado esperado del disefio y actualizacién
curricular es el de asegurar, con los nuevos planes de es-
tudio, la pertinencia, relevancia y competitividad de la
oferta formativa de la institucién —en el marco de su con-
sistencia respecto de la misién — visién institucional y las
normas y procedimientos que encauzan el desarrollo de
las acciones formativas.
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Oferta académica y admision

Estudio/Monitoreo del entorno (Observatorio)

Comprende el desarrollo de procesos sistemdticos de
observacién y registro de informacién clave disponible en
el entorno profesional, productivo y social, a fin de fa-
vorecer la produccién de datos que faciliten la creacién,
redisefio y ajustes de la oferta académica de acuerdo con las
necesidades y/o demandas especificas del medio y el terri-
torio; asi como el desarrollo de procesos de comparacién
y cotejo de carreras y programas de la institucién con los
de otras instituciones similares, de calidad igual o superior,
con objetivos de apropiacién y difusién de “buenas practi-
cas” y mejora de sus procesos formativos.

El resultado esperado de este proceso es el de asegu-
rar la pertinencia y competitividad de la oferta institucio-
nal a través de la produccién y andlisis —para la toma de
decisiones—de informes de prospeccién del medio.

Caracterizacion y ajustes de la Oferta

Comprende el desarrollo de procesos sistemdticos de
monitoreo y seguimiento del ciclo de vida de carreras y
programas, con foco en los resultados y desempenos alcan-
zados por la gestién del plan de estudio, de los estudiantes,
los académicos y los recursos de aprendizaje —condensados
en los Proyectos de Desarrollo de Carreras y Programas.
Conforme a los datos recopilados en el marco de los proce-
sos de monitoreo y seguimiento de carreras y programas, la
universidad podrd desarrollar ajustes periédicos a la oferta,
en el marco de la creacién de nueva oferta, ajustes a la cali-
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dad de la oferta (rediseno e innovacién), discontinuidad o
cierre de la oferta.

Posicionamiento de la Oferta

Incorpora procesos sistemdticos de definicién y com-
prensién de la poblacién objetivo con la cual se relaciona la
institucion y que se desprenden de los resultados del estudio/
monitoreo del entorno que se ha desarrollado previamente.
En el marco de lo anterior, se determinan sus necesidades y
la percepcién sobre la institucién, permitiendo asi el desa-
rrollo de estrategias de atraccién que releven (i) sus ventajas
competitivas, (ii) la identidad y sus valores y (iii) los elemen-
tos diferenciadores que la distinguen en el medio.

Progresion y trayectoria de los estudiantes

Caracterizacién v Nivelacién

Comprende el desarrollo del proceso de caracteri-
zacién de los y las estudiantes a su ingreso, en funcién
de variables socioeconémicas, personales, y académicas,
con foco en el grado de apropiacién que demuestra el
estudiantado de las competencias establecidas en el Perfil
Minimo Requerido Institucional. La caracterizacién —que
entrega el Perfil Real del Estudiante—permite desarrollar
los procesos de Nivelacién, que abordan las brechas de
formacidén existentes entre el Perfil Real que acarrean los
estudiantes y el Perfil Minimo Requerido Institucional
que representa el minimo de competencias que el estu-
diante debiera demostrar con fines de alcanzar persisten-
cia y logro académico.
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Conforme a los datos recopilados en el marco de los
procesos de caracterizacién y nivelacién, la universidad podrd
desarrollar planes de accién conducentes a impactar indica-
dores de retencién, progresién y titulacién oportuna, a través
de programas comprensivos de acompafamiento estudiantil
y desarrollo de su nivel de compromiso con los aprendizajes.

Apoyos estudiantiles para favorecer la progresion

Comprende los procesos y mecanismos instituciona-
les existentes en la institucién para el acompanamiento y
promocién del bienestar de los estudiantes a lo largo de
su trayectoria estudiantil, en los dmbitos administrativos,
académicos y socioafectivos; los que son monitoreados y
ajustados con fines de mejora continua de indicadores de
proceso y busqueda de impacto en resultados de persisten-
cia, progresién, nivel de logro, compromiso estudiantil y
titulacién oportuna.

Calidad y efectividad de la docencia

(Resultados de ensenanza aprendizaje)

Fortalecimiento académico v docente

Incorpora procesos y mecanismos institucionales
para la mejora de la prictica docente con impacto en la
formacién de las y los estudiantes, establecidos en un sis-
tema que contenga las definiciones del perfil docente en
base al modelo formativo desarrollado por la institucién,
acompanado de perfeccionamiento, especializacién, desa-
rrollo académico, asi como programas de acompanamiento
permanente por parte de las unidades pertinentes.
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Evaluacién Docente

Comprende las politicas, normativas, procesos y me-
canismos que permitan la implementacién de un sistema
que incorpore (i) el modelo formativo declarado por la
institucién, (ii) todos los actores del proceso formativo y
(iii) los instrumentos de evaluacién. El despliegue de este
proceso -en el marco de la calidad- contribuye a la mejora
continua del proceso de ensefianza aprendizaje, con fines
de impacto en la persistencia, progresion, nivel de logro y
titulacién oportuna.

Incentivos a la Docencia

Incorpora el diseno, implementacién, evaluacién
de los mecanismos que permitan favorecer la profesio-
nalizacién de la docencia estimulando la formacién, el
desarrollo de habilidades criticas en la practica pedagdgi-
ca y la autorreflexién permanente para el fortalecimiento
del desarrollo académico con fines de retroalimentacién y
mejora continua.

]nvestigacio’n e innovacion docente

Investigacién sobre la docencia

Comprende el disefio, implementacién, evalua-
cién, retroalimentacién y ajustes de programas y acciones
de creacién y desarrollo del conocimiento en procesos de
ensenanza-aprendizaje (docencia universitaria), y la gene-
racién de estimulos, a fin de impactar el itinerario forma-
tivo del estudiantado y aportar al desarrollo académico a
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través del incremento de indices de investigacién y difu-
sién de resultados.

Innovacién Docente

Comprende el diseno, implementacién, evaluacion,
retroalimentacién y ajustes de programas y acciones de in-
novacién en el dmbito de la docencia con el objetivo de in-
crementar el saber, generar transferencia de conocimiento
en el estudiantado, y aportar a la mejora del territorio.

Aseguramiento de la calidad del proceso formativo

Implementacion y Evaluacién Proyecto de Desarrollo

de Carreras y Programas

Comprende el desarrollo de un diagnéstico que a
través de un plan explicita acciones, metas e indicadores,
y responsables, de acuerdo con una temporalidad defi-
nida para el logro de objetivos estratégicos, desplegado
a través de un proceso de autoevaluacién de la carrera o
programa, con fines de cierre de brechas y mejora conti-
nua. Busca aportar a la eficiencia y efectividad del pro-
ceso formativo a través del mejoramiento continuo de
las carreras y programas impartidos por la institucién,
en los aspectos de gestion, seguimiento a la progresién y
trayectoria estudiantil, retroalimentacién e innovacién
del curriculo, y efectividad de la ensenanza, entre otros
aspectos, tales como mejora de la infraestructura y re-
cursos de aprendizaje.
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Procesos operativos criticos

Gestion de recursos académicos v docentes

Se relaciona con la implementacién y aplicacién de
politicas, normativas, procedimientos y acciones definidas
institucionalmente para garantizar un cuerpo académico y
docente acorde con las exigencias de calidad de los proce-
sos de formacién en cuanto a: perfiles disciplinares dispo-
nibles, capacidades pedagdgicas con que cuentan, tiempos
de dedicacién a la actividad docente y la reflexién sobre la
misma, compromiso con la formacién de estudiantes de
pre y postgrado, grado de satisfaccién de los actores concer-
nidos (estudiantado y los propios docentes).

Gestién de la progresién estudiantil

Se relaciona con la implementacién y aplicacién de
politicas, normativas, procedimientos y acciones definidas
institucionalmente para garantizar un soporte de apoyo a
la progresién acorde con las exigencias de calidad de los
procesos de formacién que, enmarcados en un trabajo ma-
tricial y de naturaleza colaborativa, aportan al trabajo de
las unidades mayores responsables de implementar con ca-
lidad el Modelo Educativo en acuerdo con los principios,
misién y vision universitarias.

Gestién del soporte tecnoldgico para la docencia

Se relaciona con la implementacién y aplicacién de
politicas y mecanismos institucionales para aplicar tecno-
logias educativas en los niveles de pre y postgrado, en con-
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cordancia con el Modelo Educativo, asi como para crear
o administrar plataformas y entornos educativos digitales
para la docencia.

Gestién de infraestructura y recursos para la docencia

Se relaciona con politicas, normativas y mecanismos
institucionales que garantizan la disponibilidad y manten-
cién de los recursos (infraestructura y equipamiento) para
el funcionamiento de carreras y programas de acuerdo con
sus requerimientos académicos y materiales, asi como con
las formas cémo se actualizan estos recursos a partir de la
informacién sobre satisfaccién de usuarios.

Consideraciones finales

Las universidades como instituciones histéricas han
desarrollado una “esencia” la cual se caracteriza por aspec-
tos como la busqueda y generacién del conocimiento, el
desarrollo reflexivo y critico y la comprensién del mun-
do mismo. Desde hace varios afios, esta institucién ha ido
evolucionando, lo que ha obligado a una adaptacién de
las formas de gestién y por tanto, de los mecanismos para
asegurar la buena ensehanza, lo que se encierra alrededor
del concepto de calidad.

En la literatura internacional, distintos autores ad-
vierten que los sistemas de aseguramiento de la calidad en
la educacién superior no pueden reducirse a un ejercicio
técnico o meramente administrativo, sino que deben ser
entendidos como procesos complejos de gobernanza aca-
démica que equilibran autonomia, rendicién de cuentas
y pertinencia social (Dill y Beerkens, 2010; Marginson,
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2016; Wandercil, Calderén y Ganga-Contreas, 2019). En
este sentido, el modelo aqui propuesto se inscribe en una
corriente que reconoce la necesidad de contar con estinda-
res claros y medibles, pero también con mecanismos que
permitan la participacién activa de los actores universita-
rios y la adaptacién a contextos nacionales y regionales. Al
situarse en esta interseccién entre politicas publicas, ges-
tién institucional y cultura académica, el modelo no solo
aporta a la eficiencia administrativa, sino que contribuye al
debate sobre el futuro de la universidad en sociedades mar-
cadas por la globalizacién, la digitalizacién y las crecientes
demandas de inclusién y equidad.

Las gestiones institucionales van generalmente en
busqueda de ese tan ansiado objetivo y este capitulo de li-
bro tuvo como objetivo presentar una herramienta admi-
nistrativa que sea de utilidad para las [ES que tienen metas
y misiones similares a la garantia y basqueda de la calidad,
aportando a la eficiencia del proceso formativos, que, ade-
mds, se constituye como el eje principal a través del cual se
despliegan los otros procesos estratégicos de la institucion.

No obstante, queda pendiente para otros estudios
si la propuesta desarrollada contribuye a garantizar la ca-
lidad de la formacién. Lo que queda claro -por ahora- es
que por una parte, se constituyen como una evidencia re-
levante para dar cuenta del cumplimiento de los criterios
y estdndares establecidos para las IES, los cuales emanan
de la politica piblica que actualmente presume de un gran
consenso entre las comunidades académicas y universita-
rias, y por otra, se constituye como un aporte para que cada
IES desarrolle sus procesos internos con fines de alcanzar
resultados que permitan evidenciar consistencia con sus

propdsitos (CNA-Chile, 2022).
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A EDUCACAO COMO SABER, PRAXIS E COMPROMISSO:
NOTAS PARA UMA EPISTEMOLOGIA CRITICA E APLICADA

Maria de Fatima Brito Duraes!
Introducio

Refletir sobre a Educacio ¢ adentrar um campo em
que ciéncia, cultura e ética se entrelagam de forma comple-
xa e dindmica. Trata-se de um saber que emerge da vida,
dos encontros, dos gestos e das palavras que moldam nossa
maneira de estar no mundo. A Educa¢io, mais do que uma
prética escolar ou uma técnica de transmissao de conted-
dos, constitui-se como uma experiéncia fundante da exis-
téncia humana. E um campo de disputa de sentidos, de
construgio de subjetividades e de elaboracio de projetos
societdrios. Como afirma Brandio (2007, p. 47), “nin-
guém escapa da educacio; em casa, na rua, na igreja, na
escola, nos meios de comunicagdo, estamos sempre sendo
formados, ensinados, moldados”.

O percurso formativo de quem educa se faz na traves-
sia entre teoria e pratica, entre memoria e invengao, entre
o vivido e o pensado. A Educacio se apresenta, portanto,
como experiéncia de mundo e como compromisso coletivo
com a formagao de sujeitos criticos e historicamente situa-
dos. Nesse sentido, ela nido pode ser compreendida como

1 Doutoranda em Educa¢io. Mestra em Educagao pela Universidade
La Salle. Diretora da Faculdade La Salle Manaus.
E-mail: fatimabrduraes@gmail.com
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neutralidade técnica, mas como prdtica social carregada de
valores, escolhas e implicagoes ético-politicas. Conforme
destaca Paulo Freire (1996, p. 25), “a educagao ¢ um ato
de amor, por isso um ato de coragem. Nao pode temer o
debate. A andlise da realidade. Nao pode fugir a discussao
criadora sob pena de ser uma farsa”.

Ao problematizar o lugar da Educagao no ensino su-
perior contemporaneo, este trabalho propée-se a discutir sua
dupla natureza: como campo epistemoldgico e como praxis
transformadora. A partir de uma abordagem ensaistica, que
conjuga fundamentos tedricos e vivéncias profissionais, bus-
ca-se compreender os sentidos da formacio docente frente
aos desafios impostos pelas novas diretrizes curriculares, pela
légica da aprendizagem por competéncias e pelas demandas
de um mundo em constante transformagao.

Como metodologia, adota-se o ensaio reflexivo, an-
corado em referenciais criticos da Educacio e articulado
a pesquisa em desenvolvimento no Programa de Pés-Gra-
duacao em Educagao da Universidade La Salle, cujo foco
recai sobre estratégias de capacitagio docente no curso de
Ciéncias Contdbeis. Parte-se da premissa de que a Educa-
¢a0, quando reconhecida como saber situado, relacional e
ético, pode contribuir decisivamente para a superagio de
modelos tecnicistas e para a afirmagio de uma pedagogia
critica e comprometida com a emancipagao humana.

Charlot (2006) nos lembra que ¢ preciso distinguir
entre pesquisar sobre a Educagdo e pesquisar em Educa-
a0, esta Gltima sendo marcada pela escuta da prética e
pela busca de compreensao dos sentidos atribuidos pelos
sujeitos ao seu processo de aprendizagem. E nessa escuta da
experiéncia pedagdgica que este trabalho se insere, como
exercicio de pensamento e afirmacio do compromisso com
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uma Educa¢ao que forme, transforme e emancipe. A in-
ten¢do que atravessa estas paginas é, pois, a de reafirmar a
Educagao como fundamento epistemoldgico e pritico de
uma pedagogia critica, capaz de enfrentar os desafios do
presente sem renunciar ao desejo de um mundo mais justo,
dialégico e humano.

Fundamentacao tedrica

A Educacio é, antes de tudo, um fendmeno hist6ri-
co, social e politico. Ela perpassa a vida cotidiana e a insti-
tucionalidade escolar, sendo mediada por disputas de sen-
tido e projetos de sociedade. Sua constitui¢io como campo
cientifico ¢ relativamente recente, mas seu enraizamento
na cultura humana ¢ milenar. Nas prdticas formativas, a
Educagao se expressa como mediagio entre o sujeito e o
mundo, como produ¢io de sentidos, como possibilidade
de emancipacio. E nessa perspectiva que se afirma sua cen-
tralidade como campo epistemoldgico préprio, interdisci-
plinar, mas com objeto e método préprios.

A prdxis como fundamento pedagdgico

Refletir sobre a praxis educativa é reconhecer que a
agao pedagdgica nao pode ser dissociada da reflexao critica
sobre 0 mundo. Ela é, simultaneamente, a¢ao transforma-
dora e ato ético. Conforme Paulo Freire, a prixis é a unido
entre agao e reflexdo, constituindo-se em instrumento fun-
damental da libertagio humana. Ele afirma: “é na praxis
que os homens se transformam ao transformar o mundo”
(Freire, 1970, p. 52). Essa compreensao exige que o educa-
dor esteja consciente do contexto social, politico e cultural
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em que atua, rompendo com a neutralidade iluséria que
muitas vezes ¢ atribuida ao ato de ensinar. Ao longo da
histéria da Educagao, pensadores como Bernard Charlot
reforcam a necessidade de uma pedagogia comprometida
com a construcio de sentido. Para Charlot (2006), o saber
¢ sempre um saber situado, e aprender implica produzir
sentido sobre 0 mundo e sobre si. Essa dimensao do conhe-
cimento como construgio subjetiva, relacional e situada
encontra na praxis o seu eixo estruturante. Da mesma for-
ma, Gauthier e Tardif (2013) destacam que o saber docente
se constitui na prdtica e se aprimora pela reflexao continua,
sendo insepardvel das condigdes materiais e simbélicas do
contexto educativo.

A prixis pedagdgica, nesse sentido, ¢ fundamento
metodolégico e ético. Ela desafia a educagio bancdria, me-
cAnica, técnica, e propde um caminho de co-constru¢io
de saberes entre educador e educando. Exige sensibilidade,
escuta, comprometimento e abertura a reinven¢io cons-
tante. O educador como sujeito da praxis nao apenas ensi-
na, mas aprende, dialoga, transforma e se transforma. Por
isso, compreender a prixis como fundamento pedagégico
¢ também reconhecer a Educagio como um ato radical de
esperanga e resisténcia.
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Como pode ser verificado no Quadro 1, acima, a
Educacao é entendida como articulagio entre acio e re-
flexdo, a préxis pedagdgica é o eixo constitutivo do fazer
educativo critico. Mais do que operacionalizar contetdos,
educar ¢é criar condicoes de didlogo, de escuta e de transfor-
magio. O professor, nesse cendrio, ndo é mero transmissor,
mas mediador do conhecimento, sujeito da formagao e da
transformagio social. A prética educativa se revela como
espago de producio de sentido, lugar onde o saber se faz
vida e a vida se faz saber.

Educagio e responsabilidade social

Pensar a Educagio como pritica social implica reco-
nhecé-la em sua profunda responsabilidade frente aos de-
safios coletivos e as urgéncias éticas de nosso tempo. Nao
se trata apenas de transmitir conteddos ou qualificar tec-
nicamente para o mercado de trabalho. Educar ¢ um ato
de implica¢do com o outro, com a justi¢a social, com o
direito a vida digna. No ensino superior, esse compromisso
ganha contornos ainda mais relevantes, pois as institui¢coes
formam profissionais que atuardo direta ou indiretamente
na condugao de politicas publicas, no exercicio de direitos
e na organizagao da vida em sociedade.

A universidade, nesse sentido, deve ser mais do que
um centro de exceléncia académica: precisa ser um terri-
tério de escuta, participagdo e transformagio social. Isso
requer romper com modelos pedagdgicos obsoletos, cen-
trados na memorizac¢io e na autoridade verticalizada do
professor, e adotar metodologias que valorizem a autono-
mia dos estudantes, o didlogo entre saberes e a constru¢ao
coletiva do conhecimento. A responsabilidade social da
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universidade nio é um apéndice de sua missao formativa,
mas sim sua razdo de ser. Como destacou Paulo Freire, “a
educacio auténtica se faz na e com a realidade, numa leitu-
ra critica do mundo que transforma o sujeito em autor de
sua prépria histéria” (Freire, 1987, p. 45).

Essa responsabilidade se desdobra também no modo
como a Educagio se estrutura como campo epistemoldgi-
co. O compromisso ético-politico da educagio demanda
uma postura critica diante das estruturas que perpetuam
desigualdades e silenciam vozes. A universidade, portanto,
deve ser espago de dendncia e antncio; de critica ao que
desumaniza e de proposi¢io do que emancipa. Conforme
argumenta Gadotti (2001), a Educagao sé cumpre seu pa-
pel se contribuir para a formagio de sujeitos histéricos ca-
pazes de compreender, intervir e transformar o mundo em
que vivem. E, portanto, um processo de conscientizagio
que vai além da técnica: é formagao para o comum, para a
coletividade, para a ética do cuidado.

Essa ética educativa manifesta-se, por exemplo, na
inclusdo de grupos historicamente excluidos, no respeito a
diversidade cultural e epistémica e na valorizagao dos sabe-
res locais e populares. Nao se pode falar de responsabilida-
de social sem enfrentar as desigualdades que atravessam o
acesso, a permanéncia e o sucesso dos estudantes na educa-
¢ao superior. Isso exige politicas institucionais que garan-
tam equidade, que fortalecam vinculos com as comunida-
des e que promovam agoes integradas de extensdo, pesquisa
e ensino voltadas a realidade social.

Nesse contexto, educar é também resistir: resistir as
forgas de mercantilizagiao do saber, a l6gica performativa
das métricas e indicadores, ao esvaziamento da dimensao
humana do processo educativo. Resistir, aqui, ¢ afirmar a
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poténcia do encontro, da escuta, da palavra que mobiliza e
transforma. Como nos lembra Brandao (2007), “educacio
¢ lugar de aprender a viver com os outros, e nio apenas de
aprender a fazer coisas”.

A integragao da responsabilidade social a prdtica pe-
dagégica demanda ainda uma mudanca de paradigma na
formagao docente. O educador nio ¢ apenas transmissor
de conteddos, mas mediador de sentidos, construtor de
vinculos, agente de transformagdo. Sua formagao precisa
articular saberes cientificos, saberes da experiéncia e com-
promisso com os territérios onde atua. E nesse entrelaca-
mento que a Educagio cumpre sua funcio social, ao tor-
nar-se ago situada e engajada, sensivel as contradi¢oes do
real e aberta 4 invengao de novas possibilidades.

Além disso, é preciso dizer que a responsabilidade
social da Educacio nao se limita a atuagio externa das ins-
tituigdes, mas exige coeréncia interna: poh’ticas democrati-
cas, relagoes horizontais, gestao participativa, préticas ava-
liativas emancipadoras e compromisso com o bem comum.
Naio hd responsabilidade social verdadeira onde nao h4 éti-
ca institucional. Educar é, portanto, um ato de resisténcia
e de criagao: resisténcia as logicas excludentes e criagao de
novos modos de viver e aprender juntos.

Dessa forma, pode-se dizer que a Educagio, quando
comprometida com sua responsabilidade social, se transfor-
ma em prdtica de esperanga. Esperanca ativa, que denuncia
e anuncia, que forma e transforma, que acolhe e emancipa.
“A responsabilidade é o preco da liberdade”, diria Jean-Paul
Sartre; e a Educagao é, por exceléncia, o campo onde se
aprende a exercé-la.
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Consideragoes finais

Educar é um gesto de esperanca, de confianga na po-
téncia do ser humano e na possibilidade de transformacio
do mundo. Ao longo deste ensaio, busquei refletir sobre
a Educagao nio apenas como objeto de andlise académi-
ca, mas como experiéncia concreta, vivida, encarnada em
préticas, decisoes e relagoes. Educagao, para mim, é um
movimento de escuta, de abertura, de presenga. E onde o
conhecimento se torna caminho e o outro se torna hori-
zonte. E nesse entrelacamento entre razio, afeto e ética que
a prdtica educativa ganha sentido.

A Educagio nao pode ser reduzida a um proces-
so técnico ou meramente instrumental. Ao contrério, ela
precisa ser compreendida como um fenémeno complexo,
histérico, cultural, ético e politico. Formar professores,
formar profissionais, formar sujeitos — tudo isso implica
escolhas. E essas escolhas sdo, em dltima instincia, poli-
ticas: revelam uma visao de mundo, uma aposta no que
se deseja para o futuro. Como afirmei ao longo do texto,
educar é sempre um ato politico, porque implica reco-
nhecer o outro como sujeito de direitos, como alguém
com voz, histéria e possibilidades.

Ao assumir a Educagio como prixis, como agio
refletida e ética, compreendo que o papel do educador ¢é
o de mediador critico, comprometido nio apenas com a
transmissdo de saberes, mas com a formagao integral do ser
humano. No ensino superior, essa tarefa se amplia: trata-se
de formar profissionais, sim, mas também cidadios éticos,
sensiveis a realidade em que vivem, capazes de intervir com
responsabilidade e compromisso social. A universidade,
nesse sentido, deve ser espaco de escuta, didlogo e cons-
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trucio coletiva do saber. Deve acolher a diversidade de ex-
periéncias, de culturas, de trajetérias. Deve ser, como disse
Paulo Freire, “lugar de esperanga”.

E nesse horizonte que situo minha compreensio de
Educac¢io: ndo como resposta pronta, mas como pergunta
permanente. Nao como técnica fria, mas como gesto ético
e politico. Nao como acimulo de contetidos, mas como
construgao de sentidos. Essa perspectiva se enraiza na mi-
nha trajetéria pessoal e na pesquisa que desenvolvo no
campo da formagio docente e da aprendizagem por com-
peténcias. Percebo, cada vez mais, que a educagao superior
precisa estar ancorada em valores, em escuta ativa, em pra-
ticas colaborativas e em projetos que transcendam a sala de
aula. Precisamos formar para a vida e isso exige coragem,
escuta, humildade e compromisso.

Seguir pensando a Educacio ¢é seguir acreditando na
possibilidade de um mundo mais justo, mais plural, mais
sensivel. E renovar, a cada dia, a aposta no humano. E cul-
tivar o comum, o coletivo, o que nos aproxima. A Educa-
G40, afinal, nio é s profissao. E vocagio, é projeto de vida,
¢ teimosia amorosa diante de um mundo que tantas vezes
se fecha ao didlogo e a alteridade. Assim, sigo convicta que
educar é, sim, um gesto radical de esperanga. Esperanca
que escuta, que acolhe, que resiste, que reinventa, que so-
nha. Uma esperanca que transforma.
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AMBIENTACAO, 0BSERVACAO E REGENCIA NO ENSINO FUNDAMENTAL:
RELATOS DE UMA VIVENCIA DE ESTAGIO SUPERVISIONADO
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Léia Gongalves de Freitas?
Luiz Carlos Souza Bezerra®

Introducio

O estdgio supervisionado é uma etapa essencial na for-
magao do futuro pedagogo, pois possibilita a imersao nas
praticas pedagdgicas, favorece a observagao atenta as varian-
tes do desenvolvimento da crianca e possibilita a construcao
de habilidades bésicas para a atuagio em sala de aula, ou seja,
colocar em prética a teoria aprendida durante o curso.

Este relatdrio descreve as atividades realizadas durante
o estdgio supervisionado no Terceiro Ano do Ensino Funda-
mental de uma Escola Municipal, localizada em Altamira,
no estado do Pard. O estdgio foi realizado durante o periodo
de 10/03/2025 a 09/04/2025 com carga hordria de 90 horas.
Sendo ele efetivado no ultimo semestre do curso de Pedago-
gia da Universidade Federal do Pard — Campus Altamira —
turma 2020. E teve como intuito aprimorar o conhecimento
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pratico da profissio, além de promover o desenvolvimento
de competéncias relacionadas a regéncia de classe, interacio
com os alunos e andlise de praticas pedagdgicas.

Durante o estdgio, foram realizadas as etapas de am-
bientagao na escola, observagiao das aulas, interagio com
os alunos, acompanhamento individualizado de escolares
com dificuldades na aprendizagem e execugao de regéncias
de classe. Isso permitiu ampla experiéncia e reflexao sobre a
prética pedagdgica e as dinimicas de ensino-aprendizagem
em sala de aula.

O estdgio teve como objetivo principal observar e
entender o processo de ensino-aprendizagem, além de con-
tribuir de forma ativa no desenvolvimento dos alunos, por
meio de atividades de apoio e regéncia dentro do contexto
de uma sala de aula, numa turma de Terceiro Ano do Ensi-
no Fundamental, em uma escola publica.

Como metodologia de pesquisa para este estigio,
optou-se pela observagao participante, que segundo Mina-
yo (2001) ¢ uma técnica que se realiza através do contato
direto do pesquisador com o fenémeno observado, para
obter informagdes sobre a realidade dos atores sociais em
seus proprios contextos. Neste procedimento, o observa-
dor, inserido no ambiente de observacio, estabelece uma
interagao direta com os sujeitos observados. Portanto, ele
pode simultaneamente ser afetado e afetar o contexto no
qual estd envolvido. A relevincia desta técnica estd na capa-
cidade de identificar uma gama de situacoes ou fendmenos
que nio podem ser identificados por meio de perguntas,
pois, quando observados diretamente na realidade, revelam
o que ¢ mais imprevisivel e evasivo na vida real.

Assim, o estdgio teve um cardter de pesquisa de cam-
po, permitindo a observagio participante. Os dados foram
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coletados por meio da observacio e da participacao ativa,
avaliando as ac¢oes realizadas durante as aulas, a interacio
dos alunos com os professores, suas participacoes durante
as atividades, seu nivel de compreensdo com as atividades
propostas e o uso do ambiente escolar na realizagao de tais
atividades (registrados no caderno de campo). Esse método
envolve a imersdo em um ambiente ou grupo especifico
para coletar informagdes e compreender melhor um feno-
meno. Esses dados foram organizados por meio de plane-
jamentos, anotagdes, andlise de dados, revisio das obras
existentes sobre o assunto, buscando entender o contexto e
as teorias jd debatidas.

O texto a seguir oferece ao leitor uma visao abrangen-
te das experiéncias, reflexées e aprendizados adquiridos ao
longo do estdgio no Ensino Fundamental. O cendrio desti-
nado para o estdgio foi uma Escola Municipal, a qual atende
as duas etapas do Ensino Fundamental: os Anos Iniciais (1°
a0 5° Ano) e os Anos Finais (6° ao 9° Ano). A institui-
¢ao tem um espaco acolhedor e animado, no qual consegue
conciliar de forma satisfatéria a disciplina, o respeito e a
escuta as necessidades dos alunos no seu processo de ensino
e aprendizagem, além de manter o didlogo e a participagio
da familia dos educandos e da comunidade educativa no
processo de escolarizagio das criangas e adolescentes.

Portanto, ao longo deste trabalho, serdo descritas as
atividades de participagio e interagio que o estigio pro-
porcionou aos estagidrios, professores e alunos. Além disso,
buscar-se-4 pontuar os desafios enfrentados e as estratégias
adotadas para superd-los. Sendo que as descrigoes presentes
nesse trabalho serdo orientadas e sustentadas pelo Regula-
mento Académico de Estdgios Supervisionados do Curso
de Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal do
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Para - UFPA (2019a), das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Formacio de Professores da Educagio Bdsica
— DCN (Brasil, 2006), da Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacio - LDB (Brasil, 1996) e dos autores: Libaneo (2001),
Tardif (2014) e Freire (1996), demonstrando a importin-
cia da teoria na construgao de uma educagao de qualidade.

Desenvolvimento

A educagio é um processo de humanizagao e, como
afirmam Pimenta (2002) e Moreira e Pimenta (2021), é
um processo pelo qual os seres humanos sio inseridos na
sociedade. Nesse contexto, a escola, apds a familia, tor-
na-se uma das principais institui¢des no processo de so-
cializa¢io e construgao de valores para a cidadania. Além
disso, assume o protagonismo no processo de ensino e
aprendizagem, bem como de escolarizagio do sujeito, que
envolve a transmissio e constru¢io dos conhecimentos,
das habilidades e dos valores sociais, por meio de um cur-
riculo estruturado e educagao formal em instituicoes de
ensino, a qual denomina-se escolas.

Nesse processo de escolarizagio, entram em cena
diversas figuras que protagonizam o processo de ensino e
aprendizagem. Em destaque temos o aluno e o professor.
Essas figuras ocupam papéis primordiais, pois fomentam
o processo educativo. E importante ressaltar que esses
papéis nao sido antagdnicos ou concorrentes, mas perso-
nagens que atuam de forma conjunta, pois o ensinar e
aprender vai muito além do transmitir e receber/absorver
informagoes. E uma experiéncia de construgio cidada,
compreendendo que o mundo em que estao inseridos é
dindmico e nio estdtico e imutdvel.
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Helatczuk (2010) destaca que a palavra profes-
sor, proveniente do latim “professore”, significa aquele
que professa ou ensina uma ciéncia, uma arte, o saber, o
conhecimento. Entretanto, o ser professor, no contexto
atual, muda a postura. O ser professor passa de detentor
do saber para aquele que conduz, que pesquisa e, com
seu aluno, media e produz conhecimento. Nas falas de
Brait et Al (2010, p. 37), “o professor tem um importante
papel que consiste em agir como intermedidrio entre os
contetidos da aprendizagem e a atividade construtiva para
assimilacio dos mesmos”.

Assim, para Dassoler e Lima (2012), o professor pas-
sa a ser o profissional que domina a arte de reencantar, de
despertar nas pessoas a capacidade de engajar-se e mudar.
Neste aspecto, entende-se que a formagao inicial e conti-
nuada do professor ¢ indispensdvel para a prdtica educativa,
a qual se constitui o 16cus de sua profissionalizac¢io coti-
diana no cendrio escolar. Desse modo, compreender a for-
magdo docente incide na reflexao fundamental de que ser
professor é ser um profissional da educa¢io que trabalha,
que ensina e aprende, a cada dia, com pessoas.

Essa reflexao estd diretamente em consonancia com
o pensamento de Freire e Demo. Para Freire (1996), o en-
sinar nao se limita apenas a transferir conhecimentos, mas
estd ligado ao desenvolvimento da consciéncia de um ser
humano inacabado, em que o ensinar se torna um com-
preender a educa¢ao como uma forma de intervir na reali-
dade da pessoa e do mundo. Para Demo (2000), a pedra de
toque da qualidade educativa é o professor visto como al-
guém que aprende a aprender, alguém que pensa, forma-se
e informa-se, na perspectiva da transformacao do contexto
em que atua como profissional da educagao.
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Nesse contexto, ser professor exige certa ousadia
aliada a diferentes saberes. Por isso, a necessidade de
uma formacao sélida e contextualizada a realidade es-
colar e ao mundo do educando. Para Perrenoud (2001),
na era do conhecimento e de mudangas, a questao da
formacao de professores vem assumindo posi¢io de ur-
géncia nos espagos escolares.

Assim, a formagdo académica ¢, pois, um impor-
tante espaco para atingir os requisitos da nova perspec-
tiva para com a educagio. Nio se objetiva, aqui, dire-
cionar para o professor o poder e o dever de resolver
todos os problemas existentes nesse segmento, ou seja,
dd-lhe uma responsabilidade que nao ¢ exclusivamente
sua, mas promover o entendimento de que a melhoria
na educacio depende de intimeros fatores, inclusive da
formagao e da atuagio dos professores na busca de um
trabalho de qualidade.

Nesse sentido, compreender o processo de forma-
¢ao ¢ ter clareza de que, como Libaneo (2001), formar-
-se é tomar em suas maos seu préprio desenvolvimento
e destino num duplo movimento de ampliagao de suas
qualidades humanas, profissionais, religiosas ¢ de com-
promisso com a transformacao da sociedade em que se
vive; é participar do processo construtivo da sociedade,
na obra conjunta e coletiva de construir um convivio
humano e sauddvel.

Para Guimaraes (2004), a formacio do professor se
faz elo entre a profissdo e a construgio da identidade do
educador ao formalizar a dinAmica social do seu trabalho
docente. Realiza-se na medida em que se retrata, como
funcio social da escola, a instrumentalizacio de um ensino
no qual se possa vivenciar e garantir uma educacio para a
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vida. Entende-se que a formacao contribui para uma re-
flexao permanente voltada para a construgao de uma edu-
cagdo organica, que religa os saberes e vai ao encontro da
dinAmica de desenvolvimento do ser humano.

Assim, uma formagao inicial sélida, em contato com
o ambiente em que ele atuard, ¢ fundamental para que o
professor desenvolva suas competéncias e habilidades na
profissio escolhida. Nesse contexto, para uma formacio
mais consolidada, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao (Lei n° 9.394/96, art. 65) estabelece que “a formacio
docente, exceto para a educagdo superior, incluird pratica
de ensino de, no minimo, trezentas horas” (Brasil, 1996).
Além disso, o Conselho Nacional de Educacao (CNE), no
Parecer n°® 744/97, esclarece que “a prética de ensino cons-
titui o espago por exceléncia da vinculagio entre forma-
Ao tedrica e inicio da vivéncia profissional, supervisionada
pela institui¢ao formadora” (Brasil, 1997).

Assim, o estdgio supervisionado no Ensino Fun-
damental, de acordo com o Regulamento Académico de
Estdgios Supervisionados do Curso de Licenciatura em
Pedagogia, “¢ entendido como processo de investigagao
e conhecimento e problematizagio das priticas escolares”
(UFPA, 2019a, p. 3). Segundo o mesmo Regulamento
Académico, o estdgio tem por objetivo “propiciar forma-
¢ao de docentes capazes de compreender/interpretar o es-
pago escolar e sua organizagio do trabalho pedagégico,
enquanto instituigao inserida no contexto histérico-social
articulada a realidade politica, social, cultural, econémica
e educacional brasileira” (UFPA, 2019a, p. 3). Ou seja, o
estdgio possibilita colocar em prdtica a formagio tedrica
adquirida pelo estudante durante sua formagao, fornecen-
do aos futuros professores uma oportunidade de aprendi-
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zado prético, desenvolvimento de habilidades, observagao
direta e avaliagdo de seu interesse e adequagao a sua futura
carreira de professor.

