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I
PREFACIO

Riunir diferentes olhares sobre a educagio é reconhecer que
enhuma experiéncia educativa pode ser compreendida a
partir de uma Unica perspectiva. Escola, universidade, formagao docente,
politicas publicas, tecnologias, inclusao, curriculo, avaliagao e produgao do
conhecimento sio dimensées que se entrelagam continuamente. E dessa
pluralidade que nasce esta obra.

Os capitulos percorrem diferentes questées da educacio
contemporanea, mobilizando experiéncias, pesquisas e reflexoes tedricas
sobre problemas que atravessam o cotidiano educacional. Embora
partam de objetos distintos, compartilham uma preocupagio comum:
compreender os desafios da educagio sem perder de vista os sujeitos, os
contextos ¢ as transformagdes sociais que participam de sua constitui¢ao.

A organizagio da obra acompanha esse movimento. Os primeiros
capitulos aproximam o leitor da escola em sua dimensiao concreta e
cotidiana. Espaco escolar, tecnologias, formagio docente, curriculo e
avaliagao aparecem como elementos diretamente relacionados a experiéncia
de ensinar e aprender. A escola é compreendida como espago vivido, lugar
de relagoes, formagao, escolhas pedagégicas e construgao de sentidos.

Nesse percurso, a arquitetura escolar, a docéncia e as tecnologias
digitais evidenciam que espagos, recursos e prdticas adquirem sentido a
partir das relagoes construidas pelos sujeitos. Da mesma forma, curriculo
e avaliacio ganham relevincia quando se considera que aquilo que ¢é
planejado ou prescrito encontra, no cotidiano escolar, realidades diversas
que exigem interpretagao, mediacio e tomada de decisao.

As transformacoes tecnoldgicas ampliam esse cendrio. Inteligéncia
artificial, dispositivos méveis, algoritmos e plataformas digitais j4 integram
préticas de estudo, comunicagao e produgao de conhecimento. Os capitulos
dedicados a essas questdes problematizam seus efeitos sobre aprendizagem,
escrita, letramento, autoria e autonomia intelectual, reafirmando a
importincia do pensamento critico diante das novas formas de interagao
com o conhecimento.

A obra também aborda inclusio, deficiéncia, surdez, assisténcia
estudantil e permanéncia. Esses temas reforcam que o direito a educagao
ultrapassa o acesso formal as instituigoes e envolve condigoes efetivas de
participagio, aprendizagem e pertencimento.
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As reflexdes epistemoldgicas ampliam ainda mais esse debate ao
questionarem quais conhecimentos reconhecemos como legitimos e quais
experiéncias permanecem historicamente invisibilizadas. Ao problematizar
colonialidade, cultura, corpo, algoritmos e diferentes formas de produgao
do conhecimento, a coletdnea convida o leitor a rever os critérios pelos
quais ensinamos, aprendemos e reconhecemos saberes.

O dltimo capitulo realiza um retorno a trajetéria histérica da
educacio brasileira e da Educacio de Jovens e Adultos, situando os debates
anteriores em uma perspectiva temporal mais ampla e lembrando que
muitos dos desafios contemporineos possuem raizes em processos sociais,
politicos e educacionais construidos ao longo do tempo.

Nessa perspectiva, o nosso propésito é contribuir para o didlogo.
Cada capitulo apresenta uma possibilidade de leitura da educagao e, em
conjunto, os textos revelam aquilo que torna esse campo tao complexo
e instigante: seu cardter permanentemente inacabado e aberto a reflexao.

Que estas pdginas possam provocar perguntas, estimular reflexoes
e favorecer novos encontros entre pesquisadores, professores, estudantes e
demais profissionais interessados em compreender e transformar os espagos
educativos que habitamos.

Me. Marcus Vinicius Neves Araujo
Ma. Nayara Rocha Fernandes

Universidade Federal do Tridngulo Mineiro



Capitulo 1

ARQUITETURA ESCOLAR E EXPERIENCIA
EDUCATIVA: REFLEXOES SOBRE ESPACO,
CORPO E APROPRIACAO

Marcus Vinicius Neves Araujo!
Nayara Rocha Fernandes®

Introducao

Aescola ¢ habitualmente reconhecida por sua fun¢io educativa,
pelas relacoes que nela se estabelecem e pelas praticas
pedagdgicas desenvolvidas cotidianamente. Menos evidente, contudo, ¢ o
papel desempenhado pela materialidade do espaco em que essas experiéncias
acontecem. Salas de aula, corredores, pdtios, quadras, bibliotecas, dreas de
circulag¢io e demais elementos do edificio escolar no constituem apenas
componentes funcionais destinados ao ensino; sua organizagio também
expressa concepgdes de educagdo, infincia, convivéncia, disciplina e
aprendizagem.

Pensar a arquitetura escolar implica, portanto, ultrapassar sua
dimensio estritamente construtiva. Como observa Escolano (1998), os
espacos educativos carregam valores e representagdes que se manifestam
em sua prépria configuragio. A maneira como sio concebidos e
distribuidos participa das possibilidades de circulagao, permanéncia,
encontro, movimento e controle, a0 mesmo tempo em que guarda marcas
de concepgoes pedagdgicas e sociais produzidas historicamente.

A prépria trajetéria dos edificios escolares evidencia essa relagao,
uma vez que mudancas nas formas de compreender a educagio e sua
funcio social foram acompanhadas por diferentes modos de organizar salas,
dreas de convivéncia, espacos de circulagao e equipamentos destinados

1 Doutorando do Programa de Pés-Graduagio em Educagio (PPGE) da Universidade Federal
do Triangulo Mineiro (UFTM). Mestre pelo mesmo Programa em Educacio e Gedgrafo pela
Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM). E-mail: marcusviniciuzz@gmail.com

2 Doutoranda do Programa de Pés-Graduagio em Educagio (PPGE) da Universidade Federal
do Tridngulo Mineiro (UFTM). Mestra em Educagio UFVJM e Licenciada em Matemdtica
IFMG. E-mail: nayara_sje@hotmail.com
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as atividades educativas. Isso nio significa atribuir A arquitetura cardter
determinante sobre as praticas educativas, mas reconhecer que determinadas
configuragdes podem favorecer alguns usos e dificultar outros.

Essa discussdo se amplia quando o espago escolar é compreendido
a partir da experiéncia de seus sujeitos. A perspectiva fenomenolégica
de Merleau-Ponty (1999) permite pensar a rela¢io entre corpo e espago
para além de uma compreensio meramente fisica ou geométrica, visto
que o espago ¢ vivido corporalmente e o corpo constitui uma dimensio
fundamental da rela¢io entre sujeito ¢ mundo. Assim, compreender a
escola exige considerar nao apenas sua planta ou a quantidade de ambientes
que possui, mas também as experiéncias que sua configuragio possibilita,
os percursos que estabelece e as formas de presenga que acolhe.

A nogio de apropriacio acrescenta outra dimensao a esse debate.
O espago planejado institucionalmente pode ser utilizado, interpretado e
ressignificado pelos sujeitos, transformando-se em lugar de pertencimento,
memdria, convivéncia e identificacio. As contribuicées de Tuan (1980,
1983) sobre experiéncia, lugar e topofilia auxiliam a compreender como
os vinculos constituidos com determinados ambientes extrapolam seus
aspectos materiais e integram diferentes maneiras de habitar a escola.

A articulagao entre arquitetura, corpo e apropria¢ao possibilita,
assim, uma compreensio ampliada da experiéncia educativa. Se ensinar,
aprender e conviver pressupéem estar corporalmente situado em algum
lugar, as caracteristicas desse lugar participam das condicoes em que a
educacio ocorre.

Partindo dessa premissa, este capitulo configura-se como um
ensaio tedrico-reflexivo, de natureza bibliografica, e tem como objetivo
discutir as relagdes entre arquitetura escolar e experiéncia educativa a
partir de trés eixos articuladores: espago, corpo e apropria¢io. Para tanto,
mobilizam-se contribui¢oes da Educagao, da Geografia, da Filosofia e dos
estudos sobre arquitetura escolar, buscando compreender a escola como
construgao histérica, material e vivida, sem pretender estabelecer modelos
arquitetdnicos ideais ou prescri¢des para a organizagao dos ambientes
educativos.

0 espaco escolar como construcao histdrica e pedagogica

A configuracio dos espacos escolares nao pode ser compreendida
separadamente das transformagoes histéricas que atravessaram a educagao.
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A forma assumida pelos edificios, a disposi¢ao de seus ambientes e os usos
atribuidos a cada espaco guardam relagoes com concepgoes de ensino,
demandas sociais e condi¢oes politicas e econdmicas préprias de diferentes
periodos. Nessa perspectiva, a arquitetura escolar constitui uma construgao
histérica que, ao responder a necessidades funcionais, também materializa
modos de compreender a escola e sua fungio social.

Kowaltowski (2011) observa que a evolu¢io da arquitetura escolar
acompanha mudangas mais amplas da sociedade, especialmente a medida
que a educagio passa a exigir espagos formalmente destinados ao ensino.
No contexto brasileiro, os primeiros edificios escolares foram marcados
por influéncias religiosas e referéncias arquitetonicas externas.

Ornstein e Borelli (1995) apontam que, durante o periodo
imperial, a organiza¢do escolar permanecia fortemente vinculada a padroes
pedagdgicos religiosos. Entre o final do século XIX e o inicio do XX,
sobretudo na Primeira Republica, as construgoes escolares ganharam
maior visibilidade urbana, com edificios frequentemente monumentais
que, além de abrigarem atividades de ensino, expressavam a presenga do
Estado na organizacio da educagio. A prépria distribuicao dos ambientes
traduzia valores sociais do periodo, como demonstrava a separagio espacial
entre meninos e meninas.

Entre as décadas de 1920 e 1950, movimentos de renovagio
educacional e novas concepgdes sobre a fungio da escola repercutiram
novamente na organizagio dos espagos. Nesse contexto, a escola-parque
associada a Anisio Teixeira constitui uma referéncia expressiva ao ampliar o
programa arquitetnico para além das atividades académicas, incorporando
espagos destinados a cultura, as prdticas corporais, 4 alimentagao e a
convivéncia. O edificio escolar passava, desse modo, a responder a uma
concepe¢ao mais abrangente de formacao e de relagao com a comunidade.

Nas décadas seguintes, a expansio do atendimento escolar
introduziu outras demandas. O crescimento das redes de ensino exigiu
novas construgdes, ampliagdes e reformas, favorecendo processos de
padronizagio como resposta a necessidade de ampliar rapidamente
a oferta. Amorim (2007) observa que a busca por padroes também
estimulou a formulagio de diretrizes para construgbes escolares. Essa
racionalizacdo, contudo, trouxe uma tensao ainda pertinente entre solugoes
padronizadas e as particularidades das comunidades, dos territérios e das
propostas pedagégicas. Paralelamente, bibliotecas, quadras, laboratérios,
salas de informdtica e outros ambientes passaram a integrar programas
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arquitetonicos mais diversificados, acompanhando a ampliagio das funcoes
atribuidas a escola.

Kowaltowski (2011) assinala que os projetos passaram também a
considerar com maior atencao as faixas etdrias atendidas, os curriculos e
as finalidades especificas atribuidas aos diferentes ambientes, evidenciando
uma relacio cada vez mais explicita entre programa arquitetdnico e projeto
educativo.

Nas primeiras décadas do século XXI, a relagao entre arquitetura e
educagio voltou a ganhar espago nas pesquisas sobre ambientes escolares.
Cleveland e Mahat (2026) identificam uma aproximagio interdisciplinar
entre Educacio e Arquitetura e destacam que o projeto dos espagos de
aprendizagem e seus usos pedagdgicos precisam ser compreendidos de
maneira articulada.

Essa perspectiva desloca o interesse da simples existéncia dos
ambientes para a relacio entre sua configuragio e as formas pelas quais
professores e estudantes percebem e utilizam suas possibilidades.

Esse percurso evidencia que a arquitetura escolar nio se transforma
apenas pela incorpora¢io sucessiva de novos ambientes ou solug¢oes
construtivas. Suas mudancas acompanham diferentes concepgoes de
ensino, infincia, convivéncia e relagio entre escola e comunidade. Ao
mesmo tempo, permanéncias arquitetonicas atravessam periodos distintos,
fazendo coexistir priticas pedagdgicas contemporineas com organizagoes
espaciais concebidas segundo outras referéncias histéricas.

Compreender o espago escolar como construgao histérica e
pedagdgica significa, portanto, reconhecer que sua materialidade preserva
marcas dessas concepgoes e participa das condigoes concretas de ensinar,
circular, encontrar-se e permanecer. E dessa relagio entre organizagio
espacial e modos de viver a educagio que emerge a necessidade de analisar,
de forma mais préxima, os usos, as relagdes e os corpos que habitam
cotidianamente a escola.

Arquitetura escolar: organizacao, circulagao e permanéncia

Se a constituicio histdrica dos edificios escolares revela diferentes
concepgoes de educagio, sua organiza¢io interna permite observar como
essas concepgodes se materializam no cotidiano. A disposi¢ao das salas, do
mobilidrio, dos acessos e dos espagos de circulagio estabelece condi¢oes
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para determinadas atividades, embora os sujeitos possam reinterpretar e
atribuir novos usos aos ambientes planejados.

Ribeiro (2004) ressalta que o espago escolar carrega valores implicitos
e, por isso, nio deve ser compreendido como estrutura neutra. Decisoes
aparentemente funcionais, como a posigao das carteiras, a existéncia de
dreas de passagem ou a separa¢io entre setores, podem favorecer formas de
interagao e convivéncia, a0 mesmo tempo em que delimitam circulagio e
permanéncia.

A sala de aula constitui um exemplo expressivo dessa relagio. A
disposicio tradicional de carteiras em fileiras, orientadas para o professor e o
quadro, estabelece centralidades visuais e espaciais definidas. Kowaltowski
(2011), em didlogo com Foucault (1999), associa essa ordenagio a uma
légica serial, na qual lugares, posi¢oes e deslocamentos sao previamente
organizados.