Para Zabalza (2014, p. 46), o estdgio curricular é um
conjunto de fungées amplas e vinculadas ao processo de
formagao e aprendizagem dos estudantes.

[...] tais funcoes estao relacionadas com o melhor
conhecimento do campo profissional (um conhe-
cimento in situ, nio por meio de referéncias) com
o enriquecimento por meio de experiéncias enri-
quecedoras e sugestivas na construcio da identi-
dade profissional, com a aquisi¢io de referéncias
préticas que aprimorem a significa¢ao das questoes
a serem aprendidas na universidade, com o melhor
conhecimento de si mesmos e de seus pontos fortes
e fracos em relagdo a profissao escolhida.

Araujo (2010, p. 13) corrobora, afirmando que “o
estagidrio precisa desenvolver habilidades especificas para
executar a sua profissao, impedindo quase sempre a neces-
sdria articulagdo entre a teoria abordada nas disciplinas do
curso, a vida e o trabalho concretos que ocorrem nas esco-
las”. Assim, ao executar o estdgio, o aluno de pedagogia
consegue de fato situar-se diretamente com sua futura rea-
lidade laboral, a qual optou em atuar, saindo da teorizacio
e indo para o “chio da sala de aula”, tendo-a com sua futura
profissao: ser professor.

Nesse contexto, para o periodo de estdgio atingir seus
objetivos de aproximar o formando a sua futura profissao,
segundo o Regulamento Académico, ele “serd desenvolvido
com énfase em procedimentos de ambientac¢do, observagio

e Regéncia” (UFPA, 2019a, p. 3).
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No periodo de ambientagio, o formando teve seu
primeiro contato com a escola ¢ com a comunidade edu-
cativa, permitindo ao estagidrio conhecer as instalagoes, as
normas da instituicdo e as rotinas de trabalho. Essa fase
inicial é importante para integrar o futuro professor ao am-
biente escolar, proporcionando uma visao geral da organi-
zagio da escola e suas préticas pedagégicas.

Nesse sentido, no processo de ambientagao, obser-
vou-se a estrutura fisica, material do local de estdgio e as
préticas pedagdgicas desenvolvidas na escola. O planeja-
mento de como cada etapa do estdgio poderia ser executada
e de como seria feita a divisao dos alunos estagidrios contou
com a participagao ativa dos graduandos, da coordenagao e
dire¢do da escola, juntamente com a professora da institui-
a0 e com as professoras supervisoras do estigio da UFPA,
além dos estudos destinados ao Projeto Politico Pedagégico
— PPP da instituicio.

Quanto a estrutura fisica e material institucional,
percebeu-se que a escola tem rampas de acessibilidade e
conta com um amplo espago verde, corredores, uma qua-
dra de esportes coberta, um refeitério com mesas grandes
de madeira e bancos conjugados, uma cozinha com um
depésito interno e mobilidrios, uma sala para o pessoal de
apoio com dois depdsitos.

No pedagégico, a escola tem doze salas de aula, uma
sala de leitura com prateleiras, mesas ¢ um balcio, uma
sala de informdtica com nove computadores, uma sala de
professores contendo uma mesa com dez cadeiras e armd-
rios guarda-volumes, uma sala de atendimento educacional
especializado (SAEE).

Na parte administrativa, a escola possui uma Secre-
taria Escolar com um balcio, dois computadores e duas
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impressoras, cinco mesas com cadeiras, um armairio e cinco
arquivos, Sala da Dire¢ao com duas mesas, computador e
impressora, trés armdrios, Sala da Coordenagio com um
computador, dois Datashow, duas caixas amplificadas de
som, duas impressoras, trés armarios e trés mesas tipo es-
crivaninha. Tem 12 banheiros, totalizando 21 box (dois
na Sala dos Professores, um na Sala da Dire¢do, trés para
cadeirantes, 6 para alunos — 7 box masculinos e 9 box fe-
mininos) e uma drea de entrada coberta junto ao portao
de acesso a escola e outra ao lado direito da Portaria, para
atividades diversas.

A escola receptora do estdgio funciona em dois tur-
nos, manha e tarde (7h30min as 11h45min e 13h30min as
17h45min). Oferece as modalidades Ensino Fundamental
[ eIl - 1° a0 9° Ano, possui 628 matriculas (21 turmas) e
o Atendimento Educacional Especializado com 39 alunos,
entretanto apenas 27 tém a segunda matricula efetivada no
SAEE (02 turmas).

Como recursos humanos, a escola gerencia 26 pro-
fessores, 05 professores auxiliares, 09 orientadores edu-
cacionais, 02 agentes de portaria, 05 servigos gerais, 01
cozinheira e 02 auxiliares de cozinha, 01 secretdria e 03
auxiliares de secretaria, 02 coordenadores e 01 diretora.

Segundo o PPP da escola, sua Comunidade Escolar é
formada por grande maioria de familias de classe socioeco-
noémica média e baixa, localizada nos bairros préximos da
escola e algumas do Bairro Cidade Nova. E composta na
maior parte por profissionais que trabalham no comércio
(assalariados, trabalhadores CLT) e por servidores publicos
(filhos de serventes, de garis, de vigilantes, de professores,
de servidores pablicos municipais). Um percentual menor
estd entre os trabalhadores autdnomos: pedreiros, diaristas,
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agricultores e trabalhadores bracais. Um ter¢o dos alunos
participa e depende do auxilio dos programas do Governo
Federal: “bolsa familia”.

O nivel de escolaridade dos pais estd entre o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. Tendo um pequeno per-
centual de responsaveis que nio sabem ler (analfabetos) — em
muitos casos, sio os avds os responsdveis pelos alunos. Um
percentual abaixo de 20% tem nivel de Ensino Superior. Os
professores sao graduados e/ou habilitados para as fun¢oes
que exercem. Quase a totalidade dos professores tem Espe-
cializagao. Além disso, os Docentes, Dire¢ao e Equipe Peda-
gbgica sdo residentes em bairros préximos da escola.

A unidade escolar mantém parceria com o Conselho
Tutelar do Municipio, Centro de Referéncia de Assistén-
cia Social — CREAS, Posto de Satdde da Familia Sudam II,
Policia Militar, com o programa Nucleo de Apoio a Saide
da Familia NASE Centro de Apoio Psicossocial Infantil
(CAPSI), Secretaria de Saude, projeto Programa de Satide
na Escola (PSE). Além disso, ocorreu em 2022 a imple-
mentagio da Equipe Psicossocial na escola, na qual estabe-
leceu-se o atendimento de um Psicélogo e um Assistente
Social 4 Comunidade Escolar duas vezes ao més em 2025.

A escola possui Conselho Escolar que integra servi-
dores, pais e alunos. Ele se retine somente quando julgam
necessario. O PPP ¢ revisado uma vez por semestre, sendo
atualizado sempre que necessdrio. Os professores fazem o
planejamento em sua hora de atividade e os planos de aula
sao enviados quinzenalmente 4 Coordenagio.

A dinimica da sala de aula escolhida para esse estd-
gio foi: uma professora regente que assume os componen-
tes curriculares Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
e Ensino Religioso; uma professora regente II que assume
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os componentes curriculares de Artes, Geografia e Hist6-
ria; e uma terceira professora que assume o componente
curricular de Educacao Fisica. Além disso, hd uma Pro-
fessora Auxiliar e um Orientador Educacional que acom-
panham e dao suporte na adaptacio de atividade a uma
aluna autista de suporte 1.

A formagao continuada de professores acontece de
acordo com a necessidade da escola, sendo as 4areas de maior
necessidade de estudo nesse ano de 2025: pratica de alfabe-
tizagao, leitura e escrita, educagio especial, planejamento e
Base Nacional Comum Curricular — BNCC, legisla¢ao na
educagio e novas tecnologias.

Segundo o PPP da escola, a avaliagao é um momento
de grande importincia no processo educativo. Assim, a es-
cola utiliza-se de cinco momentos avaliativos: diagndstico,
formativo, comparativo, somativo e externo.

A avaliagao diagnéstica busca analisar o desenvolvi-
mento dos alunos ao longo do processo, identificando os
pontos fortes e fracos de cada estudante, gerando dados
que servirdo de base para as futuras decisoes pedagdgicas,
podendo ser prova/ teste/formuldrios/questiondrio escrito,
ora formativo, comparativo, somativo e externo.

A avaliacio formativa, que avalia se as prdticas pe-
dagédgicas aplicadas estao gerando os resultados espera-
dos, identificando os principais gargalos na relacao do
aluno com os métodos de aprendizagem, faz com que os
professores entendam o que estd dando certo ou nao. Ela
pode ser aplicada com estudos de caso, lista de exercicios,
produgdes orais, questiondrios, observacao de desempe-
nho, produgées artisticas, cartazes, experiéncias cientifi-
cas, produgoes coletivas e individuais de trabalhos, bem
como, atividade de casa.
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A avaliagao comparativa, que compara o aproveitamen-
to de um aluno consigo mesmo ou com outros em espago,
tempo ou periodo distinto. Ela pode ser aplicada com resumos
de contetdo, resumo da aula, testes rdpidos, atividade de casa,
avaliagao entre pares (um faz a pergunta e outro responde).

A avalia¢io somativa examina o desempenho dos
alunos como um todo, entendendo se ele realmente tem
dominio do contetido ou ndo, ¢ 0 compara aos semes-
tres anteriores, ajudando a entender se as intervengoes
pedagdgicas foram efetivas ou ndo. Observou-se que essa
forma de avaliagio apresenta maior peso na média final
dos alunos. Ela ¢ realizada em formato de prova, sendo
executada na semana de avaliacio da escola e possui 06
pontos dos 10 da média.

E, por fim, a avaliacdo externa. Esse é um processo
de medigio do desempenho das escolas realizado por um
agente que esteja fora do cotidiano escolar, por exemplo,
6rgaos publicos ou empresas especializadas. Tem por obje-
tivo avaliar a qualidade do ensino ofertado, exemplo disso
¢ o SAEB (Sistema de Avaliacio da Educagao Bdsica) em
nivel nacional e o teste de fluéncia na leitura e escrita, or-
ganizado pela Secretaria Municipal de Educagao e executa-
do a cada semestre pelos Professores e acompanhado pelo
Coordenador da Escola e da Secretaria.

Apébs a ambientagao, a observa¢io em sala de aula
foi a préxima etapa do estdgio. Essa teve como intuito co-
nhecer as metodologias de ensino utilizadas pela professora
regente. Nessa fase, o estagidrio observou as dinimicas da
sala de aula, as estratégias utilizadas para a gestao da turma,
as interagdes entre os alunos e a abordagem da professora
frente as dificuldades disciplinares e de aprendizagem dos
estudantes. Durante as observagoes, foi possivel perceber
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a importancia da mediac¢io da professora para o bom an-
damento das atividades, além de destacar a necessidade da
personaliza¢io do ensino, visto que cada aluno possui dife-
rentes ritmos de aprendizagem.

Pimenta e Lima (2009) refletem que a observagio,
no periodo de estdgio, ¢ um momento de aprendizagem da
prética. Sinalizam ainda que, nessa etapa, em sua maioria,
os estdgios contemplam dois momentos: a observacio sob
a forma de pesquisa e a interagao/ intervengao na realidade
escolar sob a forma de projetos de formagao inicial e con-
tinua. Sendo perceptivel a preocupagao, nas duas ocasioes,
de tomar dados da realidade como objeto de reflexao, con-
frontando-os com os referenciais tedricos da sua formagao.

A observagao em sala, para Oliveira, Moura Junior e
Santos (2019, p. 1), vai além de ver o que acontece em sala.
Ela assume uma postura ativa, “torna-se um instrumento
formativo capaz de mediar a reflexao de elementos como
organizagio, gestao e interacdo em sala de aula e a estrutu-
racao das atividades educativas que precisam ser acompa-
nhadas de perto pelo professor formador”.

Assim, a observa¢io também se torna participagao,
interagio e acompanhamento dos alunos. Ela ocorre ao
longo de todo o estdgio. Nessa fase, o estagidrio pode au-
xiliar nas atividades em sala de aula, como a organizacio
dos materiais, o apoio individualizado aos alunos com di-
ficuldades e o incentivo a participagdo dos estudantes nas
atividades propostas. A interacao ¢ fundamental para o de-
senvolvimento de habilidades de comunicacio e mediacio
de conflitos, além de permitir uma maior compreensao das
necessidades e expectativas dos alunos. Isso auxilia o esta-
gidrio na gestao de sala, preparando-o para a regéncia de
classe, tltima fase do estdgio.
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A regéncia de classe, para Soares (2019, p. 89), é a
oportunidade de agao da pratica docente, “¢ onde o estagid-
rio deverd experimentar o que ¢ desenvolver a sua docéncia,
preparando-se para efetivar as suas futuras préticas do ser
professor numa dindmica complexa da realidade de sala de
aula”. Ou seja, ¢ a fase final do estdgio, na qual o futuro
professor tem a oportunidade de planejar e executar aulas,
sob a supervisdo da professora regente.

A regéncia foi dividida em vdrias etapas. Iniciou-se
com a constru¢do do planejamento ou plano de aula, que
direcionou a prética e a conduta do futuro professor frente
aos alunos. Para a elaboragao do plano de aula, contou-se
com a participagao ativa do estagidrio e do professor regen-
te da institui¢do. Sendo que um modelo a ser seguido foi
disponibilizado pelo sistema do Exame Nacional de De-
sempenho dos Estudantes (ENADE) do Instituto Nacio-
nal de Estudos e Pesquisas Educacionais.

No contetido do plano de aula, continha: a identi-
ficagao da escola e a turma a ser realizada a regéncia, ca-
racterizando assim o publico-alvo. No caso desse trabalho,
foi uma turma com 24 alunos, de Terceiro Ano do Ensino
Fundamental, dos Anos Iniciais, no periodo da tarde; a drea
do conhecimento e o componente curricular da regéncia:
Matemdtica; o tempo estimado de aula, foram 40 minutos;
a data da realizagao da regéncia, dia 03 de abril de 2025; os
objetivos da aula: utilizar o conhecimento matemdtico na
modelagdo e resolucao de problemas sociais e compreen-
der localizagio e movimentagio no espago para o reconhe-
cimento do meio em que vive; o tema da aula ou unidade
temdtica foi a adigio e a subtragio; os objetos de conhe-
cimento formam a adi¢do e a subtracio; as competéncias
e habilidades mobilizadas na aula conforme observada na
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Base Nacional Curricular Comum (Brasil, 2018) foram:
(EF03ma01) - ler, escrever e comparar niimeros naturais de
até a ordem de unidade de milhar, estabelecendo relacoes
entre os registros numéricos e em lingua materna; e, (EF-
03ma00) - resolver e elaborar problemas de adigao e sub-
tracdo com os significados de juntar, acrescentar, separar,
retirar, comparar e completar quantidades, utilizando dife-
rentes estratégias de calculo exato ou aproximado, incluindo
célculo mental; a metodologia usada em aula foi expositiva
e dialogada, resolucio de exercicios com cdlculos, resolugio
de situagoes problemas com adigio e subtragio, exercicios
no livro e exercicios no caderno; os recursos diddticos fo-
ram: atividades impressas, uso do caderno, ldpis, borracha,
uso de livros diddticos, cdlculos e questdes no quadro; como
critério de avaliacio foi utilizado o envolvimento nas ativi-
dade, a execucio e a produgio em sala; por fim, a referéncia
utilizada no estdgio foi o livro de Giovanni Junior e José
Ruy de titulo: A Conquista — Lingua Matemdtica do 3°
Ano do Ensino Fundamental da editora FTD.

Apés o planejamento, que foi uma agdo primordial,
— pois possibilitou a organizagao de espago, tempo, publi-
co-alvo, o que permitiu pensar estratégias para colocar as
criangas como protagonistas da proposta pedagdgica e par-
tindo da perspectiva de que o “planejamento ¢ atitude cri-
tica do educador diante do seu trabalho docente” (Ostetto,
2000, p. 177) — em conjunto com a professora regente da
sala e com a professora orientadora/supervisora de estdgio,
passou-se para a execucio do planejamento, ou seja, para a
agao docente junto as criangas.

Na etapa de execugio, o estagidrio abordou os con-
teddos de Matematica: adi¢io e subtracio. Ele iniciou a aula
contando a importancia dos ndimeros na evolugio humana,
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focando no processo de evolugio humana, afirmando que
desde a pré-histéria a necessidade de contar objetos e animais
existe. Isso levou a criagao de métodos rudimentares para re-
presentar quantidades, como: produzir objetos de barro ou
madeira, fazer riscos ou gravuras em ossos ou pedras.

O estagidrio apontou a necessidade da criacio dos
nameros e explicou que o conceito de niimero e simbolos
para representi-los, surgiu para atender 4 necessidade de
quantificar e registrar informagées. Assinalou que a evo-
lugao da Escrita e da Matemdtica permitiu a criagio de
sistemas de numeragao mais sofisticados, como o sistema
decimal hindu-ardbico, que usamos hoje.

Além disso, o futuro professor expressou que isso
impactou a evolugio humana, pois alterou a forma como
se organizavam socialmente. Os niimeros facilitaram a or-
ganizagdo da vida social, permitindo o registro de bens,
contar pessoas e a gestao de recursos, no desenvolvimento
da agricultura e pecudria, pois possibilitaram a contagem.
Algo essencial para controlar a produgao, a quantidade de
animais e o tempo de colheita. Além de permitir os avancos
cientifico e tecnoldgico, pois a Matemdtica, baseada nos
ndmeros, ¢ fundamental para o avango cientifico e tecno-
Iégico em diversas 4reas, como Astronomia, Fisica, Enge-
nharia e Computagio.

O estudante de Pedagogia ainda frisou aos alunos que,
os nimeros sao ferramentas essenciais, pois permitiram ao
ser humano avangar na organizagao social, no desenvolvi-
mento de préticas agricolas e pecudrias, e no progresso cien-
tifico e tecnoldgico, impulsionando a evolugio da humani-
dade, inclusive na linguagem bindria dos computadores.

Ap6s o contexto histdrico, o estagidrio explicou aos
alunos as ordens no sistema de numeragao decimal que re-
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presentam a quantidade de cada algarismo. Assim, a uni-
dade, dezena e centena sao as posi¢oes que um algarismo
ocupa, determinando seu valor. A unidade é representada
pelo algarismo mais a direita, a dezena, o segundo mais a
direita, centena ¢ o terceiro mais a direita etc. Apds essa
identifica¢do, demonstrou aos alunos como organizar e
montar os nimeros de forma a calcular, ou seja, unidade
debaixo de unidade, dezena debaixo de dezena e centena
debaixo de centena.

Apés a montagem das operagoes matemdticas, foi so-
licitado as criancas que fizessem os cdlculos. Com a ajuda de
objetos, sementes e dedos, os alunos comegaram a executar
os cdlculos. Foi solicitado a alguns que viessem ao quadro
para verificar se estavam compreendendo o exposto. Apés,
foi escrito no quadro uma quantidade de operagoes mate-
maticas para que os alunos copiassem e resolvessem no ca-
derno. Os que apresentavam boa compreensao e resolviam
de forma correta os exercicios, eram estimulados a ajudar
outros educandos que ainda nao tinham compreendido.
Os alunos que apresentavam maior resisténcia em fazer a
atividade, eram acompanhados de forma mais personaliza-
da. Por fim, foi entregue uma folha impressa com exerci-
cios, proporcionando a fixagio da aprendizagem.

Observou-se que a atividade foi dinAmica e que eles
adoraram ir a frente resolver as atividades no quadro, bem
como auxiliar os outros alunos que ainda nio tinham con-
seguido realizar as atividades. Essas metodologias propor-
cionaram aos alunos o protagonismo dos seus processos de
ensino e aprendizagem. Resultando em um bom método
de assimilagio dos contetdos abordados.

Como dificuldade, pontuam-se os alunos que nio
conseguiram ter foco e demandavam muita energia para
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que executassem a atividade, dois em especial. Segundo a
professora regente, estes educandos estao em processo de
investigagao, pois apresentam grande agitagao e atraso no
processo de aprendizagem, sendo fortes candidatos a edu-
caglo especial/inclusiva.

Por fim, a experiéncia de regéncia foi enriquecedo-
ra, pois permitiu ao estagidrio colocar em pritica os co-
nhecimentos adquiridos no curso, como a elaboragao de
planos de aula, a organizagio das atividades pedagdgicas e
a avaliacdo dos alunos. A regéncia também proporcionou
o desenvolvimento da habilidade de lidar com a gestao da
sala de aula e a adaptacio das atividades as necessidades dos
alunos. Além disso, durante o estdgio, foi possivel observar
a importincia de um trabalho pedagdgico que considere as
especificidades culturais e sociais dos alunos, respeitando
suas realidades e buscando estratégias de ensino que pro-
movam a inclusio e o aprendizado de todos.

Consideragoes finais

Portanto, o estdgio supervisionado foi uma oportu-
nidade de crescimento profissional e pessoal, permitindo
a0 estagidrio vivenciar a prdtica pedagdgica em uma escola
publica do municipio de Altamira. Através das atividades
de ambientagao, observa¢io/interagio com os alunos e re-
géncia de classe, foi possivel compreender as dindmicas do
processo de ensino-aprendizagem e a importincia de um
trabalho pedagégico que seja flexivel, inclusivo e voltado
para as necessidades dos estudantes.

A experiéncia contribuiu significativamente para a
formacao pessoal do estagidrio, pois possibilitou o desenvol-
vimento de competéncias pedagdgicas essenciais, como a ha-
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bilidade de planejar, executar e avaliar atividades de ensino,
bem como a capacidade de se relacionar com os alunos de
maneira respeitosa e motivadora. A atuagio na escola tam-
bém proporcionou uma reflexio critica sobre os desafios en-
frentados pelos educadores no contexto da educagao publi-
ca, como a gestdo de sala de aula e a adaptagio das estratégias
pedagdgicas as diferentes realidades dos alunos.

Por fim, este estdgio representou um passo impor-
tante para a conclusao do Curso de Pedagogia, sendo uma
experiéncia significativa na construgio da prdtica docente
do estagidrio e no fortalecimento de seu compromisso com
a educagao de qualidade para todos, marcando seu proces-
so formativo de forma positiva e consolidando sua opgao
pela docéncia nos Anos Iniciais.

282



Referéncias

ARAUJO, G. T. G. Estdgio Supervisionado: Espaco e Tempo
de Formagao do Pedagogo para a atuagao profissional. [Dis-
sertacao de Mestrado]. Juiz de Fora: UFJE 2010.

BRAIT, L. E R; Et AL. A relagdo professor/aluno no processo de
ensino e aprendizagem. Itnerarius Reflectionis, v. 8, n. 1, 2010.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.

BRASIL. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educagao Basica. Brasilia, 2006.

BRASIL. Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996. Brasilia, 1996.
BRASIL. Parecer CNE/SEB n° 744/97. Brasilia, 1997.

DASSOLER, O. B.; LIMA, D. M. S. A formagao e a profis-
sionalizagdo docente: caracteristicas, ousadia e saberes. IX
ANPED Sul, Semindrio de Pesquisa em Educagiao da Regiio
Sul, 2012.

DEMO, P. Educagao pelo avesso: assisténcia como direito e
como problema. Sio Paulo: Cortez, 2000.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a
pratica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

GUIMARAES, V. S. Formagio de professores: saberes, iden-
tidade e profissao. Campinas: Papirus, 2004.

HELATCZUK, V. R. Ser professor hoje: mutagdes, desafios e
a (re)invengao da profissao. [Tese de Doutorado]. Sao Paulo:
PUC-SP, 2010

LIBANEO, J. B. A arte de forma-se. Sao Paulo: Loyola, 2001.

MINAYO, M. C. S. (Org.). Pesquisa Social. Teoria, método e
criatividade. Petrépolis: Vozes, 2001.

283



MOREIRA, J. S.; PIMENTA, S. G. Pedagogia e pedagogos en-
tre insisténcias e resisténcias: entrevista realizada com a Prof.2
Dr.2 Selma Garrido Pimenta. Pesquiseduca, v. 13, n. 31, pp.
925-948, 2021.

OLIVEIRA, S. R. L.; MOURA JUNIOR, E T.; SANTOS, L.
S. C. O estdgio supervisionado: a observagao enquanto pro-
cesso de aprendizagem. X Férum Nacional de Formagio de
Professores de Geografia, 2019.

OSTETTO, L. E. (Org.) Encontros e encantamentos na edu-
cagio infantil: partilhando experiéncias de estdgios. Campi-
nas: Papirus, 2000.

PERRENOUD, P. A ambiguidade dos saberes e da relagio com
o saber na profissio de professor. In: PERRENOUD, P. Ensi-
nar: agir na urgéncia, decidir na incerteza, do mesmo autor.
Porto Alegre: Artmed, 2001. Pp. 135-193.

PIMENTA, S. G. Professor Reflexivo: construindo uma critica.
In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.). Professor refle-
xivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Sio Paulo:
Cortez, 2002. Pp. 1-25.

PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estdgio e docéncia. Sio
Paulo: Cortez, 2009.

SOARES, K. N. Percepgoes sobre a Regéncia de contexto na
Educagao Infantil como Pritica de Ensino Aprendizagem no
Estdgio Supervisionado. [Trabalho de Conclusio de Curso].
Rio de Janeiro: UFR], 2019.

TARDIE M. Saberes docentes e formagao profissional. Petré-
polis: Vozes, 2014.

UFPA. Regulamento académico de estdgios supervisionados
do curso de Licenciatura em Pedagogia. Belém: UFPA, 2019a.

ZABALZA, M. A. O estagio e as priticas em contexto pro-
fissionais na formagao universitdria. Sio Paulo: Cortez, 2014.

284



AS INFLUENCIAS TECNOLOGICAS E CULTURAIS
EM TEMPOS CONTEMPORANEOS

Idio Fridolino Altmann'
Fabiana Moreno das Neves?

Introducio

Para que fosse possivel ponderar sobre as juventudes
e a sociedade moderna, tornou-se necessdario fazer uma
analogia das informagdes contidas nas andlises de alguns
estudos com a temdtica juventudes, produzidos por meio
das ciéncias da Antropologia e da Sociologia. A Sociolo-
gia conforme fundamenta Sanches et Al (2014, p. 46)
“[...] é o estudo cientifico da sociedade, interessado na
relagdo social entre pessoas no contexto de grupo”. Estan-
do interessada em como nds, seres humanos, interagimos
uns com os outros (o padrio de interagao social), as leis
e os principios que regem as relagdes sociais e interagdes,
a influéncia do mundo social sobre os individuos, e vi-
ce-versa. Ou seja, para estes autores a Sociologia estuda
0s comportamentos € interagoes humanas, as leis sociais
e a influéncia mutua entre individuos e a sociedade. E
a Antropologia conforme defendem Barreiros e Antonio
(2016, p. 50), ¢ “[...] dedicada & compreensao do huma-
no em toda sua multiplicidade de modos de ser e estar no

1 Doutorando em Educacio, Universidade La Salle — Canoas/RS, Bol-
sista CAPES/PROSUP. E-mail: idio.altmann0075@unilasalle.edu.br.

2 Mestra em Educagio, Universidade La Salle — Canoas/RS. E-mail:
fabiana2005moreno@gmail.com
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mundo” e suas relagoes sociais. Desta forma, foi possivel
um estudo mais aprofundado das juventudes nestas duas
frentes de pensamento para refletir sobre o comporta-
mento social e humano dos jovens contemporaneos nos
diversos contextos na vida em sociedade.

Antes de tudo, é importante ressaltar que, juventu-
de refere-se aos individuos no periodo de transi¢ao, saindo
da fase de crianca e se tornando adulto, ou melhor, como
conceituado na Lei n® 12.852 que institui o estatuto da ju-
ventude, que determina a faixa etdria como sendo entre 15
e 29 anos, para o individuo que se encontra na juventude
(Brasil, 2013). Juventudes, sendo composto por um gru-
po diversificado de jovens, incluindo individuos de ambos
os sexos, sem fazer distingio com base em género, raca,
cor, etnia ou classe social. Sao pessoas, com seus proprios
interesses, necessidades, formadores de opinido, sujeitos
com valores, criadores de sua prépria cultura e que, tam-
bém sentem a necessidade de se socializarem com outros
jovens. Isso implica que a juventudes é uma categoria am-
pla, abrangendo jovens de diferentes origens e identidades,
sem discriminagao com base em caracteristicas pessoais ou
sociais. Essa visio inclusiva reconhece a diversidade e pro-
move a igualdade de oportunidades para todos os jovens,
independentemente de suas diferencas individuais. Por-
tanto, os jovens carregam uma proposta de conquistar o
seu espaco, seja por meio do conhecimento adquirido ao
longo dos anos, das manifestagoes culturais que envolvem
a musica, cinema e as artes em um modo geral e, também
por meio da comunicagio nas redes sociais da internet e
fundamentalmente de forma coletiva.

A metodologia adotada para este estudo foi definida
como de cunho qualitativo, apoiada na revisio bibliogrifi-
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ca de acordo com os conceitos de Gil (2019), complemen-
tada com a técnica de andlise hermenéutica das bibliogra-

fias estudadas apoiado em Gadamer (1999).
Fundamentacio tedrica

Nesta se¢do, estd o referencial tedrico, cuja fim ¢é
apresentar toda a fundamentacio sobre a temdtica estudada
juventudes, como também o posicionamento teérico des-
tes pesquisadores, construido através da andlise e interpre-
tagdo das bibliografias pesquisadas.

Revelando as juventudes

Tem-se, no contexto da vida em sociedade, as juven-
tudes como um dos principais atores sociais, jovens de am-
bos os sexos, sem distin¢ao de raca, cor, etnia ou de classe
social. Individuos que estao no periodo de transi¢ao, pois
estdo na fase entre crianga e o adulto. Com seus préprios
interesses, necessidades, sio formadores de opinido, sujei-
tos com valores, criadores de sua prépria cultura. Desta-
cam-se pela proposta de conquistar o seu espago, seja por
meio do conhecimento adquirido ao longo dos anos, das
manifesta¢oes culturais que envolvem a musica, cinema e
as artes, de um modo geral, como também por meio da
comunicag¢ao nas redes sociais na internet, de forma inde-
pendente ou até mesmo em grupos. E desta forma, o que
eles querem mesmo ¢ fazer-se presente no cotidiano, serem
vistos e ouvidos, seja na familia, no seu grupo social, na es-
cola ou na periferia das grandes cidades. Este é o jovem da
contemporaneidade, que constrdi a sua prépria identidade
cultural e social, por meio da modernidade.
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Araujo e Gallo (2017, p. 166) contextualizam que o
papel das juventudes ¢ “[...] o de confrontar a gera¢io ante-
rior mostrando o quanto ela é capaz de se reformular, pro-
vocando o didlogo”. Portanto, as juventudes do momento
contemporaneo provocam, no bom sentido, a geragao an-
tecedente, pois estes querem se expor para sociedade por
meio do didlogo de forma muito ativa, proporcionando
assim a transformacao da sociedade, por muitas vezes reco-
nhecida como uma sociedade estagnada, ou seja, um grupo
social que nio apresenta evolugio.

Sob esta ética, busca-se um entendimento mais
aprofundado da forma que os jovens fazem para serem no-
tados pela sociedade. Visto que, sao pelas suas relagoes co-
municativas de sua linguagem, manifestagoes e formas de
expressao, que se destacam no didlogo de maneira muito
critica, nesta que a juventude tende a se expor cada vez
mais. Consequentemente, para a compreensio da desco-
berta destes jovens, faz-se necessirio emergir de maneira
mais detalhada, as formas de expressio descritas anterior-
mente, sejam elas por meio das artes do cinema e da mad-
sica, como também processos comunicacionais das redes
sociais por meio da cibercultura, ou seja, a cultura digital.

Para um melhor entendimento do que é o processo
criativo, Araujo e Gallo (2017, p. 177) descrevem como
sendo uma “[...] sensibilizagdo em via de mao dupla, ou
seja, sensibiliza quem cria, pelo préprio processo orde-
nador e reflexivo, e quem se apropria ou participa como
apreciador dessa criagdo [...]”. Sob esta dtica, para dar uma
melhor compreensio dos processos criativos, surgem as
andlises das produgoes filmicas, narrativas que agregam co-
nhecimento ao publico, por meio da sua linguagem cine-
matogréfica, em produgdes que apresentam conexdes entre
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a satide, os jovens e seus costumes. Desta forma, os acervos
das produgoes de documentdrios investigativos que retra-
tam uma visio do mundo, do homem e da sociedade, sao
muito empregados como material diddtico e estao além de
ser aplicados como ferramentas metodolégicas para estu-
dos de diversos pesquisadores. Conforme Carrano (2017,
p. 404) “[...], o video documentdrio nao ¢ utilizado apenas
como suporte metodoldgico, mas também como mediador
de campo de reflexdo entre os pesquisadores e os partici-
pantes da pesquisa’.

A partir do panorama apresentado do processo cria-
tivo e, sob o olhar dos filmes etnogréficos®, representados
por documentdrios de produg¢des de cineastas indepen-
dentes, sdo identificados os grupos de jovens da sociedade
como protagonistas, que vem a apresentar os seus hébitos,
costumes e cultura. Logo, contextualiza-se a relagio Antro-
pologia e Cinema, neste que apresenta uma liga¢ao muito
forte com a etnologia e a tecnologia, aproximando assim o
estudo do ser humano suas etnias e culturas com as novas
tecnologias e o mundo digital.

Peculiaridades da juventude contemporinea

Na perspectiva do entendimento da juventude, tem-
-se algumas particularidades das juventudes na esfera so-
cial, como a educacgio, o trabalho e as familias, que vem
induzindo “[...] os jovens atuais a realizar usos ativos da
sua capacidade de reflexividade individual para criar novos

3 Etnogréfico, que para Barreiros e Antonio (2016, p. 19) “[...] inclui
conhecimento, crenga, arte, moral, lei, costume e quaisquer outras
capacidades e hdbitos adquiridos pelo homem na condicio de mem-
bro da sociedade”.
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estilos de vida e elaborar novas identidades, numa multi-
plicidade de opgoes disponiveis ou criadas” (Gadea et Al.,
2017, p. 49). Consequentemente, essas peculiaridades se
determinam como responséveis pelas mudancas da juven-
tude na contemporaneidade. Tratando principalmente da
esfera familiar, observa-se na atualidade um fator impor-
tante que estd sendo observado na juventude que, confor-
me afirmam os mesmos autores, é o prolongamento da fase
juvenil, neste que os jovens permanecem no convivio com
os seus pais nas residéncias, por mais tempo. Compreen-
de-se que isto ¢ resultado dos obsticulos encontrados na
transi¢ao do jovem para fase adulta, transformacoes sociais,
como também das limitacoes financeiras.

Outro ponto, de reflexdo sobre os jovens é a vulne-
rabilidade e a violéncia, pois muitos destes jovens, muitas
vezes se encontram em locais da sociedade determinados
como violentos e, desta forma, privando-os do mundo ci-
vilizado. Seguindo nesse pensamento, a fragilidade social
destes jovens os deixa expostos a violéncia, principalmente
para aqueles que habitam bairros conhecidos como mar-
ginalizados, neste que temos o medo presente, vulnerabi-
lidade 2 violéncia, e a indecisio sobre o futuro. Sob esta
perspectiva, Gadea et Al (2017, p. 53) acreditam que, na
vinculagio “[...] entre violéncia e juventude deve-se ter em
consideragao as caracteristicas préprias desse publico jo-
vem, alvo das preocupagdes: transitoriedade, disposi¢ao a
assumir riscos, sociabilidades intensas e etapa de definicio
de identidades e papéis sociais”.

Considerando esta circunstincia, existe a necessida-
de de politicas putblicas para mudar este panorama, poli-
ticas que mitiguem a falta de oportunidades de trabalho
para jovens, com a criagdo de alternativas de lazer, como
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também a necessidade de incentivos relacionados ao desen-
volvimento educacional e cultural. Estas politicas publicas,
sao indispensdveis para formac¢ao da identidade social do
jovem, pois estd diretamente relacionado ao desenvolvi-
mento humano e dos seus valores culturais.

Uma vez que, “[...] uma politica para jovens deveria
assumir a importancia valorativa da “cultura digital” e do
manejo de jovens em situagio de desigualdade material e
simbdlica da “linguagem” que hoje atribui maior inser¢ao
social, econdmica e politica” (Gadea et Al., 2017, p. 67).
Portanto, com a implementagio destas politicas, relaciona-
das a cultura digital, é importante nio deixar de citar a que-
bra dos padrdes conectados ao trabalho, educacio, esporte
e lazer. Politicas para juventude, desenhadas pensando na
quebra destes paradigmas, de modo a reforgar emprega-
bilidade e a profissionaliza¢io (paradigmas do trabalho),
incentivar a saide com politicas do ‘corpo na juventude’
(paradigmas do esporte e lazer).

Processos criativos e as artes

Na contemporaneidade, os jovens se encontram
em um alto nivel de independéncia, seja na sua autono-
mia, construc¢io da sua identidade ou, até mesmo, da sua
cultura. Isto é consequéncia das mudancas de comporta-
mento dos jovens, que se observa por meio da sua rela-
¢ao com as novas tecnologias, principalmente das redes
sociais, que promovem uma maior interagdo e comuni-
cacao da juventude.

Sob a reflexao dos jovens inseridos nos grupos cultu-
rais e a sociabilidade da juventude na contemporaneidade,
procura-se o entendimento em volta das praticas culturais,
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estas voltadas para andlise das situacoes e comparagdes en-
tre as culturas. Com isto, busca-se em um modo geral, a
compreensio referente ao conjunto de elementos culturais
da sociedade, que determinam os grupos de jovens na atual
conjuntura. Sob esta perspectiva, procura-se uma definicio
de uma cultura voltada a juventude, para o enfrentamento
dos obstdculos e paradigmas criados pelo mundo moderno
nas perspectivas voltadas a sua origem, desenvolvimento,
comportamento, hébitos, costumes e crengas.