A reflexdo de Foucault (1999) sobre o panoptismo também
contribui para compreender relacoes entre arquitetura, visibilidade e
organizagao institucional. Embora o modelo panéptico nio possa ser
simplesmente transposto para qualquer escola, ele permite reconhecer
como determinadas configuragoes espaciais ampliam possibilidades de
observagdo, supervisao e controle, ao delimitarem trajetos e tornarem
comportamentos mais visiveis.

Todavia, vale ressaltar que essa leitura exige cautela para que
a arquitetura nao seja tomada como fator determinante das relacoes
escolares. Carteiras em fileiras nao produzem necessariamente praticas
autoritdrias, assim como disposi¢des em circulos ou grupos nio garantem
relagdes participativas.

Saur e Ulleberg (2025), ao investigarem experiéncias de professores
e estudantes em edificios escolares recentemente construidos, identificaram
diferencas entre as intencionalidades dos projetos e as formas pelas quais
seus usudrios compreendiam e utilizavam os ambientes.

Os autores destacam, inclusive, que conceitos como flexibilidade
podem assumir sentidos distintos para arquitetos, planejadores,
professores e estudantes, o que relativiza a expectativa de que a inovagao
espacial, isoladamente, produza transformagoes nas prdticas educativas.
A concepgio de um ambiente oferece possibilidades e restricoes, mas sua
efetivagao depende também das préticas, das relagoes sociais e das escolhas
dos sujeitos. Uma mesma sala, por exemplo, pode assumir diferentes
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configuragdes ao longo do dia, conforme as atividades desenvolvidas e as
formas de ocupagio propostas.

A relagio entre arquitetura e uso também se manifesta na
distribui¢ao dos diferentes ambientes da escola. Garcia (2016) observa que
a articulagao entre salas de aula, espagos de lazer, setores administrativos
e dreas de circulacio participa da constitui¢ao de uma realidade prépria
em cada instituicio, interferindo nos encontros, deslocamentos e formas
de convivéncia. Corredores podem funcionar predominantemente como
passagem, enquanto pétios, bibliotecas e dreas externas podem favorecer
permanéncias mais prolongadas e interagoes distintas.

Além da distribui¢ao espacial, a funcionalidade depende das
condicoes concretas de uso. Savi e Rech (2015) destacam aspectos como
ergonomia, conforto ambiental, mobilidrio, equipamentos e usabilidade,
indicando que a simples existéncia de um ambiente nao assegura o
cumprimento das fungdes para as quais foi concebido. Sua utilizagio
relaciona-se a organiza¢ao material e 4 maneira como se integra a dinimica
escolar.

Desse modo, pensar os usos do espago escolar implica, portanto,
considerar a relagio entre aquilo que foi projetado e aquilo que é
efetivamente vivido. A arquitetura pode favorecer encontros, movimentos
e permanéncias, assim como estabelecer barreiras e restri¢oes, mas seus
significados e usos se concretizam nas praticas daqueles que a habitam. E
nessa passagem entre espaco projetado e espaco vivido que o corpo se torna
central, pois toda experiéncia espacial pressupoe sujeitos que circulam,
percebem e estabelecem relagdes com os ambientes.

Corpo e experiéncia no espago escolar

Pensar a experiéncia educativa a partir do espago escolar exige
considerar o corpo como elemento central dessa relagao. O sujeito nao
ocupa a escola apenas fisicamente, ele percebe, interpreta, movimenta-
se, estabelece vinculos e atribui sentidos aos lugares que frequenta. A
experiéncia escolar, portanto, nio se restringe aos contetidos ensinados ou
as relacoes pedagdgicas formalmente constituidas, mas envolve também a
maneira como os sujeitos vivem corporalmente os diferentes espagos da
instituigao.

A fenomenologia de Merleau-Ponty (1999) oferece uma
contribui¢ao fundamental para essa compreensio ao questionar a separagio
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rigida entre corpo e consciéncia. O corpo nao se reduz a uma estrutura
biolégica ou a um objeto entre outros no mundo, pois é por meio dele
que o sujeito percebe, age e se relaciona com aquilo que o cerca. Perceber
um espaco significa, assim, vivencid-lo a partir de uma condigao corporal
situada, marcada por movimentos, sensagoes, posi¢oes e relagoes com o
ambiente. A escola nao é experimentada apenas pela observacao de sua
arquitetura ou pela compreensao racional de suas fung¢des, uma vez que
seus ambientes s3o percorridos, tocados, ouvidos e apropriados.

Em didlogo com essa perspectiva, Nébrega (2010) compreende
0 corpo como movimento, gesto, linguagem, sensibilidade e expressao,
deslocando-o de uma leitura estritamente funcional para uma compreensio
mais ampla da corporeidade. Peixoto (2012), por sua vez, destaca o corpo
como mediagao entre sujeito e mundo, articulando dimensoes naturais,
culturais e simbdlicas.

Essas contribui¢cdes permitem compreender que a relagio com
a arquitetura escolar nao se reduz a adequa¢io fisica dos ambientes.
Movimentos, posturas, deslocamentos e gestos também integram as formas
pelas quais os sujeitos experienciam a escola, e os significados atribuidos
a0s espagos se constroem nessa relagio situada.

No caso das criancas, o movimento torna essa dimensio
particularmente visivel. Berwanger e Garanhani (2016) ressaltam que
deslocar-se, brincar, explorar e experimentar diferentes situagoes constitui
forma de relagao com o meio e possibilidade de expressao. O movimento
nao representa apenas uma necessidade motora, mas participa da maneira
pela qual a crianga conhece o ambiente, comunica-se e se relaciona com
aqueles que o compartilham. Por essa razao, a organizagio espacial da
escola interfere nas possibilidades de circulagio, permanéncia e interagio,
sem que isso implique defender ambientes desprovidos de limites ou
ordenamento.

Nessa perspectiva, vale ressaltar que essa questio se mostra
importante diante da permanéncia prolongada dos estudantes em
determinados espagos. A sala de aula, por exemplo, concentra parcela
considerdvel do tempo escolar e frequentemente se organiza em torno de
posicoes relativamente estdveis. A experiéncia educativa, contudo, envolve
necessidades diversas de movimento, interagao e mudanga de posi¢ao.

A relagdo entre corpo e espago evidencia que a experiéncia escolar
se constitui também materialmente. O corpo percebe o ambiente,
reconhece obsticulos, estabelece referéncias e constréi modos préprios de
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nele permanecer e circular. Nessa direcao, Aratjo (2020) compreende a
apropriagao do espaco escolar como processo constituido nas experiéncias
cotidianas dos sujeitos. O espago ultrapassa sua dimensio fisica 2 medida
que ¢ vivido, percebido e significado corporalmente, sendo atravessado
pelas formas de ocupacio, pelas relagdes sociais e pelas normas que
organizam a vida institucional.

A experiéncia espacial configura-se, portanto, como uma relagio
dinimica, os sujeitos atribuem sentidos aos ambientes a0 mesmo tempo em
que encontram neles possibilidades e limites para suas formas de presenca e
expressio. E a partir dessas experiéncias que determinados espagos deixam
de ser apenas estruturas fisicas e passam a adquirir significados particulares
para aqueles que os habitam.

Nesse sentido, viver o espago escolar implica mais do que utilizd-
lo segundo fung¢oes previamente definidas. Nos percursos, permanéncias,
encontros e relagoes cotidianas, os sujeitos atribuem significados
aos ambientes e passam a reconhecé-los a partir das experiéncias ali
construfdas. E nesse movimento que se constituem formas de apropriagio
e pertencimento, pelas quais o espago adquire sentidos que ultrapassam
sua dimensao fisica.

Apropriacao, pertencimento e constituicao do lugar

A relagio entre sujeitos e espacos nio se encerra na utilizagio
funcional dos ambientes. A medida que sio frequentados, reconhecidos
e incorporados as experiéncias cotidianas, os espagos podem adquirir
sentidos que ultrapassam sua materialidade. Na escola, salas de aula, pétios,
corredores, bibliotecas e outros ambientes passam a integrar memdrias,
vinculos e referéncias construidas por aqueles que os habitam. Apropriagao,
pertencimento e lugar permitem compreender esse processo de atribuicao
de sentidos a experiéncia espacial.

A distingao entre espago e lugar encontra contribui¢ao fundamental
em Tuan (1983), para quem a experiéncia participa diretamente da
constitui¢ao dos significados atribuidos ao ambiente. O espago adquire
caracteristicas de lugar quando se torna conhecido, vivido e investido
de sentidos pelo sujeito, processo que nao depende apenas do tempo de
permanéncia, mas das relagoes e experiéncias nele construidas. O lugar
envolve, assim, referéncias, memorias e sentimentos produzidos na
interacdo entre pessoas e ambientes.
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A dimensio afetiva dessa relagio aparece também na no¢io de
topofilia, utilizada por Tuan (1980) para designar os vinculos estabelecidos
entre os seres humanos e o ambiente material. Sua intensidade e suas
formas variam segundo as experiéncias e acontecimentos associados
aos lugares. No contexto escolar, diferentes ambientes podem assumir
significados particulares conforme as relagoes, lembrancas e vivéncias neles
constituidas, tornando a afetividade parte da maneira como o espago ¢
percebido e experimentado.

Ribeiro (2004) aproxima essa discussao do contexto educacional ao
considerar que o espago escolar possui valores implicitos capazes de favorecer
ou dificultar sua transformagao em lugar. A constitui¢ao de vinculos com
a escola relaciona-se as possibilidades de identificagio e pertencimento
oferecidas por seus ambientes. Nessa perspectiva, a arquitetura nio se
restringe 4 organizagio funcional da institui¢do, mas integra também a
experiéncia social e afetiva daqueles que a frequentam.

A apropriagio amplia essa compreensio. Savi e Rech (2015) a
entendem como processo construido na relagao entre individuo e ambiente,
por meio do qual os sujeitos expressam necessidades e desenvolvem formas
particulares de utilizagao do espago. Apropriar-se nao exige necessariamente
uma transformacao fisica permanente, ela pode ocorrer pelo uso recorrente,
pela personalizagao, pela escolha de determinados lugares ou pela criagio
de referéncias que integram o ambiente a experiéncia cotidiana.

Pacheco e Dorneles (2024) acrescentam que esse processo
nao ocorre independentemente das condi¢des materiais do espago.
Caracteristicas do ambiente podem ampliar ou restringir possibilidades de
uso, expressao, cuidado, controle e personalizacio. A apropriagio resulta,
portanto, da relagio entre as condicoes oferecidas pela arquitetura e as
experiéncias daqueles que a utilizam, sem que isso implique atribuir ao
espago capacidade de determinar os sentidos produzidos pelos sujeitos.

A relagao entre apropriagao e pertencimento ganha maior nitidezem
Martins e Gongalves (2014), que destacam a identificagio com o ambiente
e a possibilidade de nele deixar marcas. Trabalhos expostos, produgées dos
estudantes e organizacoes construidas coletivamente, por exemplo, podem
tornar perceptivel a presenga daqueles que habitam a escola. A participagio
na configuracio dos ambientes amplia as possibilidades de reconhecimento
e identificagio com o espago, contrapondo-se 4 ideia de uma arquitetura
inteiramente pronta e indiferente a agao de seus usudrios.
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O cotidiano escolar revela, dessa maneira, uma materialidade aberta
a usos e significados que nao podem ser inteiramente previstos pelo projeto
arquitetdnico. Um corredor concebido para circulagio pode tornar-se
lugar de encontro; uma parede pode acolher produgoes da comunidade;
um pétio pode assumir sentidos distintos conforme as atividades e relagoes
nele desenvolvidas. Espago planejado e espago vivido, portanto, nio
necessariamente coincidem.

O pertencimento se constitui nas experiéncias construidas pelos
sujeitos em sua relagdo cotidiana com o espago. A participagio na vida
escolar permite que reconhecam sua presenga nos ambientes e atribuam
sentidos a materialidade que os cerca. Quando essa presenca encontra
expressdo na organizagio e nos usos dos espacos, fortalecem-se vinculos de
identificacdo com a escola, continuamente reelaborados pelas experiéncias
compartilhadas em seu cotidiano.

Espacos de convivéncia, movimento e experiéncia educativa

A experiéncia escolar também se constitui nos ambientes destinados
a circulagdo, a convivéncia e ao movimento. Pdtios, quadras, jardins e
dreas externas integram o cotidiano da institui¢do e acolhem relacoes que
ampliam as formas de presenga dos sujeitos na escola.

Entre esses ambientes, o pdtio assume particular relevincia. Savi e
Rech (2015) destacam sua participagdo nas experiéncias de aprendizagem
e apropriagdo, especialmente pela possibilidade de articular diferentes
espagos e favorecer formas variadas de utilizagao. Sua presencga no cotidiano
escolar ultrapassa o momento do intervalo, uma vez que brincadeiras,
encontros ¢ deslocamentos também participam da formacio e das relagoes
estabelecidas entre os sujeitos.

Azevedo, Rheingantz e Tangari (2011) ressaltam a importincia dos
espagos externos para o brincar e para a construgao das relagdes sociais.
As experiéncias desenvolvidas nesses ambientes dependem das condigoes
efetivamente oferecidas para sua utilizagao. Um pdtio amplo, por exemplo,
pode permanecer pouco apropriado quando sua organizagao dificulta a
permanéncia ou limita as possibilidades de intera¢io. A qualidade desses
espagos envolve, portanto, sua articulagio com a dinAmica da escola, suas
condigoes de acesso e as formas de uso construidas cotidianamente.

O movimento corporal acrescenta outra dimensao a essa discussao.
Para Berwanger e Garanhani (2016), o movimento participa da expressao
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da crianca e de sua relagio com o meio. Ao deslocar-se, brincar e explorar
os ambientes, ela conhece o espaco e estabelece relacoes com aqueles que
o compartilham. Essa compreensio convida a pensar ambientes escolares
capazes de acolher diferentes formas de presenca corporal e de acompanhar
as variadas situagoes que compdem o cotidiano educativo.