Ao se tratar de redes sociais, Do Couto Junior e
Oswald (2017, p. 154) reconhece que “a dinamicidade e
a agilidade com as quais os jovens se organizam na rede
mostram o quanto as conversas online mobilizam pessoas
geograficamente dispersas em torno de interesses comuns”.
Pois, tem-se nas redes sociais a liberdade da juventude de
criar o seu préprio perfil e utilizar esta forma de comuni-
cagio para recuperar 0 CONtato com antigos amigos, ex-
-colegas de estudos, trocar ideias, se manifestar com a sua
opinido, protestar, compartilhar informagées, estabelecer
relacionamentos e assim se socializar (Carrano, 2017).

A internet, passa a ser uma ferramenta para produgao
de novos contetidos como também sabemos é muito utili-
zada como uma forma pratica de mobilizacao destes indivi-
duos, principalmente se tratando das redes sociais, que traz
para os jovens maior velocidade na comunica¢io e dina-
mismo. Sendo que no olhar da educagio, as redes sociais da
internet, vao muito mais além, pois sao consideradas como
uma forma de comunicagio entre professores e estudantes
e ndo apenas como forma de socializagio. Desta forma, as
redes sociais da internet, colocam a escola 4 frente de um
grande desafio, seja nas influéncias nos processos de ensino
ou na compreensio e definicao dos papéis dos professores
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e alunos frente a este novo formato de comunicac¢io e de
certa forma também na socializagdo entre os jovens.

Em vista deste grande desafio Carrano (2017, p.
413), contextualiza que, “[...] ainda que a escola demons-
tre dificuldade para participar ou compreender os signi-
ficados do fendmeno das redes sociais, estas penetram na
escola”. E as escolas, diante desse fato estao incumbidas de
fornecer a escolarizacio e, assim, devem também aprender
a lidar com as novas geragoes: as que estao a frente das redes
sociais. Aos jovens, cabe o desafio de absorver estas novas
préticas intraescolares para o seu aprendizado, como tam-
bém aprender a reconhecer a sua nova identidade pois, é no
espago das redes sociais que o jovem terd a oportunidade de
fazer tal descoberta.

Nesta perspectiva, para dar sentido a esta descober-
ta, as organizagdes escolares tém uma grande incumbéncia,
que ¢ de conscientizar o jovem quanto as suas escolhas e
apresentar os caminhos que estes poderdo optar em seguir
e, assim, ajudar no desafio de estruturagao pessoal do jo-
vem na sua formagio (Carrano, 2017).

No permanente processo de mudan¢a ocasionada
pela cibercultura, tem-se a internet como quebra de pa-
radigmas principalmente pelo seu uso cada vez mais acen-
tuado entre os jovens. Pois é, uma nova tecnologia de co-
municagdo, que promove uma grande rede de relagoes,
acesso ao conhecimento, pesquisa, cultura e oportuniza aos
individuos exporem suas opinides sobre diversos assuntos.
Deste modo, o jovem entra para um mundo virtual, com
a expansao das diversas formas dele se comunicar com o
mundo e, assim, forma-se uma sociedade conectada em
tempo real, passando a ter acesso as novas tecnologias e por
consequéncia a ter novos canais de comunicagio.
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Logo, ¢ possivel observar que os jovens estao cada
vez mais conectados as redes sociais e de relacionamento.
Na qual a comunicagao e interagio acontece com maior
velocidade, por meio da disponibilidade das tecnologias na
palma da mao, como por exemplo os tablets e o celular
principalmente, que possibilita o jovem estar conectado a
rede, aonde for que ele esteja, com a comunicagio em tem-
po real. Sendo assim, estas ferramentas de comunicagao das
redes sociais, s20 promotoras da socializa¢ao e como forma
de estabelecer um novo modo de vida das juventudes. Pois,
estudos “[...] apontam para o fato de que a diversao e o
lazer sdo os objetivos prioritirios dos estudantes quando
se trata de uso de redes sociais e outras ferramentas de in-
teragao social na internet” (Carrano, 2017, p. 407). Desse
modo, sdo estes os fatos que estimulam cada vez mais o uso
das redes sociais pelos jovens.

Mesmo sendo uma minoria, algumas escolas ainda
imp6em obstdculos para o uso das redes sociais pelos es-
tudantes, dentro das instituigoes de ensino, visto que, elas
ainda vivem em um processo de compreensao destes ele-
mentos encadeados pelas redes sociais. Mesmo que apre-
sente este impedimento em absorver a importancia deste

[...] fendmeno das redes sociais, estas penetram na
escola, seja pelas subjetividades juvenis plenamente
imbricadas do sentido de ser e estar nas redes, seja
pelos sinais clandestinos que vencem os muros da
institui¢ao e disputam os sentidos dos jovens estu-
dantes com os espagos e tempos escolares (Carra-
no, 2017, p. 413).

Diante deste quadro, os jovens aos poucos vao que-
brando essas barreiras impostas pelas escolas com relagao
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as redes sociais, tornando-as mais participativas no mun-
do escolar.

Desafios dos jovens na educacio em tempos de pandemia

Para acelerar o uso das ferramentas digitais e da tec-
nologia, podemos salientar a pandemia da Covid-19, que
teve inicio no ano de 2020 no contexto escolar. O que foi
um grande desafio para os jovens que acabaram tendo a im-
plementa¢io da educagio remota devido ao cendrio da cri-
se que tomou conta de todo o mundo. Assim, a educa¢io
remota passou a acontecer com a utilizagio dos ambientes
virtuais por meio de plataformas digitais como os aplica-
tivos: WhatsApp, Messenger, Skype, Zoom, Google (Drive,
Hangouts, Meet, Classroom), entre outros (Alves, 2020). E
inseridos nesse novo contexto, alguns jovens ainda enfren-
tam dificuldades de adaptagio com a educagio remota por
meio do uso de seus dispositivos méveis, necessitando de
autonomia para manter a rotina escolar com a utilizacao
dos novos recursos tecnoldgicos, que é algo muito desafia-
dor. Pois, a relagao entre a tecnologia e a educagao é uma
tarefa dificil de ser inserida em um contexto convencional.

Com a aceleragao do uso das tecnologias digitais de-
vido a pandemia Covid-19, foi possivel perceber que os
jovens vém tentando se adaptar ao novo modelo de ensino,
que se tornou desafiador pelo hdbito continuo das meto-
dologias convencionais utilizadas por muitos anos dentro
da sala de aula. Portanto, estar aberto a mudangas ¢é algo
relevante culturalmente, pois a juventude ainda que esteja
inserida no mundo digital e, familiarizada, mesmo assim, a
educagdo remota que se fez presente na rotina dos estudan-
tes no periodo de 2020 e 2021, exigiu acesso a tecnologia
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e autonomia para que fosse alcangado o resultado esperado
com relagio 4 aprendizagem.

Diante desse cendrio Dulci (2020, p. 1), salienta que
“[...] a condigao de vulnerabilidade social, econdmica e po-
litica torna as juventudes um dos grupos mais afetados pela
crise”. Neste cendrio, nem todos tiveram acesso a recursos
para dar seguimento em seus estudos domiciliares ¢ a falta
de politicas publicas efetivas de inclusao digital, trouxe a
tona a desigualdade social, o que a longo prazo prejudica
significativamente nossos jovens com relagio a formacio
educacional. Inclusive, Dulci (2020), explica que, a partir
das dificuldades que vieram de forma latente durante esse
momento de crise pandémica, ocorreu a imersao de novos
paradigmas com relagao as politicas publicas para que com
o passar do tempo seja minimizada essa desigualdade social
que imp6e um abismo entre a sociedade digital e a socie-
dade analdgica.

Barreiras enfrentadas no contexto educacional

Como vimos até aqui, as juventudes enfrentam mui-
tos desafios para ter acesso a uma educagio de qualidade,
que realmente seja eficaz e traga resultados positivos e a
oportunidade de um emprego, aprovagio em concursos,
reconhecimento em processos seletivos, entre outros. Isso
ocorre devido as questdes socioecondmicas e 2 falta de po-
liticas puablicas efetivas para esses jovens, que clamam por
oportunidades na busca de um futuro promissor. Neste
contexto, os jovens economicamente desfavorecidos, por
vezes, ndo tém acesso facilitado a educacio, pois as bar-
reiras s30 tantas que provocam a evasio escolar como uma
das consequéncias dessa realidade. Por vezes, como relatam
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Costa, Costa e Mallows (2020, p. 14), muitos jovens aban-
donam a escola e apresentam defasagem na aprendizagem.
Estes mesmos autores enfatizam que, “no Brasil, a educa-
¢ao ¢ um direito para todos, consagrado na constituigao.
No entanto, esse direito é frequentemente negado, com as
precérias condigoes socioecondmicas de muitas familias e
a baixa qualidade do sistema escolar [...]”. Pois, quando os
jovens abandonam os estudos devido as precdrias condi-
¢Oes socioecondmicas, estao abdicando de um direito que
os tornard sujeitos capazes de inserir-se no mercado de tra-
balho de forma mais facilitada. Assim, deixam de desen-
volver determinadas habilidades com relagio a objetos do
conhecimento, os quais sao fundamentais para o desempe-
nho de fun¢oes que exigem maior preparo.

A partir desse contexto, percebe-se que, posterior-
mente, os jovens sentem necessidade de formagao para a
obtengao de melhores oportunidades, o que os leva a pro-
curarem a Educacgio de Jovens e Adultos (EJA), buscando
completar os niveis de ensino aos quais foram obrigados a
abdicar anteriormente. Contudo, esse ensino precisa opor-
tunizar A juventude nio somente a certificagdo necessdria
para se obter melhores oportunidades no mercado de tra-
balho. Portanto necessita, “[...] contribuir para o enfren-
tamento dos desafios sociais desses sujeitos a partir de um
curriculo rico, flexivel e criativo que atenda a uma popula-
¢ao em diferentes fases de suas vidas, com experiéncias e ne-
cessidades diversas” (Costa, Costa e Mallows, 2020, p. 15).

Para Andrade (2018), a educacio ¢ muito im-
portante para reduzir a desigualdade social. As politicas
publicas para a juventude sdo recentes no Brasil e tem a
intengao de implementar agoes culturais, sociais e econd-
micas, porém, é muito dificil de se concretizar devido a
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questao dos jovens que vivem em condigoes de vulnerabi-
lidade social, o que interfere diretamente no crescimento
intelectual, profissional e humanitdrio. De acordo com
Andrade (2018, p. 79), “um novo desafio a ser enfrentado
pelos Estados e pela sociedade é encontrar novos cami-
nhos e novas formas sustentdveis para se efetivar os direi-
tos humanos dos jovens e romper de uma vez por todas o
ciclo da pobreza”. Para isso, o Estatuto da Juventude de
julho de 2013 (Lei 12.852/2013), do Estado Brasileiro,
“trata dos direitos da populagao jovem entre 15 e 29 anos,
além de definir os principios e diretrizes para o fortale-
cimento e a organiza¢io das politicas de juventude, em
Ambito federal, estadual e municipal” (Andrade, 2018, p.
81). Como também, o mesmo autor afirma que, o Brasil
jd obteve avancos nas questdes referentes as politicas pa-
blicas, mas ainda sio necessdrias intervencoes e efetivacio
de organizagoes para que os jovens possam conquistar seu
espago na sociedade, no que se refere a cultura, lazer, es-
porte e principalmente na educagao.

Consideragoes finais

Diante do objetivo deste estudo, que é de refletir so-
bre as influéncias tecnoldgicas e culturais da contempora-
neidade na educa¢io e no desenvolvimento da juventude
em meio a sociedade moderna, observa-se que as novas
tecnologias se revelam como uma realidade para os jovens
contemporaneos por meio das imagens digitais e de co-
municagdo, gerando uma nova etapa de transformacio e
mudanca, no mundo etnogréfico, principalmente as rela-
cionadas as redes sociais (Araujo e Gallo, 2017). Diante da
analogia na relacio as juventudes e a educagio, a organi-
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zaglo escolar sustenta a imagem de que ela nao é capaz de
entender ainda os elementos encadeados pelas redes sociais,
como também manifesta obsticulos para tentar compreen-
dé-la. Sendo assim, os jovens movimentam-se para tentar
reverter esta visio da escola, forcando-a a compreendé-la,
tornando-a mais participativa, fazendo com que as redes
sociais quebrem estes bloqueios e paradigmas existentes,
vencendo as barreiras que sustentam os espagos da organi-
zacao escolar.

Por outro lado, com o cendrio que se estabeleceu de-
vido a4 pandemia do Covid-19, foi possivel constatar que
a educa¢io remota tornou mais corriqueiros os ambientes
virtuais e dispositivos méveis na hora de estudar. Surpreen-
deu vérios professores e até alguns jovens tiveram que se
reinventar para adaptar-se a nova realidade, o que gerou in-
certezas pois, para algumas pessoas, determinados recursos
eram desconhecidos. Outro fator que veio a tona foi a falta
de acesso  internet ou dispositivos mdveis para executar as
atividades propostas, o que reflete a questao da vulnerabi-
lidade social, econdmica e politica. Essa nova realidade da
juventude que se encontra em periodo de formacio e em
sua maioria na busca pela inser¢ao no mercado de trabalho
acaba, por vezes, sendo postergada, pois a crise econémica
agravou o nivel de desemprego, ainda mais para quem bus-
ca a primeira oportunidade.

Refletindo sobre a juventude e o contexto educa-
cional, podemos dizer, a partir de toda contextualizagio
apresentada, que as realidades das precdrias condigoes de
muitos jovens levam a evasao escolar, que por vezes acaba
tendo que ser recuperada posteriormente na Educacio de
Jovens e Adultos. Dessa forma, como ressaltam Costa, Cos-
ta ¢ Mallows (2020), a aprendizagem acaba tendo que ser
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muito consistente para dar conta de suprir as lacunas do
que faltou na infincia ou na adolescéncia.

Consequentemente, para melhorar esta relagao entre
a educagao e o jovem ¢ indispensdvel a criagio de politicas
educacionais que operem de forma coletiva com os profes-
sores ¢ alunos, para realinhar as a¢oes educativas escolares,
fazendo uma analogia com a juventude, as redes sociais, as
novas tecnologias e o conhecimento. Estudos futuros pode-
rao realizar um mapeamento de politicas publicas locais e/
ou regionais que estdo atendendo a essa demanda.
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FORMACAO CONTINUADA DOCENTE APLICADA AOS NOVOS
CONTEXTOS SOCIAIS: POR UMA JORNADA ATEMPORAL
PARA UMA SOCIEDADE MOVENTE

Juliana Chaves Dias’
Hildegard Susana Jung?

Bianca Carpes de Oliveira Parizotto®
Introducio

A educa¢io contemporinea tem apresentado desa-
fios de alta complexidade para os professores, originadas,
essencialmente, da sua finalidade relacionada 2 sociedade
que devemos formar. E sua complexidade encontra-se,
de forma paradoxal, no formar a partir de uma sociedade
movente, dindmica e mutante, ou seja, ensinar e aprender
numa sociedade em constante movimento.

A questao central do artigo apoia-se na formagio
continuada docente como o necessirio espago de possibi-
lidades, de autoavalia¢io e profunda transformacio. Nesta
(re)condugio formativa, a fun¢io da escola tem sido um
ponto de partida importante para a compreensio da co-
munidade escolar, notadamente ligada as suas expectativas,
afinal educar para uma sociedade em permanente trans-
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formacio torna-se um horizonte infinito. E necessario res-
gatar e/ou rediscutir o que compete ao professor e o que
¢ responsabilidade da familia e de outros institutos. E o
principal, que pontes podem ser construidas para que esta
rede seja eficaz.

Na busca de alguns caminhos para a concep¢io de
uma formacao continuada docente aplicada a estes novos
contextos sociais, o artigo conta as contribuig()es tedricas
dos autores Névoa (1992; 1999; 2007; 2019; 2023), Gat-
ti (2022), Libaneo (2010; 2025) e Freire (1996), curadas
por meio de uma pesquisa qualitativa. O objetivo consis-
te em analisar as contribuiges tedricas e praticas para a
concepgao de uma formagao continuada docente aplicada
20s novos contextos sociais. Neste sentido, segue as orien-
tacoes de Gil (2017), em sua metodologia para a pesquisa
bibliogrifica, e Bardin (1977), quanto a técnica para a
anilise de seu contetdo.

O capitulo inicia abordando a fungao da escola e
avanca na discussio sobre ampliacio de sua finalidade
e maior relevincia na contemporaneidade como espaco
puablico de acesso e formagio para a cidadania. Na se-
quéncia, o leitor é conduzido a reflexdo sobre a (trans)
formagao docente e os desafios para sua atua¢io numa
sociedade movente e plural.

Referencial teérico
Fungdo da Escola

Ao colocarmos as lentes do Século XXI na escola de
hoje, surge um certo embacamento, objeto desta segao. A
analogia refere-se as concepgoes, as formas e agdes de ou-
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trora ainda vigentes e aplicadas sobre a sociedade contem-
porinea. Estamos falando de um descompasso de impor-
tantes institutos, familia e escola, e ambientes educativos
no atual cendrio educacional.

Comecamos pelo resgate das atribui¢des de cada ins-
tituigao ao longo da histéria. Na familia, o primeiro conta-
to com o mundo pela afetividade e primeiros ensinamentos
de convivio e de valores. Na escola, o contato com o outro
e o recebimento de informacoes culturais. Em ambos, in-
teracdo com o meio e construcio de sua identidade. Nesse
sentido, Dessen e Polonia sintetizam:

Na escola, os contetdos curriculares asseguram a
instrugio e apreensio de conhecimentos, havendo
uma preocupacio central com o processo ensino-
-aprendizagem. J4, na familia, os objetivos, con-
teddos e métodos se diferenciam, fomentando o
processo de socializagdo, a protegdo, as condi¢des
bésicas de sobrevivéncia e o desenvolvimento de
seus membros no plano social, cognitivo e afetivo
(Dessen e Polonia, 2007, p. 22).

As autoras Dessen e Polonia (2007, p. 29) ainda real-
¢am que a escola também tem sua parcela de contribui¢io
no desenvolvimento do individuo, assim como “a familia
nao ¢ o Gnico contexto em que a crianga tem oportunidade
de experienciar e ampliar seu repertério como sujeito de
aprendizagem e desenvolvimento™.

A partir dos conceitos, constata-se responsabilidades
distintas e necessariamente complementares que conver-
gem para o desenvolvimento das aprendizagens do educan-
do. Mas entdo onde estd o descompasso referido? O ensaio
desta resposta abraga os tempos e espagos. Os tempos des-
tinados a cada institui¢do sdo cada vez mais desproporcio-
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nais. Exige-se da escola sua disponibilidade em tempo in-
tegral para acolher a crianga e o jovem enquanto os pais e/
ou seus responsdveis trabalham. Os tempos residuais ficam
para a familia. Nesta balanga temporal, a escola passa a ter
uma escala de fun¢ao social diferente de outros tempos em
propor¢ao nunca antes imaginada.

Percebe-se que a ampliagdo das responsabilidades da
escola ultrapassa o acesso as culturas e aos tradicionais co-
nhecimentos estruturados, estando também envolvida na
protegao fisica e emocional dos educandos durante sua ro-
tina estendida na escola. Segundo Névoa, hd um excesso
de missoes, que ele nomeia de “transbordamento”, no qual

A sociedade foi lancando para dentro da escola
muitas tarefas — que foram aos poucos apropriadas
pelos professores com grande generosidade, com
grande voluntarismo —, [...] mas a pergunta que
se deve fazer é: a escola pode fazer tudo? E preciso
combater esse “transbordamento”. Tudo é impor-
tante, desde que nio se esqueca que a prioridade
primeira dos docentes é a aprendizagem dos alunos

(Névoa, 2007, p. 6).

Com relagao aos espagos, esta expansio delegada
reflete no entorno da escola e em suas estruturas fisicas e
virtuais. H4 de se comunicar mais e melhor com os seus
publicos, o que exige ambientes acolhedores, flexiveis, inte-
gradores e educativos. E necessdrio abrir a escola, derrubar
simbolicamente as paredes e barreiras. Para além da co-
municagio, a interlocugdo, e com ela as possibilidades do
mundo conectado com infinitas possibilidades de inclusao
e acesso a informacio de forma democrdtica. Interessa-nos,
neste sentido, o entendimento da cibercultura que segundo
Lévy (1997, p. 141) “[...] d4 forma a uma nova espécie de
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universal: o universal sem totalidade”. Sao espagos abertos
de comunica¢io que concebem a presenga da humanida-
de de forma virtual declarando o novo universal, deixando
para trds a representagio do que antes nio era possivel ou
restava dificultado acessar e por isso entender.

Ainda hd de se destacar o meio e os ambientes como
recursos integradores e colaborativos no processo educacio-
nal. Charlot (2019, p. 17) destaca que

Conexao e desconexio dependem das relacoes do
cérebro com o corpo e o meio ambiente. O desen-
volvimento do cérebro e, de forma mais geral, do
ser humano, é epigenético, como insiste a genética
contemporinea: o ser humano é programado ge-
neticamente, mas o que foi programado aparece e
desenvolve-se de acordo com as condi¢des propor-
cionadas pelo meio.

Essa abertura da escola remonta uma mudanca de
paradigma, onde o modelo escolar voltado para as vivén-
cias e a colaboragio da comunidade passa ter um papel des-
tacado na promogao da cidadania. Ainda, Névoa (2023,
p. 46), “[...] defende a necessidade de repensar o contrato
social e 0 modelo escolar que lhe d4 corpo, mas reforcando
a dimensao publica da educagao e a importincia da escola
na constru¢io de uma “vida em comum”. O autor ressalta
a escola como um bem publico, refor¢ando seu papel insti-
tucional essencial na promogao da cidadania.

De fato, a escola em sua esséncia nio mudou desde o
Século XVII. Nao ¢ necessariamente sobre o tipo de peda-
gogia ou as instalagoes, mas a maneira como nés olhamos
para os educandos. Nao ¢ a quantidade de contetdo ou ni-
vel de exigéncia, mas a maneira como esta pessoa ¢é huma-
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nizada. A escola continua sendo um espago especializado,
para aprender o que nao se aprende fora dela.

Para a pesquisadora Gatti (2022, p. 2) “na contem-
poraneidade a escola representa o espago onde as novas
geraghes entram em contato com os conhecimentos essen-
ciais que lhes permitirao viver e conviver melhor em uma
sociedade que busca sua preservacao e a do planeta”. Nada
mais contemporaneo e urgente como a sustentabilidade do
planeta e preservagao da humanidade, propésito que guia
e orienta os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentd-
vel da Agenda 2030%, com destaque para a ODS 4 sobre a
Educagao de qualidade.

A formagdo docente em transformagio

O desenvolvimento humano e suas infinitas possibi-
lidades de formagao e requisitadas credenciais de pertenci-
mento atuais, impulsionadas pelo avan¢o tecnoldgico em
escala exponencial, tém impactado diretamente a educagao
e escolarizacio dos individuos.

Neste horizonte marcado pela ampla prospecgao hu-
mana numa sociedade movediga, educar ultrapassa o cum-
primento dos curriculos estruturados e alcanga o desenvol-
vimento das aprendizagens para lidar com o imprevisivel,
numa pedagogia chamada da situagdo, orientada para a
gestao de oportunidades (Névoa, 1992).

4 Agenda adotada por 193 Estados-membros da Organizagio das Na-
¢oes Unidas (ONU) em 2015, com plano de agio que contempla 17
Objetivos para o Desenvolvimento Sustentdvel (ODS), desdobrados em
169 metas com prazo para alcance no ano de 2030, visando a preservagio
da humanidade e do planeta. Disponivel em: https://brasil.un.org/pt-br/
91863-agenda-2030-para-o-desenvolvimento-sustent%C3%A 1vel.
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Educar para o imponderével, afirma Menezes (2021),
para o que nao se pode medir, precisar. Educar para a cida-
dania, para a criticidade, para o respeito a diversidade, para
a inclusio, para a mediagio, para o cuidado de nossa casa
comum. De acordo com Libaneo (2025), uma educagao
humanizante, emancipatéria e democritica que resume o
direito humano 4 educagao e escola socialmente justa.

Diante desta revisitagio dos objetivos da educagio
encontra-se a igual revisitagdo da formagao dos profissio-
nais responsdveis pela constitui¢io deste critico cidadao.
Segundo Gatti (2022, p. 12) “[...] precisamos considerar
consensos sobre a fungao da escola no presente século para
pensar a formagdo daqueles que serao os responsdveis para
que essa instituigao realize o trabalho necessirio a formacio
das novas geragdes nessa sociedade movente [...]".

Nesta direcao, hd criticas e debates com relagio a forma-
¢ao inicial e continuada docente, notadamente relacionadas
ao seu atraso de reformulagio e modernizagio, considerando
como referencial o avanco das demais profissoes e da propria
sociedade. Alids, outro ponto de destaque neste tema estd
relacionado a desvalorizagao do préprio oficio do professor,
impulsionada pela ampliagio de acesso a informagio e a asso-
cia¢do indevida da dispensa de sua curadoria e ou mediagao.

Este delay’ ¢, entre outros fatores, associado ao tama-
nho da categoria e das dificuldades inerentes ao processo
deliberativo das mudangas que precisam ser implementadas
na formagio docente pelos 6rgaos competentes. Conforme
Gatti (2022, p. 39), “a busca de consensos entre os variados

5 Delay ¢ uma expressio estrangeira comumente utilizada em midias
de comunicacio relacionada a atrasos ou demoras de transmissao de
sinal, c6digo ou outro elemento digital. Neste pardgrafo, a autora uti-
lizou como sindnimo de descompasso.
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atores presentes nessa cena seria o desejdvel, na perspectiva
de uma participagio aberta e com visao consistente quanto
a0 bem comum educacional visado”.

A autora ainda real¢a a importancia da formagao em
dreas do conhecimento em perspectiva interdisciplinar, in-
tersec¢do esta que desconstitui uma organizagao curricular
secular e desacomoda um modo de operacio tradicional.
A desacomodagio também é um elemento que corrobora
para o atraso da atualiza¢io do itinerdrio formativo docen-
te devido 4 aceitagdo de novas perspectivas sobre as praticas
pedagdgicas e metodologias do ensino. Neste interim, é ne-
cessdrio abrir espacos de didlogos e convocar os professores
para refletir a profissdo.

Chegamos a um dos principais pontos de redirecio-
namento, qui¢d o mais importante, para a transformacao
da formacio docente: sua realiza¢io construida dentro da
profissio, como advoga Névoa (1999). O autor, ao retratar
o excesso de discursos de atores externos ou afastados da
profissio, ou mesmo o distanciamento das Universidades
do fazer pedagégico e cotidiano escolar, acaba por alcangar
formagoes descontextualizadas e desacreditadas.

Noévoa defende que o professor é o profissional habi-
litado e, portanto, o sujeito que ¢ detentor de sua formacao
e de suas prerrogativas formativas. Suas agoes incidem no
cotidiano educativo, na qual “[...] a educa¢io nio ¢ uni-
camente um ato racional, mas também dramdtico [...]”
(Névoa, 1992, p. 82). Ea partir dele e da intera¢io com
seus educandos que partem as demandas, ou seja, é pouco
provavel que formagdes homogéneas e de agentes externos
atendam as especificidades de cada comunidade escolar.

Este apelo a formagio a partir da profissio é um
movimento sobretudo de autoavaliagio, da reflexio sobre
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sua prética e de seus elementos constitutivos, confrontados
com o educando contemporineo e as necessidades desta
sociedade em constante e intermitente movimento. Freire
(1996, p. 21), afirma que “ndo hd docéncia sem discéncia”,
alertando para necessidade da reflexdo critica sobre a prati-
ca como exigéncia para que esta relagio seja efetiva.

Reflexdes do pesquisador Libaneo (2025) destacam a
precariedade das formagdes docentes e seu impacto direto
na qualidade de ensino e no aprendizado dos estudantes.
Tal precariedade ¢ ponto focal para revisitagao das politicas
e principalmente atuacio publica dos professores frente as
mudancas necessdrias para a promogao de uma educagio
de qualidade e a esperanga de um futuro mais promissor.

Ciente do problema sistémico da 4rea educacional
para além da formagao de professores, como desvalorizacao
salarial, falta de condicées de trabalho, entre outros, ressal-
ta, porém, a importancia da escola:

Eu nio tenho dividas: menor ou maior acesso a
educagio escolar influi positiva ou negativamente
na qualidade da capacidade reflexiva das pessoas
e, consequentemente, no exercicio de cidadania,
profissdo, usufruto de bens culturais, educacio do
consumo etc. A escola continua sendo insubstitui-
vel, quem nio usufruir dela no tem acesso as con-
digoes intelectuais e politicas de avalia¢io critica
da informagao, de produgio de conhecimento, de
participagao nos processos decisérios da sociedade

(Libaneo, 2025, p. 7).

O autor defende uma formagao do professor como
cientista da educacdo, possibilitando o desenvolvimento
de um arcabouco teérico e um direcionamento intelectual
para estudos de teoria educacional, desenvolvendo compe-
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téncias para o exercicio da docéncia, do planejamento e da
avaliagao (Libaneo, 2010).

A autora Jung destaca que as metodologias pedagé-
gicas precisam deslocar o foco da centralidade do profes-
sor para o protagonista do estudante, ressaltando que “...]
para que a prdtica docente atenda os desafios impostos a
educacio do Século XXI, existem saberes que transversa-
lizam a praxis educativa e que nao podem ser ignorados,
posto que afetam os processos de ensino, aprendizagem e
avaliagdao” (Jung, 2023, p. 24).

Retomamos aqui a questdo central do artigo que se
apoia na formagio docente como o necessdrio espago de
possibilidades para o desenvolvimento de uma docéncia
reflexiva, visando o atendimento de uma educa¢io para o
impermanente, educando para uma sociedade em constan-
te (trans)formagio. Com certeza um grande desafio para
os profissionais da 4rea, em promover e conduzir estes es-
pacos, com agdes coordenadas entre gestores educacionais,
docentes, estudantes e suas familias.

Consideragoes finais

A escola sempre foi a referéncia espacial de um pro-
cesso cldssico educativo, seguindo padrdes e ensinando
de forma homogénea. Hoje, precisa conceber espagos e
tempos para o desenvolvimento das aprendizagens para
a cidadania e pensamento critico em prol da preservagao
da humanidade.

Educar para a vida, em tempos de comunicagio dos
fatos sem filtro, de forma imediata e imediatista, com im-
pacto visual e apelo emocional é uma tarefa complexa. Ser
professor nos novos contextos atuais é ter consciéncia da
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sua, mais do que nunca, imprescindivel intervengao para
o desenvolvimento das aprendizagens dos educandos e do
potencial humanizante da escola.

Desenvolver o bom senso, a convivéncia com dife-
rentes ideologias, o combate as barbdries ¢ aprender a ler
o mundo na perspectiva humana e este despertar exige
condugio profissional. Segundo Piaget (1969), aprender é
reorganizar nossa percepgao e entendimento do mundo e
esta tarefa leva-nos naturalmente aos institutos familia e es-
cola. Ainda sobre o desenvolvimento do bom senso, Freire
(1996) nos conduz a reflexao sobre seu aprimoramento por
meio do exercicio de nossa curiosidade, onde, praticando,
de forma metddica nossa habilidade de indagar, duvidar,
aferir, mais critico tende a ser o nosso bom senso.

A atengao dedicada ao redesenho da escola s6 lhe con-
fere mais esperanga. Falar sobre a (trans)formagio docente
é convocar as inteligéncias para a necessdria reconfiguracio
dos modelos educacionais, a exemplo das tecnologias que
customizamos sua aplica¢do, conforme nosso perfil. Esta-
mos falando de diferentes conceitos no plural, de infinitas
possibilidades, a fim de acompanharmos o horizonte que
se apresenta, com a certeza da eterna inconclusio do ser

humano (Freire, 1996).
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Introducio
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dial pela efetividade do direito 2 educa¢io, liderado
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a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Articulado a tal di-

reito estd o direito A alfabetizacao, sendo enfatizado

1 Doutora em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (Brasil). Professora e coordenadora adjunta do Programa de Pés-
-graduacio em Educacio da Universidade La Salle (Canoas/RS). Coor-
denadora do Grupo de Pesquisa Direito & Educagio e Politicas Publicas
Educacionais. E-mail: dirleia.sarmento@unilasalle.edu.br

2 Especialista em Psicopedagogia: Abordagem clinica e institucional
pela Universidade La Salle. Mestranda em Educacio pela Universidade
La Salle (Canoas/RS). E-mail: chaypedrosol0@gmail.com

3 Especialista em Psicopedagogia clinica e institucional pela Universida-
de La Salle. Especialista em Administracao Escolar, Supervisio e Orien-
tagio; em Educagao Especial Inclusiva; em Alfabetizagao e Letramento
e em Educagio a Distancia: Gestao e Turoria pelo Centro Universitdrio
Leonardo Da Vinci (Canoas/RS). Mestranda em Educacio pela Uni-
versidade La Salle (Canoas/RS). E-mail: deborafollmann@hotmail.com
4 Mestre em Gestdo Educacional pela Universidade do Rio dos Sinos
(UNISINOS). Doutoranda em Educagio pela Universidade La Salle

(Canoas/RS). E-mail: maffinisuziane@gmail.com

317



nos dispositivos pela UNESCO a leitura e a escrita
como componentes essenciais no contexto da satisfa-
¢ao das necessidades bdsicas de aprendizagem (UNES-
CO, 1990; UNESCO, CONSED e Acao Educativa,
2001; UNESCO, 2016).

A UNESCO (2016, p. 20) salienta que “a alfabeti-
zagao faz parte do direito a educagao e é um bem publico.
Ela estd no cerne da educagao bdsica e é um alicerce indis-
pensével da aprendizagem independente”.

No Brasil, o direito a educagio estd positivado na
Constitui¢ao Federal (Brasil, 1998) e em demais disposi-
tivos que regulam a agao educativa no Ensino Fundamen-
tal (Brasil, 1996; 2010; 2014; 2017), entre outros. Deste
conjunto de dispositivos legais, fazemos um destaque ao
Plano Nacional de Educac¢ido 2014-2024 (Brasil, 2024) e
a0 Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (Brasil,
2023), atualmente em vigor.

O PNE 2014-2024 (Brasil, 2014) estabeleceu
como uma de suas diretrizes a erradica¢ao do analfabetis-
mo. No contexto das metas estruturantes deste Plano as
quais visam “a garantia do direito a educacio bdsica com
qualidade” (Brasil, 2014), acentua-se “o acesso, a univer-
salizagao da alfabetizacio e & ampliagao da escolaridade e
das oportunidades educacionais” (metas 1, 2, 3, 5, 6, 7,
9,10 e 11). A meta 5 é “Alfabetizar todas as criancas, no
mdximo, até o final do 3° ano do Ensino Fundamental”
(Brasil, 2014). Sarmento, Ferreira e Arossi (2024, p. 3)
enfatizam a relevincia do PNE, considerando que ele se
“constitui uma politica de Estado relevante para assegurar
a efetividade do direito a educagio, considerando que ele
estabelece diretrizes, metas e estratégias a serem cumpri-
das no espago temporal de dez anos”.
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Em 2023, o Decreto n° 11.556, de 2023 institui o
Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada, sendo um
dos principios deste Compromisso “a garantia do direito
a alfabetizagdo como elemento estruturante para a cons-
trugao de trajetérias escolares bem-sucedidas” (Brasil,
2023, Art. 3°, Inc. III).

Conforme asseveram Sarmento et Al (2024, p.
149) “o direito a alfabetiza¢io inicial e ao letramento estd
positivado em todos os dispositivos que regulam a agao
educativa no Ensino Fundamental de nove anos”. Contu-
do, segundo as autoras, “Apesar de todos os avangos em
termos de dispositivos e Politicas implementadas a par-
tir da promulgagio da Constituigao Federal, é possivel
constatar que a alfabetizagdo inicial ainda se constitui um
desafio” (Sarmento et Al., 2024, p. 149).

Feitas tais consideragc')es, as reflexoes ora apresen-
tadas expressam resultados preliminares de investigagoes
articuladas a pesquisa guarda-chuva O direito a Educagio
de Qualidade: Fundamentos, Politicas Piiblicas Educacio-
nais e modos de efetivacio na Educacio Bdsica, do Grupo
de Pesquisa Direito a Educacao e Politicas Publicas Edu-
cacionais, do Programa de Pds-graduagiao em Educagio
da Universidade La Salle.

Fazemos um recorte no que se refere ao direito a
alfabetiza¢do, enfatizando as competéncias necessdrias a
serem desenvolvidas no processo de alfabetizagio nos dois
primeiros anos do Ensino Fundamental, tendo como do-
cumento de andlise a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Trata-se, portanto, de uma Pesquisa Documen-
tal (Flick, 2009; Cellard, 2014). Segundo Cellard (2014,
p- 296), “o pesquisador que trabalha com documentos
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deve localizar os textos pertinentes e avaliar a sua credibi-
lidade, assim como a sua representatividade”.

Mediante o exposto, na préxima se¢ao, discorremos
sobre as competéncias a serem desenvolvidas no processo
de alfabetizacio inicial, tendo-se como referéncia a andli-
se documental da BNCC (Brasil, 2017), no componente
Lingua Portuguesa, direcionando o olhar para o previsto
ao primeiro e segundo anos do Ensino Fundamental.