Os espagos de convivéncia e movimento participam, assim, da
experiéncia formativa produzida na escola. E nos encontros, nos percursos
e nas formas cotidianas de ocupagao que esses ambientes adquirem sentidos
para aqueles que os utilizam, integrando a maneira como a instituicio ¢
vivida e compartilhada.

Consideracgoes finais

Refletir sobre a arquitetura escolar a partir das relagoes entre espago,
corpo e apropriagio permite compreender a materialidade da escola como
parte da experiéncia educativa. A organizagdo dos ambientes participa
das condicbes em que sujeitos circulam, permanecem, encontram-se €
desenvolvem suas atividades, carregando também marcas das concepgodes
de educacio e das formas de organizagdo social que atravessaram
historicamente a instituigao escolar.

Essa participagao, contudo, nio deve ser compreendida de maneira
determinista. A configuragio espacial pode favorecer determinados usos,
dificultar outros e estabelecer condigbes concretas para a vida cotidiana,
mas os sentidos atribuidos aos ambientes se constituem nas relagoes
estabelecidas por aqueles que os habitam. A escola é experienciada por
sujeitos corporalmente situados, que percebem seus espagos, movimentam-
se por eles e constroem referéncias a partir das experiéncias neles vividas.

Aapropriacio evidencia o cardter diniAmico dessa relagdo. Ambientes
inicialmente concebidos segundo determinadas fun¢des podem adquirir
outros sentidos por meio do uso cotidiano, das relacoes e das formas
de identificacio construidas pela comunidade escolar. E nesse processo
que o espago pode tornar-se lugar, incorporando memérias, vinculos e
sentimentos de pertencimento.

Essa perspectiva também amplia o olhar sobre ambientes que muitas
vezes ocupam posi¢ao secunddria nas discussoes educacionais. Pétios, dreas
externas e espagos de circula¢io integram a experiéncia formativa porque
acolhem movimentos, encontros e formas de convivéncia que participam
da maneira como a escola ¢ vivida.
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A reflexao desenvolvida ao longo deste capitulo nao conduz a defesa
de um modelo arquitetonico universal. Ela convida a considerar a relacio
entre os espagos existentes, os sujeitos que os habitam e as experiéncias
educativas neles construidas. A escola é simultaneamente construida e
habitada, e sua materialidade permanece sujeita a usos, interpretagdes e
ressignificagoes produzidos no cotidiano. Reconhecer essa relagao permite
compreender a arquitetura escolar como parte constitutiva da experiéncia
de viver e aprender na escola.
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Introducao

As transformagées tecnoldgicas vivenciadas pela sociedade nas
tltimas décadas tém produzido mudangas significativas nas
formas de comunicacio, interagdes sociais e acesso a informacio. Tais
transformagoes sio advindas das inGmeras possibilidades criadas pelas
tecnologias, que tendem a facilitar o desenvolvimento de atividades de forma
que demandem menos tempo e determinadas agdes humanas. Todavia, a
evolucio tecnoldgica nio se restringe a criagao e a disponibilizagao de novos
equipamentos e recursos, mas também repercute sobre comportamentos,
relagdes sociais e praticas desenvolvidas nos diferentes espacos da sociedade
(Kenski, 2012). Compreendemos que as transformagoes ocasionadas pelas
TDIC (Tecnologias Digitais de Informagao e Comunica¢io) ocorrem em
diferentes contextos sociais, culturais, educacionais, profissionais, entre
outros.

Nesse sentido, a educagio também ¢é atravessada por essas
transformagdes, uma vez que a escola e os professores sio continuamente
desafiados a repensar suas prdticas diante das novas possibilidades de
ensinar e aprender. Porém, a simples inser¢do de recursos tecnolégicos
no ambiente escolar nao garante mudangas significativas nos processos de
ensino e aprendizagem. Sua utilizagao requer intencionalidade pedagdgica,
conhecimento sobre suas possibilidades e limitagoes e, sobretudo, uma
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formagao docente capaz de articular os recursos tecnolégicos aos objetivos
educacionais. Um dos maiores desafios para o uso das tecnologias nas
préticas educacionais se encontra na formagao profissional (Kenski, 2012)
e considera-se que uma boa formagao de professores prepara sujeitos para
os avangos cientificos e tecnolégicos D’Ambrosio (2009). Essa discussio
adquire particular relevincia no ensino de Matemdtica.

Dessa forma, compreendemos que a utilizagdo adequada das TDIC
nas praticas de ensino de matemdtica vai muito além de proporcionar o
uso de novos equipamentos tecnolégicos nas praticas educacionais. E
imprescindivel que tais ferramentas sejam utilizadas de maneira critica,
reflexiva e significativa para os contextos educacionais dos alunos.
Segundo Moran, Masetto e Behrens (2013), para que as TDIC tragam
grandes beneficios no processo educacional é necessirio que sejam
compreendidas e incorporadas pedagogicamente. No que se refere ao uso
de softwares educacionais no ensino de matemadtica, Penteado e Borba
(2000) argumentam que ¢ essencial que um professor de matemdtica
conheca softwares a serem utilizados no ensino de diferentes tépicos e
que seja capaz de reorganizar a sequéncia de contetidos e metodologias
apropriadas para o trabalho com ferramentas tecnoldgicas. Para isso
compreendemos que a educagio assume papel fundamental diante das
transformagées tecnoldgicas, inclusive para a formacio de professores
de matemdtica diante das demandas e possibilidades tecnolégicas.
Nesse sentido, propomos neste estudo de cardcter qualitativo apresentar
discussoes tedricas a partir da andlise bibliogréfica, na qual permite refletir
sobre a formagao de professores de matemadtica para o uso das TDIC, a
partir das evolug¢des histéricas da integracao das TDIC e dos softwares
educacionais na formagdo de professores de matemadtica. Para além dos
softwares educacionais, diversas ferramentas tecnoldgicas contemporéneas
como a Inteligéncia Artificial Generativa ampliam, consideravelmente, as
possibilidades para o ensino de matemdtica, uma vez que torna possivel
adaptar tais ferramentas para determinados intencionalidades educacionais
no ensino de matemdtica.

A evolucao do ensino de matematica

O ensino de matemadtica passou por diversas evolugdes no decorrer
dos séculos XX e XXI. De acordo com Soares (2008), no inicio do século
XX houve algumas manifestagoes em diversos paises reivindicando a
reformulagio e modernizacio do ensino de matemdtica. Devido as
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evolucoes nas industrias e nos comércios necessitava-se de mudangas
significativas no ensino, de forma que possibilitasse conciliar o ensino
escolar com as demandas técnicas existentes na sociedade. Nessa perspectiva,
foram realizados congressos internacionais para que fossem discutidas as
inquietagdes relacionadas ao ensino de matemdtica. A partir disso deu-se
origem ao Movimento da Matemadtica Moderna (MMM) (Soares, 2008).

Segundo Wielewski (2008), o IV Congresso Internacional de
Matemdtica, realizado em Roma, no ano de 1908, marcou de maneira
significativa 0o MMM. Neste congresso estava presente o matemdtico Flelix
Klein, que compartilhou algumas ideias sobre experiéncias vivenciadas
a partir de movimentos realizados por professores de matemdtica da
Alemanha, no século XIX. Estes professores reivindicavam a modernizagao
e unificagio do ensino de matemdtica.

A partir do IV Congresso Internacional de Matemdtica foi criada
a Internazionale Mathematische Unterrichts Kommission - IMUK,
(Comissao Internacional de Ensino de Matemdtica, em portugués)
(Soares, 2008). Esta teve como uma das missoes preparar relatérios sobre o
cendrio do ensino de matemadtica em paises mais desenvolvidos. Conforme
Soares (2008, apud Schubring, 1999), a IMUK disseminou a ideia de que
a reforma do ensino de matemdtica era de suma necessidade e urgéncia. A
IMUK foi responsdvel por agregar outros paises a0 movimento, inclusive,
o Brasil.

De acordo com Wielewski (2008), no final da década de 50,
muitos paises absorveram a Matemdtica Moderna (MM) como referéncia
para o ensino de matemadtica. Nesta mesma época foram criados grupos de
estudos e pesquisas com o intuito de discutir, divulgar e consolidar a MM
nas institui¢des educacionais. Nestes grupos discutiam-se, por meio de
congressos locais, as metodologias de ensino, treinamento e formagao de
professores, curriculos, materiais didéticos, dentre outros (Soares, 2008).

Wielewski (2008) ressalta alguns grupos de estudos e pesquisas
criados no Brasil para que a MM fosse de fato discutida e, posteriormente,
implantada. Estes grupos foram criados entre as décadas de 1960 e 1980
por professores de matemdtica. Wielewski (2008) destaca, em suma, seis
grupos especificos, nos quais quatro destes foram atribuidas as siglas:
GEEM (Grupo de Estudo do Ensino de Matemdtica), NEDEM (Nucleo
de Estudos e Difusiao do Ensino de Matemadtica), GEEMPA (Grupo de
Estudos sobre o Ensino de Matemadtica de Porto Alegre) e GEPEMAT
(Grupo de Ensino e Pesquisa em Educa¢io Matemdtica). Os demais
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foram reconhecidos como Grupo de Salvador/Bahia e Grupo de Natal/Rio
Grande do Norte.

Segundo Soares (2008), no periodo da MM o ensino de matemdtica
foi, consideravelmente, discutido, divulgado e comentado, como em
nenhum outro momento. Os congressos realizados apresentaram as
primeiras inquietagdes de professores relacionados ao ensino de matematica,
influenciando de maneira significativa as fases posteriores da histéria do
ensino de matemdtica. Inclusive, vale destacar que 0 MMM contribuiu
para a implementagio de outras fases que viriam ocorrer posteriormente,
como o movimento da Educacio Matemdtica, iniciado nos meados das

décadas de 80 e 90.

No decorrer dos anos, notou-se quea MM demandava ser repensada,
pois mesmo com as diversas mudangas ocorridas no ensino de Matemitica,
havia necessidades de melhorias. As concepgdes sobre a reformulagao do
ensino de matemdtica originaram-se a partir da necessidade de apresentar
uma matemdtica mais contextualizada e significativa para os sujeitos. Boeri
e Vione (2009) ressaltam a necessidade de apresentar a matemadtica na sala
de aula como um processo de construgio para uma educagio inovadora.
Uma educacio que desperte a autonomia do aluno e o possibilite aprender
com 0s erros e acertos, juntamente com orientagdes do professor de forma
que construa pensamentos criticos e reflexivos. Zorzan (2012) argumenta
que as reformas nas metodologias de ensino de matemadtica enfatizam a
relevincia da utiliza¢do da resolugio de problemas para a exploragio da
matemdtica vivenciada cotidianamente, assim como a importincia das
tecnologias no ensino. “O surgimento de propostas alternativas para a agao
pedagdgica do ensino matemdtico constitui o movimento da educacio
matemdtica, ou, ainda, as tendéncias em educa¢io matemdtica” (Zorzan,

2012, p. 79).

Desta forma, cabe aqui destacar algumas tendéncias em Educacao
Matemdtica que, atualmente, sdo constantemente discutidas, sendo alvo
de produgées tedricas e prdticas: Resoluc¢ao de Problemas, Modelagem
Matematica, Etnomatemadtica, e Tecnologias na Educagio Matemdtica.

A Resolugao de Problemas constituiu-se a partir das discussoes
sobre a relevincia de propor o ensino de matemdtica de forma que
desenvolva competéncias e habilidades dos alunos, resolvendo situagoes-
problemas de forma investigativa. Para Zorzan (2012), a resolucio de
problemas contribuiu, consideravelmente, na desconstru¢ao do conceito
de que a matemdtica deveria ser ensinada de forma que exigia repeticoes e
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memorizac¢ao de contetdos e exercicios. A Educa¢io Matemadtica iniciou
estudos e pesquisas sobre a temdtica em questdo a partir de 1980, na
perspectiva de apresentar métodos diferenciados que potencialize o ensino
e aprendizagem de matemdtica. Segundo Gazzoni e Ost (2008), o autor
George Polya contribuiu de maneira significativa para os conceitos de
resolu¢do de problemas. Polya foi um renomado matemdtico do século
XX, o primeiro a apresentar uma heuristica especifica para a resolugao
de problemas matemdticos. Nesta heuristica explana-se que o processo
de resolu¢io de problemas deve ser desenvolvido em quatro etapas. A
primeira consiste em compreender o problema, a segunda em construir
uma estratégia de resolugéo, a terceira executar a estratégia e a tltima revisar
a solugao. Penteado e Borba (2010) argumentam que o aluno aprende
matemdtica para resolver problemas, assim como, aprende matemdtica
resolvendo problemas.

A Modelagem Matemdtica consiste em integrar a matemdtica com
a realidade, propondo estudos a partir das vivéncias cotidianas de maneira
problematizada, possibilitando visualizar a matemdtica de forma concreta.
De acordo com Bassanezi (2002),

A Modelagem Matemdtica consiste na arte de transformar
problemas da realidade em problemas matemdticos e resolvé-los
interpretando suas solugbes na linguagem do mundo real. [...]
pressup6e multidisciplinaridade. E, nesse sentido, vai ao encontro
das novas tendéncias que apontam para a remogao de fronteiras entre
as diversas dreas de pesquisa. [...] é um processo dinimico utilizado
para a obtengao e validagao de modelos matemdticos (BASSANEZI,
2002, p.16, apud De Souza; Lara; Lamos, 2017, p.254).

Zorzan (2012) alega que a modelagem matemadtica demanda que o
professor tenha o papel de mediador, conduzindo de forma problematizada
as questoes norteadoras dos contetidos abordados. Esta, por sua vez, amplia
as possibilidades de apresentar aos alunos uma matemdtica significativa e
aplicdvel em diversas atividades cotidianas, na qual permite desenvolver
uma melhor compreensao dos contetidos. A utilizagao critica da modelagem
matemdtica na sala de aula poderd influenciar, consideravelmente, a
capacidade do aluno de resolver situagoes problemas utilizando ferramentas
matematicas.

A Etnomatemdtica surgiu a partir da necessidade de abordar o
ensino de matemdtica considerando os diversos meios culturais. Conforme
Zorzan (2012, p. 79) “o termo etnomatemdtica foi constituido por
Ubiratan D’Ambrosio, professor emérito de Matemadtica da Universidade
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Estadual de Campinas/Unicamp, o qual atua em cursos de pés-graduacao e
leciona em vdrias universidades do pais e do exterior”. O surgimento desta
ocorreu a partir das inquieta¢oes sobre a universalidade da matemdtica
escolar, na qual ndo tinha relagao com o contexto social, cultural e politico.
A Etnomatemdtica possibilita dar visibilidade & matemdtica dos diferentes
meios culturais, sobretudo, para os menos favorecidos economicamente
(Bandeira, 2016). D’Ambrosio (2009) afirma que a todo o momento
os sujeitos estdo utilizando, de algum modo, instrumentos materiais e
intelectuais tipicos de suas culturas para medir, classificar, comparar,
generalizar, qualificar e inferir. Nestas agdes a matemdtica encontra-se
explicitamente presente. Portanto, neste contexto ressalta-se a importancia
da valorizagao destas agoes tipicas culturais no ensino de matemdtica para
as diferentes etnias. Entende-se que desta forma se possibilita apresentar a
significAncia e aplicagoes dos contetidos abordados.

As Tecnologias na Educagio Matemdtica expandiram suas
possibilidades de utilizacao a partir das constantes inovagdes que surgiram.
Moran, Masetto e Behrens (2013) alegam que a utiliza¢do das TDIC amplia
as possibilidades que o professor possui para o ensino de matemadtica. Os
autores Borba; Silva e Gadanidis (2014) salientam que a inser¢ao das TDIC
na Educagao Matemadtica ocorreu em quatro fases marcantes das criagoes
e inovagoes tecnoldgicas. A primeira fase ocorreu a partir de 1985, na qual
foram inseridos como ferramentas de ensino o computador e a calculadora
simples e cientifica. A segunda fase ocorreu a partir de 1990, onde foi
acrescentada a possibilidade do uso das calculadoras gréficas. A terceira
fase ocorreu a partir de 1999, nesta foram inseridas novas ferramentas,
os laptops e a internet. E a quarta e Gltima fase ocorreu a partir de 2004,
com a inser¢ao dos tablets e telefones celulares. A partir dai, consolidou-
se as possibilidades de diversas ferramentas inovadoras para o ensino
de matemidtica. Nesta perspectiva, Kenski (2012) argumenta que o uso
adequado das TDIC no ensino altera comportamentos de professores
e alunos, proporcionando melhores conhecimentos e exploragao dos
conteddos estudados.

Atualmente, as possibilidades para o uso das TDIC no ensino
de matemidtica se expandiram consideravelmente, pois as inovagoes e
atualizacoes das ferramentas tecnoldgicas sio constantes. Tem-se como
exemplo o uso de dispositivos mdveis, como os smartphones que, em sua
maioria, possuem sistemas operacionais modernos, nos quais é permitido
explorar uma infinidade de aplicativos que podem ser utilizados para
proporcionar um ensino mais atraente e interativo. Segundo Borba; Silva



Epucagio EM PERSPECTIVA: PESQuIsas, PRATICAS E REFLEXOES CONTEMPORANEAS 33

e Gadanidis (2014) atualmente os celulares sao considerados um bem do
consumo democrdtico, no sentido de que a maioria dos alunos os tém,
mesmo prevalecendo a desigualdade dos celulares. Neste contexto, os
autores sugerem propor o uso de aplicativos que simulem calculadoras
gréficas para o ensino de determinados contetdos de matemadtica.

Assim como os aplicativos de smartphones, o uso de recursos
computacionais, como os softwares educacionais, também permite explorar
o ensino de matemadtica de maneira signiﬁcativa. Portanto, as propostas
alternativas para prdticas pedagdgicas no ensino de matemdtica constroem
o movimento da educa¢ao matemdtica, ou seja, as tendéncias em educagao
matemdtica (Zorzan, 2012).

Formacao inicial do professor de matematica

Atualmente, a temdtica formagao de professores tem sido alvo de
constantes estudos, pesquisas e discussoes. Estas ocorrem na perspectiva de
pontuar questdes que possam nortear melhorias nos processos de formagao
de professores, sobretudo nas Licenciaturas. Segundo D’Ambrosio (2009),
hd indmeras adversidades na atuagio do professor que, em sua maioria,
¢ resultado da deficiéncia de sua formac¢io. Ao enfatizar a formagio
dos professores de matemdtica, essas discussdes tornam-se ainda mais
necessdrias. Pois, a disciplina de matemdtica é vista como complexa e de
dificil compreensao por grande parte dos alunos.

A formagio inicial de professores nos cursos de Licenciaturas,
durante muito tempo, foi considerada como qualificagio suficiente para
atender as demandas do campo educacional. Porém, com os avangos
cientificos e tecnoldgicos, percebeu-se a necessidade de os professores
acompanharem paralelamente as mudangas que permutam na sociedade
contemporinea e, consequentemente, no campo educacional. Segundo
Moran, Masetto e Behrens (2013), enquanto a sociedade passa por
constantes mudangas e desafios complexos, a educagio formal continua,
de maneira geral, organizada de modo repetitivo, burocrdtico e pouco
atraente. Mesmo com teorias avancadas, na prdtica, predomina-se, uma
visao conservadora que apenas reproduz o que jd estd consolidado e nao
oferece risco nem grandes tensoes.

A boa qualidade da formagao dos professores de matemadtica
¢ um ponto mencionado, constantemente, como um dos fatores para
que ocorram melhorias nos processos de ensino e aprendizagem. Para
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D’Ambrosio (2009), a formagdo do professor, assim como a formagio de
profissionais de outras dreas, deve preparar individuos que sejam capazes
de acompanhar paralelamente os avancos cientificos e tecnolégicos. No
Brasil, as DCN para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura
(Brasil, 2001) trazem recomendagoes para a elaboracio de curriculos para
os cursos em questdo. Os graduandos devem desenvolver competéncias
e habilidades no decorrer do curso de Matemdtica - Bacharelado/
Licenciatura, nas quais consiste em

a) capacidade de expressar-se escrita e oralmente com clareza ¢
precisdo; b) capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares;
c) capacidade de compreender, criticar e utilizar novas ideias e
tecnologias para a resolu¢do de problemas. d) capacidade de
aprendizagem continuada, sendo sua prdtica profissional também
fonte de produgao de conhecimento; ¢) habilidade de identificar,
formular e resolver problemas na sua drea de aplicacdo, utilizando
rigor 16gico-cientifico na andlise da situagio-problema; f) estabelecer
relagbes entre a Matemdtica e outras dreas do conhecimento g)
conhecimento de questdes contemporaneas; h) educacio abrangente
necessdria ao entendimento do impacto das solugoes encontradas
num contexto global e social; i) participar de programas de formagao
continuada; j) realizar estudos de pés graduagao; k) trabalhar na
interface da Matemdtica com outros campos de saber (Brasil, 2001,

p-3).

No que diz respeito as competéncias e habilidades especificas do
educador matematico, o licenciado em Matemdtica, deverd desenvolver as
seguintes capacidades:

a) elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matemadtica para
a educagio bdsica; b) analisar, selecionar e produzir materiais
diddticos; ¢) analisar criticamente propostas curriculares de
Matemitica para a educagio bdsica; d) desenvolver estratégias de
ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a flexibilidade
do pensamento matemdtico dos educandos, buscando trabalhar com
mais énfase nos conceitos do que nas técnicas, férmulas e algoritmos;
e) perceber a prética docente de Matemdtica como um processo
dinimico, carregado de incertezas e conflitos, um espago de criagao
e reflexdo, onde novos conhecimentos sio gerados e modificados
continuamente; f) contribuir para a realizago de projetos coletivos
dentro da escola bdsica (Brasil, 2001, p.4).

Segundo Fiorentini (2008), o educador matemdtico pode
compreender a Matemdtica paraalém de seu cardter estritamente disciplinar,
reconhecendo-a como um campo de conhecimento capaz de contribuir
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para o desenvolvimento intelectual e social de estudantes e professores. Sob
essa perspectiva, ensinar Matemadtica significa também criar condigoes para
que os sujeitos desenvolvam formas de pensar, argumentar, investigar e
compreender situagoes presentes em seu contexto. A educagio matematica,
portanto, assume uma dimensio formativa que ultrapassa a aprendizagem
de procedimentos e conceitos isolados.

Essa compreensdo traz implica¢des importantes para a formagao
de professores de Matemdtica. As transformagoes sociais, culturais e
tecnolégicas que atravessam a sociedade contemporinea repercutem
diretamente sobre a escola e sobre o trabalho docente, exigindo profissionais
preparados para lidar com diferentes contextos, necessidades e formas de
aprendizagem. Nesse cendrio, a Licenciatura em Matemdtica possui papel
fundamental, uma vez que constitui um dos principais espagos de formagao
inicial para a constru¢io dos conhecimentos necessdrios ao exercicio da
docéncia. Essa formagio precisa articular os conhecimentos especificos
da Matemdtica aos conhecimentos pedagdgicos e as experiéncias praticas,
favorecendo uma atuagio profissional fundamentada, critica e sensivel as
transformacoes do contexto educacional.

Entretanto, a conclusao da formacao inicial nio representa o
encerramento do processo de constitui¢do profissional do professor.
As mudangas que ocorrem na sociedade e, particularmente, aquelas
relacionadas as tecnologias, demandam uma postura de aprendizagem
continua. Nesse sentido, Beline e Costa (2010) ressaltam a importincia de
o professor manter-se como um aprendiz, capaz de observar e compreender
as demandas que emergem de sua realidade profissional. Isso envolve nio
somente o dominio dos contetidos matemadticos, mas também a capacidade
de repensar as formas de ensind-los, considerando as caracteristicas dos
estudantes, os diferentes contextos educativos e as possibilidades oferecidas
por metodologias e recursos diversificados.

No 4mbito da Educagao Matemdtica, essa postura pode favorecer
uma mudanga na prépria rela¢io estabelecida com o conhecimento. Em
vez de restringir o ensino a apresentagio de conceitos e a reprodugio de
procedimentos, é possivel criar situagoes nas quais os estudantes participem
ativamente da constru¢io de seus conhecimentos, levantando hipéteses,
buscando estratégias, confrontando resultados, identificando erros e
reelaborando suas compreensoes. A atuacio docente, nesse processo, assume
cardter mediador, contribuindo para que o estudante desenvolva autonomia
e uma postura investigativa diante dos problemas matemdticos. Também
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se torna relevante aproximar os conhecimentos matemdticos das situacoes
vivenciadas pelos estudantes. A relagao entre Matemdtica e cotidiano pode
contribuir para que conceitos que, inicialmente, parecem abstratos sejam
compreendidos a partir de situagdes concretas e significativas. Para Boeri e
Vione (2009), uma abordagem dinimica, criativa e atrativa da Matemdtica
pode favorecer o desenvolvimento do raciocinio 16gico e do pensamento
critico, além de contribuir para que os estudantes reconhe¢am suas préprias
potencialidades no processo de aprendizagem.

Nesse contexto, pensar a formagio do professor de Matemdtica
implica considerar que os conhecimentos e as priticas docentes nao
permanecem estaticos. A medida que novas tecnologias passam a integrar
diferentes dimensoes dasociedade, também se transformam as possibilidades
de ensinar e aprender Matemdtica. Assim, a formagio docente precisa
acompanhar essas mudangas, nio apenas pela incorporagio de novos
recursos as prdticas pedagdgicas, mas pela reflexao sobre os modos como
essas tecnologias podem contribuir para a construgio do conhecimento e
para uma educa¢io matemadtica significativa.

Portanto, ¢ indispensdvel que, além de uma formacao sélida de
contetido, o professor compreenda a importancia de utilizar metodologias
alternativas de ensino, acompanhando as tendéncias em educacio
matematica. Isto torna-se indispensdvel para que as instituigoes educacionais
contemporaneas sobrevivam. Necessita-se de uma matemdtica atual
(D’ambrosio, 2009), que permita compreender de forma significativa
diferentes perspectivas e demandas da sociedade atual, inclusive o que diz
em relagdo as demandas tecnoldgicas.

Tecnologias digitais de informac¢do e comunica¢ao na educa-
¢ao: algumas a¢des governamentais para incentivar o uso das
tecnologias na educacao

Penteado e Borba (2010) argumentam que a partir da realizacio
do I Semindrio Nacional de Informdtica Educativa, ocorrido em 1981,
originaram-se projetos como: Educom (COMputadores na EDUcacao),
formar e Proninfe (Programa Nacional de Informdtica na Educacio).
O evento em questdo ocorreu na perspectiva de promover e estimular a
implementagio do uso da tecnologia informdtica nas escolas brasileiras,
contando com a presenca de diversos educadores brasileiros
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O Educom (COMputadores na EDUca¢io) foi lancado pelo
Ministério da Educa¢io e Cultura (MEC) e pela Secretaria Especial
de Informdtica em 1983. Seu objetivo era criar centros pilotos em
universidades brasileiras para desenvolver pesquisas sobre diversas
aplicacoes do computador na educacio. As universidades envolvidas
com o Educom foram: UFR] - Universidade Federal do Rio de
Janeiro, UNICAMP - Universidade de Campinas, UFRGS -
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, UFMG - Universidade
Federal de Minas Gerais, UFPE - Universidade Federal do
Pernambuco (Penteado; Borba, 2010, p.20).
O projeto Formar originou-se a partir da Educom (Formar I -
1987, Formar II - 1989) e desenvolveu-se com o intuito de formar recursos
humanos para o trabalho na drea informdtica educativa. Nesta perspectiva
foram oferecidos cursos de especializagdes para pessoas de diversos estados
do Brasil. Ao final do curso essas pessoas tinham como dever atuar como
multiplicadores em sua regido. Esta iniciativa, por sua vez, deu origem aos
CIED (Centros de Informdtica Educacional), em 17 estados brasileiros
(Penteado; Borba, 2010).