Competéncias a serem desenvolvidas no processo
de alfabetizacao inicial

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi
instituida em 2017 enquanto uma politica curricular. Ao
traduzir um idedrio de educagio e formagio humana o
curriculo sinaliza, dentre outras dimensées, para as apren-
dizagens consideradas essenciais a serem desenvolvidas ao
longo de um itinerdrio formativo dos estudantes (Lopes
e Macedo, 2010; Arroyo, 2013; Sacristdn, 2013). Nesta
perspectiva, a BNCC constitui-se em um

[...] documento de cardter normativo que define
o conjunto orginico e progressivo de aprendiza-
gens essenciais que todos os alunos devem desen-
volver ao longo das etapas e modalidades da Edu-
ca¢do Bdsica, de modo a que tenham assegurados
seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento
(Brasil, 2017, p. 89).

No que se refere a organizagio do curriculo, a

BNCC (Brasil, 2017) estabelece um conjunto de com-
peténcias gerais ao longo da Educagao Bdsica, bem como
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competéncias’ especificas para cada drea do conhecimento
e respectivos componentes curriculares que a compoe. No
Caso da Lingua Portuguesa, as competéncias especificas a
serem desenvolvidas no decorrer do Ensino Fundamental
sao apresentadas no Quadro 1, que segue.

5 Na BNCC, “competéncia é definida como a mobilizagio de conheci-
mentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do

trabalho” (Brasil, 2017, p. 8).
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Quadrol - competéncias especificas de Lingua Portugue-
sa para o Ensino Fundamental.

1 Compreender a lingua como fenémeno cultural, histérico, social,
varidvel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecen-
do-a como meio de construcio de identidades de seus usudrios e da
comunidade a que pertencem.

2 Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de
interacao nos diferentes campos de atuagio da vida social e utilizan-
do-a para ampliar suas possibilidades de participar da cultura letra-
da, de construir conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver
com maior autonomia e protagonismo na vida social.

3 Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemidticos que
circulam em diferentes campos de atuacio e midias, com compreen-
sdo, autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e par-
tilhar informagées, experiéncias, ideias e sentimentos, e continuar
aprendendo.

4 Compreender o fendmeno da variagio linguistica, demonstrando
atitude respeitosa diante de variedades linguisticas e rejeitando pre-
conceitos linguisticos.

5 Empregar, nas interacdes sociais, a variedade e o estilo de lingua-
gem adequados  situagdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao
género do discurso/género textual.

6 Analisar informagées, argumentos e opinides manifestados em in-
teragdes sociais e nos meios de comunicagao, posicionando-se ética
e criticamente em relacio a contetidos discriminatdrios que ferem
direitos humanos e ambientais.

7 Reconhecer o texto como lugar de manifestagio e negociagao de
sentidos, valores e ideologias.

8 Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com obje-
tivos, interesses e projetos pessoais (estudo, formagio pessoal, entre-
tenimento, pesquisa, trabalho etc.).

9 Envolver-se em prdticas de leitura literdria que possibilitem o desen-
volvimento do senso estético para fruigio, valorizando a literatura e
outras manifestacoes artistico-culturais como formas de acesso as di-
mensoes lddicas, de imagindrio e encantamento, reconhecendo o po-
tencial transformador e humanizador da experiéncia com a literatura.
10 Mobilizar préticas da cultura digital, diferentes linguagens, mi-
dias e ferramentas digitais para expandir as formas de produzir sen-
tidos (nos processos de compreensio e produgio), aprender e refletir
sobre o mundo e realizar diferentes projetos autorais.

Fonte: Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017, p. 87).
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As competéncias apresentadas no Quadro 1 sio a
referéncia para a proposi¢ao dos objetos de conhecimen-
tos e as habilidades a serem trabalhadas em cada um dos
anos do Ensino Fundamental. A alfabetizacio inicial é,
sem ddvida, o ponto de partida para que seja possivel o de-
senvolvimento das competéncias previstas no decorrer dos
demais anos. Lacunas nesse processo certamente trazem
decorréncias para o desenvolvimento e a aprendizagem nos
anos seguintes, em todos os componentes curriculares, pois
ler, escrever e interpretar sio a base para a compreensao e
o aprofundamento de qualquer objeto de conhecimento.

De acordo com a BNCC (Brasil, 2017), o foco dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, no componente cur-
ricular de Lingua Portuguesa, é aprofundar “as experiéncias
com a lingua oral e escrita jd iniciadas na familia e na Edu-
cagio Infantil” (Brasil, 2017, p. 89). O documento enfatiza
que: “Embora, desde que nasce e na Educa¢io Infantil, a
crianga esteja cercada e participe de diferentes préticas le-
tradas, é nos anos iniciais (1° e 2° Anos) do Ensino Funda-
mental que se espera que ela se alfabetize” (Brasil, 2017, p.
89). Portanto, segundo a BNCC (2017, p. 59):

Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental,
a agio pedagdgica deve ter como foco a alfabetiza-
a0, a fim de garantir amplas oportunidades para
que os alunos se apropriem do sistema de escrita
alfabética de modo articulado ao desenvolvimento
de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu
envolvimento em préticas diversificadas de letra-
mentos (Brasil, 2017, p. 59).

Considerando o exposto, “a alfabetiza¢ao desen-
volve-se no contexto de e por meio de prdticas sociais
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de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de
letramento” (Soares, 1998, p. 47). Soares (2004, p. 11)
assevera que “defender a especificidade do processo de al-
fabetizagao nao significa dissocid-lo do processo de letra-
mento”. Desta forma, segundo a referida autora “o ideal
seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever
no contexto das prdticas sociais da leitura e da escrita’
(Soares, 1998, p. 47).

Soares e Batista (2005, p. 24) explicam que a “alfa-
betizagdo designa o ensino e o aprendizado de uma tec-
nologia de representagio da linguagem humana, a escrita
alfabético-ortografica’. Nesse sentido, “o dominio dessa
tecnologia” requer “um conjunto de conhecimentos e pro-
cedimentos relacionados tanto ao funcionamento desse
sistema de representagao quanto as capacidades motoras e
cognitivas para manipular os instrumentos e equipamentos
de escrita” (Soares e Batista, 2005, p. 24).

No que se refere aos conhecimentos e procedimen-
tos Soares e Batista (2005, p. 24) salientam que “a escrita
alfabético-ortografica ¢ um sistema de representagio; ele
se distingue de outros sistemas de representagio, como
o desenho; ele representa certas propriedades do signo
linguistico”. Portanto, “sua utilizagio envolve uma auto-
matizagao das relagdes entre o escrito e aquilo que repre-
senta”. Com relagao as capacidades motoras e cognitivas,
Soares e Batista (2005, p. 24) apresentam como exemplos
as “habilidades de ler e escrever seguindo a diregao correta
da escrita na pédgina, [...] de uso de instrumentos de es-
crita (ldpis, caneta, borracha, [..]), aprendizagem de uma
postura corporal adequada na leitura e na escrita, apren-

dizagem da caligrafia [...]”.
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Nos anos iniciais do Ensino Fundamental as expe-
riéncias com a lingua oral e escrita sio trabalhadas nos
eixos propostos na BNCC (Brasil, 2017), sendo tais eixos
considerados as praticas de linguagem que estruturam o
ensino, a saber:

1. Eixo Oralidade: conhecimento sobre como a lin-
gua funciona; desenvolvimento da habilidade de
se expressar claramente e de forma adequada ao
contexto, bem como a capacidade de escutar aten-
tamente e compreender o que ¢ dito pelos outros.

2. Eixo Andlise Linguistica/Semidtica: sistematiza-
¢ao da alfabetizagao e, no decorrer dos préximos
anos, a identificacio de padroes, regras e normas
que regem o funcionamento da lingua, seja na
escrita ou na fala; compreensao de como outras
formas de linguagem (por exemplo, imagens,
sons, gestos) interferem nos discursos, como o
texto ¢ construido e as possiveis interpretacoes
dos leitores.

3. Eixo Leitura/Escuta: decifrar o texto e usar a
linguagem, sabendo usar a leitura e a escrita no
contexto das situacoes reais cotidianas (ler livros,
histérias em quadrinhos, poesias e poemas, can-
tigas, parlendas, ouvir e recontar contas, inter-
pretar histérias e fatos narrados, bilhetes e pe-
quenos textos etc.).

4. Eixo Produgiao de Textos: desenvolvimento e
aperfeicoamento gradativo da escrita por meio
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de diversos géneros textuais (receitas, cartas, his-
térias em quadrinhos, poesias e poemas, canti-
gas, receitas etc.).

Com base no descrito na BNCC (Brasil, 2017), des-
tacamos trés competéncias essenciais a serem desenvolvidas
no processo de alfabetiza¢do inicial: a) desenvolver a cons-
ciéncia fonoldgica, tendo em vista o conhecimento sobre o
sistema alfabético; b) decodificar silabas, palavras e textos
escritos; e ¢) escrever palavras, frases e pequenos textos.

O desenvolvimento da consciéncia fonolégica pres-
supoe as seguintes habilidades: conhecer o alfabeto em
seus vdrios formatos (letras imprensa e cursiva, maidsculas
e minusculas); identificar a ordem das letras bem como a
sua nomenclatura; identificar a forma de escrita (grafemas
ou letras); compreender a relagio entre os sons (fonemas)
e as letras (grafemas) que os representam; perceber os sons
das letras, como se separam e se juntam em novas palavras.

Com base em Santos (2004, p. 11), é oportuno sa-
lientar que a alfabetizagio compreende “a aquisi¢io do sis-
tema convencional de uma escrita alfabética e ortogréfica”.
Conforme explica Val (2006, p. 18) “a apropriacio da es-
crita é um processo complexo e multifacetado, que envolve
tanto o dominio do sistema alfabético/ortogrifico quanto
a compreensao e o uso efetivo e autdbnomo da lingua escrita
em prdticas sociais diversificadas”. Nessa perspectiva, Soa-
res (2004, p. 11) assevera a relevincia da perspectiva psico-
genética para a compreensio do processo de construgao da
representagao da lingua escrita pelas criangas, consideran-
do-as como sujeitos ativos  capazes “de progressivamen-
te (re)construir esse sistema de representagao, interagindo
com a lingua escrita em seus usos e prdticas sociais”.
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Soares e Batista (2005, p. 35) sintetizam as principais

ideias que fundamentam os estudos sobre a psicogénese da

linguagem escrita, desenvolvidos por Emilia Ferreiro e Ana

Teberosky:

1) A crianga nio comega a aprender a escrita ape-
nas quando entra para escola; desde que, em seu
meio, ela entra em contato com a linguagem escri-
ta, comega seu processo de aprendizado.

2) Esse aprendizado nido consiste numa simples
imitagdo mecanica da escrita utilizada por adultos,
mas numa busca de compreender o que ¢é a escrita
e como funciona; é por essa razio que se diz que
se trata de um aprendizado de natureza conceitual.
3) Na busca de compreensao da escrita, a crianga
faz perguntas e dd respostas a essas perguntas por
meio de hip6teses baseadas na andlise da lingua-
gem escrita, na experimentagio de modos de ler
e de escrever, no contato ou na intervencio direta
de adultos.

4) As hipéteses feitas pela crianca se manifestam
muitas vezes em suas tentativas de escrita (muitas
vezes chamadas de escritas “espontineas”) e, por
isso, nao sio “erros’, no sentido usual do termo,
mas sim a expressao das respostas ou hipéteses que
a crianca elabora.

5) O desenvolvimento das hipdteses envolve cons-
trugbes progressivas, por meio das quais a crianga
amplia seu conhecimento sobre a escrita com base
na reelaboragao de hipéteses anteriores. (Grifo dos
Autores).

Para Val (2006, p. 22), “o dominio da escrita, assim

como o da leitura, abrange capacidades que sao adquiridas

no processo de alfabetizacio e outras que s3o constitutivas

do processo de letramento”, perpassando “desde as primei-

327



ras formas de registro alfabético e ortogrifico até a produ-
¢a0 autdnoma de textos”. A referida autora esclarece que:

Conquistado o principio alfabético, ¢ preciso que
o aluno aprenda as regras de correspondéncia entre
grafemas e fonemas na ortografia da Lingua Por-
tuguesa. Essas regras de correspondéncia sao varia-
das, ocorrendo relagoes mais simples e regulares e
outras mais complexas, que dependem da posigio
do grafema/fonema na palavra (sao posicionais),
ou dos grafemas/fonemas que vém antes ou de-
pois (sdo contextuais). Na escrita do Portugués,
hd pouquissimos casos em que hd apenas uma
correspondéncia entre um grafema e um fonema.
Mas, mesmo assim, hd padroes bdsicos nos valores
atribuidos aos grafemas, hd regras que o professor
alfabetizador precisa compreender para saber pro-
por atividades adequadas a seus alunos e para in-
terpretar com pertinéncia as dificuldades que eles
apresentam (Val, 2006, p. 21).

A decodificagao de silabas, palavras e textos escritos
requer a transformagao das letras em sons falados, por meio
do estabelecimento de relagoes entre as letras e seus res-
pectivos sons para que seja possivel construir e pronunciar
palavras. Essa habilidade é essencial para a leitura, envol-
vendo a segmentacio de palavras em sons, a mistura desses
sons para formar silabas e palavras, e o reconhecimento de
padroes e rimas. Quanto mais automatizado for esse pro-
cesso, maior serd a fluidez leitora.

O reconhecimento global de palavras contribui para
aumentar a familiaridade com as palavras, o que pode ser
feito por meio de situagoes de aprendizagem que viabili-
zem a associagao imagem-palavra. Para tanto, é importante
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que as palavras selecionadas facam parte do universo voca-
bular das criancas.

Vale destacar que o processo de alfabetizagio nao
pode se restringir a mera decodificacio. E necessario, além
de instrumentalizar as criangas para a decodificagio, estar
orientado também para a compreensio sobre o que se 1é e
escreve. Assim, conforme alude Val (2006, p. 20):

A compreensio dos textos pela crianga é a meta
principal do ensino da leitura. Ler com compreen-
sdo inclui, além da compreensio linear, a capacidade
de fazer inferéncias. A compreensao linear depende
da capacidade de construir um “fio da meada” que
unifica e inter-relaciona os contetidos lidos, com-
pondo um todo coerente (Grifo da Autora).

A leitura e a escrita precisam ser incentivadas no pro-
cesso de alfabetizagio por meio de situagdes de aprendiza-
gem que possam despertar nas criangas, segundo indicam
Gouveia e Orensztejn (2006, p. 35):

[...] oler por prazer, para se divertir, para buscar
alguma informacio especifica, para partilhar emo-
¢Oes com 0s Outros, para Contar para 0s outros o
que leu, para recomendi-la aos outros; escrever
para expressar as ideias, para organizar os pensa-
mentos, para aprender mais, para registrar e con-
servar como memoria, para informar, para expres-
sar sentimentos, para se comunicar a distancia,
para influenciar os outros.

Por fim, nos anos subsequentes, é necessdrio haver a
complementagao do processo de alfabetizagao inicial nos
dois primeiros anos do Ensino Fundamental, avancando-se
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das relacoes fonografémicas para a ortografizagao. Segundo

a BNCC (2017, p. 91):

Na construgio desses conhecimentos, hd trés re-
lacoes que sao muito importantes: a) as relacoes
entre a variedade de lingua oral falada e a lingua
escrita (perspectiva sociolinguistica); b) os tipos de
relagoes fono-ortogrificas do portugués do Brasil;
e ¢) a estrutura da silaba do portugués do Brasil
(perspectiva fonoldgica).

O documento menciona que: “¢ preciso também
ter em mente que este processo de ortografizacio em sua
completude pode tomar até mais do que os anos iniciais

do Ensino Fundamental” (Brasil, 2017, p. 93). Feitas tais
consideragoes, passamos as consideragoes finais.

Consideragoes finais

Neste capitulo, cujas reflexdes sao oriundas de pes-
quisas em andamento que problematizam o direito a alfa-
betizacio no contexto do direito a educagio, abordamos
fundamentos legais e teéricos acerca das competéncias ne-
cessdrias de serem desenvolvidas no decorrer do processo
de alfabetiza¢io inicial. Tais competéncias sao descritas,
tendo-se como base o disposto na Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2017), documento referéncia para a or-
ganizagao curricular da Educagao Bésica, no que se refere a
base comum do curriculo.

Mesmo que de forma incipiente, fizemos alusao as
relagoes entre alfabetizagio e letramento, fundamentadas
especialmente nos estudos de Soares (1998; 2004) e de
Soares e Batista (2005). Igualmente, apresentamos algu-
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mas reflexées acerca da leitura e da escrita, embasados em
Gouveia e Orensztejn (2006) e Val (2006).

Em estudos futuros, sugerimos a anilise das decor-
réncias pedagdgicas das reflexdes apresentadas, conside-
rando-se as prdticas pedagdgicas direcionadas a alfabeti-
zagdo inicial. Reafirmamos que a efetividade do direito a
educacio ¢ dimensao de suma importante no contexto do
direito a educacio.
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SUPERVISAQ ESCOLAR E GESTAO DO ACOMPANHAMENTO DOCENTE:
UMA EXPERIENCIA DE FEEDBACK

Rosane Martins de Almeida’
Introducio

A valorizagio dos professores no desenvolvimento da
sua profissionalizagao, ¢ um dos objetivos apontado pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio Conti-
nuada de Professores da Educagao Bisica (parecer CNE/CP
n°14/2020), cujo texto refere que os docentes precisam de-
senvolver habilidades e competéncias especificas de sua préti-
ca, preferencialmente a partir do uso de metodologias ativas.

Neste artigo, escolheu-se analisar o impacto do papel
da supervisao escolar na gestao do acompanhamento docen-
te, considerando tais pressupostos legais e que, é a supervisao,
na maioria das vezes, a instdncia da escola responsdvel por
promover e garantir a efetividade da formacio continuada.
Daremos énfase em que essa agio da supervisio deve ocorrer
por meio de agdes que promovam a valorizagao dos profes-
sores considerando seus conhecimentos adquiridos na forma-
¢ao inicial e possibilitando o desenvolvimento de competén-
cias e a aprendizagem de novos saberes, a partir da reflexao e

1 Rosane Martins de Almeida, Mestranda em Educa¢io, Universida-
de La Salle Canoas, Bolsista CAPES, Especialista em Pedagogia Or-
ganizacional com Enfase no Desenvolvimento Humano pela ULBRA
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gica do Colégio La Salle Canoas, Brasil, https://orcid.org/0009-0007-
5150-2579. E-mail: rosane.202410942@unilasalle.edu.br.
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andlise das experiéncias em sala de aula, promovendo assim
maior qualidade na prética e inovagio das a¢des pedagdgicas.
Desse modo, entende-se como relevante investigar a
temdtica do papel e do impacto das agdes da supervisio no
acompanhamento e na formagao continuada dos professores, a
partir de uma andlise documental dos textos legais e de estudos
relevantes que abordam o assunto, articulando esses conceitos
ao relato de uma prética de intervengio pelo supervisor, basea-
da no uso de metodologias ativas, desenvolvida de forma ludi-
ca e interativa, no momento do feedback sobre as observagoes
em sala de aula. A opgao por essa modalidade de intervengao
no feedback, teve por objetivo favorecer a reflexdo e aprendi-
zagem de novos saberes pelos docentes, a partir da andlise das
praticas desenvolvidas na sala de aula e da reflexao sobre o pro-
cesso de ensino, aplicando metodologias ativas com o uso de
material lidico na ocasido da devolutiva ao professor, o que
futuramente poderd gerar impactos no desenvolvimento das
aulas e consequentemente na aprendizagem dos estudantes.

Referencial Teérico
Dispositivos legais para a formagio continuada dos professores

A definicio das Diretrizes Curriculares Nacionais e
da Base Nacional Comum, para a formagao continuada de
professores, se configura como eixo norteador para todas as
politicas e programas educacionais voltados ao efetivo apri-
moramento e fortalecimento da profissio docente no pais.

Com base no que dispoe o parecer CNE/CP
n°14/2020, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagio Continuada de Professores da Educagao Bé-
sica e a Base Nacional Comum para a Formagao Continuada
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de Professores da Educagao Bdsica (BNC-Formagao Conti-
nuada), ¢ significativo destacar a importincia que o texto
legal reporta ao uso de metodologias ativas de aprendizagem
para a formacio de professores, na perspectiva de formar su-
jeitos autdbnomos em sala de aula, j4 que adultos aprendem
melhor quando sio ativos no processo de aprendizagem, em
vez de meros receptores de conceito. O uso e o manuseio de
dados e demais materiais referentes a pritica docente também
¢ relevante para desenvolver competéncias investigativas do
professor, que deve ser considerado para além de um mero
transmissor de contetidos, mas de conhecedor e pesquisador
da prépria prética. Deve-se ainda destacar que metodologias
ativas sao importantes no estudo dos fundamentos da educa-
¢ao (filosdficos, sociais, psicoldgicos e histéricos), vinculan-
do esses contetdos 4 investigagao, compreensao e solucao de
problemas reais dos estudantes e da comunidade escolar.
Destacamos, dada a relevincia para esse artigo, as trés
dimensoes fundamentais na composi¢iao das competéncias
profissionais dos professores, tanto no que se refere a forma-
¢ao inicial como continuada: o conhecimento, a prética e o
engajamento profissional. No item 3.4.2 do texto das Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Formacio Continuada
de Professores, estd descrito como uma das competéncias es-
pecificas e habilidades da dimensao do engajamento profis-
sional dos professores, buscar e aplicar feedback construtivo
de supervisores e professores para melhorar as suas préticas
de ensino, justificando ainda mais a relevincia do estudo e
reflexio apresentados neste artigo. Segundo consta no docu-
mento legal, a oportunidade de aprender em seu contexto
de atuacio, junto a seus colegas de trabalho, com suporte
de um formador experiente (mentoria ou tutoria), ¢ uma
das medidas mais eficazes para formagao de professores, a
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agao do supervisor, também pode ser considerada como uma
mentoria da pritica docente ao desenvolver regularmente as
estratégias de acompanhamento ao trabalho dos docentes.

Breve consideragdo sobre o contexto social e da educagio

de acordo com a CONAE- 2024-2030

Convém trazer para andlise um breve recorte do con-
texto atual da educa¢io e das metas para a formagio de
professores, considerando que é neste mesmo contexto que
estd inserido o supervisor escolar, cuja gestao tem por de-
safio exercer prdticas que contribuam com a qualidade da
a¢do docente e da educa¢io (Conae, 2024-2030). A Con-
feréncia Nacional da Educacio (Conae 2024) realizada no
periodo de 28 a 30 de janeiro de 2024, em Brasilia/ DF, se
constituiu em um momento singular e estratégico na his-
téria do Brasil e das politicas pablicas educacionais. Num
contexto social complexo, em que a maioria da popula¢io
demanda por politicas publicas de eliminacio da pobreza,
da fome, da inseguranca e do analfabetismo, a valorizagio
do profissional da educagio é apontada como um dos desa-
fios que permanecem na atualidade na esfera da educagao.

[...] é preciso, entretanto, reconhecer que ainda se
vive um contexto complexo, politicamente polariza-
do e com o tecido social esgarcado sensivel, em que
se impde a necessidade de normalizacio e recons-
trucdo democridtica, social, econdmica e de politicas
publicas, em todas as dreas. Na esfera da educagio,
os grandes desafios permanecem, a exemplo da cria-
¢ao de um SNE, da universalizagio da educacio bd-
sica, da oferta e garantia da educagio de qualidade
social, da valoriza¢ao dos(as) trabalhadores(as)/pro-
fissionais da educacio, da garantia de uma educagio
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inclusiva, respeitadora das diversidades e compro-
metida com a equidade, com a protegao ambiental,
em especial com o urgente enfrentamento das mu-
dangas climdticas (Conae, 2024).

Como vimos, em uma realidade social marcada por
multiplos desafios - como a necessidade de politicas publi-
cas voltadas a erradicagio da pobreza, da fome, da insegu-
ranga e do analfabetismo -, a valoriza¢io do profissional da
educagdo continua sendo um dos principais entraves en-
frentados pelo campo educacional na atualidade.

Pressupostos teoricos

Abordaremos alguns pressupostos teéricos que possi-
bilitam refletir e compreender a agao da supervisao escolar
no desenvolvimento do acompanhamento docente, tendo
em vista a formagio do professor.

Segundo Alarcao (2000), a fungio da supervisio
escolar é fomentar ou apoiar contextos de formagio que,
traduzindo-se numa melhoria da escola, se repercutem no
desenvolvimento profissional dos agentes educativos e na
aprendizagem dos alunos que nela encontram um lugar,
um tempo e um contexto de aprendizagem.

Nesse contexto, salienta-se, dos estudos de Alarcio
(2000), o conceito de escola aprendente, o que implica
assumir a escola como organismo vivo, dinimico, capaz
de atuar em situagao, de interagir e desenvolver-se ecolo-
gicamente, e de, nesse processo, aprender e construir co-
nhecimentos sobre si prépria. Uma escola reflexiva, em
desenvolvimento e aprendizagem ao longo da sua histéria,
cria-se pelo pensamento e prdtica reflexivos que acompa-
nham o desejo de compreender a razio de ser da sua exis-
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téncia, as caracteristicas de sua identidade prépria, os cons-
trangimentos que a afetam e as potencialidades que detém.

No entendimento de Alarcao (2000) a escola é assim
entendida como uma organizagao que continuadamente se
pensa a si prépria, na sua missao social e na sua estrutu-
ra, e se confronta com o desenrolar da sua atividade num
processo simultaneamente avaliativo e formativo. A super-
visdo ¢ uma prética que visa o desenvolvimento e a apren-
dizagem dos proﬁssionais. E nesse contexto, um conceito
chave ¢ o de que as instituigoes, a semelhanga das pessoas,
sdo sistemas abertos. Estao em permanente interagdo com
o ambiente que as rodeia, que as estimula ou as condiciona,
que lhes cria contextos de aprendizagem.

Ainda ampliando as concepgoes de Alarcao (2000), o
objetivo da supervisao é o desenvolvimento da escola e dos
que nela atuam, apoiando a fun¢ao educativa através de apren-
dizagens individuais e coletivas. Para a autora, o supervisor é
um lider, um facilitador de comunidades aprendentes, que
deve fomentar e apoiar contextos de formagao que impactem
no desenvolvimento dos professores e consequentemente na
melhoria dos processos de aprendizagem dos alunos que nela
encontram um lugar, um tempo e um contexto em que todos
aprendem, em que todos constroem diferentes saberes.

Para Tardif (2010), nao ¢ ficil responder o que sdo
os saberes dos professores. O autor aponta que hd mais de
trés décadas as pesquisas vém mostrando alguns pontos
importantes, que sao relevantes para a andlise e prética de
acompanhamento docente proposta neste artigo:

Os saberes dos professores sao enraizados em seu
trabalho e na sua experiéncia de vida; sao funda-
mentados na experiéncia de vida no trabalho; sio
caracterizados pelo contexto de interagio com os
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estudantes; dependem do contexto socioeducativo
e institucional no qual sua profissao estd inserida.
“[...] Sendo assim os saberes dos professores sio sa-

beres em debate” (Tardif, 2010, p. 49).

Tardif (2000) entende que, para compreender os sa-
beres profissionais da drea de ensino, é preciso ir direta-
mente ao encontro dos profissionais do ensino, ver como
trabalham na sala de aula, como transformam os curriculos
e programas escolares para tornd-los efetivos, dai a relevan-
cia da presenca do supervisor em sala de aula implemen-
tando a prdtica e a regularidade da observacao.

A partir do que dispoe Tardif (2000), vale ressaltar que
o trabalho em sala de aula, na presenca dos alunos, exige dos
professores uma variedade de habilidades ou de competén-
cias. A gestao da sala de aula requer do professor mobilizar
inimeros saberes e habilidades, pois sua agio é orientada
para alcangar objetivos emocionais ligados a motivagao dos
estudantes, objetivos sociais ligados a disciplina e gestao da
turma, objetivos cognitivos ligados a aprendizagem da maté-
ria de ensino do componente curricular e ainda os objetivos
coletivos ligados ao projeto educacional da escola.

Metodologia

A partir do que apontam as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo continuada de professores, ar-
ticuladas aos estudos tedricos apresentados, numa twltima
parte deste artigo serd apresentado o relato de uma prética
de intervencao da supervisio, ao realizar o feedback como
parte do acompanhamento docente, utilizando a metodo-
logia ativa como estratégia de devolutiva de observagao,
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com base na aplica¢ao de um jogo, criado a partir de um
modelo convencional de jogo de cartas.

A pritica de feedback apresentada neste texto ocorreu
em uma escola de educacio bdsica da rede privada de ensino,
localizada na regido metropolitana de Porto Alegre, no Rio
Grande do Sul e teve como base para sua criagio as diretrizes
de acompanhamento docente da referida instituicao, a partir
da qual cabe ao gestor pedagdgico a responsabilidade pela
observagao das aulas e realizagao de feedback aos professores,
como parte do processo de formagao continuada. Os aspec-
tos observados em sala de aula sao previamente informados
aos professores e compoem um formuldrio descritivo de de-
volutiva, incluindo o registro de combinagoes e estratégias
que serdo adotadas apés o didlogo com o gestor.

Com base na importincia do uso de metodologias
ativas para a aprendizagem dos professores, foi criado um
jogo de cartas, que se aplica de modo interativo e de di-
ferentes formas nos encontros de feedback com os edu-
cadores apds a observagao em sala de aula, objetivando a
formagao continuada e reflexiva. O jogo de cartas criado
estd organizado contendo questdes no verso das cartas e
dividido em quatro grupos de cartas de cores diferentes,
cada conjunto de cor estd relacionado a um aspecto dos
diferentes saberes docentes que siao observados na prdtica
de sala de aula e abordados no momento do feedback.

H4 um conjunto de cartas vermelhas que contém
questoes referentes aos conhecimentos técnicos do docente,
um conjunto de cartas azuis cujas perguntas exploram préti-
ca pedagdgica, o planejamento e as estratégias e intervengoes
adotadas em aula, um conjunto de cartas amarelas que apre-
senta questoes que oportunizam a andlise referente ao enga-
jamento profissional e um conjunto de cartas verdes que se
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referem as proposigoes que serao escolhidas pelo professor ao
final do jogo, encerrando o momento de feedback e estabele-
cendo um compromisso para a continuidade de sua agao em
sala de aula e para o que serd foco em outros momentos de
encontro com o supervisor, que ocorrerem com regularidade.
Na constitui¢ao do jogo, criou-se esse grupo de cartas
de cor verde visando oferecer ao professor a oportunidade
para abordar temas de seu interesse e que considere relevantes,
oportunizando a escuta ao professor e as suas principais de-
mandas. Trata-se de um jogo interativo, em fase de testagem e
cujas regras estao em etapa de constru¢io na medida em que se
aplicam nos encontros de feedback, como mostra a Figura 1.

Figura 1 - Jogo de cartas.

Fonte: Elaborado pela Autora (2025).
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Consideragoes finais

Como perspectiva para reflexao, o trabalho apresen-
tado buscou evidenciar a necessidade de que a agao do su-
pervisor escolar, no exercicio da gestao pedagdgica, promo-
va a formagao continuada dos profissionais da educagio,
desenvolvendo junto a esses, processos criativos de apren-
dizagem, dialégicos e reflexivos, construidos a partir da im-
plementacao de préticas que se utilizem de metodologias
ativas, que favorecam a aprendizagem docente, consideran-
do a escola como uma organiza¢ao dinimica e aprendente.

A importincia do acompanhamento ao trabalho do
professor, se efetiva incluindo observagoes regulares das au-
las, valorizando os saberes ji adquiridos pelos educadores e
provocando, num contexto dialégico, do qual o exercicio
de feedback faz parte, que novos saberes sejam construidos.

Utilizar metodologias ativas na abordagem do fee-
dback coloca o professor numa posigao de agente dinAmico
no processo de reflexao sobre a sua prépria pratica, evitan-
do deixd-lo como mero receptor de observacoes, comentd-
rios e andlise a respeito do desenvolvimento das suas aulas,
perspectivando o supervisor como o elemento provocador,
facilitador e parceiro na condugao desse processo, aquele
que, junto ao professor, desenvolve a formagao continuada
na perspectiva da investigagao-agao com vistas ao aperfei-
¢oamento ¢ a qualidade da educacio.

Ao articular os pressupostos legais e tedricos apre-
sentados neste estudo, que embasam e fundamentam a
experiéncia de feedback apresentada, numa correlacio po-
sitiva e significativa, propomos pensar e defender a agio
do supervisor como gestor de mudangas no espago escolar,
capaz de contribuir com a reflexao e a andlise da prdtica
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pedagdgica, promovendo agoes regulares para efetivar o
acompanhamento ao docente, criando e utilizando-se de
estratégias e metodologias também ativas de feedback, que
impactem em novas aprendizagens por parte dos professo-
res, considerando o seu contexto de atuacio.

Desta forma, o supervisor, ao desenvolver intencio-
nalmente estratégias e metodologias ativas de intervencao
nos momentos de devolutiva de acompanhamento docente,
junto aos educadores, torna-se promotor de préticas dialégi-
cas e inovadoras no exercicio da gestao pedagdgica, colocan-
do-se como sujeito aprendente, cujas intervengoes poderao
impactar na formagio continuada dos profissionais da edu-
cagao, e, consequentemente, melhor garantir a aprendiza-
gem dos alunos, visando a efetividade do direito a educagio.
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SECAO 11 - A EDUCACAO INCLUSIVA EM QUESTAO







QUEER: A BONITEZA DA ESTRANHEZA
UMA RESISTENCIA A DEFINICAO

Sheila Beatriz Ost!
Introducio

Ao analisarmos as discussoes trazidas pelo feminis-
mo, pelo pés-estruturalismo, pelos estudos culturais, tam-
bém pelos movimentos étnico-raciais e pelo movimento
LGBTQIA+ e em meio a epidemia de HIV/AIDS, foi
onde o gueer surgiu e foi pensando como um propdsito
teérico em uma conferéncia realizada por Teresa De Laure-
tis, na Universidade da Califérnia, Santa Cruz (EUA), no
més de fevereiro de 1990. Nesta Conferéncia, buscou-se
distanciar-se do sentido gueer que era utilizado pelo grupo
politico Queer Nation. A proposta de De Lauretis (1991)
era pensar as sexualidades a partir daquelas consideradas
dissidentes e patoldgicas, ndo como sendo minorias ou
opostas a heterossexualidade que ¢ vista como reprodutiva
e institucionalizada e, portanto, naturalizada; mas estudar
a sua relagao interseccionalmente com outras categorias
analiticas, como género, raca, geragao e nacionalidade.

Para De Lauretis (1991), a teoria gueer teria duas
fungoes: “evidenciar as producoes discursivas dos proprios
pesquisadores de género e sexualidade, dando voz aos silén-

1Doutoranda em Educagio no Programa de Pés-Graduagao em Edu-
cagio da Universidade La Salle. Bolsista pela Prefeitura Municipal de
Canoas/RS. Atualmente é professora de Educagao Bésica na Rede Mu-
nicipal de Educagao de Canoas/RS.
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cios que foram construidos.” (Oliveira, 2021, p. 2). Nesse
sentido, os estudos gueer também cruzaram as fronteiras
disciplinares no que se refere aos tedricos e metodoldgi-
cos quando estabelecem didlogos entre ciéncia, literatura e
arte. J4 no campo politico, cabe buscar um equilibrio entre
igualdade e diferenca na esfera puablica.

A teoria queer apostou em um tom provocador (Hal-
perin, 2003); para a autora, a apresentacdo de De Lauretis
(1991) possuia trés aspectos importantes: procurou deses-
tabilizar a homogeneizagao dos estudos gays e lésbicos, ou
seja, buscou questionar o consenso de que homossexuais e
lésbicas compartilhavam experiéncias comuns e que por esse
motivo, os estudos dessas ‘identidades’ deveriam caminhar
junto; desafiou as ciéncias sociais a se abrirem para a reflexao
de ordem tedrica mais ampla ao introduzir a problemdtica
das mdltiplas diferengas, enquanto uma abordagem distinta
aos estudos hegemonicos de modelos gays/lésbicos de classe
média, masculinos e brancos e por dltimo, formulou uma
teoria de problematiza¢ao constante aos fundamentos hete-
rossexuais das teorias vigentes, chamando a aten¢io, desse
modo, para os desejos e prazeres estranhos e perversos. Dian-
te disso, a teoria gueer passou a suprir as lacunas cientificas
e 2 demanda sociopolitica evidente desde a década de 1960.

Assim sendo, podemos dizer que a teoria gueer trou-
xe a luz aspectos importantes, como por exemplo: a proble-
matiza¢io das promessas tedricas referentes aos estudos gays
e lésbicos; reorganizaram o alinhamento entre as questoes
de sexualidade e de género; também abriu novas possibi-
lidades para os estudos sobre a transexualidade, além de
separar a critica de género e sexualidade das nogoes jd a
muito, cristalizadas sobre as identidades 1ésbicas e homos-
sexuais; buscou apoiar as expressoes nio normativas de gé-
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nero e sexualidade, incentivando desse modo, a resisténcia
tedrica e politica referente a normalizacio; trouxe uma série
de criticas tedricas sobre as violéncias e absorveu a critica
decolonial, redefinindo dessa maneira a construcio da his-
téria lésbica, gay, bissexual e transgénero. Para além de tudo
isso, outra vertente dos estudos gueer estd na sua capacida-
de de problematizagao e reinvengao constante.