O Proninfe foi langado pelo MEC em 1997, dando continuidade
ao projeto Educom. Este programa propunha desenvolver a criagio de
estruturas de nucleos pelo pais e a capacitagao de professores, em busca de
desenvolver competéncias tecnoldgicas para o campo educacional (Moraes,
1993).

As agoes desenvolvidas e experiéncias adquiridas com estes projetos,
deram origem ao atual Prolnfo (Programa Nacional de Informdtica na
Educagao), criado em 1997, por meio da Portaria n° 522, em 09/04/1997
(Brasil, 1997). A proposta inicial do Prolnfo teve como intuito disseminar
o uso das tecnologias informdtica e telecomunicagbes nas praticas
educacionais nas modalidades de ensino fundamental e médio das escolas
publicas da rede estadual e municipal (Basniak; Soares, 2016).

O programa foi uma iniciativa significativa para o incentivo do
uso das inovagdes tecnoldgicas dentro das instituigoes educacionais, em
diversos setores, sobretudo nas préticas de ensino. Uma alternativa para
aproximar a escola dos avancos existentes na sociedade contemporanea.
De acordo com Basniak e Soares (2016), as a¢des do programa foram
desenvolvidas pela Secretaria de Educagio a Distdncia (SEED) do
Ministério da Educacao, integrado as secretarias de educacao do Distrito
Federal, dos Estados e dos Municipios. O programa contou com o
apoio dos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE). Os NTE tinham
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como finalidade auxiliar nos processos de implantacio e planejamento,
suporte técnico, capacitagio de professores e equipes administrativas da
escola (Tajra, 2012). Basniak e Soares (2016) afirmam que até o final de
1998, haviam sido implantados 119 NTE em 27 Estados e no Distrito
Federal. Foram capacitados aproximadamente 1420 multiplicadores para
atuarem nos NTE, por meio de cursos de especializagio em Informdtica
em Educacio, com duracio de 360 horas.

Posteriormente, em 12 de dezembro de 2007 o Programa Nacional
de Tecnologia Educacional (Prolnfo) foi reeditado por meio do Decreto n°
6.300 (Brasil, 2007). Os objetivos do Prolnfo consistem em:

I - promover o uso pedagdgico das tecnologias de informagio e
comunica¢io nas escolas de educacio bésica das redes publicas de
ensino urbanas e rurais;II - fomentar a melhoria do processo de
ensino e aprendizagem com o uso das tecnologias de informacio e
comunicacio; I1I - promover a capacitagio dos agentes educacionais
envolvidos nas acdes do Programa; IV - contribuir com a inclusao
digital por meio da ampliacio do acesso a computadores, da
conexio a rede mundial de computadores e de outras tecnologias
digitais, beneficiando a comunidade escolar e a populagio préxima
as escolas; V' - contribuir para a preparagio dos jovens e adultos
para o mercado de trabalho por meio do uso das tecnologias de
informagao e comunica¢io; e VI - fomentar a produgio nacional de
contetdos digitais educacionais (Brasil, 2007, p.3).

Neste decreto foi atribuido aos governos municipais, estaduais
e federal a responsabilidade de realizar agbes para que os objetivos e
finalidades do programa fossem alcangados. Foi incluido, obrigatoriamente,
nos Projetos Politico-Pedagdgicos a proposta da informdtica educativa. Ao
MEC coube a atribuigao de coordenar, implantar, acompanhar e avaliar
o Prolnfo em 4mbito nacional. Assim como promover parcerias entre a
Unido e os governos para a realizagio de cursos de capacitagio para os
agentes educacionais envolvidos e disponibilizar contetidos educacionais

(Brasil, 2007).

Percebe-se que a implantagido do Prolnfo foi um passo de suma
importincia para a inclusio das escolas no meio informatizado. A partir
das implanta¢oes dos laboratérios de informdtica criaram-se possibilidades
para que os profissionais da educagio pudessem inovar em suas praticas.
Porém, em meio a estas agoes ocorrem também algumas divergéncias em
relagao a preparagao do professor para o uso da tecnologia informitica.
Os autores Basniak e Soares (2016) e Grossi, Santos e Costa (2015)
corroboram ao argumentarem sobre a efetiva preparacio do professor
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para o uso da tecnologia informdtica nas prdticas de ensino. Ressalta-se,
que a implantagdo dessas tecnologias nas escolas causou certo receio em
alguns profissionais que temiam que as tecnologias pudessem substitui-los.
Esse distanciamento, em grande parte das escolas, resultou no abandono
dos laboratérios, pois, havia limitagoes para que os computadores fossem
utilizados pelos alunos, uma vez que, os gestores escolares temiam que
os equipamentos estragassem. Os autores em questdo ressaltam ainda
que a implantagio do Prolnfo contribuiu de maneira significativa para
que o campo educacional tivesse um contato inicial com as inovagoes
tecnolégicas. Porém, ainda é notdria a necessidade de mudangas, pois a
inclusio digital nos campos educacionais ainda nio se efetivou.

Tajra (2012) apresenta uma andlise detalhada sobre os passos dados
pelo governo brasileiro em relago as Politicas da Informdtica na Educagao.
As agoes apresentadas pela autora referem-se ao decorrer dos anos de 1979,
onde se iniciaram as propostas para a inser¢io da informdtica em diversos
setores, inclusive, na educagio. Até o ano de 1995, na qual se consolidou
o programa Prolnfo.

A atualizagio do Prolnfo realizada no ano de 2007, foi uma das
tltimas agoes por parte do MEC com apoio das Secretarias de Educagao,
paraincentivar a inser¢ao das tecnologias, mais precisamente, da informdtica
no campo educacional. Cabe aqui ressaltar, que as agoes do Prolnfo foram
significativas para que as tecnologias computacionais fossem inicialmente
implantadas nas escolas, tornando o uso dos computadores mais acessiveis.
Porém, Martins e De Fitima Flores (2015) e Basniak e Soares(2016)
realizaram estudos para identificar o que mostram as pesquisas realizadas
no decorrer dos anos, com o intuito de perceber o impacto do Prolnfo.
Os autores corroboram em uma visao geral que o Prolnfo nao consolidou
integralmente seus objetivos em diversas regides do pais. As adversidades
ocorridas na implementagio do programa consistem em fatores voltados
a formacgao do professor, estrutura das escolas para receber laboratérios de
informdtica, manutencio dos laboratérios de informdtica, dentre outros.

Basniak e Soares (2016) destacam, sobretudo, que apenas
proporcionar equipamentos tecnoldgicos para as institui¢des educacionais
nio é suficiente. E de suma importincia que proporcione a capacitagao do
professor para que ele tenha uma sélida formacao que lhe faca sentir seguro
para incentivd-lo a utilizar estas tecnologias nas praticas de ensino.
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Formacao de professores de matematica para o uso das TDIC

A inser¢io das TDIC nas prdticas de ensino tem sido alvo
constante de estudos e pesquisas por pesquisadores de diversas dreas
do conhecimento. Estas pesquisas, em sua maioria, buscam apresentar
possibilidades inovadoras nas prdticas de ensino com o uso das TDIC.
Segundo Moran, Masetto e Behrens (2013) uma educagio inovadora
considera propostas que lhe encaminhard para tal, na qual se baseia no
conhecimento integrador e inovador; no desenvolvimento da autoestima e
autoconhecimento; a formagio de alunos empreendedores e a construgio
de alunos cidadaos. Desde meados da década de 80, realizam-se estudos
e pesquisas acerca das temdticas tecnologias na Educagio Matemitica.
Houve uma evolugio das concepgoes do tema em questdao com as inovagoes
tecnoldgicas. A origem de uma nova fase se constitufa quando as inovagoes
tecnolégicas ampliavam as possibilidades de utilizagao, na qual se permitia
explorar cendrios alternativos de investigagio matemadtica (Borba; Silva;

Gadanidis, 2014).

Pesquisas realizadas no campo das TDIC no ensino de matemdtica
apresentam dados inquietantes. Em sua maioria, constam que apesar de
algumas acoes realizadas na perspectiva de aproximar as TDIC com o ensino
de matemdtica, estas, por sua vez, mostram-se ainda timidas. Uma vez
que, nem todos os professores optam por sair da “zona de conforto”, onde
tudo ¢é previsivel, para caminhar em uma “zona de risco” (Penteado; Borba,
2010). D’Ambrosio (2009) argumenta que os problemas relacionados a
educacio sao diversos. Considera-se 0 mais grave, a maneira deficiente
como se forma o professor, isto afeta diretamente a educa¢do matemitica.
Os problemas relacionados a formagao do professor concentram-se em
dois fatores: “falta de capacitagao para conhecer o aluno e obsolescéncia
dos contetidos adquiridos nas licenciaturas” (D’ ambrosio, 2009, p.83).
Neste contexto, Mello (2004, p. 178 apud Martini e Buenno, 2014,
p-392), afirmam que, “[...] a aceitacdo e o uso pertinente das TDIC devem
passar primeiro pela experiéncia que o professor devera ter como aluno que
aprende com elas”.

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Matemadtica, Bacharelado e Licenciatura:

[...] desde o inicio do curso o licenciando deve adquirir familiaridade
com o uso do computador como instrumento de trabalho,
incentivando-se sua utilizagdo para o ensino de matemdtica, em
especial para a formulacio e solugio de problemas. E importante
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também a familiarizagio do licenciando, ao longo do curso,
com outras tecnologias que possam contribuir para o ensino de
Matemitica (Brasil, 2001, p.5).

No entanto, compreende-se que a preparagio do professor para o uso
das TDIC deve ir muito além do que apenas proporcionar conhecimentos
técnicos aos aprendizes. E indispensivel que seja proporcionada uma
preparagao critica e reflexiva, para que estes futuros professores nio
venham desanimar frente as dificuldades que, porventura, venham ocorrer.
Almeida e Moran (2005) destacam a importincia do dominio técnico das
TDIC nao se distanciar do pedagégico. O ideal é que os conhecimentos
técnicos e pedagdgicos crescam paralelamente, um se potencializando a
partir das novas ideias do outro. Uma vez que, apenas o dominio técnico
das TDIC torna-se insuficiente para que estas sejam abordadas de maneira
a potencializar as priticas de ensino. Nesta perspectiva, Tajra (2012)
enfatiza que é de suma importincia que o professor esteja capacitado de
tal forma que perceba como, onde e quando deverd integrar as TDIC com
sua proposta de ensino.

Considerando estes aspectos, depreende-se o quao importante que
os cursos de Licenciatura em Matemdtica propiciem discussoes, reflexoes,
conhecimentos teéricos e praticos de ensino. Torna-se imprescindivel que
as TDIC sejam apresentadas como instrumentos indispensdveis nas prdticas
de ensino e aprendizagem. Assim como, apresentd-las de forma integrada a
outras metodologias de ensino, como a resolugao de problemas.

Consideracoes finais

As transformagoes sociais, cientificas e tecnoldgicas ocorridas
a0 longo das ultimas décadas tém repercutido diretamente no campo
educacional como um todo, e consequentemente no ensino de Matemitica.
Nesse contexto, as TDIC possibilitaram refletir sobre novas formas para
o desenvolvimento de préticas pedagégicas mais dindmicas, interativas e
investigativas na constru¢ao do conhecimento matemadtico.

Neste estudo foi possivel identificar que o ensino de Matemdtica
passou por diferentes movimentos de inovagdes, na qual as concepgoes de
ensino e aprendizagem passaram por reflexdes e transformacoes sociais,
culturais e educacionais que desencadearam novas tendéncias da Educacao
Matemdtica. Esses movimentos demandaram a implementagio de
politicas publicas para que fosse possivel que as instituigoes educacionais
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proporcionassem um ensino tecnologicamente inovador para a formagao
de cidadaos criticos.

No entanto, compreendemos que a disponibilizagio de
equipamentos tecnolégicos nas escolas é necessria, mas nao garantem,
por si s6, mudangas significativas nas priticas pedagdgicas. A formacio
adequada do professor vai impactar de forma significativa no
desenvolvimento das praticas pedagdgicas, na qual devem proporcionar
nio apenas conhecimentos técnicos sobre os recursos disponiveis, mas
também fundamentos pedagdgicos que possibilitem compreender como,
quando e com quais objetivos utilizd-los.

E fundamental que desde o curso de formagio inicial os licenciandos
tenham a oportunidade de conhecer, experimentar e refletir criticamente
sobre o uso das TDIC e dos softwares educacionais integrados aos processos
de ensino e aprendizagem.

No que se refere aos softwares educacionais, esses recursos podem
ampliar as possibilidades de exploracio, visualizagdo, investigagio e
compreensio de diferentes contetidos matemdticos. No entanto, suas
potencialidades dependem da maneira como sao incorporados as praticas
pedagégicas. Uma vez que, mais importante do que softwares nos processos
de ensino e aprendizado ¢ planejar priticas potencialmente pedagdgicas
que contribua para estimular a participagdo, a autonomia, a investigagao e
a reflexdo dos estudantes.

Diante disso, compreende-se que a integracio das tecnologias a
Educagao Matemdtica requer um processo continuo de formagao, reflexao
e ressignificagao das préticas docentes. O professor é o sujeito indispensdvel
nesse processo, pois as contribuicoes que as ferramentas tecnoldgicas
podem trazer para prdticas educacionais estao condicionadas a forma
em que tais ferramentas serdo utilizadas na perspectiva da construgio do
conhecimento critico e reflexivo.
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Capitulo 3

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E
SABERES DOCENTES

Lais Cristina de Souza'
Helena de Ornellas Sivieri-Pereira®

Introducao

profissaio docente surgiu no Brasil aliada ao processo de

olonizacio e teve suas raizes demarcadas pela Igreja Catélica
e em seguida, pelos detentores das forgas politicas e ideoldgicas da
sociedade da época - os governos, representados pelo Estado. Contudo,
sua oficializacao s6 aconteceu no século XIX.

Atualmente a Constituicaio Federal (CF) de 1988 e as Leis de
Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (LDB) de 1996 regem os
principais aspectos da regulamentagio da profissao de professor. Em 2025,
os dados apontavam para cerca de 2,4 milhoes de professores atuantes na
educacio bdsica (educacio infantil até o ensino médio), sendo a maior
concentragio encontrada no ensino fundamental, equivalente a 1.454.574

professores no Brasil (INED, 2025).

A docéncia é uma profissao estabelecida no século XIX e carrega
em seu percurso historico marcas de uma sociedade conservadora e
escravocrata, caracterizada pela forca do patriarcado, pelo desenvolvimento
do trabalho agricola, pela idealizagiao do casamento entre homem e mulher,
pelo fortalecimento da Igreja Catdlica como julgadora das posturas sociais
definidas como certas ou erradas, pela submissio da mulher nas demandas
familiares, e principalmente, pela estratificagao social, onde uma classe
se sobrepde a outra, devido seu acimulo maior de riqueza (Monteiro;

Monteiro, 2024).

1 Doutoranda do Programa de Pés-Graduagio em Educacio (PPGE) da Universidade Federal
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com
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Doutora em Psicologia e Mestre em Psicologia Escolar. - e-mail: helena.pereira@uftm.edu.brt



48  EpucagAo EM PERsPECTIVA: PEsSQUIsAs, PRATICAS E REFLEXOES CONTEMPORANEAS

No Brasil do século XIX registra-se na docéncia a desvalorizacio
profissional dos mestres-escolas, como eram chamados os
professores, expressa pelo desprezo a docéncia e pelos baixos saldrios,
que contribufram para a saida de muitos homens da profissio. Em
contrapartida, diante da auséncia de profissionais que assumissem
o oficio docente, abriu-se as mulheres a oportunidade de acesso a
vida publica por meio de uma profissio que a partir dai comega
a requerer docentes déceis, resignadas e submissas que, para se
tornarem profissionais, estariam dispostas a pagar o preco da sujei¢ao
a condi¢oes desfavordveis de trabalho (Ataide; Nunes, 2016, p.173-
174).

Desse modo, sabe-se que a profissao é marcada, em um primeiro
momento, por assentir a atuacao de mulheres, considerando o contexto
patriarcal da época em que elas sofriam intimeras restri¢des sociais, ¢ em
um segundo momento, por ser considerada uma profissio vocacional,
uma missdo de cuidado, apego e generosidade, e entdo associada a figura
feminina e aos cuidados maternos (Sardelich, 2016). E possivel identificar
o entrelacamento entre os movimentos de lutas sociais das mulheres
(por exemplo, conquista pela educagao e pelo magistério) e a ascensao
da profissio docente no contexto brasileiro. Sio situagdes histéricas que
discorrem sobre conquistas sociais refletidas atualmente (Gatti, 2016).

Este contexto fundante da profissio ¢ refletido ainda hoje no
panorama da educagdo, pois atualmente cerca de 79% dos docentes
brasileiros sio mulheres e se dedicam a educacio bdsica, principalmente aos
primeiros anos escolares (INEP, 2025). O curso de Pedagogia que se dedica
a formagao profissional docente para a educacio infantil e para os anos
iniciais do ensino fundamental é atualmente, uma das mais importantes
portas de entrada de mulheres pobres e pardas ou pretas que buscam pelo
ensino superior (Gatti ez a/, 2019).

No decorrer do século XXI leis e registros de formalizagiao dos
sistemas educacionais se estabelecem, assim como a regulamentagao do
processo de formagio profissional docente. Oficializa-se a necessidade de
formacio superior para se atuar na educagio infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, que anteriormente permitia apenas o curso normal,
chamado de magistério (Gatti ez a/, 2019). Para atuacio nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio jd havia a exigéncia de formacio
superior nas disciplinas correspondentes.

Desse modo, a universidade torna-se o primeiro espago regular

de formagao do professor. Ela tem como responsabilidade permitir
a construgdo critica do profissional e possibilitar um didlogo com o
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futuro local de atuagio — a escola, além de oferecer o contetido teérico
de formagao profissional. Os curriculos de formagao docente presentes
nas universidades brasileiras correspondem a estruturas amplamente
complementares, envolvendo desde os saberes pedagdgicos a rotina prdtica
da profissao, oportunizada pelos programas de estdgio. Sabe-se que sio
agrupados aspectos de formagio tedrica e prética que serd subsidio para a
construgdo do profissional docente.

Um critério importante no processo de formagio docente
apresentado pelas institui¢bes de ensino superior sio os programas de
estdgios que permitem um contato entre os professores em formagao e a
realidade escolar.

O estdgio enquanto eixo articulador do curriculo dos cursos de
hCCnCiatura €xpressa em sua natureza como campo de COnheCimentOS,
a possibilidade de se manter todas as atividades tedricas e priticas dos
Cursos €m permanente conexao com a PréXiS Cducativa daS eSCOlaS
publicas em seus contextos histérico-sociais (Pimenta, 2019, p.30).

E por meio do estigio docente que o professor em formagio
vivencia as experiéncias presentes no contexto escolar, lida com a aplicagao
do conteddo apreendido no decorrer do curso e percebe entdo, a escola
como um sistema de transformacio, podendo obter nesse primeiro contato
o confronto com a realidade e as adversidades que 0 momento possa trazer
(Cunha; Franga, 2019).

Névoa; Vieira (2017) descrevem sobre a importincia de se
aproximar a universidade e a escola, no sentido de se complementarem,
pois “na universidade, hd teoria e hd prdtica. Nas escolas, hd prdtica e hd
teoria.” (p. 26). Sobretudo evidenciado nos estudos (Gatti, ez a/, 2019)
sobre a trajetdria das politicas publicas que desenham o desenvolvimento
profissional, destacando agbes, projetos, iniciativas que apresentam
resultados positivos.

Mesquita (2015) ressalta a importincia de se compreender que a
formagao inicial nao ¢ um momento estdtico que se inicia na universidade,
€ sim um processo de construgio continua, com influéncias antes de se
entrar na profissao e deve estar em didlogo com a formacao continuada de
profissionais com mais tempo de careira.
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Qual a importancia de se discutir a profissionalidade docente?

Os aspectos relacionados a vida profissional sao imprescindiveis
na construcio e reconhecimento do ser social. E através do trabalho
que o homem integra e se faz necessrio na cadeia de afazeres. Segundo
Melo, Silva e Farias (2021, p. 9) “O trabalho movimenta a economia, os
valores, a cultura e, por conseguinte, o homem”. De todas as facetas que
compéem o ser social, a identidade profissional é um marco importante
nessa constitui¢ao. O exercicio da docéncia é para além de um processo
pedagégico formativo do aluno, pode-se dizer que ¢ uma formagio
permanente sobre a prdtica profissional e sobre a reconstitui¢dao continua
da identidade individual/pessoal de cada professor (Campos, Gaspar e
Morais, 2020).

O “ser professor” exige além da atuagio em processos de
aprendizagem, assimilagao de contetdo e vivéncias em espagos de ensino,
dominio de saberes que auxiliam em sua constitui¢io docente. E necessdrio
que se invista em desenvolvimento de um “trabalho de reflexividade critica
sobre as prdticas e de (re)construgao permanente de uma identidade
pessoal.” (Névoa, 1992, p. 25). Seria uma proposta de reforma na estrutura
dos processos de desenvolvimento deste profissional, tendo como foco sua
constitui¢ao identitdria.

Quando se fala em formagao docente, logo se associa aos processos
disponiveis que contribuem para um sujeito “tornar-se professor”.
Contudo, segundo Marcelo (2009), o termo formacio docente deve ser
substituido por desenvolvimento profissional docente, uma vez que, “ser
professor” é um processo que assume constante transformagio, que exige
inovago, principalmente por se tratar do modo de aprender a ensinar.
Aprender a ensinar demanda acoes que se modificam de acordo com as
condigdes s6cio-histéricas, logo o desenvolvimento docente ¢ continuo e
caracteriza em uma identidade profissional.

Sobre o trabalho docente se entendem que seus resultados dizem
sobre construgdes que sedimentam a sociedade, os modos de se relacionar,
sobre a cultura, a cidadania e as estruturas sociais humanas. Saviani (2011)
descreve que o trabalho educativo diz sobre a responsabilidade de formar
sujeitos relacionais, compostos de cultura, competéncia, habilidade, no
sentido de ser uma resposta singular, que necessariamente terd efeito no
coletivo. E por assim dizer, cumpre entao, seu papel social e determinante
na construcao da histéria.
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[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, o objeto da educacio diz respeito, de um lado, 4 identificagio
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro
lado e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas
para atingir esse objetivo (Saviani, 2011, p.13).

Como inspiragio, Noévoa (2009) descreve quatro tarefas
consideradas ideais para o futuro professor: formagio baseada na
realidade concreta da escola e seus insucessos; importante compreensao
do entendimento histérico de sua prépria constitui¢io; atualizagio na
profissdo, transformagio dos saberes e apropriagio do contexto social e por
fim, formagao aliada a responsabilidade profissional e a inovacio, atenta as
demandas sociais, coletivas e individuais.

Tardif (2002) aponta uma epistemologia de andlise sobre alguns
aspectos influentes no desenvolvimento profissional do professor. Os
descreve como sendo saberes que constituem o “tornar-se professor”. Sio
os saberes provenientes da formagao escolar anterior, os saberes advindos
da formagao profissional e experiéncia na profissao (na sala de aula e na
escola), os saberes adquiridos por meio dos programas e livros diddticos e
os saberes pessoais, reflexos das reminiscéncias de vida. Esses saberes sao
adquiridos, modificados, complementados no decorrer da vida pessoal e
profissional do professor.

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto,
plurais, compdsito, heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestacoes do saber-

fazer e do saber-ser bastante diversificados e provenientes de fontes
variadas, as quais podemos supor também que sejam de natureza

diferente (Tardif, 2002, p.61).

Pode-se dizer que os chamados saberes provenientes da formacao
escolar anterior dizem respeito ao sujeito enquanto aluno, as constru¢oes
do ensino escolar, suas percepgoes, influéncias e lembrangas da escola.
Esta etapa é fortemente marcada na vida de um professor. Ele certamente
estabelecerd limites do modo como ird conduzir sua profissao, tendo
como modelo experiéncias pessoais que teve na escola enquanto aluno-
observador de seus professores (Tardif, 2002).

Os saberes advindos da formagio e da pritica profissional sio
adquiridos na vida académica, nos programas de estdgios permitidos pelos
cursos de licenciatura, na atuagio e aperfeicoamento no decorrer da vida
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profissional, ou seja, s2o os processos formativos de inicio de carreira e as
atualizagoes da profissao. Névoa (1992) aponta sobre a importincia de
um trabalho de “reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construgao
permanente de uma identidade pessoal.” (p.25). J4 os saberes absorvidos
de materiais (livros, aulas e programas), também siao chamados de saberes
pedagégicos, constituem o conhecimento de contetidos disciplinares,
escolares e diddticos (Tardif, 2002).

E os saberes pessoais dizem sobre as interagoes estabelecidas para
além da vida profissional do professor e que também sustentam sua
formacio profissional. Sao as construgoes sociais que influenciam e dio
forma ao seu desenvolvimento profissional. Diversos acontecimentos
e vivéncias pertencentes ao processo biogrifico atuam como fatores
importantes na constru¢io de uma identidade profissional. Dubar (2005)
descreve como socializagdo essas interacoes desde a infincia e que perduram
a vida toda, que constroem, estruturam e modificam o sujeito, suas agdes
e seu contexto, identificando-o como ser social. E agindo constantemente
em sua construgao profissional.

A socializagdo se torna um processo de construgio, desconstrugio
e reconstru¢ao de identidades ligadas as diversas esferas de atividade
(principalmente profissional) que cada um encontra durante sua vida e
das quais deve aprender a tornar-se ator (Dubar, 2005, p.17). Toda essa
epistemologia dos saberes descrita por Tardif (2002) contribui para novas
investigagoes sobre os saberes que sustentam a profissaio do professor,
tornando-se teoria de fomento. Neste sentido, servem de aporte na
construgio de politicas publicas e mesmo adequagdes curriculares que
fortalecam mais determinadas dreas em detrimentos de outras, mas que
consiga articuld-los com o contexto, a prdtica e a aprendizagem (André,

2010).

Outro aspecto importante de destaque, quando se debruga sobre a
temdtica da educagio e do desenvolvimento profissional de professores é
a defini¢io de um ciclo de vida profissional. Michaél Huberman (2013)
propoe um estudo que evidencia tendéncias que definem e atravessam o
profissional em determinados momentos da carreira. Contudo, ele salienta
que a carreira nao ¢ um fluxo linear e que, portanto, as fases descritas nao
s30 marcagoes que necessariamente todos os profissionais estarao sujeitos,
pois “O desenvolvimento de uma carreira é, um processo e nao uma série
de acontecimentos.” (Huberman, 2013, p. 38).
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O estudo propoe o ciclo de vida profissional dos professores
apresentado em sete fases, sendo elas: a entrada na carreira, a estabilizagao, a
diversificagao e o ativismo, o questionamento, a serenidade e distanciamento
afetivo, o conservadorismo e o desinvestimento (sereno ou amargo). O
autor relata que este pode ser considerado como o “ciclo normativo”, mas
que é provével que outras fases, de transi¢io ou mesmo de crises permeiem
a carreira (Huberman, 2013).

A docéncia no Brasil é marcada por indmeras transigdes, recomegos
e desafios, como por exemplo, professores que trocam de disciplina, ou de
escola, de faixa etdria de condugio, de institui¢ao privada para institui¢ao
publica e o contrdrio também acontece, e mesmo aqueles professores que
abandonam as salas de aulas e vdo se aventurar em 4reas administrativas
e de direcao dentro das escolas. Essas possibilidades sao experiéncias
advindas da profissao e podem gerar mobilidade nas fases do ciclo de vida
profissional do docente.

Os espagos da formagio docente sio multiplos assim como os
saberes existentes em nosso vasto e complexo mundo. Esses saberes
compdem uma tessitura singular e a0 mesmo tempo complexa,
que s constitui e se CXPrCSSa no que SOmos € no que faZCmOS,
perpassando tanto nossas identidades, como as praticas com as quais
estamos envolvidos (Campos, Gaspar e Morais, 2020, p. 112).