Minha intengio com esse artigo nao é o de refazer
uma cronologia politica, cultural, artistica e intelectual so-
bre os estudos queer. Pretendo trilhar outros caminhos. Nas
paginas que seguem, busco fazer uma revisao das principais
ideias e teorias sobre os estudos queer além de mostrar suas
potencialidades, sua boniteza e estranheza e, a poténcia na
resisténcia a uma defini¢do. Busco mostrar, que gueer estd
para além das fronteiras e do borramento do género e da se-
xualidade. Este estudo sobre a teoria gueer faz parte da escrita
da Tese intitulada: TRANSdocéncia: TRANSi¢oes e peda-
gogias TRANSformadoras. Nela, busco compreender como
os professores e professoras transexuais da Rede Municipal
de Educagao de Canoas/RS percebem sua atuagao docente
frente a constituicao de suas identidades de género. Debater
a teoria e os estudos queer no 4mbito da educacio se faz ne-
cessdrio e urgente. Para contribuir com o que busco eviden-
ciar, trago Louro (2001) para essa discussdo, pois ela destaca
algumas pistas importantes em seu artigo Zeoria queer: uma
politica pos-identitdria para a educagio, ao revisitar os estu-
dos de Foucault e Butler: o cariter discursivo da sexualidade;
a critica a normalizagio, A universalizagao e as politicas da
identidade; a desconstrugio, a performatividade de género
para se referir a fabricagio de corpos e sujeitos.

As releituras do que j4 foi produzido sobre estudos e
teoria queer, tém dado prioridade as reconstrugdes das bases
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socio-histéricas da teoria ao invés de arriscar novas compo-
sigbes que tornem mais acessiveis os conceitos e as andlises
queer. Portanto, busco pensar criticamente a produgao de
corpos, géneros ¢ sexualidades, buscando um novo olhar
sobre o Ser queer.

Afinal, o que é Queer?

Nao hd como falar sobre Teoria Queer, sem iniciar pelas
questoes relativas a sexualidade. Nos dois tltimos séculos, a
sexualidade tornou-se objeto de interesse de pesquisadores de
diversas dreas, como por exemplo: religiosos, psiquiatras, edu-
cadores, antropdlogos, passando a se constituir dessa maneira,
uma “questdao”. De l4 para c4, a sexualidade “vem sendo des-
crita, compreendida, explicada, regulada, saneada, educada,
normatizada, a partir das mais diversas perspectivas” (Louro,
2001, p. 541). A sexualidade ainda hoje, continua sendo alvo
de controle e vigilancia, continua sendo regulada e fiscalizada
pelas mais variadas instancias, como o Estado, as igrejas, e até
mesmo a ciéncia, reivindicam sobre a sexualidade, suas verda-
des e sua ética. Vejamos em Louro (2001, p. 52):

Se nos dias de hoje, ela continua alvo da vigilancia
e do controle, agora ampliaram-se e diversificaram-
-se suas formas de regulagao, multiplicaram-se as
instincias e as institui¢oes que se autorizam a ditar-
-lhe as normas, a definir-lhe os padroes de pureza,
sanidade ou insanidade, a delimitar-lhe os saberes
e as prdticas pertinentes, adequados ou infames.

As sexualidades continuam sendo vigiadas e fiscaliza-
das, por diversos setores e institui¢oes da nossa sociedade.
Muitos se acham no direito de falar sobre e ao falarem, regu-
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lam e fiscalizam suas préticas; querendo para si, o poder de
dizer o que ¢ certo e o que ¢ errado. Deixando nas frontei-
ras, tudo aquilo que foge & heteronormatividade, como por
exemplo, a comunidade LGBTQIA+. A homossexualidade
e o sujeito homossexual sao construgdes do século XIX. An-
teriormente as relagoes sexuais e amorosas que aconteciam
entre as pessoas do mesmo sexo eram vistas como sodomia,
ou seja, uma atividade indesejével e pecaminosa a qual, qual-
quer pessoa poderia sucumbir. A partir da segunda metade
daquele século as coisas passariam a mudar; a prdtica sexual
entre pessoas do mesmo sexo passava a definir um tipo es-
pecial de sujeito que passaria desse modo, a ser marcado, re-
conhecido, categorizado ¢ nomeado como desvio de norma
e seu destino, acabaria sendo a segregagao — um lugar inco-
modo para permanecer. “Ousando se expor a todas as for-
mas de violéncia e rejei¢io social, alguns homens e mulheres
contestam a sexualidade legitimada e se arriscam a viver fora
de seus limites” (Louro, 2001, p. 542). Dessa maneira, a ho-
mossexualidade, discursivamente produzida, se transforma
em questdo social relevante. “Enquanto alguns assinalam o
carater desviante, a anormalidade ou a inferioridade do ho-
mossexual, outros proclamam sua normalidade e naturalida-
de — mas todos parecem estar de acordo de que se trata de
um ‘tipo’ humano distintivo” (Louro, 2001, p. 542).

Com isso, buscamos entender teoricamente o que é
queer; sendo o termo considerado como estranho, raro, esquisi-
to; 0 sujeito que possui uma sexualidade desviante, que nao se
enquadra nos padroes estabelecidos pela heteronormatividade.

E o excéntrico que nao deseja ser “integrado” e
muito menos “tolerado”. Queer ¢ um jeito de pen-
sar e de ser que ndo aspira o centro nem o quer
como referéncia; um jeito de pensar e de ser que
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desafia as noras regulatédrias da sociedade, que as-
sume o desconforto da ambiguidade, do “entre lu-
gares’, do indecidivel. Queer é um corpo estranho,
que incomoda, perturba, provoca, fascina (Louro,
2016, p. 7-8).

Quase sempre queer é traduzido como estranho, ridi-
culo, excéntrico, raro ou ainda como extraordindrio. Con-
tudo, essa expressao é considerada como uma forma pejo-
rativa através da quel sao designados homens e mulheres
homossexuais. E vista como um insulto que tem, como
diria Judith Butler (2016), a for¢a de uma invocagao sempre
repetida, um insulto que ecoa e reitera os gritos de muitos
grupos homofébicos, ao longo do tempo e, por esse motivo,
vem adquirindo for¢a e conferindo um local de discrimina-
¢ao e de abjecao aqueles a quem ¢ dirigido. “Queer repre-
senta claramente a diferenga que nao quer ser assimilada ou
tolerada, e, portanto, sua forma de agao é muito mais trans-
gressiva e perturbadora” (Louro, 2016, p. 39). “Na medida
em que queer aponta para o estranho, para a contestagio,
para o que estd fora do centro, seria incoerente supor que a
teoria se reduzisse a uma “aplicagao” ou a uma extensao de
ideias fundadoras” (Louro, 2016, p. 44).

“Queer nao estd preocupado com definigao, fixidez
ou estabilidade, mas ¢ transitivo, mdltiplo e avesso a assimi-
lagao” (Salih, 2017, p. 19). Enquanto os estudos relaciona-
dos ao género, os estudos gays e lésbicos e os estudos femi-
nistas podem ter tomado para si, a existéncia de “o sujeito”,
ou seja, o sujeito gay, o sujeito lésbico, a “fémea”, ou sujeito
“feminino”, como um pressuposto, a teoria queer “empreen-
de uma investigacio e uma desconstrucio dessas categorias,
afirmando a indeterminacio e a instabilidade de todas as
identidades sexuadas e generificadas” (Salih, 2017, p. 20).
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Apbs essa andlise inicial sobre a sexualidade e sobre a
teoria queer, busco apresentar a importincia da criagio (ado-
¢20) de uma identidade ‘sexual’, pois reconhecer-se nessa
identidade ¢ questdo pessoal e politica. A afirmagio de uma
identidade suponha uma demarcacao de fronteiras e implica
uma disputa quanto as formas de representd-la. Assumir uma
identidade, é um ato politico e necessario. Para aprofundar
essa discussao acerca da identidade, busco em Stuart Hall
(2011) um aprofundamento tedrico, pois se faz relevante en-
tender as criticas as quais o conceito de identidade tem sido
submetido ao longo do tempo?, assim como ¢é igualmente
relevante, compreender por que o autor prefere utilizar iden-
tificacdo ao invés do conceito de identidade. Para compreen-
dermos esse processo ¢ importante situar o conceito de iden-
tidade e entender que ele vem sofrendo uma desconstrugao
em vdrias dreas disciplinares, que criticam a ideia de uma
identidade integral, origindria e unificada (Hall, 2011). O
que vai nos interessar aqui ¢ saber como essa desconstrugio
se d4 no discurso feminista e no discurso da critica cultural:

No discurso da critica discursiva feminista e da cri-
tica cultural influenciadas pela psicandlise tém-se
destacado os processos inconscientes de formagio
de subjetividade, colocando-se em questao, assim,
as concepeoes racionalistas de sujeito. As perspec-
tivas que teorizam o pés-modernismo tém celebra-
do, por sua vez, a existéncia de um “eu” inevitavel-
mente performativo (Hall, 2011, p. 103).

A necessidade de se falar sobre identidade estd na
existéncia de algo que diferencia a critica desconstruti-

2 Pode-se verificar claramente a explosio discursiva do conceito de
identidade em Hall (2011).
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va onde muitos desses conceitos ditos essencialistas estao
submetidos, que discorda daquelas formas criticas que ob-
jetivam afastar conceitos inadequados, substituindo por
conceitos “mais verdadeiros” ou que aspiram a produgio
de um conhecimento positivo, a perspectiva desconstrutiva
coloca certos conceitos-chave “sob rasura” (Hall, 2011, p.
104). Neste sentido, “a identidade é um conceito que opera
‘sob rasura’, no intervalo entre a inversao e a emergéncia,
ou seja, ¢ uma ideia que nio pode ser pensada de forma
antiga, mas sem a qual certas questoes-chave nio podem
ser sequer pensadas” (Hall, 2011, p. 104).

Dando seguimento, outra necessidade que o concei-
to de identidade nos exige ¢ enxergar onde e em relagao
a qual conjunto de problemas emerge a indissociabilidade
este conceito. Neste caso, a indissociabilidade encontra-se
em sua centralidade para a questao da agéncia* e da politica.

Por “politica” entendo tanto a importincia — no
contexto dos movimentos politicos em suas formas
modernas — do significante “identidade” e de sua
relagio primordial com uma politica da localiza-
¢d0, quanto as evidentes dificuldades e instabili-

3 O sinal de “rasura” (X) indica que eles nio servem mais — nio sio
mais “bons para pensar” — em sua forma original, nio reconstruida.
Mas uma vez que eles nao foram dialeticamente superados e que nio
existem outros conceitos, inteiramente diferentes, que possam subs-
titui-los, ndo existe nada a fazer sendo continuar a se pensar com eles
— embora agora em suas formas destotalizadas e desconstruidas, nio
se trabalhando mais no paradigma no qual eles foram originalmente
gerados (Hall, 2011, p. 104).

4 “Agéncia” ¢, aqui, a tradugio do termo “agency”, amplamente utili-
zado na literatura de teoria social anglo-saxdnica para designar o ele-
mento ativo da a¢do individual. C.f. SILVA, T. T. Teoria cultural e
educagao. Um vocabuldrio critico. Belo Horizonte: Auténtica, 2000.
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dades que tem afetado todas as formas contempo-
rineas da chamada “politica de identidade” (Hall,
2011, p. 105).

Para compreender a questao da agéncia, Stuart Hall
busca seu entendimento em Foucault (1970). Vejamos:

Ao falar em “agéncia” nao quero expressar nenhum
desejo de retornar a uma nogio nao mediada e
transparente de sujeito como o autor centrado
da prdtica social, nem tampouco pretendo adotar
uma abordagem que “coloque o ponto de vista
do sujeito na origem de toda historicidade — que,
em suma, leve a uma consciéncia transcendental”

(Foucault, 1970: XIV apud Hall, 2011, p. 105).

Sendo assim, Hall entende “que o que nos falta neste
caso, nao é ‘uma teoria do sujeito cognoscente’, mas uma
teoria da prdtica discursiva” (Hall, 2011, p. 105). Nesse
sentido, o que essa descentralidade exige nao é um abando-
no, mas uma nova conceitualizagio do “sujeito”.

Parece que é na tentativa de rearticular a relagao
entre sujeitos e praticas discursivas que a questao
da identidade — ou melhor, a questao da identifica-
¢do, caso se prefira enfatizar o processo de subjeti-
vacio (em vez das prdticas discursivas) e as politicas
de exclusio que essa subjetivagao parece implicar

— volta a aparecer (Hall, 2011, p. 105).

Hall nos mostra que o conceito de identificagio nio
¢ tao bem desenvolvido pelas teorias social e cultural ao ser
comparado ao conceito de identidade. Por isso, nos resta com-
preendé-lo através do repertério discursivo e psicanalitico sem
limitar suas bases em nenhum deles, pois trata-se de um cam-
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po seméntico complexo para ser absorvido aqui, mas é neces-
srio indicar sua relevincia para a tarefa que nos propomos.
Para o senso comum, “a identificagio é construida a partir do
reconhecimento de alguma origem comum, ou de caracteris-
ticas que sao partilhadas com outros grupos ou pessoas, ou
ainda a partir de um mesmo ideal” (Hall, 2011, p. 106).

“A abordagem discursiva entende a identificagao
COMO Uma constru¢ao, COMO um processo nunca completa-
do — como algo sempre em processo” (Hall, 2011, p. 106).
Nesse sentido, a identifica¢io é condicional, ou seja, alojada
na contingéncia, ou melhor, ela nio ird mudar a diferenca.
Para melhor compreendermos a identificagio, busco auxilio:

A identificagio ¢é, pois, um processo de articulagio,
uma suturacio, uma sobredeterminacio, e nio uma
subsuncio. H4 sempre “demasiado” ou “muito pou-
co” — uma sobredeterminacio ou uma falta, mas
nunca um ajuste completo, uma totalidade. Como
todas as prdticas de significacio, ela estd sujeita ao
“jogo” da “différance”. Ela obedece a l6gica do mais-
-que-um. E uma vez que, como num processo, a
identificagio opera por meio da “différance”, ela
envolve um trabalho discursivo, o fechamento e a
marcagdo de fronteiras simbdlicas, a producio de
“efeitos de fronteiras”. Para consolidar o processo,
ela requer aquilo que é deixado de fora — o exterior
que a constitui (Hall, 2011, p. 106).

Para termos uma compreensio adequada de identifi-
cacio, é necessdrio visitarmos o termo identidade, confor-
me Hall vem nos mostrando em Quem precisa de identida-
de? Para Hall, a concep¢ao de identidade

[...] ndo assinala aquele nicleo estdvel do eu que
passa, do inicio ao fim, sem qualquer mudanga,
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por todas as vicissitudes da histéria. Esta concep¢ao
nao tem como referéncia aquele segmento do eu
que permanece, sempre € ji, ‘o mesmo’, idéntico a
si mesmo ao longo do tempo. [...] Essa concepgio
aceita que as identidades nao sio nunca unifica-
das; que elas sao, na modernidade tardia, cada vez
mais fragmentadas e fraturadas; que elas nao sao,
nunca, singulares, mas multiplamente construidas
a0 longo de discursos, préticas e posi¢des que po-
dem se cruzar ou ser antagdnicos. As identidades
estao sujeitas a uma historicizagio radical, estando
constantemente em processo de mudanca e trans-

formagao (Hall, 2011, p. 108).

Podemos entender que as identidades invocam um
passado histérico, como o qual, continua mantendo uma
relagao. “As identidades tém a ver com a questdo da utili-
zagdo dos recursos da histéria, da linguagem e da cultura
para a produgdo nao daquilo que nés somos, mas daquilo
no qual nos tornamos” (Hall, 2011, p. 109).

Elas surgem da narrativiza¢io do eu, mas a natu-
reza necessariamente ficcional desse processo nio
diminui, de forma alguma, sua eficdcia discursiva,
material ou politica, mesmo que a sensagao de per-
tencimento, ou seja, a “suturagdo a histéria” por
meio da qual as identidades surgem, esteja, em
parte, no imagindrio (assim como no simbélico) e,
portanto, sempre, em parte, construida na fantasia
ou, a0 mesmo, no interior de um campo fantasma-

tico (Hall, 2011, p. 109).
Nesse sentido, as identidades sdo produzidas dentro

do discurso e nio fora dele. Por esse motivo, precisamos en-
tendé-las como produzidas em locais histéricos e no interior
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de praticas discursivas especificas. Além disso, as identida-
des nascem através de jogos de poder e passam a ser consi-
deradas um produto que marca a diferenga e da exclusao do
que uma unidade que é naturalmente constituida, ou seja,
de uma identidade em seu significado tradicional — ou seja,
algo que tudo inclui, uma identidade sem costuras e que
nao possui uma diferenciagdo interna. “Diferentemente e
de forma contraria aquela pela qual as identidades sio cons-
truidas por meio da diferenca e nao fora dela” (Hall, 2011,
p. 110). A identidade s6 pode ser construida através do re-
conhecimento de que ¢ apenas por meio da relagao com o
outro, da relagio com aquilo que nio é, com precisamente
aquilo que falta que ela ganha significado.

Isto ¢, as identidades s3o as posigoes que o sujei-
to ¢ obrigado a assumir, embora, “sabendo” (aqui,
a linguagem da filosofia da consciéncia acaba por
nos trair), sempre, que elas sao representagoes, que
a representagdo ¢ sempre construida ao longo de
uma “falta”, ao longo de uma divisdo, a partir do
lugar do Outro e que, assim, elas nao podem, nun-
ca, ser ajustadas — idénticas — aos processos de su-
jeito que sdo nelas investidos (Hall, 2011, p. 110).

O esforgo agora é para pensarmos o gueer como dis-
cursivamente constituido, por meio de um ideal normati-
vo regulatério e que nio pode ser brevemente esquemati-
zado acima, mas, perceber que esse enredado argumento
demonstra que a teorizagio da identidade é um tema de
considerdvel importincia politica e que s6 poderd avangar
quando tanto a necessidade quanto a “impossibilidade” da
identidade, bem como a suturag¢io do psiquico e do discur-
sivo em sua constitui¢do, forem e inequivocamente reco-

nhecidos (Hall, 2011).
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Pensar o queer através das lentes da identidade e da
identificagio ¢ perceber que o entendimento de queer e os
sujeitos que assim que identificam, estdo sob rasura, estio
em constante processo de construgio. Que a identidade
queer se dd através do reconhecimento de que é por meio
da relagio com o outro, da relagio daquilo que nio é e
com aquilo que falta, que ela ganha significado. Para que
isso seja possivel, propomos um novo olhar sobre o gueer,
pois “queer ¢ um momento, um movimento, um motivo
continuo — recorrente, vertiginoso, troublant [perturba-

dor]™ (Salih, 2017, p. 19).
Um novo olhar sobre o Queer

Como podemos verificar, a palavra queer passou a ser
utilizada em estudos sobre género e sexualidades, por volta
da década de 1990. Contudo, o sentido de gueer ainda deixa
duvidas e gera confusdes. Isso ocorre porque o termo ¢é fre-
quentemente traduzido e, serd que esse ¢ o melhor caminho
para entendé-lo? Ao tentar traduzir queer” caimos em uma

5 Sedgwick, uma tedrica gueer cujo influente livro Epistemologia do
armdrio foi publicado em 1990, no mesmo ano de Gender Trouble,
caracteriza o gueer como indistinguivel, indefinivel, instdvel.

6 Antes de traduzir (ou de ‘ndo traduzir’) o queer, parece-me pertinente
retomar um pouco do contexto do termo. Em inglés, gueer possui uma
carga semantica muito ‘pesada’, ‘espessa’ e ‘opaca’. Na linguagem ordind-
ria, queer (o adjetivo) carrega os sentidos de ‘bizarro’, ‘estranho’, ‘anor-
mal’, freak, ‘nao natural’, ‘nao convencional’. Especula-se que o vocdbulo
tenha surgido no Baixo Alemio, guer (significando ‘obliquo’, ‘perverso’),
e teria migrado para o inglés por volta do século XVI. Como adjetivo,
queer ndo era uma palavra cujo sentido estaria associado as sexualidades
dissidentes. E apenas com a utilizagio na forma nominal, #he queer, que
o termo para a ser utilizado como substantivo para designar, pejorativa-
mente, os homossexuais — em um primeiro momento, homens homos-
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armadilha ontoldgica, tentando definir e colocar em ‘caixi-
nhas’ o que foge de uma normalidade ou familiaridade. O
que perdemos e o que ganhamos com uma transposicao/
tradugio cultural? Nao é a minha inten¢io adotar qualquer
posicao mais extremadas, o que me interessa na verdade é
refletir sobre uma questao que considero norteadora e que
¢ a seguinte: traduzir o queer poderia implicar, a0 menos
potencialmente, uma ‘perda’, ou um ‘ganho’, ou ‘ambos’ ao
mesmo tempo? Com esses questionamentos, devemos nos
manter vigilantes com o que potencialmente podemos ga-
nhar e/ou com o que podemos perder ao tentar traduzi-lo.

Acredito que o queer ¢ muito mais do que um con-
ceito, mas um “estado de humanidade”. Explico: gueer se
tornou um ato politico, um protesto, uma busca de reco-
nhecimento das diferencas. Se tornou uma poténcia para
todos aqueles que fogem as regras estabelecidas por uma
cultura heteronormativa. Queer representa todos os borra-
mentos, todas as fronteiras, todas as margens e ainda sim,
tudo o que ¢é diferente nao consegue representd-lo.

Outras ontologias possiveis, brincantes, subversi-
vas, sdo expressoes dissidente deste modelo e que,

sexuais e, a0 longo dos séculos XIX e XX, todo e qualquer sujeito de
sexualidade ‘indesejdvel’ (Cf. Anselmo Peres Alds, 2011; 2013; Guacira
Lopes Louro, 2004; Annamarie Jagose, 1996). Em especial ao longo do
Século XX, a expressio hey you, queer! torna-se um insulto particular-
mente ultrajante. Mobilizado pelos discursos de édio de cardter homofd-
bico direcionados a gays, lésbicas, travestis e transexuais, o termo teria o
peso que os termos ‘putd, ‘bicha, ‘viado’ e ‘sapatao’ teriam quando mo-
bilizados de maneira a ‘ofender’. E uma expressio que simultaneamente
‘insulta’ e ‘devassa’ uma identidade sexual supostamente indesejdvel, ao
mesmo tempo em que ‘rebaixa’ o interlocutor a uma posi¢ao de ‘abjeto’,
de ‘menos-que-humano’, ou mesmo de ‘ndo humano” (Nota de rodapé
extraida do artigo escrito por Alés, 2020, p. 2-3).
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por isso, recebem o lugar de abjecao. A ideia de ab-
jegao estd ligada aquilo que nao pode ser conside-
rado humano, pois ¢ impensavel nas categorias-pa-
drio de produgio de sujeitos (Lopes, 2020, p. 312)

Vejamos o que Butler (2016, p. 161) nos fala a ques-
tao da humanidade:

Portanto, nao ¢ suficiente afirmar que os sujeitos
humanos sio construidos, pois a construgao do
humano ¢ uma operagio diferencial que produz o
mais e o menos “humano”, o inumano, o huma-
namente impensdvel. Esses locais excluidos vém a
limitar o “humano” com seu exterior constitutivo,
e a assombrar aquelas fronteiras com a persistente
possibilidade de sua perturbacio e rearticulacio.

Esses questionamentos de humanidade alimentam
um campo de discurso e de poder que acabam delimitan-
do e sustentando aquilo que pode de forma legitima, ser
descrito como “humano”. Vemos isso muito naqueles se-
res que sao considerados abjetos por se entenderem como
queer, que nao parecem apropriadamente como seres gene-
rificados, nesse sentido, é a sua propria humanidade que é
questionada. Queer vai além de tudo isso.

Ser queer, a meu ver, é um ato de ‘rebeldia’, de busca
por reconhecimento, de ato politico, de luta. Queer nio deve
representar somente a comunidade LGBTQIA+, mas toda
pessoa que escapa as regras dessa sociedade na qual vivemos;
de todos aqueles e aquelas que nio aceitam os padroes im-
postos socialmente, que fogem das armadilhas da heteronor-
matividade; de todos e todas que se importam com a vida
humana. Desmontar o termo gueer e retiré-lo da categoria
de ofensas e da ordem pejorativa, ¢ criar um novo sentido,
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onde gueer passa a ter novas possibilidades de representagio.
“Esse gesto, a0 mesmo tempo em que ‘desarma’ o discurso
homofébico e heteronormativo, reabilita o uso do temo em
um contexto nio ofensivo” (Alds, 2020, p. 3).

Queer [no sentido que o adjetivo invoca na expres-
sao ‘teoria queer] é o produto de pressoes e ne-
gociacoes culturais e sociais (tanto dentro quanto
fora das universidades) que enriquecem o debate
em torno das questoes sobre identidade gay e lésbi-
ca. Talvez o mais significante na perspectiva gueer
seja a problematizacio, de indole pés-estrutura-
lista, da compreensao da ‘identidade’ promovida
pela liberagao gay e pelo feminismo lésbico, que
passa a ser entendida em termos de relacoes e ope-
racoes de poder. [...] A deslegitimagio de nogoes de
identidade liberais, étnicas e nao raro, separatistas,
produziu as condigoes de emersao do termo ‘queer’
no contexto tedrico e politico: a nao especificidade
do queer resguarda-o das criticas feitas & tendéncias
exclusionistas expressas pela identidade ‘gay’ e ‘lés-

bica’ (Jagose, 1996, p. 76).

Como ji vimos, nio ¢ possivel traduzir queer sem
grandes perdas, sem deixar algo pelo caminho. Langar um
novo olhar sobre o entendimento do que ¢, e sobre o que
é ser gueer pode nos abrir um novo campo epistémico para
investigagao cientifica. Buscar compreender o termo para
além dos bancos académicos, buscar nas ruas e nas comu-
nidades minoritarias o seu entendimento, nos abre a possi-
blidade de uma redefini¢io de um conceito amplo e com-
plexo. De um conceito que estd fortemente alicercado em
sua traducdo, em ser abjeto, em ser estranho. Queer é uma
poténcia epistemoldgica pouco investigada, pouco pensada

364



e muito traduzida. Para Alés (2020, p. 7) no cendrio bra-
sileiro queer:

[...] é frequentemente o recurso a siglas aglutinantes,
que esbogam uma politica de coalizagao que se pre-
tende aparentada ao queer, tais como GLS (‘gays,
‘lésbicas’ e ‘simpatizantes’), LGBT (‘lésbicas’, ‘gays’,
‘bissexuais’ e ‘travestis’), ou ainda LGBTTTT (‘lés-
bicas’, ‘gays’, ‘bissexuais’, ‘travestis’, ‘transexuais’,
‘transgéneros’ e ‘intersexuais’). Essas siglas nao tra-
duzem a complexidade das abordagens gueer, pois
pressupoem e insistem nas politicas identitdrias ex-
pressas por cada uma das letras nas siglas. Incluir um
‘Q’ nas siglas (de forma a marcar a presenca do gueer
nessa “sopa de letrinhas”) tampouco é uma alterna-
tiva, pois o ponto de partida do gueer é o questiona-
mento da identidade estdvel.

Nessa perspectiva, Alés (2020) complementa afirman-
do que o queer nao pode resumido ou simplificado a uma
politica identitdria, por mais ampla que ela pretenda parecer.

Consideragoes finais

Queer nao é e nao pretende ser uma categoria ou
uma identidade. E um local vivo de articulacio tedrica, um
lugar de um espago epistémico importante de produgio de
conhecimentos que sio e estao politicamente situados, o
queer é um lugar de critica, o lugar de uma nova maneira
de olhar, de um /deus epistemoldgico importante, no qual
pode-se pensar questdes referentes ao corpo, ao sexo, ao
género e a sexualidade. Quando uma pessoa diz “eu sou
queer” ela estd dizendo tanto sobre a sua sexualidade quan-
to dizer “eu sou marxista’ ou “eu sou estruturalista”.
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Dessa forma, o queer nao é uma identidade sexual,
nao descreve, tampouco prospecta, uma identidade fixa-
da em algum desejo desviante ou nao heteronormativo. O
queer ¢ um gesto analitico, é uma postura epistémica, ¢ um
espago de articulagio e de produgio de conhecimento ou,
ainda, uma possibilidade de ‘enquadramento’; ele nao é um
mero ldcus de enunciagdo, ou um ‘lugar de fala’, para re-
montar A categoria tdo popularizada recentemente na aca-

demia e nos movimentos sociais brasileiros em func¢io do
trabalho de Djamila Ribeiro (2016).
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Introducio

O Brasil evidenciou uma trajetéria historicamente
tardia, quanto a educagio voltada para as pessoas com de-
ficiéncia, sendo institucionalizada de maneira mais efetiva
com a promulgacio da Constituigao Federal de 1988 (Bra-
sil, 1988). Esta, em seu Artigo 208, assegura o atendimento
educacional especializado como direito dos educandos com
deficiéncia, preferencialmente no 4mbito da rede regular
de ensino. Destaca-se, posteriormente, a promulgagao da
Politica Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da
Educa¢io Inclusiva (Brasil, 2008), a qual, se constituiu
num marco normativo ao regulamentar a inclusio de es-
tudantes com deficiéncia. No mesmo sentido, o Estatuto
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da Pessoa com Deficiéncia, instituido pela Lei Brasileira de
Inclusio da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015)
(Brasil, 2015), consolidou diretrizes que visam ao aprimo-
ramento dos sistemas educacionais, assegurando condigoes
para o acesso, permanéncia, participacio e aprendizagem
de forma equitativa.

A luz dos direitos legalmente instituidos para os
educandos no ensino bdsico e superior, torna-se imperativa
a articulagao entre politicas publicas, formagao docente
continuada eaimplementa¢io de recursos de acessibilidade que
fomentem préticas pedagégicas inclusivas. Entre tais recursos,
destacam-se as tecnologias assistivas (TA) e os principios do
Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), ambos
importantes para a superagio das barreiras que impedem a
plena participagao dos estudantes com deficiéncia. Contudo,
compreendemos que as tecnologias assistivas precisam estar
integradas as praticas pedagdgicas de forma contextualizada,
evitando sua instrumentalizagio desvinculada das necessi-
dades concretas dos educandos, conforme assinala Barbosa
(2023). Nesse sentido, a adogao de recursos tecnoldgicos pre-
cisa considerar a promogao da diversidade e da autonomia dos
sujeitos no processo de aprendizagem.

O Desenho Universal para a Aprendizagem, por sua
vez, configura-se como um modelo pedagdgico que amplia
as possibilidades de ensino ao propor estratégias flexiveis,
responsivas as singularidades dos estudantes. Sua aplica¢io
pressupde a superagao de abordagens homogeneizadoras
e visa A construcio de ambientes educacionais acessiveis a
todos, independentemente de suas condi¢oes individuais.

Partindo desta contextualizagio, este capitulo tem por
objetivo analisar a potencialidade das tecnologias assistivas e
do Desenho Universal para a Aprendizagem na desconstru-
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¢ao de barreiras estruturais e atitudinais no contexto educa-
cional. Busca-se, ainda, mostrar como tais recursos podem
contribuir para o enfrentamento do capacitismo e da segre-
gacio escolar, promovendo uma educagio inclusiva.

Contudo, conforme aponta Desidério (2024), a efe-
tivagdo dos direitos educacionais e das politicas voltadas
a inclusdo enfrenta inimeros entraves, dentre os quais se
destacam: a auséncia de materiais pedagdgicos adaptados,
a caréncia de profissionais devidamente qualificados, a
fragmentacio na implementagio de politicas educacionais
e, sobretudo, a visao reducionista que limita a inclusio a
adoc¢io pontual e isolada de recursos, desconsiderando a
complexidade do processo educativo inclusivo.

A metodologia adotada neste capitulo caracteriza-se
por uma abordagem qualitativa, cuja finalidade consiste
em compreender as diferentes vertentes da aprendizagem
em uma trajetdria inclusiva, articulando os pressupostos
da Tecnologia Assistiva (TA) e do Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA). Segundo Minayo (2006), a pes-
quisa qualitativa abrange um universo de significados que
possibilita a exploracio aprofundada dos sujeitos envolvidos
e do contexto investigado, permitindo uma apreensio mais
préxima da realidade. Ao se distanciar da quantificacio, esse
tipo de pesquisa favorece uma andlise subjetiva e particula-
rizada, aproximando-se das nuances do fenémeno estudado.
Complementando essa perspectiva, Gil (2008) pontua que
a pesquisa descritiva e bibliografica - como a que se pro-
poe neste trabalho - fundamenta-se em fontes secunddrias,
como artigos cientificos, documentos institucionais e obras
publicadas por autores reconhecidos, assegurando a fidedig-
nidade das informagoes. Para a condu¢io da investigagao,
seguiram-se as etapas propostas por Minayo (20006), as quais
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compreendem a pré-andlise, a exploracao do material e o tra-
tamento dos dados, com vistas 2 interpreta¢io dos objetivos
tracados e dos resultados produzidos.

Tecnologias assistivas e desenho universal
para aprendizagem

Apesar dos avancos tecnoldgicos, persiste uma hege-
monia do culto a técnica no campo da educagao inclusiva,
que frequentemente se sobrepoe a complexa arte de con-
vivéncia e de construgdo de relagdes humanas significati-
vas. Tal primazia técnica, por vezes, negligencia ou mesmo
inviabiliza o protagonismo dos sujeitos, reduzindo-os a
posicoes de passividade, adaptagdo acritica ou desamparo,
a0 passo que compromete sua capacidade de exercer uma
leitura sensivel e critica das multiplas camadas da realidade
social e cultural que habitam.

A Tecnologia Assistiva (TA), muitas vezes distribuida
de forma padronizada nas Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM), tem se tornado um conjunto de praticas automatiza-
das e fragmentadas - resquicios de um tecnologicismo desvin-
culado das singularidades dos sujeitos e das exigéncias éticas
da inclusao. Atualmente, essas ferramentas assumem novas
formas, frequentemente moldadas por légicas de mercado e
por um ezhos neoliberal que administra a educagio como setor
produtivo, esvaziando-a de seu potencial emancipatério.

Nesse contexto, o Desenho Universal para a Apren-
dizagem (DUA) impoe um desafio substancialmente mais
complexo: romper com a alienagio sensério-corpdrea e
reconstituir a poténcia instintiva dos sentidos humanos,
como fundamento da preservagio da humanidade e da
constitui¢ao de uma aprendizagem verdadeiramente inclu-
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siva. Isso requer nio apenas o uso critico das tecnologias
assistivas, mas sobretudo o engajamento em prdticas educa-
tivas colaborativas, éticas e comprometidas com a constru-
¢ao de uma escola democritica, plural e equitativa - orien-
tada pela valorizacao da diferenca como principio fundante
da justi¢a educacional.

Assim, a construgdo e evolu¢ao de uma sociedade e
educagao mais justa demanda um comprometimento cons-
tante com a implementagio de politicas publicas eficazes.
Iniciativas e recursos sdo fundamentais para que haja con-
solidagao no caminho da inclusao e da equidade de pessoas
com deficiéncia (PCD).

A legislacao brasileira apresenta um arcabougo norma-
tivo robusto que delineia as multiplas dimensoes da acessi-
bilidade (Brasil, 2015), compreendida como condi¢io indis-
pensdvel para a participago plena e efetiva das pessoas com
deficiéncia em todos os aspectos da vida social, inclusive no
Ambito educacional. Essas dimensoes sio interdependentes
e abrangem diferentes esferas da vida cotidiana, sendo in-
dispensdveis a efetivagio da educagdo inclusiva. Dentre as
principais formas de acessibilidade previstas, destacam-se:

* Acessibilidade arquitetonica: refere-se a elimi-
nacio de barreiras fisicas nos edificios, espacos
urbanos, equipamentos publicos e nos meios de
transporte, tanto individuais quanto coletivos;

* Acessibilidade atitudinal: diz respeito a supera-
¢ao de barreiras comportamentais originadas por
preconceitos, discriminacoes, capacitismo, estig-
mas e esteredtipos.

* Acessibilidade comunicacional: caracteriza-se
pela auséncia de obstdculos na comunicag¢io
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interpessoal, escrita e digital, garantindo que
todas as formas de interagio sejam compreen-
siveis e acessiveis.

* Acessibilidade instrumental: consiste na elimi-
nagao de barreiras relacionadas ao uso de ins-
trumentos, utensilios e ferramentas aplicadas ao
trabalho, estudo, lazer, recreacio e atividades da
vida cotidiana.

* Acessibilidade programitica: busca remover im-
pedimentos presentes em legislacoes, portarias,
decretos, regulamentos e normas que dificultam
o acesso a informacio, ao conhecimento e a efe-
tivacao de politicas publicas voltadas a inclusao
de estudantes com deficiéncia.

* Acessibilidade metodolégica: refere-se a adapta-
cao e flexibilizacio dos métodos de ensino, de
modo a garantir a participa¢io equitativa de to-
dos os estudantes.

* Acessibilidade nos transportes: trata do aces-
so facilitado, seguro e autbnomo aos meios de
transporte publico, essencial para a mobilidade
das pessoas com deficiéncia.

* Acessibilidade digital: envolve a remogao de
barreiras tecnolégicas que dificultam o acesso a
comunica¢do virtual, abrangendo desde o uso
de dispositivos e softwares até a apresentagio de
conteudos digitais acessiveis a todas as pessoas.