O desenvolvimento profissional que integra universidade e escola,
que promove a formagao sistematizada do professor, sobretudo buscando
a constitui¢io de sua identidade profissional, para além dos contetddos
diddticos e pedagdgicos, certamente ird contribuir para um avanco e
melhoria na qualidade da educagio no Brasil. Estudos descrevem a
importancia de se pensar o profissional da educagio em constante processo
de formagio e principalmente, reflexivo em relacio a sua construgio
profissional (Névoa, 2009; Marcelo, 2009; André, 2010).

Nesse sentido, é importante compreender o desenvolvimento
profissional docente como um sistema continuo que resulta da influéncia de
diversas outras dreas que formam a identidade profissional, como os aspectos
da vida pessoal, as experiéncias passadas e futuras, os contetidos aprendidos,
as crengas, os valores, dentre outras. Estudos sobre a identidade profissional
docente siao importantes para construir um campo de investigagio que
aprofunda questdes para além das salas de aulas, que subsidia informagoes
relevantes na elaboragao de politicas publicas e curriculos de formagao,
além de reconhecer o docente como um profissional em formagio. Como
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entdo conceituar a construgio da identidade profissional docente e tornd-
la tema fundamental nas discussoes sobre a educacio?

Identidade profissional docente

O conceitoidentidade é compreendido como o processo de formagio
do sujeito, considerando todas as possibilidades de desenvolvimento deste,
enquanto ser social, ou seja, corresponde ao um construto relacional.
Segundo Ciampa (1989) a “Identidade ¢é histéria.” (p.157). Histéria
essa que, encadeia fatos e situagdes, que modifica posicionamentos, que
fortalece crengas, reforca ideologias e que principalmente insere, agrega e
une sujeitos, proporcionando o reconhecimento social.

Com relagio a identidade profissional, pode-se dizer que diz respeito
ao reconhecimento que o profissional tem de si, de sua profissao e dos
outros que também atuam sobre ela, tudo aliado ao ganho de experiéncia,
sabedoria e prética profissional (Marcelo, 2009; Galindo, 2004), além de
permitirem transformagao quanto a adogao de novas praticas e métodos de
ensino, baseada em uma conduta critica-reflexiva que possibilita mudanca
de crengas e compromisso com uma educagio de qualidade (Campos,
Gaspar e Morais, 2020).

Sua mutabilidade, também descrita como metamorfose (Ciampa,

1989) é em consequéncia de a identidade profissional ser envolvida por

processos, e no caso da identidade docente seus elementos determinantes

sa0: a escola, as reformas e contextos politicos, a relagdio com outros

sujeitos, a adesao de novas possibilidades de metodologias de ensino, ou

seja, elementos que se movimentam de acordo com o contexto sécio-

histérico (André, 2010). Logo, pode-se dizer que a identidade profissional

¢ construida ao longo do exercicio da profissio e com a docéncia nio é
diferente.

A identidade nao é um atributo fixo de determinada pessoa, mas sim

um fenémeno relacional. O desenvolvimento da identidade ocorre

no terreno do intersubjetivo e caracteriza-se como sendo um processo

evolutivo, um processo de interpretagio de si mesmo enquanto
individuo enquadrado em determinado contexto (Marcelo, 2009,

p- 12).

Quando o autor descreve que é um processo que “ocorre no terreno
do intersubjetivo” é possivel retomar discussdes sobre a construcao dos
processos subjetivos, discutidos pela Psicologia Social. Gonzilez Rey
(2002) propoe uma epistemologia da subjetividade, onde ressalta os
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processos internos, da ordem dos sentidos e significacoes, em consonancia
com os processos externos, destacando assim, a importincia dos aspectos
sécio-histéricos na constituicao de uma identidade.

Desse modo, pensar a identidade profissional é compreender como
a profissao se constrdi, se consolida e principalmente quais os aspectos
que a modelam, tendo como norte as significacdes sociais da profissao,
suas atualizagoes e sua importincia social naquele determinado momento
de andlise. (Pimenta, 1999). Considerar a escolha da profissio, a rotina,
as demandas, os atores que fazem parte do contexto de trabalho, o que
motiva e o que desconstréi, ou o que facilita e dificulta o desenvolvimento
na profissao é imprescindivel para se estabelecer os gargalos importantes
que merecem destaque ao se debrugar sobre qualquer drea profissional.

A identidade docente é um processo constante de transformagio,
que dita simultaneamente sobre quem é o profissional e quem ¢ a
pessoa, j4 que ndo se separam enquanto sujeitos. O sujeito, entdo sendo
uma unidade, apresenta como parte dessa unidade sua subjetividade
e objetividade. “Sem essa unidade, a subjetividade é desejo que nao se
concretiza, e a objetividade ¢ finalidade sem realizagio.” (Ciampa, 1989,
p. 145). O sujeito se transforma por meio de objetividades que aos poucos

vao materializando questdes subjetivas.

O processo de constituigio da identidade profissional docente
permeia exatamente o campo das subjetividades, objetivadas e gradualmente
construidas. Os avangos atingidos na carreira e as posturas de atuagio
adotadas correspondem s experimentagdes e mudangas adquiridas pela
profissao. O professor aprende seu melhor modo de conduzir suas aulas,
sua postura em sala, seu tom de voz, sua aproximagio com os alunos.
Cada comportamento diz sobre aprendizados e lidas didrias na vivéncia da
profissio.

Os saberes adquiridos e desenvolvidos no decorrer da profissao
auxiliam na constituigao dessa identidade. Sao as experiéncias na profissao
que moldam este professor e possibilitam flexibilizar, atualizar, aprender
e consequentemente se reconstruir nas demandas advindas dos processos
que envolvem sua prdtica profissional.

Sobretudo, pode-se dizer que a identidade docente, nio é uma
definigao estdtica, e sim situacional, que se constitui no decorrer da vida
(Marcelo, 2009). A partir do lugar profissional, considerando as investidas
possiveis que atravessam a profissio, o sujeito se constrdi e se reconstroi,
o contexto social, econdmico e cultural muito influencia no modo de
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estabelecimento da identidade profissional. Névoa (1992) salienta para o
fato de que a constituigao profissional, sobretudo se d4 a partir da reflexao
de suas atividades e ndo somente para acumulacio de préticas e saberes. E
a reflexdo critica sobre a profissao que auxilia a construgao do profissional.

O movimento de criticidade presente na constitui¢io profissional,
segundo Névoa (1992) permite ao professor reconstruir seus espacos de
atuagao e Sseus processos formativos, influenciando nio sé a autonomia
da profissao, como também para a concretizagao de um desenvolvimento
profissional que caminhe em dire¢io a atratividade, melhores condicoes de
vida (pessoal e profissional) e satisfagdo. A criticidade ¢ parte do movimento
de autorreflexao que deveria constar em todos as etapas formativas do
profissional da docéncia.

Um instrumento reconhecido e utilizado no fortalecimento de
préticas docentes reflexivas ¢ a narrativa autobiogrifica. Falar, escrever,
exercitar a memoria relembrando eventos que marcaram sua vida
pessoal e que, consequentemente, incidem sobre a vida profissional, tem
caracterizado uma importante etapa do processo auto formativo.

O uso da narragio autobiogrifica é favordvel a construcio da
identidade da profissio docente. Isso revaloriza as experiéncias
vividas ao longo do que-fazer docente, facilitando-se assim,
através das narrativas como veiculo socializador e sistematizador, o
conhecimento acumulado que justifica e redefine as préticas de ensino
atuais e por ocorrer, pOrtantO, as narrativas se tornam ferramentas de
construcdo da identidade docente (Villegas, Gonzélez, 2021, p.18).

As narrativas autobiogrificas permitem reviver e ressignificar
momentos guardados na meméria. “O constante ir e vir no percurso da
vida é uma atividade naturalmente formativa, que envolve estruturas sociais
e as consequentes relagoes dentro dessas estruturas” (Souza, Angelim,
2018, p.102). Pode-se considerar um momento formativo que dd sentido
a atuagdo prdtica e transforma de modo critico-reflexivo a construgio
profissional.

Neste contexto ¢ importante pensar o desenvolvimento profissional
do professor com foco em seu autodesenvolvimento, como dito
anteriormente sao estruturas que nio se desvencilham e evoluem juntas, e
tendo como cendrio para essas transformagoes o contexto sécio-histérico. E
importante ressaltar, que os momentos taxados como de “crises identitdrias
da profissio docente” refletem os movimentos desestabilizadores que as
transformagoes sociais ocasionam na sociedade (Marcelo, 2009). Logo,
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intimeros sao os fatores determinantes que influenciam na constituigao da
identidade profissional docente.

A identidade profissional docente se d4 a partir dos processos de
formacdo inicial e continuada, da atuacio, de saberes adquiridos, dos
sentidos e significados que o sujeito depreende de todo o sistema escolar e
educacional, das relagdes que estabelece em sua vida profissional e também
em sua vida pessoal, fora do ambiente de trabalho.

Névoa (2017) descreve que para ser possivel se pensar uma
identidade profissional docente é necessirio que algumas arestas que
envolvem a profissao sejam aparadas. Ele analisa por exemplo a importancia
da formagao inicial e do didlogo entre a universidade e as escolas, assumindo
que hd um distanciamento ¢ uma “descrenga” frente os novos professores.
Defende também o estabelecimento de uma matriz de formagao, que
retome a ideia da docéncia como profissao.

Entre outros apontamentos, Névoa (2017) busca elencar
demandas que nio somente caracterizariam a profissio, como também
seriam de suporte politico, social, econdmico, na tentativa de se pensar o
desenvolvimento profissional. A formacio ¢ fundamental para construir a
profissionalidade docente, e nio sé para preparar os professores do ponto
de vista técnico, cientifico ou pedagdgico.

[...] Nao pode haver boa formacio de professores se a profissio
estiver fragilizada, enfraquecida. Mas também nao pode haver uma
profissio forte se a formagio de professores for desvalorizada e
reduzida apenas ao dominio das disciplinas a ensinar ou das técnicas
pedagégicas. A formacio de professores depende da profissio
docente. E vice-versa (Névoa, 2017, p. 1131).

Portanto, pensar a constitui¢io identitiria da profissio ¢é
estabelecer o panorama dos processos educacionais e seus desdobramentos
e consequentemente, suas adequacoes. E compreender os movimentos
constantes de (re)constru¢io tanto da profissio quanto do profissional
da docéncia, quais os aspectos que sio motivadores e que fortalecem a
escolha e permanéncia na carreira, pois “As agoes docentes sao carregadas
de representagoes que (re)configuram constantemente a sua identidade

profissional” (Campos, Gaspar e Morais, 2020, p.114).

Fomentar estudos que abracem essas questdes é abrir portas para
discussoes que permitam o didlogo e construcoes de reconhecimento do
papel do professor. E na relacio estabelecida entre formacio profissional,
saberes pedagdgicos e prdtica que o professor, em formagio, constréi
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modos préprios de compreender e atuar na docéncia, desenvolvendo
conhecimentos que sio permanentemente ressignificados diante dos
desafios e das demandas de cada realidade escolar. Assim, compreender
esses eventos ¢ permitir adequagdes nos curriculos de formacao, melhores
propostas em politicas publicas e uma aproximacio dialdgica entre escola
e universidade, fortalecendo a construcio de uma educacio democritica
e inclusiva que valorize a profissao docente. A educa¢do, a escola e as
politicas publicas, atualmente fortalecem este processo ou desacreditam
cada vez mais a profissio?
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Capitulo 4

ENTRE O CURRICULO PRESCRITO E A
REALIDADE VIVIDA: A DICOTOMIA DO
CURRICULO ESCOLAR NA EDUCACAO
PUBLICA BRASILEIRA
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Introducao

educagao publica brasileira constitui um espago marcado pela

iversidade. Nas escolas convivem sujeitos com diferentes

histérias de vida, condigées socioecondmicas, culturas, territérios,

expectativas e formas de compreender o mundo. Essa diversidade representa

uma das maiores riquezas da educa¢io, mas também evidencia desafios

para a construgio e efetivacio de propostas curriculares que sejam capazes
de dialogar com as diferentes realidades escolares.

Nesse contexto, emerge uma questao fundamental: até que ponto o
curriculo escolar prescrito pelas politicas educacionais consegue estabelecer
um didlogo efetivo com a realidade vivenciada por professores e estudantes?

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estabelece
aprendizagens essenciais que devem ser desenvolvidas ao longo da
Educagao Bdsica e orienta a formulagio dos curriculos dos sistemas e redes
de ensino. Entretanto, a prépria BNCC esclarece que ela nao se confunde
com o curriculo, uma vez que cabe aos sistemas e as escolas tomar

1 Graduada em Licenciatura Plena em Geografia pela Universidade Federal do Tridngulo
Mineiro UFTM, Especialista em Pedagogia Social e Elaboracoes de Projetos Sociais pela
Faculdade Iguagu. Atualmente ¢ professora de Geografia do Ensino Fundamental, anos finais
da Rede Municipal de Uberaba, MG. laura.nunes@edu.uberabadigital.com.br

2 Especializagio em Docéncia Universitdria pela Universidade de Uberaba - UNIUBE, Graduada
em Pedagogia pela Universidade de Uberaba - UNIUBE. Atualmente ¢ Coordenadora
Pedagégica da Rede Municipal - Prefeitura de Uberaba, MG e professora do Ensino
Fundamental, anos iniciais, da rede privada por 26 anos, Escola Criativa de Uberaba - MG.
lourdes.amorim@edu.uberabadigital.com.br



64 Ebpucacio EM PERSPECTIVA: PEsQuIsas, PRATICAS E REFLEXOES CONTEMPORANEAS

decisoes relacionadas a contextualizagao dos contetidos, as metodologias, a
organizagao curricular e as estratégias pedagdgicas (BRASIL, 2018).

Surge, portanto, uma importante contradi¢io: embora os
documentos educacionais reconhecam a necessidade de contextualizacio e
valorizagao da diversidade, muitas vezes a pritica escolar é atravessada por
processos de padronizagio, cobranga por resultados, excesso de conteddos,
avaliacoes externas e condigdes concretas de trabalho que dificultam
a constru¢do de um curriculo efetivamente relacionado a realidade dos
estudantes.