Dentre as acessibilidades iremos tratar de duas pro-
postas que podem alavancar a educagao inclusiva, as TA e
o DUA. A tecnologia assistiva (TA) é uma alternativa que
pode facilitar o cotidiano educacional, pois desempenha
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um papel crucial na promogao da inclusao escolar e social,
como uma drea de conhecimento multidisciplinar, que uti-
liza metodologias e estratégias para promover e melhorar a
independéncia e a qualidade de vida de PDC e¢/ou mobili-
dade reduzida (Brasil, 2015). A TA teve seu inicio no con-
texto educacional brasileiro na década de noventa, e pode
compor as salas multifuncionais e todo o ambiente escolar,
para facilitar o aprendizado, podendo ter um alto custo,
como softwares ou baixo custo como produtos pré-fabri-
cados e adaptagdes confeccionadas com materiais diversos,
como as Orteses para utilizar melhor os objetos escolares,
realizados por docentes, fisioterapeutas ou terapeutas ocu-
pacionais. E possivel citar alguns exemplos de TA, como a
comunicagdo aumentativa e alternativa (CAA), recursos
de acessibilidade ao computador, como érteses para digi-
tagdo, projetos arquitetonicos para acessibilidade, érteses
e préteses, adequagio postural e de mobilidade, auxilios
para ampliagdo da funcio visual e recursos que traduzem
conteddos visuais em dudio ou informacio tatil, auxilios
para melhorar a func¢ao auditiva e recursos utilizados para
traduzir os contetidos de dudio em imagens, texto e lingua
de sinais, entre outros (Campos et Al., 2025).

A Assembleia Geral da ONU aprovou o texto da
Convengio Internacional em 2006 sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e tornou-se um instrumento inter-
nacional e nacional dos direitos humanos com a finalidade
de proteger os direitos das PCD, assegurando igualdade
perante a lei. Portanto, a tecnologia assistiva é fundamental
diante dos direitos humanos para garantir a efetivagao da
lei e promover a diversidade (Brasil, 2009). E possivel tam-
bém citar que o uso da TA no contexto educacional estd
assegurado na Lei brasileira de Inclusao Lei N° 13.146, de
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6 de julho de 2015, que no seu Art. 74 afirma a garantia
da PCD no acesso a servicos de TA que maximizem sua
autonomia (Brasil, 2015).

O trabalho de forma isolada do docente em sala de
aula ndo garante a inclusao dos alunos, por isso existe a
necessidade de uma cultura escolar voltada para as acessi-
bilidades, facilitando meios para que todos os alunos, até
mesmo os que necessitam de um apoio pequeno, consigam
tem uma aprendizagem qualificada e inclusiva. As possibi-
lidades e propostas criadas pela escola e universidade de-
vem ser adequadas s especificidades de cada aluno, com a
parceria do docente do AEE e da Sala de Recursos.

Além da TA, o DUA também possui uma proposta
de aprendizagem que agrega a pluralidade, quando bem
utilizada. Teve a sua origem a partir do Desenho Universal
(DU), um conceito desenvolvido por arquitetos na década
de setenta, com o objetivo de tornar a vida das pessoas mais
simples, por meio do design de ambientes (Sebastidn-Here-
dero, 2020). Em 1984, um grupo de professores pesquisa-
dores, do Center for Applied Special Technology (CAST),
com a motivagio de ter uma resolugio para turmas com
diferentes alunos, mas com uma aprendizagem significati-
va, realizaram a criagao do DUA. O DUA ¢ um conjunto
de estratégias pedagdgicas que envolvem o desenvolvimen-
to curricular, com a possibilidade de reduzir obstdculos no
ensino (Sebastidn-Heredero, 2020).

A concep¢ao do Desenho Universal para a Apren-
dizagem (DUA) foi influenciada por principios projetuais
oriundos da arquitetura, particularmente aqueles consagra-
dos no Design Universal, cuja premissa fundamental con-
siste na criagdo de ambientes acessiveis a todas as pessoas,
independentemente de suas condicoes fisicas, sensoriais
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ou cognitivas (Nelson, 2014). Para ilustrar tal principio,
Zerbato e Mendes (2018, p. 150) recorrem ao exemplo pa-
radigmdtico da rampa, cuja fungio transcende a simples
substituicio da escada, ao proporcionar acesso equitativo e
inclusivo a diferentes perfis de usudrios:

Uma rampa pode ser utilizada tanto por pessoas
que apresentam uma deficiéncia fisica e dificul-
dade de locomogio quanto por pessoas que nio
apresentam nenhuma deficiéncia, como um idoso,
uma pessoa obesa ou uma mie empurrando um
carrinho de bebé. Dessa ideia, baseada na acessi-
bilidade para todos, independentemente das suas
condigées ou impedimentos, surgiu a ideia de in-
tegragio de tal conceito aos processos de ensino e
aprendizagem, baseando-se num ensino pensado
para atender as necessidades variadas dos alunos,
pois além das barreiras fisicas, também existem
hoje as barreiras pedagégicas.

Este método busca criar ambientes flexiveis e adapta-
veis, considerando as diferencas, a pluralidade e a diversida-
de dos estudantes, com multiplas formas de engajamento e
principalmente cooperagdo. A neurociéncia, ¢ uma grande
aliada do DUA compreendendo diferentes maneiras de en-
sinar, com recursos variados, através do estudo das cone-
xdes neurais e da neuroplasticidade, garantindo resultados
satisfatérios em sala de aula e trazendo motivagio para o
aprendizado inclusivo.

O DUA busca o pensar e o agir através da cooperagio,
para muito além de uma mera adaptagio ou personalizagao
de uma atividade estudantil, permitindo fornecer estratégias
capazes de mobilizar e instigar o conhecimento de todos en-
volvidos. Por exemplo, quando o docente propde uma aula
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com material tétil, e com o braille é possivel atingir o aluno
com deficiéncia visual, mas, também este mesmo material
pode ser explorado por todos os estudantes da turma, con-
seguindo beneficiar o entendimento de todos de uma forma
diferente do convencional (Sebastian-Heredero, 2020).

Trés grandes sistemas corticais do cérebro envolvidos
na aprendizagem, sao embasados pelo DUA, que sio as re-
des de reconhecimento, estratégicas e afetivas (Zerbato e
Mendes, 2018). Auxilia na percepgao do individuo, porque
este desenho é um meio do docente descobrir as caracteris-
ticas comunicativas e culturais de cada aluno, rompendo
barreiras entre o visual, o gestual e o sonoro, isso porque a
educacio inclusiva é um trabalho intenso de interpretagio
de forma continua e com unido da institui¢io e da familia,
como um ato de democracia, ¢ um ato politico. Os alunos
se beneficiam com a estratégias do DUA jd que ele é um
grande aliado das redes afetivas de aprendizagem, por meio
da autoestima, autoconfian¢a e autorrespeito no qual sio
estimulados em sala de aula, através do engajamento por
meio de desafios pedagdgicos, tecnologias interativas, jo-
gos, praticas que envolvam os sentimentos de autonomia e
autorrealizacao (Conte e Habowski, 2022).

Considerando as marcas iniciais que evidenciam dis-
tintas dinAmicas na recepgao, construgao histérico-cultural
e nos usos das tecnologias, propomos — a luz da perspec-
tiva de Yuk Hui (2021) - uma reconfiguracio critica da
compreensdo sobre as Tecnologias Assistivas (TA). Essa
reinterpretagio busca transcender modelos adaptativos
convencionais e restritivos, fomentando a articulacio de
préticas pedagdgicas ancoradas em concepgoes alternativas
de Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), sus-

tentadas por uma visio mais pluralista e ecossistémica das
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tecnologias, o que denominamos aqui de tecnodiversidade
aplicada a educacio inclusiva.

Neste contexto, a formagio educacional pode ser
compreendida como um processo de incorporagio - ou
resisténcia - a cultura da exclusio, marcada por automa-
tismos que invisibilizam as diferencas e reiteram praticas
de desumanizagio. A adogio dos principios e diretrizes
do DUA, compreendido como um exercicio ético do cui-
dado, potencializa o enfrentamento e a desconstru¢io do
capacitismo estrutural (Bock, Gesser e Nuernberg, 2019),
possibilitando a constituigao de espagos educacionais mais
justos, equitativos e inclusivos.

Resultados e discussoes

Os estudos encontrados que correspondem ao ob-
jetivo do nosso capitulo, compreendem artigos, livros, dis-
sertagoes, teses ¢ legislagoes, que buscam a TA ¢ o DUA
como estratégias de uniao para a aprendizagem inclusiva e
de qualidade. O estudo de Alves ¢ Hummel (2024) con-
tou com setenta docentes de AEE da cidade Arapongas no
Parand e como resultado, 51% docentes nio conhecem os
principios do DUA e nao utilizam recursos de TA em sala de
aula. Foi constatado que ¢ essencial reconhecer a formacio
continuada dos professores de AEE e da sala de aula regular
como uma responsabilidade individual, mas principalmente
institucional e governamental, pois o investimento em pro-
gramas de desenvolvimento profissional continuo, assegura
uma educagao com mais acessibilidades e dignidade, enri-
quece a experiéncia educacional de todos os estudantes.

Junior et Al (2024) demonstrou que a DUA e a TA

promovem a inclusio dos académicos com deficiéncia no
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ensino superior, através dos estudos analisados, mas, foi
constatado que a formagdo docente deve investir nas dis-
ciplinas tecnoldgicas e na preparagio de recursos didaticos
para estudantes com deficiéncia visual.

Santos (2025), em sua andlise tedrica indica que a
combinagao entre TA, DUA e inteligéncia artificial, pode
tornar o ensino mais inclusivo, diversificando estratégias
pedagdgicas e ampliando o acesso ao conhecimento da ma-
temdtica. A integragao dessas abordagens e métodos resulta
em um avanco no aprendizado dos alunos, com ambientes
mais dindmicos e flexiveis. De acordo com Melo, Serra e
Veras (2024), a TA e o DUA possuem semelhancas quan-
to aos seus objetivos, pois ambos almejam a inclusao edu-
cacional, por serem abordagens complementares, quando
utilizadas em unido, apresentam uma 6tima eficicia no
processo de inclusdo escolar.

Para Oliveira, Gongalves e Bracciali (2021), os do-
centes com a formagio atualizada podem ter a oportuni-
dade de elencar quais estratégias utilizar para cada aluno,
pois os conceitos podem ser utilizados juntos, assim como
podem ser utilizados isoladamente e serem totalmente efi-
cientes, pois cada aluno ird apresentar uma demanda di-
ferente, que serd investigada, avaliada e sanada de acordo
com suas caracteristicas, motivacoes e facilidades.

O estudo de Dias (2017) esclarece que a inclusao es-
colar e a educagao inclusiva sio conceitos diferentes, pois, a
primeira é uma proposi¢ao politica, de inser¢ao de estudan-
tes que diariamente tém sido excluidos do ambiente escolar,
jd a educagao inclusiva refere-se a um objetivo politico a ser
trilhado. A legislagao afirma que o docente deve atuar em
colaboragio com os profissionais do Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE), mas nao h4 qualquer orienta¢ao
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em relagdo ao que se espera desse profissional no ambiente
educacional, por isso as politicas voltadas para a inclusio
escolar necessitam garantir além da oferta de recursos e ser-
vigos, mas sim a orientagdo dos principios do DUA para
alavancar a educacio inclusiva deixando o modelo antigo
para trds (Martins, Abreu e Rozek, 2020). Conte e Habows-
ki (2022, p. 17) em seu estudo declaram que:

A TA distribuida em pacotes nas SRM virou um
amontoado de automatismos e escombros tecno-
l6gicos, e hoje ganha novas roupagens impostas
pelo capitalismo e por uma sociedade administrada,
fragmentada. O DUA exige uma tarefa muito mais
dificil: desfazer a alienagao do sensério corporal, res-
taurar a forca instintiva dos sentidos corporais hu-
manos em prol da autopreservagio da humanidade,
de uma aprendizagem para todos, perpassando pe-
las novas tecnologias de apoio ao desenvolvimento
de pessoas com deficiéncia, do trabalho conjunto e
compromissado com a construgao de um processo
educacional mais igualitdrio e democrético.

E possivel considerar que a realidade das redes de
ensino brasileiras precisa utilizar de forma assertiva os
recursos que possuem e isto se dd com formacao continuada,
investimentos e acessibilidade atitudinal para superar as
barreiras do capacitismo estruturado. Bock, Gesser e Nuer-
nberg (2019) afirmam que as estratégias pedagdgicas dife-
rentes podem humanizar todos os individuos envolvidos,
possibilitando que a heterogeneidade esteja presente em
sala de aula, diminuindo discriminacoes e barreiras a todos
alunos considerados diferentes.

Os principios do Desenho Universal para a Apren-
dizagem (DUA) promovem uma abordagem educacional
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fundamentada na acessibilidade, na sustentabilidade e no
respeito a diversidade, ao mesmo tempo em que fomentam
a (re)construgio de estilos e ritmos de aprendizagem plu-
rais. Essa concepgio pressupoe a colaboragao interdiscipli-
nar entre docentes especializados, visando a (re)elaboragio
de projetos pedagdgicos, artefatos tecnolégicos, materiais e
ambientes de aprendizagem flexiveis e responsivos as mul-
tiplas necessidades dos estudantes.

Sob tal perspectiva, privilegiam-se metodologias in-
terativas que ultrapassam meros ajustes nos processos didd-
ticos, propondo, em seu lugar, uma ressignificacao dos sa-
beres tradicionais e a promogio da autonomia discente por
meio de multiplas formas de engajamento, representacao
e expressio. Ao apresentar os conteidos em formatos di-
versos, o DUA potencializa a compreensio e a assimilagio
por parte de estudantes que, a luz de métodos convencio-
nais, encontravam barreiras intransponiveis ao aprendiza-
do, promovendo, assim, a valoriza¢io da alteridade como
principio pedagdgico.

A efetivagio de priticas inclusivas requer, portanto,
o enraizamento em processos educativos orientados pela
experiéncia, comprometidos com agbes que transcendam
concepgdes capacitistas e que adotem, de forma ética e es-
tética, uma pedagogia do cuidado relacional. Tal perspecti-
va legitima o esforgo coletivo e o potencial transformador
do trabalho provocativo com base no DUA, o qual se con-
cretiza na praxis inclusiva e na (re)construgao de saberes
acessiveis e significativos para todos.

Essa mobilizacao epistémico-pedagdgica é capaz de
tornar as experiéncias educacionais mais atrativas, dial6gi-
cas e contextualizadas as demandas humanas contempora-
neas, a0 mesmo tempo em que valoriza a diversidade, os
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saberes ampliados e as redes afetivas de reconhecimento.
Trata-se de uma pedagogia das diferencas que aponta ca-
minhos possiveis para a superagio de exclusoes histéricas e
preconceitos estruturalmente enraizados.

Diante das profundas transformagées provocadas pe-
las tecnologias digitais nas dinimicas sociais, educacionais
e laborais, impée-se, com acuidade, a necessidade de uma
abordagem inclusiva em sua concepgio, desenvolvimento e
implementagao. Tal abordagem deve ser orientada pela pro-
mogao de ecossistemas comunicacionais descentralizados e
pela valorizagao da participagao ativa de sujeitos historica-
mente marginalizados, sobretudo pessoas com deficiéncia,
em ambientes voltados a formacio e ao trabalho mediados
por artefatos tecnoldgicos inseridos nas praticas sociais.

Nesse contexto, priticas de educagao inclusiva assu-
mem um papel estratégico e contracolonial, & medida que
enfrentam preconceitos estruturais e epistémicos arraiga-
dos nos sistemas educacionais, muitas vezes reforcados pe-
las préprias tecnologias digitais quando estas nao sao pen-
sadas a partir de um paradigma da equidade. Essas priticas
incorporam, de maneira intencional e ética, o planejamen-
to e a implementacio de solugdes tecnoldgicas voltadas a
acessibilidade, favorecendo nio apenas a inclusao fisica,
mas também a participagio epistemoldgica dos sujeitos
com deficiéncia nos processos educativos.

A perspectiva inclusiva, nesse sentido, nao se res-
tringe 4 adaptagao de contetdos ou espagos, mas impli-
ca a reconfiguracio das estruturas simbdlicas e materiais
do aprender, de modo a reconhecer e valorizar a diferen-
¢a como elemento constitutivo da experiéncia educacio-
nal. Ao proporcionar condigoes equitativas de interacao
e aprendizagem, essas prdticas contribuem para a consoli-
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dagio de um ethos educativo que reconhece os estudantes
com deficiéncia como sujeitos de direitos e de saberes, dife-
renciados, mas igualmente pertencentes ao espago comum
da escola e da sociedade.

Nesse cendrio, a Tecnologia Assistiva (TA) destaca-
-se como instrumento fundamental para a promocio da
autonomia e da independéncia funcional de pessoas com
deficiéncia. Mais do que recursos técnicos, os dispositivos e
servicos de TA devem ser compreendidos como mediado-
res culturais que ampliam o repertério de agao dos sujeitos,
contribuindo para o fortalecimento da autoconfianga, da
motivagio intrinseca e do senso de agéncia (Bersch, 2017).
Assim, a eficdcia da TA depende nao apenas da adequagao
técnica do artefato, mas da articulacio entre contexto, ne-
cessidades individuais e participagao ativa dos usudrios no
processo de escolha, adaptagao e uso.

Iniciativas centradas na acessibilidade — especial-
mente aquelas voltadas as deficiéncias sensoriais (visuais
e auditivas) e motoras — conﬁguram—se, assim, como pro-
cessos de democratizagio tecnoldgica que potencializam
as possibilidades de participagao social plena. Ao permitir
que pessoas com deficiéncia realizem atividades como ler,
escrever, comunicar-se, criar e interagir com o mundo de
forma autdnoma e significativa, a TA transcende a funcio
instrumental e afirma-se como estratégia emancipatéria no
horizonte de uma sociedade mais justa, plural e inclusiva.

Consideragoes finais
Considerando os estudos encontrados e a reflexao

acerca da temdtica pretendida, ¢ indiscutivel compreender
que a inclusdo educacional ainda é um percurso a ser per-
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corrido, mas que cada passo a frente é uma vitéria a ser
comemorada, por isso estratégias, legislacdes e propostas
devem ser evidenciadas e discutidas para que a educagio
seja qualificada em seu Ambito fisico e humano.

Os estudos evidenciaram a necessidade de formacio
docente continuada para que os docentes possam utilizar
em seu cotidiano métodos que ampliem a educacao enges-
sada e cartesiana. As politicas educacionais que asseguram
o direito & educagio inclusiva podem e devem ser amplia-
das para que nio haja somente a inser¢io dos alunos com
deficiéncias, mas que através de programas institucionais e
formagoes, todos possam se beneficiar, para que nao exis-
tam ambientes que ndo considerem a segregacao, a desu-
manizagao e o preconceito.

As TA sao recursos que podem mudar o dia a dia do
aluno e do docente em sala de aula, quando bem maneja-
das se tornam grandes aliadas na facilitagao da aprendiza-
gem, através de recursos simples como Srteses para segurar
o ldpis e a caneta, como as tecnologias que demandam um
maior investimento, como os softwares de leitura. O DUA
¢ uma estratégia que envolve os alunos com deficiéncia e
os alunos sem deficiéncia, pois é possivel utilizar diferentes
modos de dar o mesmo contetido, de maneira que todos
possam compreender de forma coletiva e colaborativa. A
neurociéncias comprovou a eficicia em trabalhar diferentes
contextos emocionais em sala de aula para que a motivagio,
a autonomia, a autorrealizacio sejam pecas fundamentais
no processo de aprendizagem em sala de aula, respeitando
a singularidade de cada estudante.

Os principios do DUA e da TA sao propulsores de
reflexdes para atividades acessiveis e sustentdveis, para o res-
peito da coletividade e da individualidade, para a transfor-
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macio de modos de vida, com diferentes ritmos, estilos e
formatos de aprender. A ressignificagao do formato antigo
de dar aula, transcende a homogeneidade e unicidade do
saber, dando espago a pluralidade e quebrando barreiras,
superando o capacitismo e possibilitando a abertura para
as capacidades que cada aluno possui.

O gesto de enxergar a capacidade e possibilitar o
crescimento é o combustivel para que a exclusio em sala
de aula nao seja rotina, é a possibilidade do aluno ascender
com mais facilidade, onde o “empurrio” possa promover
equidade. As emogoes aliadas com as estratégias aqui apre-
sentadas, demonstraram que o olhar e a atitude afetiva,
aliada com a formagao continuada podem revolucionar e
acelerar o caminho para a aprendizagem inclusiva que ¢é
tanto almejada.
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COMPETENCIAS PARA UMA EDUCACAO INCLUSIVA DE QUALIDADE:
OLHARES DOCENTES

Ivaneide Barbosa da Silva Violante!
Introducio

A proposta da Educagao Inclusiva de qualidade, na con-
temporaneidade, tem como principio uma escola que necessita
estar apta para lidar com a diversidade que todos e todas apre-
sentam no dia a dia e sala de sala aula, independente das condi-
¢oes econdmicas, politica, sociais, raciais, linguisticas, culturais
e/ou de desenvolvimento. Entretanto, s o acesso escolar nao
¢ suficiente, pois requer de todos os envolvidos: professores,
gestores, profissionais de apoio, entre outros, conhecimento e
pratica. Mendes (2006, p. 402) “[...] é preciso, portanto, ques-
tionar: Qual a prética necessdria? E o conhecimento necessario
para fundamentar a prética?”. Diante deste cendrio e a partir
da proposta da Educagio Inclusiva referenciada nas Politicas
Educacionais Brasileiras, entende-se que o movimento de reor-
ganizacio da escola tem que iniciar na Educagao Bdsica, assim
a capacitacio dos professores, pensando sempre em uma Edu-
cacio de qualidade para todos e todas.

A Educagio Biésica proporciona uma base sélida para
a formagao de cidadaos conscientes e participativos na socie-
dade. Portanto, espera-se que nesta etapa, os alunos possam
também desenvolver um conjunto de competéncias que vi-
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sam promover, nio somente o seu desenvolvimento cogni-
tivo, afetivo e social em cada segmento”. Esta ideia reforca
o entendimento de que ndo basta ao professor dominar o
contetdo, ¢ preciso levar em conta as implicagoes gnosiolé-
gicas, psicoldgicas, socioldgicas, pedagdgicas, do ato de ensi-
nar[...] (Libaneo, 2009, p. 11). O autor ainda esclarece que
“[...] aprender a pensar teoricamente é dominar os processos
mentais pelos quais chegamos aos conceitos e as competén-
cias cogpnitivas, significa dominar os procedimentos metodo-
légicos das ciéncias, para aprender a pensar cientificamente
(Libaneo, 2009, p. 10). Entretanto, nao podemos pensar na
relagio entre professor e alunos apenas voltada para a forma-
¢ao intelectual, pois envolve também uma relagio de cuida-
do, empatia e de cuidado o outro, pois quando isso acontece,
os alunos se sentem reconhecidos e valorizados. Freire (1998,
p- 25) “[...Jensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para a sua construcao’.

Assim, entendemos que o ambiente escolar tem como
funcao oferecer aos individuos uma formagao que possibilite
uma convivéncia plural, seja nas relagoes sociais, ou na busca
pelo conhecimento. Uma educagio inclusiva que promova
a efetividade do estudante contempla docentes que buscam
formagio continuada, uma a escola que incentiva uma rede
de apoio entre alunos, professores, familias, gestores escola-
res e profissionais de apoio. E necessirio, também, o envolvi-
mento dos profissionais da escola, gestores, professores, pais,
alunos, na construgao de um projeto pedagégico inclusivo.

Desenvolvimento

No cendrio mundial, a Educacio Inclusiva é um mo-
vimento de a¢do social, cultural, pedagdgica e politica, ini-
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ciado em defesa dos direitos de todos(as) estudantes, para
estarem juntos, compartilhando e aprendendo, sem discri-
minagao. Entretanto, hd uma grande distincia entre reco-
nhecer e proclamar um direito e sua garantia na prética,
pois por mais que se tenham legislacdes proclamando di-
reitos em sociedades marcadas culturalmente por desigual-
dades e preconceitos, nem sempre se reconhecem direitos.
Assim, para romper com “[...] o sistema que se enclausura
em uma sé verdade, torna-se necessirio construir estraté-
gias diferentes de atua¢io nos mais diversos espacos sociais,
sobretudo nas salas de aula, que precisam ser administradas
como espago de construir saberes e viver com e nas diferen-
cas” (Machado et Al., 2016, p. 42)

De acordo com Carmo et Al (2019), foi diante des-
se novo cendrio, a inclusdo, que as politicas pablicas pas-
saram a contemplar diversos grupos que, por motivo de
classe social, idade, género ou deficiéncia, foram histori-
camente excluidos dos processos educacionais. O ingresso
desse publico no sistema regular de ensino intensificou os
questionamentos em rela¢io a qualidade do servio pres-
tado, pois as préticas educativas tradicionais ji nao apre-
sentavam, minimamente, resultados satisfatérios diante do
novo cendrio vivenciado pelas institui¢des de ensino. Glat
e Branco (2007) asseveram que educacio inclusiva significa
pensar uma escola em que sdo possiveis o acesso e a perma-
néncia de todos os alunos e defendem que os mecanismos
de selecdo e discriminagao, até entdo utilizados, possam ser
substituidos por procedimentos de identificagio e remogio
das barreiras para a aprendizagem.

Quando pensamos em uma escola na perspecti-
va inclusiva, hd que se pensar em um conjunto de fato-
res que precisam ser repensados e discutidos, de modo a

393



se promover uma educacio de fato inclusiva. De acordo
com Zeppone e Muzetti (2013, p. 116-117), “[...] a es-
cola brasileira historicamente se caracterizou, por longo
periodo, pela visdo da educagio em que a escolarizagao da
populagao era privilégio de um grupo e tanto as politicas
quanto as praticas educacionais reprodutoras da ordem so-
cial acabavam por legitimar uma exclusao”. Diante disso,
compreendemos que ¢ preciso estabelecer um didlogo entre
os diferentes saberes, colocando em pridtica e interagio os
saberes docentes dos profissionais que atuam na Educacio
Bdsica com outros docentes, principalmente aqueles que
atuam nos cursos de formagio de professores. O distancia-
mento entre a escola bésica e a universidade ainda é uma
realidade que preocupa o meio educacional. No dia a dia,
¢ comum encontrarmos projetos de formacao docente que
desconsideram os saberes e os fazeres dos profissionais das
escolas da Educacio Bésica (Cruz, Davi e Dominik, 2010).

Segundo Perrenoud (2000), o professor precisa fa-
zer uso de diversas metodologias, buscando criar situagoes
para garantir o aprendizado dos estudantes. Nao adianta
preparar uma aula que, de acordo com o professor, foi clas-
sificada como “excelente”, com vdrias situa¢oes de aprendi-
zagem, se os estudantes nao alcangarem os objetivos pro-
postos. Dai surge a necessidade de o professor conhecer
seus alunos, assim como suas dificuldades de aprendizado,
suas questdes sociais para saber como superar essas dificul-
dades. Para tanto, o professor precisa estar constantemente
observando, avaliando, questionando-se ¢, como a prépria
competéncia diz, o professor precisa administrar essa pro-
gressdo. Assim, o professor precisa receber o feedback do
aluno, acompanhé-lo durante sua evolu¢io no dia a dia,
ou seja, fazer uma avaliacio continua. Posto isso, Freitas e
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Pacifico (2015, p. 3) “[...] professor precisa estar disposto a
estudar, visto que lhe é cobrado um conhecimento amplo
em que tem que desenvolver um trabalho coletivo, inter-
disciplinar e transdisciplinar”.

Compreendemos a partir do entendimento de Per-
renoud (2000), Freitas e Pacifico (2015) que ¢ preciso ar-
ticular conhecimento com prética, considerando todas as
dimensées que a educa¢do como um processo propoe e de-
safia o professor e os alunos. E importante que a formagio
dos professores para uma Educagio Inclusiva, integre tam-
bém os servigos de apoio que a escola pode oferecer, assim
como a participa¢io das familias, dos alunos, e o trabalho
em equipe envolvendo todos os profissionais da educagio.
Essa parceria é importante, mas somente ela ndo basta, pois
o professor sozinho nao faz a inclusao. Para que a inclusao
aconteca, a atuagdo dos gestores, os recursos financeiros e o
material diddtico adequado e a reorganiza¢ao dos sistemas
de ensino sao primordiais para efetivar a Educagao Inclusi-
va em sala de aula.

Desafios da escola inclusiva

Na contemporaneidade as pessoas estdo vivendo em
um mundo de grandes transformagoes. Transformagoes es-
tas que vao acontecendo em todos os segmentos da socie-
dade. A todo 0 momento nos deparamos com novas tecno-
logias, novos conceitos de sociedade, de escola, de pais, de
filhos, de alunos, de professores, de educagao, dentre ou-
tros. As constantes mudancas na drea educacional exigem
do atual sistema um repensar da formagao de cada pessoa.
Carvalho (2006, p. 60) afirma que o desafio do milénio
¢ conscientizar a sociedade de que as limitagbes impostas
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pelas diversas manifestagdes de deficiéncias nio devem ser
confundidas com impedimentos. Isso significa dizer que a
escola inclusiva precisa buscar uma educagao de qualidade,
para todos e todas. Ainda, no que concerne a finalidade da
educagdo, Menegat e Ramos (2022, p. 108) corroboram:

A educacio, compreendida em seu sentido amplo,
estd relacionada ao processo formativo do ser huma-
no. Dessa forma, no se restringe ao desenvolvimen-
to sociocognitivo, sendo fundamental contemplar
as vérias dimensoes que constituem a pessoa. Com
base nesse pressuposto, a educagio é um processo
complexo que requer a corresponsabilidade e o pro-
tagonismo do sujeito em formagao, da sua familia,
da escola e dos demais segmentos da sociedade, in-
cluindo o préprio Estado. No cerne dessa discussao,
encontramos dois elementos centrais a saber: a edu-
cagio como um direito e um processo que acontece
em diferentes espagos, tempos e lugares, e a necessi-
dade da cooperagio e corresponsabilidade de todos
para que esse processo ocorra.

Refletindo sobre a fala dos autores, compreendemos
que o ideal social e o educacional deve ser a construgao de
uma escola democritica, na qual todos os individuos tenham
seus direitos e necessidades respeitados. Isso somente se dard
a partir do momento em que todo aluno(a) tiver acesso,
permanéncia e a escola receber todos os(as) alunos(as) sem
distingao, e que compreenda seu papel social. Somente por
meio da educagao bdsica de qualidade é que todos os alunos
terdo condi¢des de igualdade de acesso ao ensino superior,
tao marcados por preconceitos, principalmente para com os
alunos com deficiéncia. Assim, serd possivel construir um
pais democrdtico, mais justo e menos desigual.
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Mantoan (2015), nesse aspecto, nos faz lembrar de
que o ser humano estd em constante desenvolvimento, sendo
o meio social seu maior aliado na caminhada que ir4 trilhar.
E no contato com o mundo, de maneira imediata, que ele
constrdi seus valores, sua cultura, suas crencas, em um gra-
dativo processo de aprendizagem. O conhecimento acontece
de forma multifacetada, no desenvolvimento de suas multi-
plas fungées. Dito isso, o professor deve propiciar aos alunos
o desenvolvimento de todas as potencialidades, por meio
do uso otimizado dos recursos diddticos e das técnicas di-
ferenciadas de ensino, oportunizando a todos os estudantes
a realizacdo de aprendizagens que ultrapassem os muros da
escola. Nao podemos mais pensar em uma escola que apenas
repassa o conhecimento, uma vez que a escola deve se reves-
tir de novos paramentos que valorizem as novas descobertas
cientificas e incentivem a interacio de todos, bem como a
troca de experiéncias. Segundo a Declaracao de Salamanca:

A escola inclusiva é o lugar onde todas as criangas de-
vem aprender juntas, sempre que possivel, indepen-
dentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas
que elas possam ter, conhecendo e respondendo as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando
ambos seus estilos e ritmos de aprendizagem e asse-
gurando uma educagio de qualidade a todos através
de um curriculo apropriado, arranjos organizacio-
nais, estratégias de ensino, uso de recursos e parceria
com as comunidades (Unesco, 1994, p. 11).

Para Mantoan (2006), a inclusao é uma provocagio,
cuja intengao ¢ melhorar a qualidade do ensino das esco-
las, atingindo a todos que fracassem em suas salas de aula.
Compreendemos com isso que a0 mesmo tempo em que as
escolas inclusivas proveem um ambiente favordvel a aqui-
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sicao de igualdade de oportunidades e participacao total,
o sucesso dessas escolas requer um esfor¢o, nio somente
por parte dos educadores e dos profissionais da escola, mas
também por parte dos familiares em geral, entre outros.

Prieto (2010, p. 31), por sua vez, alerta que a no-
¢ao de educagio inclusiva tem sido associada a igualdade
de direitos e a aceitagdo da diferenca. Para a autora, “essa
ideia é capciosa”, pois com “[...] esses mesmos argumentos
podemos referendar e reforcar a desigualdade. A relagao de
oposicio que se espera estabelecer ndo ¢ entre igualdade e
diferenga, mas entre igualdade e desigualdade”.

Isso tudo que acabamos de descrever nos leva a refle-
tir que mesmo com todos os avangos na educagao brasileira
em reconhecer que a escola deve ser o espago onde o ser
humano seja amparado na sua totalidade, ainda existem
muitos obstdculos ou barreiras que impedem o ingresso
e a permanéncia de alunos que por diferentes razoes, sao
excluidos ou desfavorecidos na sociedade, devido a carac-
teristicas ou identidades especificas. No que se refere aos
obstdculos, apontamos as nuances politicas e culturais que
estao imbricadas na efetivagio da acessibilidade na educa-
¢ao basica, que nio se resume a estrutura arquitetonica,
mas envolvem acessibilidade na atitude, nas metodologias
de ensino, nos sistemas de comunicagio e informagao. En-
fim, avaliar o sucesso de uma politica de inclusio escolar é
sempre um processo complexo, porque envolve medir seu
impacto em todas as possiveis dimensoes que cercam o pro-
cesso de escolariza¢iao, considerando ainda seus resultados
em curto, médio e longo prazos.

Essas barreiras favorecem o isolamento dos estudan-
tes, nao lhes oportunizando o direito constitucional de
igualdade como cidadao, de pertencer e participar de ati-
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vidades escolares juntamente com outros estudantes. Isso
significa também, conscientizar professores que a escola
deve ser inclusiva e para tanto, eles devem estar preparados
para tal, eliminando o médximo as barreiras atitudinais, que
prejudicam o bom relacionamento com o aluno, adaptar
sempre o curriculo, comecando com a extingdo das barrei-
ras comunicacionais, porque a partir delas a comunicagao
entre professores e alunos se tornard mais eficaz, dando a
importancia devida aos recursos diddticos existentes, tendo
sempre a parceria dos pais ou responsdveis como coadjuvan-
tes do processo de ensino aprendizagem de todos os alunos.

A Lei Brasileira da Inclusio (Brasil, 2015) chama a
atengao para algumas medidas que sao passiveis de serem
efetivadas nas unidades de ensino:

V - adocio de medidas individualizadas e coletivas
em ambientes que maximizem o desenvolvimento
académico e social dos estudantes com deficiéncia,
favorecendo o acesso, a permanéncia, a participa-
G0 e a aprendizagem em institui¢oes de ensino;
VII - planejamento de estudo de caso, de elabo-
ra¢io de plano de atendimento educacional espe-
cializado, de organizagao de recursos e servicos de
acessibilidade e de disponibilizagao e usabilidade
pedagdgica de recursos de tecnologia assistiva;
VIII - participagio dos estudantes com deficiéncia
e de suas familias nas diversas instncias de atuacio
da comunidade escolar; IX - adocio de medidas
de apoio que favorecam o desenvolvimento dos
aspectos linguisticos, culturais, vocacionais e pro-
fissionais, levando-se em conta o talento, a criati-
vidade, as habilidades e os interesses do estudante
com deficiéncia; X - adogio de préticas pedagdgi-
cas inclusivas pelos programas de formacio inicial
e continuada de professores e oferta de formagao
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continuada para o atendimento educacional espe-
cializado; XV - acesso da pessoa com deficiéncia,
em igualdade de condigées, a jogos e a atividades
recreativas, esportivas e de lazer, no sistema esco-
lar; XVI - acessibilidade para todos os estudantes,
trabalhadores da educagao e demais integrantes da
comunidade escolar as edificacées, aos ambientes e
as atividades concernentes a todas as modalidades,
etapas e niveis de ensino. (Brasil, 2015, Art. 28)

A inclusio, segundo o entendimento da lei, deverd
partir de agoes planejadas e coordenadas, através de um
trabalho interdisciplinar e coletivo, envolvendo todos os
membros da escola. Isso posto, os educadores, em suas pra-
ticas docentes, fazem parte da mudanca. Isso remete a rever
conceitos e posturas assumidas em sala de aula que muitas
vezes reforcam atitudes excludentes.

A perspectiva da inclusio assume importincia cada
vez maior ao se pensar na necessidade da aceitagao social
em uma perspectiva mais ampla, mais inclusiva. Assim, é
preciso uma atengao maior ao fato que existem vidas que
sao mais reconhecidas e levadas em consideracio do que
outras. Isso é singular, restrito a escola ou ao processo de
formagao de professores e estd na estrutura da sociedade.
Para conhecer o sujeito, é preciso explord-los, inclui-los,
nao de maneira superficial, mas de modo a tornd-los legi-
timos em seus direitos garantidos por lei: saide, educagao,
trabalho, lazer e vias que facilitam seu acesso aos transportes
publicos, nas reparti¢oes publicas e privadas, entre outros.

Diante do exposto por Freitas (2006), é premente
delinear estratégias para um ensino de qualidade que mini-
mizem as desigualdades sociais, contribuindo, de fato, com
uma educagdo emancipatéria, transformadora, em que a
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escola, os professores, os gestores, possam ter autonomia
diante de novos desafios para tornar a escola para todos.
Contudo, o para “todos”, que inclui a escola e os profissio-
nais da educagio, nio podem ser entendidos como aqueles
que apenas recebem a pessoa com suas necessidades especi-
ficas. Para que isso acontega, a escola precisa tragar em seu
curriculo agoes especificas para contribuir com o aprendi-
zado dos(das) alunos(as).

Queremos dizer com isso que é de extrema impor-
tincia que o professor seja orientado a refletir sobre sua
prética, priorizando suas préprias teorias, compreendendo
as origens de suas crengas, para que se torne um pesquisa-
dor de sua prépria agio, isto é um profissional reflexivo,
melhorando, assim, seu trabalho em sala de aula. O docen-
te necessita diariamente tragar caminhos para criar e recriar
sua prdtica. Magalhaes (2004, p. 52) nos adverte que:

[...] promover um espago para a constituigio de
profissionais criticos, em educacio, implica que os
formadores repensem a organizacio das agoes de
linguagem, nos discursos dos contextos de forma-
G40, para que uma complexa e multifacetada relagao
entre teoria e pratica tenham lugar. E fundamental
que as intera¢des em contextos de formagio nao en-
foquem apenas o contetido a ser transmitido, sem
qualquer reflexdo sobre a audiéncia a que se destina
e os interesses que as embasam, mas que propiciem
aos participantes um distanciamento ¢ um estranha-
mento de prdticas rotineiras e raramente questiona-
das, para que reflexdo e critica tenham lugar.

Dessa forma, a proposta de uma escola inclusiva pres-
supoe uma rela¢io de afetividade, conhecimento sobre o
aluno, formacio continuada dos profissionais da educagao,
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ou seja, articulagio do conhecimento sistematizado para
compreender as diversidades em sala de aula, estabelecendo
didlogo entre os demais colegas, para juntos planejar e ressig-
nificar as acoes pedagdgicas, em um regime de cooperagio.
“[....] ressignificacdo dos tempos e espagos da escola, no intui-
to de reorganizar o trabalho educativo” (Brasil, 2019).

Anilise e discussio dos dados

O presente capitulo estd dedicado 4 andlise e discussao
dos dados levantados pelo instrumento de coleta que com-
poem o corpus analitico: o questiondrio. Portanto, todo con-
texto apresentado neste capitulo tem o seu foco direcionado
a0 objetivo que é apresentar olhares docentes acerca das com-
peténcias necessdrias a uma educacio inclusiva de qualidade,
a partir dos resultados de uma disserta¢io de mestrado, que
ouviu docentes de uma escola da regiao amazoénica. Os par-
ticipantes da pesquisa tém a clara concepgio do que assevera
a Constituicao Federal Brasileira (Brasil, 1988, Art. 205),
considerando “[...] a educacio como um direito de todos”.
Trata-se do principio constitucional que fundamenta a orga-
nizagao da educacio especial na perspectiva da educagio in-
clusiva e a implantagao de politicas pablicas que conduzam
a superagao dos valores educacionais subjacentes a estrutura
excludente da escola tradicional, constituindo agées direcio-
nadas as condigoes de acesso, participacio e aprendizagem
de todos os alunos nas escolas de ensino regular.

A partir do processo de democratizagio da escola,
evidencia-se o paradoxo inclusao/exclusao quando os sis-
temas de ensino universalizam o acesso, mas continuam
excluindo a todos e todos e os grupos considerados fora
dos padroes homogeneizadores da escola. Como podemos
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compreender, a Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva (Brasil, 2008), nos re-
mete uma reflexdo sobre o que dizem os participantes com
relagdo 4 inclusio: P2: “E um processo que alcanca todos
os alunos”; P5: “Contemplagao para incluir a todos”; P10:
“A inclusao acolhe os alunos com necessidades especiais nas
escolas regulares”. Dessa forma, percebemos que os parti-
cipantes da pesquisa tém um entendimento alinhado aos
dispositivos legais sobre a educagao inclusiva.

Acreditamos que ¢ um divisor de dguas quando tra-
balhamos com a légica de incluir a “todos”. Entretanto,
nao podemos esquecer que a proposta brasileira de educa-
¢ao especial, na perspectiva inclusiva, garante a educacao
a todos os alunos, indistintamente, em escolas comuns de
ensino regular e a complementacio do ensino especial Bap-
tista (2008). O Referencial Curricular Amazonense (2019,
Art. 6°, inciso III) contribui dispondo que é necessdrio ofe-
recer: “[...] igualdade e equidade, no intuito de assegurar
os direitos de acesso, inclusao, permanéncia com qualidade
no processo de ensino aprendizagem, bem como superar as
desigualdades existentes no ambito escolar”. Neste sentido,
P8 corrobora: Eu vejo como um processo social, onde todos
os alunos com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem
tém o direito a escolarizacdo o mais préximo possivel do
normal. Entdo se torna uma modalidade de ensino para
todos que reconhece e valoriza as diferengas de cada um.

Para que isso aconteca nao podemos mensurar um
projeto politico que se afaste dos valores e principios orga-
nizacionais sociais. Compreendemos que quando hd o afas-
tamento das agoes prioritdrias, deixamos de expressar o sen-
tido origindrio e se transforma num referente sem contetdo
especifico e passivel de interpretagdes, confusdes e manipu-
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lacoes. Além disso, é de extrema urgéncia uma educagao que
ofereca o desenvolvimento de capacidades que permitam
evidenciar as virtudes, fragilidades e potencialidades da de-
mocracia para favorecer uma convivéncia inclusiva fundada
em valores que recuperem uma perspectiva integral. Dessa
forma, precisamos compreender a importincia dos conheci-
mentos cientificos para conseguir melhorar as condicoes de
vida na sociedade e reconhecer a cultura como resultado das
préticas sociais através da nossa propria histéria (Bianchetti,
2008). P11 complementa: Para mim, educagio especial é
um ramo da educacio dedicado a atender as necessidades
especificas de estudantes com deficiéncias, transtornos de
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagao. Ela
envolve a adaptagio do curriculo, métodos de ensino e re-
cursos para garantir que esses alunos possam aprender e se
desenvolver de acordo com suas capacidades. A educacio
especial busca promover a inclusao, a equidade e o respei-
to as diferencas, proporcionando oportunidades para que
todos os alunos possam alcangar seu pleno potencial. P7:
Conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes (CHA)
necessdrios ao desempenho das fungdes que as pessoas exer-
cem, visando o alcance dos objetivos da institui¢io. P8: E
uma proposta de aplicagio dos conhecimentos e valores a
ser passado aos alunos para que estes possam utilizar em di-
versas situagoes do cotidiano. P9: Atitudes necessdrias para
o desempenho e objetivo de fun¢des. P10: Uma forma de
agir e reagir adequadamente.

Nesse sentido, ¢ preciso a empatia, o didlogo, a re-
solugao de conflitos e a cooperagao, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos,
com acolhimento e valorizagao da diversidade de individuos
e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e po-
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tencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza. Con-
forme afirmam Lens, Matos e Vansteenkiste (2008), nao ¢
somente a for¢a ou a intensidade da motivagio dos alunos
que importa. A escola e os professores em suas salas de aula
deveriam criar um ambiente de aprendizagem que valorize
a motivagao, a criatividade e a positividade de suas tarefas
didrias. Os professores podem fazer isso ajudando os alunos
a adquirirem imediatamente aprendizagens ou direcionan-
do os objetivos para tarefas e metas intrinsecas imediatas ou
apoiando a percep¢io do local de controle dos alunos ou sua
motiva¢ao autbnoma. Isso significa, como afirma o partici-
pante P3: “Ter conhecimento da dificuldade que os alunos
apresentam e dividir com os colegas da escola”.

Para Névoa (2022), o saber e a competéncia para o
exercicio profissional do docente sdo temas que estio em
constante discussdo na literatura educacional. Mesmo com
os avangos tecnoldgicos que vém ocorrendo dentro e fora
do ambiente escolar, propiciando aos alunos acesso a uma
grande quantidade de informacao, o professor ainda tem
papel fundamental no processo de formacio e educacio do
ser humano. Nesse sentido, precisa estar capacitado para
mediar a troca de saberes e criar condigoes para que os alu-
nos sejam estimulados a pensar e a sistematizar os saberes
ensinados. Gasque e Costa (2003, p. 55) compreendem que
“[...] A ideia de competéncia parece, entdo, transbordar os
limites dos saberes, ou seja, o professor deve possuir tanto
conhecimentos quanto competéncias profissionais que nao
se reduzem somente a0 dominio dos contetdos ensinados”.

De acordo com Silva (2022), nas prdticas pedagdgi-
cas inclusivas insere-se também o principio da colaboragio
do planejamento e da avaliagao, em atencao a diversidade e
as diferencas dos alunos. Neste sentido, o participante P11
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relata a necessidade de “Adaptacao Pedagdgica: Saber ajus-
tar métodos de ensino e materiais diddticos para atender
as diferentes necessidades dos alunos é crucial para garan-
tir que todos tenham acesso igualitdrio ao aprendizado”.
Assim, compreendemos que professor precisa descrever os
elementos integrantes do plano de aula coletivo e indivi-
dual, considerando os aspectos organizacionais: objetivos,
contetdos, métodos e procedimentos, temporalidade, ava-
liacao de diferentes dreas do conhecimento, consideran-
do a presenca de alunos com deficiéncia em sala de aula;
discutir sobre os elementos constitutivos do planejamento
educacional individualizado, considerando as necessidades
especificas e explicar importincia da avaliagio da aprendi-
zagem, buscando a inclusao de todos e todas.

Consideragoes finais

A pesquisa mostrou que os professores compreendem
a importancia de aprender a construir o conhecimento,
formando conceitos sélidos para agir e reagir diante de si-
tuagdes reais que os alunos apresentam no dia a dia de sala
de aula. Para a formacio dos conceitos sélidos é necessdrio
que os professores desenvolvam autonomia, responsabilida-
de, flexibilidade, resiliéncia, empatia, determinagio, sempre
pensando manter o didlogo e principalmente a coletividade.
“O enfoque da formagao do novo professor deve ser na auto-
nomia e na participagdo, nas formas colaborativas de apren-
dizagem” (Gadotti, 2011, p. 69). Dessa maneira, os docentes
passam a cultivar determinados saberes, conseguem mobili-
zar recursos cognitivos para a resolu¢io de situagoes proble-
mas ou situagoes inusitadas. Nesse sentido, é importante o
professor desenvolver habilidades e competéncias capazes de
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auxilid-lo na busca de como trabalhar com a heterogeneida-
de, que é comum em qualquer sala de aula, e consequente-
mente com o tempo de aprendizagem e dificuldades a partir
da necessidade que cada aluno apresenta no seu dia a dia.

Perrenoud (2002) argumenta que na teoria o pro-
fessor deve ter competéncias para resolver problemas, ou
seja, quando estes surgem, o professor intervém e busca
a melhor solugio para o caso. Isso acontece durante o de-
sempenho da prdtica docente. Entretanto, nao é possivel
a ocorréncia de tal fato sem que o professor tenha saberes
abrangentes que integrem saberes académicos, saberes es-
pecializados e saberes provenientes da experiéncia. “O edu-
cador democritico nio pode negar-se ao dever de, na sua
prética docente, reforcar a capacidade critica do educando,
sua curiosidade, sua insubmissao” (Freire, 2011, p. 28).
Isso requer que o professor seja também um sujeito criti-
co, nutrido de habilidades e conhecimentos, para agugar a
curiosidade do educando e satisfazé-la.

Dessa forma, a pesquisa suscita estudos futuros re-
lacionados 4 Educacio Inclusiva, pensando sempre na va-
lorizagao da diversidade como aspectos fundamentais para
uma educagio que reconheca as complexidades do processo
de ensino e aprendizagem, que considere os fatores como
a realidade do aluno e o contexto de vida social, cultural e
politica. Nesse sentido, vislumbramos novos estudos de
caso, seja junto de familias ou de estudantes, possibilitando
outras discussdes e investigacoes acerca de uma temdtica
t3o necessdria e importante, seja do ponto de vista cienti-
fico, histérico ou social. Apesar das vitdrias alcancadas em
relagao a Educagio Inclusiva, ainda observamos um grande
abismo que separa o sentido do “cumpra-se”, com o que
acontece entre as paredes.
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COMO 0S PAIS NARRAM 08 PROCESS0S DE APRENDIZAGEM
E INCLUSAO ESCOLAR DE SEUS FiLHOS COM DEFICIENCIA?

Janaina Fiorenzano Aragjo'
Introducio

A pesquisa investigou a trajetdria escolar e os proces-
sos de aprendizagem de alunos com deficiéncia a partir do
olhar dos pais desses sujeitos — especialmente porque sio os
genitores que, junto com a escola, os professores ¢ a rede
familiar de suporte, acabam por atuar mais diretamente
na promogio de um ambiente de aceitagdo, de estimulo,
de autonomia, de suporte socioemocional e de efetivacio
da inclusdo social e econdmica dos sujeitos. A partir dis-
so, Carvalho (2000, p. 2) explica que o sucesso escolar
das Pessoas com Deficiéncia estd sujeito ao “apoio direto e
sistemdtico da familia que investe nos filhos”. Além disso,
Maturana e Cia (2015, p. 350) explicam: “Para tal, é ne-
cessdrio compreender o papel ¢ o envolvimento da familia
no desenvolvimento humano e assim sua influéncia nas re-
lagoes sociais e redes de apoio da crianga com deficiéncia,
como a escola”.

Levando isso em conta, constata-se que familia e es-
cola formam um elo para que esses jovens sejam estimula-
dos a ter uma aprendizagem baseada na inclusao. Esses dois

1 Pesquisadora voluntdria de Iniciagao na Universidade La Salle, sob a
orienta¢do da prof* Dra. Hildegard Susana Jung. Académica do Curso
de Psicologia. E-mail: janaina.200850037 @unilasalle.edu.br

411



grupos formam a base para que o desenvolvimento escolar
desses sujeitos seja efetivo. Rocha, Macedo e Souza (2021-
2022, p. 2), ao escrever somente este tema, explicitam que:

A deficiéncia pode ser sentida pelos familiares
como uma quebra de expectativa em relagio aos fi-
lhos, com sentimentos de desilusio e rejeigao, mas,
dependendo das experiéncias sociais e relacionais
vividas pela crianca e familiares, novas possibilida-
des podem ser construidas em suas vidas e a fa-
milia é fundamental para afastar o pessimismo e
preconceito que cerca seu filho, tdo presente nas
sociedades competitivas.

Assim, acredita-se que, muitas vezes, a deficiéncia de
um filho gere, no inicio do processo dessa relagio mae-fi-
lho, pai-filho, um incémodo, adquirindo sentimentos ne-
gativos, como a prépria desilusdo e a rejeicao em relagao a
crianca com algum tipo de deficiéncia. No entanto, tudo
isso pode tornar-se diverso se as experiéncias que a familia
tiver com as questoes sobre as vdrias deficiéncias, produzi-
rem saberes e conhecimentos e se transformarem em vivén-
cias de aprendizagem. E essas passem a tornar-se um ponto
de ancoragem para, a partir disso, ser um auxilio para que
todo o medo seja afastado, para que todo o incomodo seja
superado, para que toda a desilusio e rejeigao seja transfor-
mada em sentimentos positivos naquela familia.

Deste modo, passariam a perceber que essas limita-
¢oes, tornar-se-iam um estimulo para auxiliar outros geni-
tores que tenham filhos com tais caracteristicas a se sentirem
desafiados a conhecer, aprender e estender as demais fami-
lias que se sintam nessas condigoes, saberes e conhecimen-
tos, sendo assim, soliddrios e colaborativos. A partir de tudo
isso, resolvi conversar com quatro genitores, sendo eles no-
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meados, neste estudo, pelos nomes ficticios Fdbia, Cldudio,
Luiz, Cldudio e Ana e, também, Maria, de alunos com de-
ficiéncias distintas, identificados por Flor, Camélia, Cravo e
Girassol, para compreender como ocorreu a aprendizagem
desses jovens no ensino fundamental. A pesquisa aconteceu
em uma escola publica de ensino médio, nomeada, Escola
Estadual de Ensino Médio Nossa Senhora de Fitima.

A base tedrica estd alicercada em documentos que ex-
plicam sobre a inclusao e aprendizagem, utilizando de autores,
tais como Pozzo (1997), Vygotsky (1991) e Wiierfel (1991),
além das legislacoes pertinentes para fazer a andlise, entre ou-
tras obras, teses e artigos. Nesse contexto, urge descobrir uma
forma de encaixar a educagao inclusiva como um ensino que
tenha qualidade para que as Pessoas com Deficiéncias tenham
um atendimento adequado as suas necessidades.

Revisao de literatura

Ao fazer um levantamento sobre legislagoes e artigos,
encontrou-se varios estudos sobre o tema deficiéncia, pessoa
com deficiéncia. Entre elas, as seguintes legislagoes: Constitui-
¢ao Federal (Brasil, 1988), Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo (Brasil, 1996), Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015).

Com o passar do tempo, intimeras leis surgiram para
que esse individuo fizesse parte dos meios sociais, como
escola e universidade e, deste modo, propiciou-se uma par-
ticipagdo social mais ativa desses sujeitos. Na Constitui¢ao
Federal de 1988, por exemplo, o direito a educagio da pes-
soa com deficiéncia é assegurado no Artigo 27:

A educagao constitui direito da Pessoa com Defi-
ciéncia, assegurados sistema educacional inclusivo
em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda
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a vida, de forma a alcancar o méximo de desenvol-
vimento possivel de seus talentos e habilidades fi-
sicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de apren-
dizagem (Brasil, 1988, Art. 27°, caput).

Como pdde ser verificado, segundo a Constitui¢ao
Brasileira, a Pessoa com Deficiéncia deve ter o seu direito
a educagio garantido nos niveis fundamental, médio e su-
perior, visando uma educagao inclusiva em todas as dreas
disciplinares para que esses sujeitos também possam me-
lhorar a sua qualidade de vida e, deste modo, fazé-los parti-
cipantes do meio social em que vivem e, assim, colocar em
prética as principais habilidades de cada um deles.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional
(LDB) como o ECA abordam a importincia dos atendimen-
tos especializados: atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferen-
cialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1996, Art. 4).
Neste trecho, verifica-se que todos os niveis de ensino (Fun-
damental, Médio e Superior), devem oferecer as pessoas com
alguma deficiéncia um atendimento especializado gratuito,
independente do transtorno, pois a partir deste auxilio nas
redes de ensino, o discente recebe estratégias que o auxilia a
melhorar a sua aprendizagem, sendo um complemento dos
estudos didrios oferecidos em sala de aula.

A entrada desses jovens nas universidades, traz novos
avangos. Em 2015, hd uma nova legislagio denominada
Lei Brasileira de Inclusao (Brasil, 2015, Art. 30) que viabi-
liza que estes estudantes devem ter direito aos processos se-
letivos de ingresso nas Universidades, publicas ou privadas,
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deve haver um atendimento prioritdrio nos espagos dessas
institui¢oes e nos servigos. Além disso, o discente deve ter
acesso a fichas de inscri¢do para informar, quando for reali-
zar os exames, quais sao as suas principais necessidades em
relago a recursos tecnoldgicos assistivos e de acessibilidade
a fim de que consiga realizd-lo.

Outrossim, esses individuos devem ter o tempo es-
tendido para realizagio de provas e atividades académicas a
partir de uma solicitagio antecipada e conforme a deficién-
cia. A partir desses artificios é possivel que um aluno com
alguma deficiéncia tenha a possibilidade, atualmente, de
participar de um curso universitdrio, gerando um aprendi-
zado mais eficaz e igualdade nas possibilidades variadas que
a universidade oferece e sucesso académico.

Sem esses mecanismos, antes desta legislacao, o jovem
estudante poderia frequentar uma graduacio, mas prova-
velmente as condi¢des seriam mais precdrias, os professo-
res, talvez, nio saberiam como auxilid-los nos momentos
de tarefas, provas e outras situagoes que poderiam surgir.
Assim, percebe-se a importancia de haver recursos didaticos
e exclusivos para esse publico, pois, desta forma, se sentirao
acolhidos e adaptados ao meio social em que participam.

Aspectos metodolégicos

Sobre metodologia, Prodanov e Freitas (2013, p. 14),
explicam que: “a Metodologia, em um nivel aplicado, exa-
mina, descreve e avalia métodos e técnicas de pesquisa que
possibilitam a coleta e o processamento de informagoes, vi-
sando ao encaminhamento e a resolugio de problemas e/ou
questdes de investigagao”. Deste modo, a metodologia para
meio universitdrio é de suma importincia, pois a partir dela,
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um autor, por meio dela, consegue averiguar sobre o assunto
que ele deseja escrever, além de trazer detalhes sobre o assunto
para a pesquisa e, a partir disso, analisar as principais estraté-
gias para conseguir coletar e processar informagoes, a fim de
resolver o problema proposto de uma investigacao académica.

Para esta entrevista, foram selecionados os pais dos
quatro alunos com deficiéncia. Cada genitor, foi escuta-
do individualmente, quando somente pai ou mae, e, no
caso de um casal, os dois participaram. As conversas foram
realizadas em datas e dias diversos. As principais pergun-
tas foram as seguintes: Com quantos anos, entrou na esco-
la? Tinha facilidade para pintura, desenho, recorte? Com
quantos anos escreveu a primeira palavra? Reconhece notas
de dinheiro? Tinha facilidade com portugués e matemdti-
ca? Precisava de auxilio para as atividades?

O estudo foi realizado na Escola Estadual Nossa Se-
nhora de Fitima. Os pais assinaram um Termo de Consen-
timento Livre e Esclarecido (TCLE). Todas as entrevistas
foram gravadas com o consentimento dos entrevistados. Os
sujeitos sao pais de alunos de escolas puiblicas. Nesta pesqui-
sa eles foram denominados de Luiz, Fldvia, Cldudia, Ana,
Maria. Sao individuos de baixa renda, com escolaridade en-
tre nivel fundamental e médio incompleto. Todos residem
na cidade de Cachoeirinha, no estado do Rio Grande do Sul.
As deficiéncias dos jovens sao: intelectual, autistas de nivel
dois e trés. A pesquisa utilizada foi qualitativa, por meio de
andlise de contetido em relagio as entrevistas realizadas.

Anailises

A escola, historicamente, se caracterizou pela visao
da educagio que delimita a escolariza¢io como privilégio
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de um grupo, uma exclusio que foi legitimada nas politi-
cas e préticas educacionais reprodutoras da ordem social.
A partir do processo de democratizagdo da educagao se
evidencia o paradoxo inclusio/exclusio, quando os siste-
mas de ensino universalizam o acesso, mas continuam ex-
cluindo individuos e grupos considerados fora dos padroes
homogeneizadores da escola. Assim, sob formas distintas,
a exclusio tem apresentado caracteristicas comuns nos pro-
cessos de segregacao e integragio que pressupdem a selegao,
naturalizando o fracasso escolar (Brasil, 2008, p. 6).

Demonstrou-se que o sistema de ensino baseado so-
mente no concreto — um sistema que elimina do ensino tudo
aquilo que estd associado ao pensamento abstrato — falha em
ajudar as criangas retardadas a superarem as suas deficiéncias
inatas, além de reforcar essas deficiéncias, acostumando as
criangas exclusivamente ao pensamento concreto e suprin-
do, assim, os rudimentos de qualquer pensamento abstrato
que essas criangas ainda possam ter. De acordo com (Vygot-
sky, 1991, p. 60), as criancas com necessidades educativas
especiais, “quando nio incentivadas ao ensino e aprendiza-
gem, talvez nao atinjam as formas elaboradas de pensamento
abstrato e ¢ esse o esforco que a escola deveria desenvolver
para aperfeicoar nelas o que estd intrinsecamente faltando no
seu préprio desenvolvimento”.

Nas prdticas correntes das escolas especiais para
criangas retardadas, podemos observar um distanciamento
benéfico desse conceito de concreto, distanciamento esse
que devolve ao método do “observar - e fazer” o seu ver-
dadeiro papel. O concreto passa agora a ser visto somente
como um ponto de apoio necessirio e inevitdvel para o de-
senvolvimento do pensamento abstrato - como um meio, e
nao como um fim em si mesmo (Vygotsky, 1991). Assim,
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para essa andlise, partiu-se das entrevistas com os pais dos
alunos com deficiéncia. Apds isso, buscou-se compreender
como ocorre a aprendizagem desses sujeitos dentro de uma
escola regular de ensino fundamental. Neste momento da
pesquisa, sdo apresentadas as narrativas referentes s recor-
dag¢des que nas quatro interlocugoes aqui relatadas, ¢ possi-
vel verificar alguns pontos comuns e distintos.

O processo de inclusio escolar

Buscou-se conhecer por meio das trajetdrias, no ensino
fundamental, o processo de inclusdo escolar, dos alunos com
deficiéncia, diante do 4mbito da aprendizagem por meio de
entrevistas com os pais. Para que isso fosse possivel foram
realizadas conversas informais com os genitores dos quatro
alunos escolhidos e questionou-se a respeito da aprendizagem
dos jovens com deficiéncia e entre outros questionamentos
pertinentes para a pesquisa. Segundo Bardy et Al (2007), o
ensino se transforma em aprendizagem efetiva quando, além
de possibilitar a aplicagio ampla dos conceitos estudados,
promove o compartilhamento de experiéncias entre todos os
participantes. Nessa perspectiva, o professor assume o papel
de incentivador, despertando nos estudantes o interesse por
novas descobertas e atuando como mediador das discussoes
e construgoes coletivas de conhecimento. Assim, é funda-
mental que envolva os alunos em atividades que permitam
revisar caminhos e reavaliar conclusées, favorecendo a apren-
dizagem por meio do didlogo, da reflexdo e da troca de ideias
com os colegas e com o préprio docente.

Assim, a aprendizagem deve proporcionar uma tro-
ca de experiéncias com professores, alunos e os pais para
que ela seja efetiva. Neste caso, o docente é a pessoa que
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auxiliard o aluno na competéncia do aprender, buscando
maneira, principalmente com os discentes com deficiéncia,
de que eles possam adquirir conhecimentos cada ao seu
tempo e com suas competéncias que tenham capacidade.
Deste modo, envolvé-los em atividades mais dinimicas e
identificando o melhor processo para cada deficiéncia, os
auxiliard a ter uma educagdo bésica consistente e que agre-
gard no dia a dia de cada um deles.

A partir desta reflexdo, seguem os relatos dos geni-
tores. Para iniciar, cada pai ficou livre para relatar sobre o
aprendizado do seu filho no ensino fundamental. Para Fibia,
mae da aluna Flor, o desafio da filha Flor em classe para ob-
ter aprendizado como o das demais colegas: “No prezinho,
ela jd escreveu. E ela aprendeu rdpido. S6 que depois ela de-
saprendeu de novo. Dai, na realidade, quando ela aprendeu
mesmo a escrever e a ler foi na igreja, fazendo curso”.

Aqui, percebe-se que a jovem aprendeu a escrever fora
do meio escolar e esse fato se torna interessante, pois verifica-se
que a aprendizagem pode ocorrer fora do campo de uma ins-
tituigao escolar. Para Pozzo (1997, p. 10 — tradugio minha):

Sugerem mesmo que essa compreensio stbita
ocorrerd mais facilmente apés um periodo de “in-
cubacio” em que o problema ¢ deixado de lado
para realizar outras atividades. Embora se possa
encontrar algum caso em apoio desta ideia, possi-
velmente baseado numa menor influéncia da frieza
funcional, a qual nos referiremos mais adiante, nao
parece que a incuba¢io é uma explica¢io é uma
explicagio suficiente do insight dos processos cog-
nitivos que estio envolvidos no mesmo.

Percebe-se, como explicitou Pozzo (1997), que quan-
do a jovem resolveu realizar outras atividades, realmente ela
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comecou a aprender a escrever. Quando ela estava em um
ambiente formal em que ela tinha que todos os dias cumprir
com a sua obrigacio de aprendizagem, ela niao conseguia.
No entanto, quando ela passou a fazer o que ela sentia pra-
zer, ela escreveu. O autor nos passa a seguinte mensagem
de que, muitas vezes, uma Pessoa com Deficiéncia, necessita
ser incentivada naquilo em que ela tem desejo, pois se ela
for instruida no mesmo nivel que os demais, provavelmen-
te, serd dificil de ela interagir e compreender o contetido. E
quando isso acontece, fica mais ficil do sujeito aprender.

O segundo relato, de Cldudio e Ana — pais da aluna
Camélia, foi o seguinte:

No inicio, ela nao conseguia nem pegar o ldpis na
mao, como eu te dizia, né, com seis, sete anos, ai de-
pois ela foi indo, foi fazendo um “circulozinho”, de-
pois foi indo fazendo uma bolinha... e assim foi indo...
e, depois, comegou a fazer mesmo um desenho, tudo
bem devagarinho, sabe? Depois foi evoluindo.

Percebe-se, nesta fala que, para quem nio conseguia
nem pegar um ldpis na mio e, apés algum tempo jd con-
segue ter uma evolugdo jd pode-se afirmar que tem seus
méritos. Conforme Pozzo (1997, p. 10, tradugao minha),
“admitindo que tudo que se aprende seja um efeito da or-
ganizacio precedente [...]”. Verifica-se, na fala do autor,
que tudo parte de um efeito organizativo, pois a menina s6
conseguiu aprender a escrever, a pegar o lipis a medida que
ela foi sendo incentivada e se organizando, provavelmente
por seus pais e professores para que isso acontecesse.

A evolugio de uma pessoa poderd vir a acontecer se
tudo estiver organizada e todo este aprendizado que sucedeu
na vida da jovem, com certeza, teve uma organizacio prece-
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dente e um esforgo para que ela conseguisse, primeiro lugar,
conseguir segurar um lépis e, ap0s isso, comegar a escrever.
Com isso, percebe-se que no relato dos pais Camélia, pro-
vavelmente foram relacionadas as questoes de deficiéncia da
aluna quando ela iniciou na escola e isso fez com que ela con-
seguisse atingir o objetivo que fosse iniciar seus primeiros pas-
sos de aprendizagem. O que a garota consegue fazer, entlo,
em seus primeiros anos do ensino fundamental, como diz a
mae sdo os desenhos, apds segurar o lapis e, isso, para uma
Pessoa com Deficiéncia jé é um grande éxito. No entanto, o
nivel que se desejava que a menina chegasse, era bem maior
do que ela conseguiu, porém a medida que ela vai interagin-
do com os demais companheiros, com certeza, ela pode pas-
sar a se esforgar e atingir um maior grau em seu aprendizado.
O terceiro relato ¢ de Luiz, pai de Cravo que tam-
bém teve suas dificuldades, conforme, explica o genitor:

No Ensino Fundamental ele s6 riscava, pintava uns
riscos, ele fazia uns riscos, uns palitinhos, umas
coisinhas, e dizia: “aqui ¢ o pai”, “aqui ¢ a mae”,
coisas que ele imaginava na cabeca dele e outra coi-
sa assim, ele tem feito muitas coisas para assim que
ele inventa da cabeca dele.

Quando se [é esse relato, entende-se, por meio de
Wiirfel (2015, p. 26), que “ao analisar apenas aspectos
quantitativos da aprendizagem de criangas com deficiéncia,
promoveu-se a ideia de que o ensino para estas deveria ser
mais lento e com redugio de contetdo [...]”. Logo, quando
Cravo estava somente, fazendo seus tragos que as pessoas
nao entendiam, mostrava que esse era o inicio de sua apren-
dizagem para o ensino fundamental. Para a autora, alunos
com algum tipo de deficiéncia por serem mais lentos que os

421



demais, devem ter seus contetidos de forma mais facilitada
do que os demais, nem que seu inicio seja pelo desenho.

No entanto, nio se deve deixar com que o discente
permanega em seus tragos designativos, mas deve-se incen-
tiva-los a buscar o aprendizado das letras, pois, conforme
os documentos internacionais que delimitam as politicas
publicas em Educagao Especial a educagao bdsica deve estar
centrada na aquisi¢ao e nos resultados da aprendizagem, ao
contrdrio de reunir sua atencao exclusivamente no aumen-
to de matriculas e a frequéncia dos alunos (Unesco, 1990).
Por isso, o jovem nao deve somente permanecer com ris-
cos no papel, formando algum objeto, mas ele deve che-
gar como os demais a conseguir alfabetizar-se a0 menos ao
final da educac¢io bésica. Este ¢ um elemento importante
para que possa, de algum modo, referir-se que a educagao
inclusiva funciona na escola.

Esse processo normalmente acontece com todos os
alunos com deficiéncia, a mae de Girassol, afirma que pas-
sou por uma questao semelhante, como relata Maria:

E que no Ensino Fundamental ele teve avaliagio bem
diferenciada, ele tem muita facilidade de absorver e
de planejar na cabega, mas ele tem dificuldade de
transmitis, passar pro caderno... ele interage, assim,
no oral, mas tratou de passar ali para o caderno, ele
tem dificuldade. Desde a creche, ele é assim, tudo
comegou desde a crechinha que ele tava, ele ensinou
e aprendeu muita coisa, cores, niimeros, ele aprende
muita coisa na escolinha e ele sempre foi assim como
eu 16 te falando.

Percebe-se aqui que o jovem Girassol teve uma apren-
dizagem diferenciada dos demais, no entanto, também como
conta o pai de Cravo, ele nao consegue, ainda, no ensino fun-

422



damental transcrever o que ele aprende para o papel. Da for-
ma como foi supracitado, verifica-se que a aprendizagem para
as Pessoas com Deficiéncia, talvez, necessite ter um estimulo
melhorado, pois o que se percebe até aqui é que a maioria dos
quatro jovens nio teve pouco avango ou quase nenhum avan-
co desde que iniciou o seu ensino fundamental até termind-lo.

Sabe-se que eles tém mais dificuldades que os dis-
centes sem deficiéncia, mas o incentivo e a busca para que
haja uma melhora na qualidade do ensino e uma escola e
professores competentes, é necessario.

Consideragoes finais

Nesta pesquisa buscou-se compreender como cada
sujeito obteve seu aprendizado no ensino fundamental,
quais as particularidades e quais foram as suas mudangas,
ap6ds ingressarem na escola, conforme os relatos dos pais.
Deste modo, buscou-se construir um artigo que mostrasse
como ocorre o processo de aprendizado das Pessoas com
Deficiéncia no Ensino Fundamental, evidenciando que sio
capazes de avancar nos seus propésitos e/ou objetivos.

Trabalhou-se com as histdrias contadas pelos pais Fé-
bia, Cldudio, Luiz e Clidudio e Ana e, também, Maria. Ficou
evidenciado que eles tém fatos semelhantes que os conec-
tam, tais como o processo de aprendizagem dos seus filhos,
as principais dificuldades, além de que todos tém experién-
cias de vida relacionadas a escola que se aproximam. Foi
possivel identificd-los como individuos que estao na escola
para mostrar que eles nao sio somente mais um ndmero nas
estatisticas de Pessoas com Deficiéncia, mas que eles podem
superar e avangar nos seus estudos, concorrendo em relagio a
intelectualidade, se forem auxiliados, com os demais.
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DESVELANDO IDENTIDADES E CONECTANDO CULTURAS:
UMA JORNADA NO ENSINO DE LITERATURA AFRO-BRASILEIRA AO
TERCEIRO ANO DO ENSINO MEDIO

Ana Carolina Nogueira do Vale!
Denise Regina Quaresma da Silva?

Introducio

A literatura afro-brasileira ¢ caracterizada por uma rica
diversidade de vozes que exploram uma ampla gama de te-
mas emergentes das narrativas criadas por autores afrodescen-
dentes no Brasil, evidenciando a multipla heranca cultural,
histérica e social desse grupo étnico. Essas obras exploram
desde questoes identitdrias, de géneros, racismo, resisténcia,
reflexoes sobre a histdria, cultura, até os desafios enfrentados
pela comunidade afrodescendente brasileira atualmente.

O ensino de literatura afro-brasileira é um compo-
nente crucial para promover a heterogeneidade cultural,
desconstruir estere4tipos e proporcionar uma compreensao
mais abrangente da histéria e experiéncias afrodescenden-
tes. No entanto, enfrenta desafios significativos que podem
impactar seu rendimento. Diante deste contexto, o presen-
te trabalho na forma de relato de experiéncia busca fazer
uma reflexao sobre: Como abordagens e praticas pedagé-
gicas no ensino de literatura afro-brasileira influenciam a
compreensao dos alunos do Terceiro Ano do Ensino Médio

1 Mestre em Educagao pela Universidade La Salle. E-mail: anaramos.
letras@gmail.com.

2 Pés-Doutora em Estudos de Género pela UCES, Graduagio em
DPsicologia, Mestra e Doutora em Educacio.
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sobre a diversidade cultural, identidade racial, contribui¢ao
histérica e cultural dos afrodescendentes. Serio também
relatados os desafios e oportunidades percebidos por esta
pesquisadora durante o processo.

Ao abordar o ensino de literatura afro-brasileira, os
objetivos desta pesquisa foram delineados de forma a explo-
rar aspectos especificos do processo educativo, entender seus
possiveis desafios e propor solugées, explorando nio apenas
as barreiras existentes no ensino de nossa literatura, mas tam-
bém identificando estratégias e oportunidades para aprimo-
rar o curriculo e as préticas pedagdgicas, promovendo assim
uma educagio mais inclusiva e reflexiva sobre a diversidade
étnica e cultural presente na sociedade brasileira.

Dentro dessa perspectiva, buscou-se investigar como
o ensino de literatura afro-brasileira influencia as atitudes,
valores e conhecimentos dos alunos do dltimo ano do Ensi-
no Médio sobre a cultura afro-brasileira e sua contribuicio
para a sociedade, analisar a percep¢io dos alunos em rela-
a0 a sua prépria identidade cultural apés a exposicao a li-
teratura afro-brasileira e identificar os desafios enfrentados
pelos educadores ao abordar esta literatura em sala de aula.

Como fundamentagio tedrica, serd feita uma breve
andlise sobre o ensino de literatura afro-brasileira, conside-
rando sua relevincia no contexto educacional atual, espe-
cialmente no que tange seu papel na formagao do pensa-
mento critico, na constru¢io de identidades culturais, na
promogao da diversidade, na valorizagao da cultura afro-
-brasileira e na reflexao sobre questoes de identidade ra-
cial. Em seguida, farei um breve relato sobre a experiéncia
de ensinar literatura afro-brasileira aos alunos do Terceiro
Ano do Ensino Médio, destacando os momentos mais sig-
nificativos do processo e os desafios enfrentados. Por fim,
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atribuirei algumas consideracoes finais, alinhadas ao que
foi encontrado em minha pesquisa bibliogrifica e ao que
foi vivenciado por mim e por meus alunos em sala de aula.

Referencial tedrico

Sartre (2004, p. 20) dizia:

[...] ao falar, eu desvendo a situagio por meu pré-
prio projeto de mudd-la; desvendo-a a mim mes-
mo e aos outros, para mudd-la; atinjo-a em pleno
corago, traspasso-a e fixo-a sob todos os olhares;
passo a dispor dela; a cada palavra que digo, en-
gajo-me um pouco mais no mundo e, a0 mesmo
tempo, passo a emergir dele um pouco mais, jd que
o ultrapasso na dire¢io do porvir. Assim, o prosa-
dor é um homem que escolheu determinado modo
de agdo secunddria, que se poderia chamar de acio
por desvendamento. E legitimo, pois, propor-lhe
esta segunda questdo: que aspecto do mundo vocé
quer desvendar, que mudancas quer trazer a0 mun-
do por esse desvendamento? O escritor “engajado”
sabe que a palavra é acdo: sabe que desvendar é
mudar e que ndo se pode desvendar senio tencio-
nando mudar.

A literatura exerce uma influéncia significativa sobre
o ser humano em diversos aspectos, abrangendo tanto o
desenvolvimento individual quanto o coletivo. A leitura
de obras literdrias estimula a mente, aumentando o voca-
buldrio, a compreensdo textual e a capacidade de anilise
critica. Por sua vez, a exposi¢ao a diferentes estilos literdrios
amplia a capacidade de pensamento abstrato e a compreen-
sao de complexidades emocionais e intelectuais, abrindo
uma janela para a vida de personagens e culturas diversas,
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promovendo a empatia ao permitir que os leitores se iden-
tifiquem com experiéncias e perspectivas diferentes das
suas. Isso contribui para uma compreensao mais profunda
da complexidade humana, desempenhando um papel cru-
cial na formagao da identidade individual e coletiva.

H4 uma nova paisagem cientifica na educagao bra-
sileira. Temas antes considerados secunddrios, pe-
riféricos e/ou subalternos comec¢am a ganhar cen-
tralidade a partir da década de 1980. O elemento
desencadeante desta nova perspectiva é a consta-
tagdo de que, nos ultimos vinte anos, observamos
a crescente utilizagio da categoria diversidade e
diferenca e de temas a ela relacionados no deba-
te internacional e brasileiro (Sarmento, Menegat e
Wolkmer, 2018, p. 11).

Introduzir a literatura afro-brasileira para alunos do
Terceiro Ano do Ensino Médio pode ser uma experiéncia
enriquecedora, porém enfrenta desafios que nao devem ser
subestimados pelos educadores. O primeiro deles estd rela-
cionado a falta de representatividade nos curriculos, uma vez
que muitos curriculos educacionais nao incluem de manei-
ra adequada as produgoes afro-brasileiras, ora reduzindo a
quantidade de autores e temas a serem explorados, ora tra-
balhando de maneira estigmatizada as temdticas abordadas.

O segundo estd intimamente relacionado a falta de for-
magio adequada dos docentes sobre literatura afro-brasileira e
sua importincia. Sem formagao adequada, professores podem
enfrentar desafios na mediacio de discussoes sobre temas sen-
siveis presentes na literatura afro-brasileira e dificuldade em
conectar estes temas 2 realidade e experiéncias de seus alunos.
Esta falta de representatividade pode perpetuar esteredtipos e
contribuir para a invisibilidade das complexidades culturais e
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literdrias afro-brasileiras. A formagao oportuna ajuda a desen-
volver habilidades para facilitar didlogos construtivos em sala
de aula tornando-os mais relevantes e significativos.

As narrativas em si ndo significam a mudanga, mas
sua problematizacio pode servir a um projeto de edu-
cagao multirracial embasado numa perspectiva cri-
tica, que nao se conforme com o multiculturalismo
fécil e retérico e com a perspectiva assimilacionista
do “cadinho das racas”. As fibulas e histérias afro-
brasileiras podem ajudar a ir além das Literatura
oral afro-brasileira e alteridade narrativas limitadoras
da cultura europeia, como modelo de civilizagio e
progresso, e a problematizar a promessa emancipatéria
de pluralidade, como base para novas formas de
solidariedade e cultura publica que presentes em
muitas propostas multiculturais. A andlise das
histérias também pode focar a possibilidade de os
alunos elaborarem a no¢io de “branquidade” e o cor-
relato estabelecimento de uma cidadania cultural que
afirme a diferenca, que nio categorize o Outro como

objeto de avaliacao (Ferreira, 2014, p. 32-33).

O preconceito racial persistente na sociedade tam-
bém pode afetar a abordagem do tema em sala de aula, em
virtude de resisténcia ou desconforto ao discutir questoes
relacionadas a identidade e a discriminagao racial. Educa-
dores podem se sentir desconfortdveis ao lidar com o tema
do preconceito racial, muitas vezes devido a falta de pre-
paro ou a prépria internalizagio de esteretipos. O medo
de abordar questées sensiveis pode levar a uma abordagem
superficial ou a recusa para trabalhar o assunto.

Os alunos, além do mais, podem reagir de maneiras
diversas diante de discussoes sobre identidade e discrimina-
¢ao racial. Alguns podem sentir desconforto ao confrontar
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preconceitos enraizados, manifestando-se por meio do si-
léncio e da observagao, enquanto outros podem resistir a
aceitar ou compreender as complexidades dessas questoes,
promovendo debates provocativos, desafiando e hostilizan-
do a figura do professor e de seus colegas. Assim, criam
barreiras ainda mais dificeis de serem transpostas.

A escola faz muitas vezes com que o diferente passe a
ser tratado artificialmente como igual, num tipo de
postura que dd suporte, ainda hoje, as falas de educa-
dores que reconhecem a existéncia de discriminagoes,
mas acreditam que o siléncio ¢ melhor, mais prote-
tor, para evitar que os preconceitos aparecam. Porém,
o efeito acaba sendo o contririo, pois o siléncio cria
a impressao de que as diferencas nao existem, mas-
carando e refor¢ando as desigualdades em nome de
uma suposta normalidade (Ferreira, 2014, p. 11).

As instituigoes educacionais também podem repre-
sentar um obstdculo, dado que, por vezes, refletem os pre-
conceitos presentes na sociedade em que estao inseridas, o
que pode se traduzir em resisténcia por parte de gestores es-
colares, professores e até mesmo de sistemas de ensino mais
amplos para abordar abertamente as temdticas da literatura
afro-brasileira e suas implicagoes raciais.

A escola nio pode eximir-se da responsabilidade
de propor educagio que forme a pessoa em dife-
rentes dimensoes constitutivas, tendo presente que
a pessoa aprende e continua se desenvolvendo ao
longo da sua existéncia. Parece mais provavel que
alguém que vivenciou uma educagio que prima
pelo respeito, pelas relagoes interpessoais com base
na igualdade entre as pessoas, pelo cuidado ao lon-
go de sua formacio venha a se tornar alguém que
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também cuidard, seja de si ou do outro (Sarmento,

Menegat e Wolkmer, 2018, p. 214).

Superar esses desafios requer uma abordagem fun-
damentada, que envolva nao apenas a inclusao da literatura
afro-brasileira nos curriculos, mas também a implementagao
de programas de formagao para educadores, promogao de did-
logo aberto sobre questdes raciais e criagio de um ambiente
escolar que celebre a diversidade em todas as suas formas. O
enfrentamento do preconceito racial na sociedade deve come-
car nos espagos educacionais, e a literatura afro-brasileira de-
sempenha um papel fundamental nesse processo, contribuin-
do para uma educagao mais inclusiva, critica e reflexiva.

Relato de experiéncia

No ultimo trimestre de 2023, embarquei em uma
jornada desafiadora ao introduzir a literatura afro-brasileira
em minhas aulas de lingua portuguesa, para as cinco tur-
mas de Terceiro Ano do Ensino Médio, do Colégio Militar
de Manaus. O objetivo era ir além das aulas tradicionais de
literatura, mas a0 mesmo tempo, respeitando os limites do
contetudo programdtico exigido, proporcionando aos alu-
nos uma experiéncia que os conectassem de maneira mais
significativa com a riqueza cultural e literdria do Brasil. A
proposta visava de mesmo modo sensibilizar os alunos para
as questoes sociais e histdricas envolvidas nas obras, com a
intengio que pudessem refletir sobre o racismo, a discri-
mina¢io e as desigualdades cometidas ao longo de nossa
histéria e, também, das ainda presentes na realidade atual.

Os alunos estavam inseridos em um ambiente diversi-
ficado, refletindo a multiplicidade étnica e cultural brasileira.
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Essa diversidade era evidenciada tanto pelas origens étnicas e
culturais dos préprios estudantes, quanto pelas diversas pers-
pectivas que eles traziam para as discussoes em sala de aula. O
fato de estarem em um ambiente tao plural contribuiu signi-
ficativamente para o dinamismo das atividades, pois os alu-
nos puderam compartilhar experiéncias e vivéncias relacio-
nadas as temdticas discutidas, o que enriqueceu as reflexdes
e ampliou as compreensoes sobre a literatura afro-brasileira.

No entanto, a pluralidade presente na sala de aula
exigiu uma escuta atenta e uma flexibilidade nas estraté-
gias de ensino, para que fosse possivel acolher as diferentes
opinides e experiéncias, 20 mesmo tempo em que se man-
tinha o foco no objetivo de promover uma reflexao critica
e aprofundada sobre os temas trabalhados. A diversidade,
quando identificada e valorizada, pode enriquecer o pro-
cesso de aprendizagem, permitindo que diferentes pontos
de vista e vivéncias contribuam para uma abordagem mais
ampla e critica dos contetidos. J4 a escuta diligente e a ma-
leabilidade no planejamento foram adotadas para garantir
que todos os estudantes fossem acolhidos e estimulados a
participar ativamente, sem perder de vista o objetivo cen-
tral de promover uma reflexo critica e aprofundada.

Para iniciar esta jornada, selecionei obras de autoras
afro-brasileiras que abordavam temas como ancestralidade,
discriminacao racial, resisténcia e celebra¢ao da cultura ne-
gra. Foram elas: trechos do romance memorialista “Becos
da Memdria”, de Conceigao Evaristo. A obra mergulha na
realidade daqueles que lidam com o desamparo, o precon-
ceito, a fome e a miséria, e cujas vidas, marcadas pela exclu-
sdo social, estdo constantemente & margem da sociedade.

A segunda obra foi “Uma mulber pergunta” da cor-
delista Jarid Arraes. O poema foi escolhido partindo do
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pressuposto que permite uma andlise sobre os desafios que
as mulheres negras enfrentam em sua busca por empodera-
mento e o impacto de suas histdrias na construgao de um
discurso mais inclusivo e representativo.

Por fim, trabalhamos com “Vamos falar de relagées ra-
ciais?: Cronicas para debater o antirracismo”, de Cidinha da
Silva. A obra é uma coletinea de cronicas que estabelecem
uma conexao entre a realidade do racismo estrutural e a
elucidacao da necessidade urgente de reflexdo e de acao. A
autora, com sua visao agucada e profunda compreensao da
realidade social, oferece ao leitor uma visao clara de como o
racismo nao ¢ apenas um conjunto de atitudes individuais,
mas sim uma estrutura profundamente enraizada nas insti-
tuigdes, nas relacoes de poder e na cultura brasileira.

A escolha dessas literatas, cujas obras sio ricas em
representagoes de identidade racial e pertencimento, reve-
la uma inten¢do pedagdgica clara: proporcionar aos alunos
uma compreensdo mais abrangente e auténtica da realidade
social e cultural do Brasil. As questoes de identidade racial,
pertencimento e as complexas dinimicas sociais e culturais
que elas abordam sao fundamentais para que os estudantes
possam se conectar com as multiplas realidades do pais e, as-
sim, desenvolver uma visao critica e empdtica da sociedade.

Antes de mergulharmos nas leituras, dedicamos tempo
a contextualizagao histérica, dado que ela ajuda a identificar
as causas e efeitos de eventos e isso é primordial para enten-
dermos por que certos acontecimentos ocorreram de deter-
minada forma, quais foram suas consequéncias e como eles
sugestionaram o presente. Para isso, expliquei desde a chegada
dos africanos ao Brasil, perpassando pelas consequéncias da
escraviddo e a luta pela aboli¢ao, culminando na formagao de
uma cultura Afro-Brasileira e necessidade de compreender as
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relagdes raciais em nosso pais, evidenciando a importancia de
compreender a influéncia africana na formacio da sociedade
brasileira e destacando a literatura afro-brasileira como uma
expressdo viva dessa heranca, entendendo suas singularidades.

A atividade seguinte foi a leitura compartilhada,
que serviu como ponto de partida para o estudo das obras
selecionadas. Inicialmente, os alunos tiveram acesso aos
trechos do romance “Becos da Memdria”, de Concei¢io
Evaristo. Durante a leitura, os alunos foram incentivados
a acompanhar o texto, refletir sobre as situagoes apresen-
tadas e registrar suas primeiras impressoes. A leitura com-
partilhada foi realizada de forma interativa, com os alunos
lendo em voz alta alternadamente, permitindo que todos
participassem ativamente. Apds cada trecho lido, promove-
mos uma discussao em grupo sobre os temas abordados no
texto, como a marginalizagdo, a pobreza e a exclusdo social
dos personagens, que enfrentam um cotidiano marcado
pela discriminacio racial e pela desigualdade.

Para dar continuidade a0 nosso processo, realizamos
uma anélise mais aprofundada dos personagens de Becos da
Memédria. Dividi os alunos em grupos e atribui a cada gru-
po um personagem central da obra para estudar. A anilise
se concentrou em como cada personagem lida com a dis-
criminagio racial, o sofrimento causado pela pobreza e as
estratégias de resisténcia que eles adotam diante da adversi-
dade. Além disso, discutimos o contexto histérico e social
que influencia as decisoes e trajetérias desses personagens,
estabelecendo conexdes entre a ficcio e a realidade histé-
rica do Brasil. Os alunos foram incentivados a identificar
as relagoes entre os personagens e a estrutura social que os
oprime, refletindo sobre o impacto das herangas histéricas
da escravidao e da marginalizagao da populacio negra.
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A atividade de criagao de cordel e dramatizacio foi
inspirada na obra Uma Mulher Pergunta, de Jarid Arraes.
O cordel ¢ uma forma de literatura popular que combina
poesia e narrativa, e, por ser uma expressio cultural rica,
foi escolhido como forma de estimular a criatividade dos
alunos. Apéds a leitura do poema, discutimos os temas abor-
dados por Jarid Arraes, como o empoderamento feminino
negro, a resisténcia e a busca por reconhecimento. A tarefa
dos alunos foi criar um cordel que refletisse sobre algum
dos temas presentes na obra ou que abordasse suas proprias
reflexdes sobre identidade, ancestralidade ou resisténcia.
Apés a criagio dos cordéis, os alunos dramatizaram suas
produgdes para a turma, o que gerou um fértil momento
de troca e apreciagao das ideias de cada um.

Produzimos também um Mapa de ancestralidade e
identidade, com objetivo ajudar os alunos a refletirem so-
bre suas préprias histérias familiares e como essas histérias
se conectam com as questdes de identidade e cultura afro-
-brasileira. Cada aluno foi convidado a criar um mapa re-
presentando suas origens e sua identidade pessoal, promo-
vendo uma reflexao sobre como suas raizes e experiéncias
familiares influenciam sua visdo de mundo. A partir desse
exercicio, os alunos puderam estabelecer conexoes entre
suas proprias histérias e as narrativas que estavam sendo
discutidas nas obras, especialmente em relagao ao tema da
ancestralidade e ao impacto da histéria na formagio da
identidade. Essa atividade também ajudou a promover um
sentido de pertencimento e orgulho das origens de cada
um, a0 mesmo tempo que refor¢ava a importincia da pre-
servagao e valorizagao das memérias familiares.

Por fim, fizemos uma leitura coletiva de alguns tre-
chos das cronicas presentes em Vamos Falar de Relacoes
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Raciais?, destacando as situagoes descritas pela autora, que
evidenciam a naturaliza¢io do racismo e suas manifesta-
¢oes cotidianas, para iniciarmos uma roda de conversa
sobre racismo estrutural e finalizarmos o contetido. Este
momento foi fundamental para a reflexdo critica sobre as
questoes de discriminagio racial que permeiam a sociedade
brasileira. Na roda de conversa, os alunos compartilharam
suas experiéncias pessoais relacionadas ao racismo, discuti-
ram exemplos de situagoes em que o racismo se manifesta
de forma sutil ou explicita no cotidiano e refletiram sobre
como essas prdticas estao enraizadas nas institui¢oes e na
cultura social. Durante a roda, os alunos também foram
estimulados a pensar em formas de combate ao racismo
estrutural, promovendo ag¢oes de conscientizagio, empode-
ramento e solidariedade.

As aulas, nove no total, foram estruturadas para
incentivar a participagao ativa dos alunos. Para isto, foi
primordial criar um ambiente onde eles se sentissem con-
fortdveis para expressar suas ideias sem medo de criticas.
Busquei valorizar a diversidade de perspectivas e experién-
cias, incentivando-os a emitir suas opinides sobre o con-
teudo discutido, sobretudo, apontando como as obras re-
fletem e desafiam esteretipos.

Ao longo das aulas, observei uma transformagio con-
siderdvel nos alunos. Suas reflexoes sobre a literatura afro-
-brasileira evoluiram para andlises criticas sobre as comple-
xidades da identidade. As produgoes escritas refletiram um
engajamento profundo com as obras, revelando uma nova
compreensdo das questdes raciais e uma apreciagio mais
ampla da diversidade cultural brasileira. A apreciagao mais
ampla da diversidade cultural brasileira pode indicar que as
atividades ajudaram os alunos a desenvolver empatia e uma
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conexo emocional mais profunda com as experiéncias cul-
turais diversas apresentadas nas obras estudadas.

Enfrentamos desafios, incluindo resisténcia inicial e a
necessidade de desconstruir esteredtipos enraizados. Esse fe-
némeno é comum em contextos educacionais, especialmen—
te quando se trata de temas que podem confrontar visoes de
mundo previamente estabelecidas ou que expoem realidades
desconfortdveis sobre a sociedade. Muitos alunos chegam a
sala de aula com visoes sobre raga, identidade e racismo que
refletem esteredtipos amplamente difundidos por suas fami-
lias, influenciados por representagoes mididticas e precon-
ceitos culturais enraizados. Durante uma das atividades, por
exemplo, alguns alunos inicialmente se mostraram relutan-
tes em aceitar que o racismo vai além de atitudes individuais,
e que é um fendmeno sistémico que permeia as instituicoes e
as relagoes de poder. Esse tipo de resisténcia ¢ natural, dado
que desafiar essas crengas muitas vezes significa confrontar
uma visio confortdvel sobre a sociedade, que pode parecer
distante da experiéncia pessoal de muitos estudantes.

E notivel como o didlogo aberto e a empatia
desempenharam papeis importantes na superacio dos
obstdculos enfrentados. A celebragio das vozes afro-brasileiras
também se destaca como um elemento fundamental
nesse processo, contribuindo para uma perspectiva mais
equilibrada e positiva das narrativas em questdo. Essa
abordagem nao apenas promove a compreensio mutua,
mas também fortalece a valorizagao e o reconhecimento das
diversas experiéncias presentes nas vozes afro-brasileiras. Essa
celebragao cria um ambiente propicio para a construgao de
uma sociedade mais inclusiva e diversificada.

A experiéncia transcendeu as fronteiras da sala de
aula. Os alunos comegaram a explorar voluntariamente
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outras obras da literatura afro-brasileira e comegaram ex-
pressar gratidao pela oportunidade de se conectarem mais
profundamente com suas raizes culturais. Esses resultados
positivos sugerem que a abordagem educacional adotada
nao apenas atendeu aos objetivos académicos, mas também
teve um impacto significativo no desenvolvimento pessoal
e cultural dos alunos.

Ao encerrar as atividades, ficou evidente que a litera-
tura afro-brasileira nao era apenas um componente adicional
no curriculo, mas uma ferramenta poderosa para promover
a compreensio, empatia e respeito mutuo. A jornada con-
tinua, com a certeza de que essa experiéncia deixou uma
marca na consciéncia dos alunos, fortalecendo a autoestima
e o orgulho cultural, promovendo uma sensagio de pertenci-
mento e valorizagio de suas identidades e, por fim, mas mui-
to importante, contribuindo para a formacio de cidadaos
mais conscientes e culturalmente enriquecidos.

Consideragoes finais

Em sintese, o relato desta experiéncia no ensino de
literatura afro-brasileira revela uma jornada de descobertas,
transformagées e conexodes significativas entre alunos e o
rico patriménio cultural do Brasil. Ao introduzir autores
afrodescendentes e suas obras, o objetivo foi nao apenas
ampliar o repertério literdrio, mas também provocar refle-
x6es sobre identidade, diversidade e heranca histérica.

Ao longo do processo, testemunhamos a superagao
de desafios, desde a resisténcia inicial até a desconstrucio
de esteredtipos enraizados. A estratégia de criar um am-
biente aberto ao didlogo e cultivar a empatia revelou-se
essencial para promover uma compreensio mais profun-
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da das narrativas afro-brasileiras. A celebragio das vozes
afro-brasileiras nio apenas equilibrou perspectivas, mas
também fortaleceu a valorizagao das experiéncias presentes
nessas obras, criando uma atmosfera propicia a constru¢io
de uma sociedade mais inclusiva.

O relato dessa experiéncia refor¢a a importancia de
abordagens inclusivas, didlogo aberto e praticas pedagé-
gicas que permitam aos alunos explorar e expressar suas
identidades de maneiras diversas. Ao encerrar este relato,
fica claro que o ensino de literatura afro-brasileira nao ¢é
apenas uma contribui¢ao ao enriquecimento cultural, mas
uma pega-chave na formacio de cidadaos conscientes, cri-
ticos e comprometidos com a construcio de uma sociedade
verdadeiramente plural e justa. A jornada continua, impul-
sionada pela convic¢ao de que cada sala de aula pode se tor-
nar um espaco de celebragao e compreensio, construindo
pontes para um futuro mais inclusivo e respeitoso com as
diversas vozes que compdem a tapegaria cultural do Brasil.
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0 PAPEL DOS VINCULOS FAMILIARES NO
DESENVOLVIMENTO DE CRIANCAS COM TEA

Brenda Alves Schirmer Bento'
Introducio

O Transtorno do Espectro Autista (TEA), conforme
descrito no DSM-5-TR, ¢ caracterizado por déficits per-
sistentes na comunicagdo social e na interagio, além de
padroes restritos e repetitivos de comportamento. Ele se
manifesta por dificuldades na comunica¢io e na interagio
social, além da presenca de comportamentos repetitivos e
interesses mais restritos (APA, 2022).

Nesse sentido, a aceitagao do diagndstico e a reestrutu-
ragao dos vinculos familiares assumem um papel fundamen-
tal, pois implicam em um processo de adaptagao emocional
e prética diante das novas demandas que o TEA apresenta.
Essa reestruturagio envolve a reorganizagao de rotinas, a re-
definicio de papéis dentro da familia e a construgao de novas
formas de cuidado e apoio, de modo que todos participem
ativamente do desenvolvimento da crianga. Quando a fa-
milia se envolve de maneira consciente e colaborativa, em
conjunto com a escola, cria-se um ambiente mais favordvel
para o fortalecimento da autonomia, do desenvolvimento
socioemocional e da inclusio em diferentes contextos. A es-
cola, ao reconhecer as particularidades do TEA, deixa de ser

1 Psicéloga pela Universidade La Salle.
E-mail: brenda.202020678@unilasalle.edu.br
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apenas um espago de aprendizagem formal, passando tam-
bém a atuar como um ambiente de desenvolvimento de ha-
bilidades sociais, emocionais e cognitivas.

O presente estudo tem como objetivo discutir a im-
portancia da aceitagao do diagnéstico e do fortalecimento
dos vinculos familiares para o processo de adaptagio esco-
lar de criancas com TEA. Busca-se, a partir da andlise de
relatos de experiéncia, compreender como o envolvimento
dos cuidadores e as estratégias escolares podem impactar
de forma diferenciada a trajetéria de cada crianca, mesmo
quando estas apresentam o mesmo nivel de suporte estabe-
lecido pelo DSM-5-TR.

A metodologia utilizada consiste em um relato de ex-
periéncia, fundamentado na observacio e no acompanha-
mento de criangas diagnosticadas com TEA em processo
de adaptagio escolar. Essa abordagem possibilita uma and-
lise qualitativa das intera¢oes entre familia, escola e crianca,
permitindo identificar fatores que favorecem ou dificultam
o processo de inclusao e desenvolvimento.

O presente trabalho foi estruturado visando apresen-
tar inicialmente a importincia da aceita¢io do diagnédstico
e dos vinculos familiares no desenvolvimento da crianga
com Transtorno do Espectro Autista (TEA), fundamen-
tado em referenciais tedricos que evidenciam o papel do
vinculo e do suporte emocional. Em seguida, trouxe-se
um relato de experiéncia que demonstrou, a partir de ca-
sos prticos, como a participagao ou a resisténcia familiar
influenciam diretamente o processo de adaptagao escolar
e o desenvolvimento socioemocional da crianca. Essa or-
ganizacao permitiu integrar teoria e pratica, ressaltando a
relevincia da parceria entre familia e escola para promover
inclusiao e favorecer a construgao da autonomia infantil.
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Discussao e analise

Inicialmente, aponta-se que o papel dos vinculos fa-
miliares no desenvolvimento de criancas com Transtorno
do Espectro Autista (TEA) pode ser compreendido como
algo essencial para favorecer um crescimento global e sau-
ddvel. O TEA ¢ definido como um transtorno do neuro-
desenvolvimento caracterizado por déficits persistentes na
comunicagdo e interagdo social, além de padrées restritos
e repetitivos de comportamento, interesses e atividades
(APA, 2022). Diante desse contexto, este trabalho tem
como objetivo compreender, a partir de um relato de ex-
periéncia, como os vinculos familiares podem afetar o de-
senvolvimento e a adaptagio escolar da crianga. Conforme
John Bowlby (1984), a qualidade do vinculo estabelecido
entre a crianca e seus cuidadores é determinante para sua
percep¢ao de mundo, regulacao emocional e capacidade de
estabelecer relagoes sociais.

Quando se trata de criancas com TEA, a aceitagao
do diagnéstico e o engajamento da familia assumem papel
ainda mais signiﬁcativo, pois garantem seguranga emocio-
nal, favorecem a autonomia e contribuem para a socializa-
¢ao (Monti Di Osti e Sei, 2016). Entretanto, esse processo
pode ser marcado pelo chamado “luto simbdlico”, que surge
quando os cuidadores precisam ressignificar a expectativa do
filho idealizado, o que pode gerar resisténcia, superprotecio
ou distanciamento emocional (Ravazoli et Al., 2024). Nesse
sentido, o suporte psicolégico aos familiares é fundamental
para que possam acolher suas emogoes, fortalecer o vinculo e
construir estratégias que auxiliem na inclusao escolar, permi-
tindo que a crianga desenvolva suas potencialidades em um
ambiente mais responsivo e acolhedor (Maia et Al., 2016).
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Compreendendo o Transtorno do Espectro Autista

O Transtorno do Espectro Autista ¢ classificado pelo
DSM-5- TR como um transtorno do neurodesenvolvi-
mento que se manifesta de forma precoce, geralmente nos
primeiros anos de vida, e acompanha o individuo ao longo
de sua trajetéria. Suas principais caracteristicas envolvem
déficits persistentes na comunicagio e na interagio social,
além de padroes restritos e repetitivos de comportamento,
interesses ou atividades. Tais manifestagbes podem variar
significativamente quanto 2 intensidade e a gravidade, de
modo que cada crianga apresenta um perfil tnico dentro
do espectro (APA, 2022).

O DSM-5-TR também destaca a classificagio do
transtorno em trés niveis de suporte, que indicam intensi-
dade da ajuda necessdria para a vida didria: nivel 1, quando
a crianca necessita de apoio, mas consegue certo grau de
independéncia; nivel 2, caracterizado pela necessidade de
apoio substancial devido a dificuldades mais significativas;
e nivel 3, que envolve apoio muito substancial em funcio
de déficits severos de comunicagio e de comportamento
(APA, 2022). No contexto deste relato de experiéncia, am-
bas as criangas foram classificadas no nivel de suporte 2
e encontravam-se em processo de adaptacio escolar, etapa
essencial para a identificagio e compreensio das demandas
especificas que emergem diante de multiplos estimulos no
contexto educacional.

E fundamental destacar que, antes de qualquer
rétulo clinico, é necessdrio reconhecer que se trata de uma
crianga em processo de desenvolvimento, na qual estio
sendo constituidas suas dimensoes subjetivas e sociais. Nesse
sentido, a participagio dos cuidadores assume papel central,
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uma vez que o apoio e a qualidade das interagoes estabelecidas
sio determinantes para que esse desenvolvimento ocorra de
maneira segura e sauddvel (Bosa, 20006).

Aceitagio do Diagndstico e a Importincia dos Vinculos Familiares

Conforme afirma John Bowlby (1984), o vinculo
familiar exerce um papel fundamental no desenvolvimen-
to infantil. E por meio da qualidade desse vinculo que a
crianga estabelece com seu cuidador que se molda a forma
como ela ird interpretar, enfrentar e responder as situa-
¢oes ao seu redor. Esse processo influencia diretamente
sua percep¢ao de mundo, a maneira como lida com os
desafios e como constréi suas relagoes ao longo da sua
vida. No caso de criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), essa dinAmica torna-se ainda mais eviden-
te e necessdria. Essas criangas demandam uma partici-
pagio ativa, consistente e responsiva de seus cuidadores,
nao apenas para favorecer seu desenvolvimento atual, mas
também para sustentar a constru¢io de habilidades emo-
cionais, sociais e cognitivas que irdo repercutir na vida
adulta (Sprovieri e Assumpgio, 2001).

A aceitagao do diagnéstico do Transtorno do Espec-
tro Autista (TEA) e a participacio ativa dos familiares nas
intervengdes sao pilares fundamentais para o desenvolvi-
mento da crianga, especialmente no que se refere a sua au-
tonomia, comunica¢io e bem-estar emocional (Monti Di
Osti e Sei, 2016). No entanto, nem sempre esse processo
de aceitagao ocorre de forma imediata ou natural. Muitas
vezes, a resisténcia apresentada por cuidadores estd relacio-
nada ao que se denomina “quebra da expectativa do filho
idealizado”, que segundo Ravazoli et Al (2024), podemos
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chamar de luto simbélico que surge quando as expectativas
projetadas antes do nascimento nio se concretizam.

Esse luto simbdlico pode envolver sentimentos de
tristeza, frustragio, medo do futuro, e até mesmo culpa.
Quando nio é reconhecido e adequadamente elaborado,
pode interferir na qualidade do vinculo estabelecido com a
crianga, levando a interagdes marcadas por superprotecao
excessiva, distanciamento emocional e cobrangas despro-
porcionais. No entanto nesse contexto, a orientagiao psi-
colégica e suporte adequado para esses cuidadores torna-se
fundamental, como Bosa (2006) ressalta é nesse momento
que eles podem acolher e compreender suas emogoes, res-
significar expectativas e desenvolver estratégias para lidar
com as demandas especificas do TEA sem projetar frustra-
¢oes sobre a crianga. Esse processo favorece a construgio
de um vinculo mais seguro. Assim, o suporte psicoldgico
aos familiares nao apenas contribui para o fortalecimento
emocional dos cuidadores, mas também influencia positi-
vamente a trajetéria de desenvolvimento da crianga, pro-
movendo um ambiente afetivo que potencializa o desen-
volvimento das suas capacidades e reduz dificuldades de
sua autonomia (Maia et Al., 2016).

Participacdo Familiar, relato de experiéncia

Como vimos, o vinculo estabelecido entre a crian¢a
e seus cuidadores exerce influéncia significativa no desen-
volvimento infantil, especialmente em contextos de adapta-
¢ao escolar. No presente relato, observou-se que as criangas
acompanhadas, identificadas como ] e M, apresentaram
diferentes formas de envolvimento familiar. A institui¢ao
escolar propos inicialmente que ambas as criangas perma-
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necessem em sala por dois periodos e nao participassem
do recreio, j& que o barulho e os estimulos desse momento
poderiam ser muito intensos devido & hipersensibilidade
sensorial que ¢ uma caracteristica comum em criangas com
TEA. Essa estratégia tinha como objetivo tornar a adaptagao
a0 ambiente escolar de uma forma mais gradual e saudével.

No caso de M, a familia aderiu as orientacoes da es-
cola, demonstrando participagdo ativa no processo, inclusi-
ve com a inser¢ao de acompanhamento psicoldgico fora do
ambiente escolar. Essa postura dos cuidadores contribuiu
para a regulacao emocional da crianca em situagoes de de-
sorganizagao, prevenindo crises e potencializando sua inte-
ragdo social com seus colegas. Como resultado, verificou-se
progresso significativo em curto periodo, possibilitando a
permanéncia nos quatro periodos, incluindo o recreio.

Por outro lado, a familia de ] nao aceitou as reco-
mendagdes propostas, optando na permanéncia integral
da crianga, ou seja, sem passar pela adaptagio. Tal pos-
tura resultou em maior exposi¢ao a estimulos, sobretudo
aos barulhos caracteristicos do recreio, ocasionando epi-
sédios recorrentes de desorganizagio comportamental, os
quais se manifestavam por meio de agressividade com os
colegas e monitores. Os primeiros avangos na socializac¢ao
ocorreram apenas quando ] estabeleceu um vinculo seguro
comigo, situagdo que pode ser compreendida a partir do
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
proposto por Vygotsky (1991), que representa o espago en-
tre 0 que a criancga consegue realizar sozinha e o que é capaz
de fazer com a ajuda de um adulto.

O caso de M demonstra a relevincia de um ambien-
te familiar estruturado e sauddvel para o desenvolvimento
infantil, especialmente no contexto da adaptagao escolar. O
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vinculo seguro estabelecido com sua familia, aliado ao su-
porte emocional e A estimula¢do consistente, favoreceu a
regulagio emocional, a autonomia e o aprimoramento das
habilidades sociais, refletindo em avangos significativos no
processo de aprendizagem. Em contrapartida, ] apresentou
maiores dificuldades, uma vez que seus pais ainda se encon-
travam em processo de luto e de aceitagao do diagndstico
de TEA, o que dificultou o estabelecimento de um vinculo
seguro e impactou negativamente sua adaptagao e desenvol-
vimento socioemocional no ambiente escolar, fazendo com
que seus resultados fossem alcancados de maneira mais lenta.

Essas experiéncias demonstram que a adaptagao esco-
lar é um recurso fundamental para criangas com Transtorno
do Espectro Autista (TEA), pois possibilita compreender
suas limitagoes, identificar gatilhos e construir estratégias de
apoio (Pinto et Al., 2016). Ainda que duas criangas apresen-
tem o mesmo nivel de suporte, cada uma carrega consigo
particularidades que precisam ser respeitadas. Nesse senti-
do, quando ha aceitacao do diagnéstico e envolvimento da
familia, o processo de adaptagdo se torna mais eficaz, favo-
recendo o desenvolvimento global da crianca.

Consideragoes finais

Compreende-se que a aceitagao do diagnéstico, asso-
ciada ao fortalecimento dos vinculos familiares e ao processo
de adaptagao escolar, configura-se como um alicerce funda-
mental para o desenvolvimento global da crianga com TEA.
A participagao ativa da familia, em parceria com a escola,
possibilita identificar necessidades especificas, reconhecer
potencialidades e oferecer suporte direcionado, favorecendo
a autonomia, a socializagio e o bem-estar emocional.
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Nesse contexto, a construgio de um ambiente segu-
ro, responsivo e acolhedor contribui para que a crianga ex-
plore suas capacidades de forma mais significativa, reduzin-
do dificuldades e promovendo avangos consistentes. Assim,
a integracao entre familia e institui¢ao escolar nio apenas
facilita a inclusio, mas também garante condi¢oes mais fa-
vordveis para que cada crianga desenvolva plenamente suas
habilidades dentro de suas particularidades, favorecendo
também para seu desenvolvimento futuro.
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Aviso importante: Ao comprar um livro vocé nio somente
estd a adquirir um produto qualquer. Vocé também remunera
e reconhece o trabalho do autor e de todos aqueles que, direta
ou indiretamente, estio envolvidos na producido editoral e na
comercializagao das obras, tais como editores, diagramadores,
ilustradores, gréficos, distribuidores e livreiros, entre outros. Se
quiser saber um pouco mais sobre isso, acesse:

https://www.youtube.com/watch?v=XQkpZA6qFhc