Essa tensao também pode ser observada na maneira como
determinadas politicas de avaliagdo repercutem na organizagao do trabalho
escolar. Ao analisarem as estratégias e tdticas desenvolvidas em escolas
publicas diante do Sistema de Avaliagao Educacional de Pernambuco
(SAEPE), Lima e Santos (2024) identificaram mudangas no planejamento
e nas praticas docentes direcionadas 2 melhoria dos resultados, incluindo
processos de estreitamento curricular e treinamento para as avaliacoes
externas. Os achados demonstram que os mecanismos de avaliagao podem
ultrapassar a funcio de produzir informagoes sobre a aprendizagem e
interferir nas escolhas realizadas no cotidiano escolar, especialmente
quando os resultados passam a orientar parte significativa do planejamento
pedagégico. Nesse cendrio, amplia-se o desafio de conciliar as demandas
produzidas pelos sistemas de avaliagdo com a constru¢ao de experiéncias
curriculares que considerem os sujeitos, os contextos e as necessidades
concretas de aprendizagem.

A problemdtica nao estd necessariamente na existéncia de
referéncias curriculares comuns. O direito de todos os estudantes ao acesso
ao conhecimento sistematizado é fundamental para a democratizag¢io da
educagdo. O problema surge quando aquilo que deveria funcionar como
referéncia passa a ser compreendido como uma prescrigao rigida, pouco
sensivel as especificidades dos sujeitos e dos territérios.

Assim, este artigo tem como objetivo analisar a relacao entre
curriculo prescrito e curriculo vivido na educagio publica brasileira,
buscando compreender os desafios existentes para a construgio de praticas
curriculares contextualizadas, democrticas e socialmente significativas.
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Curriculo, realidade e contextualizacao

Pensar o curriculo significa ultrapassar a compreensao de que ele
corresponde simplesmente a uma lista de conteddos distribuidos por
disciplinas e anos escolares. O curriculo envolve escolhas: o que ensinar,
por que ensinar, para quem ensinar, como ensinar e quais conhecimentos
serio considerados socialmente relevantes. Nesse sentido, o curriculo
possui uma dimensio politica. Ao selecionar determinados conhecimentos,
experiéncias e perspectivas, a escola também estabelece prioridades e
produz determinadas formas de compreender o mundo.

Essa dimensdo politica estd relacionada também a defini¢o dos
conhecimentos que ocupam lugar central na formagao escolar e daqueles
que permanecem menos visiveis no curriculo. Silva (2016) chama atencio
para o fato de que o curriculo se encontra atravessado por relacoes de
poder e participa da producio de identidades. Desse modo, a selegao dos
conhecimentos escolares envolve concepgoes sobre sociedade, educagio e
sobre os préprios sujeitos que se pretende formar. As disputas curriculares,
portanto, ultrapassam a defini¢io dos contetidos que serao ensinados e
alcancam também as experiéncias, perspectivas e formas de compreender o
mundo que encontram reconhecimento no espago escolar.

Sacristdn (2017) contribui para essa discussao ao compreender
o curriculo como algo que se concretiza na prética. Entre o curriculo
estabelecido nos documentos oficiais e aquilo que acontece em sala de
aula existem diferentes processos de interpretagdo, selecao, adaptagio e
reconstrugao.

A relagao entre aquilo que é definido pelas politicas educacionais e
o que efetivamente acontece nas escolas também pode ser compreendida
a partir das contribui¢ées de Ball, Maguire e Braun (2016). Ao discutirem
a atuagio das politicas, os autores problematizam a ideia de que uma
politica seja simplesmente implementada da mesma maneira nos diferentes
contextos escolares. As orientagoes educacionais passam por processos de
interpretagdo e tradugao realizados pelos sujeitos que atuam nas escolas,
encontrando condigbes materiais, culturas profissionais, experiéncias e
demandas locais distintas. Dessa forma, uma mesma prescricio pode
assumir diferentes configuragoes quando colocada em prdtica, pois sua
concretizagio ocorre em contextos especificos e por meio da acio dos
sujeitos que deles participam. Essa perspectiva permite compreender que
a existéncia de diferencas entre aquilo que os documentos estabelecem
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e aquilo que ocorre na escola nao pode ser explicada somente como
descumprimento ou dificuldade de execu¢io. Entre a formulagio de uma
politica curricular e sua realizagio cotidiana existe um espago de mediagio
no qual professores, gestores e demais sujeitos interpretam as orientagoes
recebidas e constroem possibilidades para desenvolvé-las diante das

condi¢des encontradas. E nesse movimento que o curriculo prescrito
encontra a realidade escolar e passa a adquirir formas concretas.

Pesquisas recentes refor¢am essa compreensao. Assunc¢ao (2026), ao
investigar os efeitos da implementagao da BNCC nas préticas curriculares
de professores alfabetizadores, identificou que os docentes reconheciam as
interferéncias produzidas pelo documento normativo, mas mobilizavam
seus conhecimentos e experiéncias para reorganizar suas prdticas de acordo
com as necessidades encontradas. A pesquisa evidenciou o protagonismo
dos professores na construgao de um curriculo que, embora relacionado as
orientagoes estabelecidas nacionalmente, adquiria novas configuragées no
cotidiano da sala de aula.

Essa compreensio é fundamental para analisar a realidade da escola
publica. O curriculo prescrito pode estabelecer determinados objetivos de
aprendizagem, mas sua concretizagao depende das condi¢des materiais da
escola, da formagao dos professores, dos recursos disponiveis, do perfil dos
estudantes, da organizacio pedagdgica e das caracteristicas da comunidade.

Esses elementos ajudam a compreender por que o curriculo vivido
nao constitui uma reprodugio exata do curriculo previsto nos documentos
oficiais. A escola é atravessada por condi¢des concretas que interferem
continuamente nas decisoes pedagdgicas. O planejamento inicialmente
elaborado pode precisar ser reorganizado diante das formas como os
estudantes respondem as propostas, das dificuldades de aprendizagem
identificadas, do tempo disponivel, das condigbes de trabalho e das
demandas que surgem no cotidiano. O curriculo vai sendo construido
também a partir dessas decisdes, que aproximam as orientagdes mais
amplas das situagdes efetivamente vivenciadas pelos sujeitos.

Desse modo, o curriculo nao pode ser compreendido como algo

estatico. Ele se transforma quando encontra professores, estudantes,
familias, territérios e diferentes experiéncias sociais.
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O curriculo e a realidade da educagao publica brasileira

A escola publica brasileira recebe sujeitos provenientes de contextos
extremamente diversos. Existem escolas urbanas, rurais, indigenas,
quilombolas, escolas localizadas em regides centrais e periféricas, além
de institui¢oes que atendem estudantes em diferentes condigoes sociais e
culturais.

Essa diversidade nao se limita as caracteristicas individuais dos
estudantes, mas estd relacionada também as condic6es sociais e territoriais
nas quais as escolas e suas comunidades estao inseridas. O territério pode
produzir diferentes possibilidades de acesso a bens culturais, servicos
publicos, equipamentos, tecnologias e experiéncias formativas, fazendo
com que estudantes que frequentam uma mesma etapa da Educacio
Bisica encontrem condi¢des bastante distintas para desenvolver suas
trajetdrias escolares. Nesse sentido, considerar a realidade da escola implica
compreender que as desigualdades educacionais também se manifestam
espacialmente e atravessam as experiéncias de escolarizacio.

Muneratto e Watanabe (2026), ao investigarem desigualdades
educacionais em Ciéncias da Natureza no municipio de Sao Paulo,
identificaram diferencas de desempenho relacionadas a localizacio
territorial das escolas e dos estudantes. Os resultados evidenciaram que
as desigualdades nio poderiam ser explicadas apenas por caracteristicas
individuais, pois estavam associadas também as condicoes socioespaciais
presentes nos diferentes territérios. Embora o estudo esteja circunscrito
a uma realidade especifica, seus achados contribuem para compreender
que o lugar onde a escola estd inserida ndo constitui apenas o cendrio no
qual a educagao acontece, mas uma dimensiao que pode interferir nas
oportunidades educacionais e nas formas de apropriagao do conhecimento.

Essa diversidade coloca em questio a ideia de que uma mesma
organizagao curricular possa ser aplicada de maneira absolutamente
uniforme em todos os contextos.

A legislagio educacional brasileira reconhece essa necessidade de
articula¢ao entre uma base comum e as caracteristicas locais. A prépria
legislagao educacional prevé que os curriculos sejam complementados
considerando caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da

economia e dos educandos (BRASIL, 1996).

Essa possibilidade de contextualizagao estd presente também no
processo de construgao dos referenciais curriculares dos estados. Astudillo,
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Rios-Mufoz e Sarturi (2024), ao analisarem a BNCC e os referenciais
curriculares das unidades federativas brasileiras, observam que a prépria
organizagdo curricular pressupoe adequagoes as realidades locais e as
caracteristicas dos estudantes. Os autores identificam, nos documentos
analisados, perspectivas que associam a aprendizagem a mobilizagao dos
conhecimentos em situagdes concretas, as experiéncias dos sujeitos e aos
problemas presentes em sua vida cotidiana. Esse movimento reforca a
compreensao de que a existéncia de aprendizagens comuns nio elimina
a necessidade de considerar as particularidades dos contextos em que elas
serdo desenvolvidas.

Entretanto, entre o principio estabelecido nos documentos e sua
realizacio cotidiana existe uma distdncia significativa. O professor pode
encontrar, por exemplo, uma turma na qual parte dos estudantes apresenta
dificuldades de aprendizagem acumuladas ao longo dos anos anteriores,
dificultando ainda mais a continuidade da aprendizagem; estudantes
que precisam conciliar trabalho e escola; familias em situagdes de
vulnerabilidade; dificuldades de acesso a tecnologia; diferencas culturais;
problemas de frequéncia; necessidades educacionais especificas e indmeras
outras situagoes que interferem diretamente no processo de ensino e
aprendizagem.

Essas situagoes demonstram que a heterogeneidade presente nas
salas de aula nio constitui um elemento periférico ao desenvolvimento
do curriculo. Ela participa diretamente das decisoes relacionadas ao
planejamento, ao tempo destinado as aprendizagens, as estratégias
pedagdgicaseasformas deacompanhamento dos estudantes. Umasequéncia
curricular planejada para determinada organizacio temporal pode exigir
outros percursos quando encontra estudantes com experiéncias escolares
distintas, diferentes niveis de aprendizagem ou condigdes concretas que
interferem em sua permanéncia e participagio na escola.

Reconhecer essas diferencas, entretanto, exige cuidado para que a
contextualizagao nao seja confundida com a diminuigao das expectativas
de aprendizagem para determinados grupos. As desigualdades sociais e
territoriais nio podem justificar a oferta de um curriculo menos exigente
ou a restricao do acesso ao conhecimento. Ao contrdrio, elas tornam ainda
mais necessdria a construgio de condigoes pedagdgicas que possibilitem
aos diferentes estudantes acessar os conhecimentos previstos, ainda que
os caminhos construidos para esse acesso nio sejam necessariamente
idénticos.
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Nesse cendrio, cumprir integralmente uma sequéncia curricular
previamente estabelecida pode transformar-se em um desafio permanente.
Surge, entdo, uma pergunta necessdria: devemos adaptar os estudantes ao
curriculo ou construir caminhos para que o curriculo dialogue com os
estudantes?

A pergunta ganha maior complexidade quando se considera que
igualdade curricular nio significa, necessariamente, uniformidade de
percursos. Garantir um conjunto comum de conhecimentos constitui uma
dimensao importante do direito a educagio, mas sua concretizagio depende
da capacidade de construir mediacoes entre esses conhecimentos e as
condigdes concretas nas quais os estudantes aprendem. A contextualiza¢io
curricular pode ser compreendida, nessa perspectiva, como uma forma de
buscar equidade sem romper com o direito de acesso ao conhecimento
sistematizado.

A questdo nao significa defender o abandono dos conhecimentos
cientificos e sistematizados. Pelo contrdrio. Significa compreender que o
acesso ao conhecimento escolar precisa estar articulado a realidade concreta
dos sujeitos.

Essa articulagio nao implica abandonar referenciais comuns
ou reduzir as expectativas de aprendizagem dos estudantes. O desafio
estd em garantir o acesso aos conhecimentos historicamente produzidos
sem desconsiderar as diferencas sociais, culturais e territoriais presentes
na escola. Assim, reconhecer a diversidade dos sujeitos exige construir
caminhos pedagdgicos distintos quando necessirio, preservando o direito
de todos ao conhecimento.

Paulo Freire e a necessidade de partir da realidade

A contribuicao de Paulo Freire é fundamental para essa discussao.
Sua concepgio de educagio valoriza o didlogo, a leitura critica do mundo
e a compreensdo da realidade como ponto de partida para o processo
educativo.

Partir da realidade, nessa perspectiva, nio significa restringir a
aprendizagem aquilo que o estudante jd conhece. A realidade constitui um
ponto de partida para sua problematizago e para a amplia¢io das formas
de compreender o mundo. Britto e Di Giorgi (2022), ao discutir o conceito
de leitura do mundo em Freire, destaca que reconhecer a experiéncia do
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educando nao significa permanecer limitado a ela, mas criar condi¢oes
para que essa compreensio inicial possa ser aprofundada criticamente.

Para Freire (1996), ensinar nao significa simplesmente transferir
conhecimentos, mas criar possibilidades para sua construgio. Essa
perspectiva desloca o professor da posicado de mero transmissor de
conteidos e compreende o estudante como sujeito do processo
educativo. Nesse sentido, um curriculo significativo nao deve ignorar os
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, mas precisa
estabelecer relagoes entre esses conhecimentos e as experiéncias concretas
dos estudantes.

Assim, os conhecimentos trazidos pelos estudantes nao constituem o
ponto final do processo educativo. Eles podem estabelecer um didlogo com
o conhecimento sistematizado, permitindo que experiéncias inicialmente
compreendidas a partir do cotidiano sejam analisadas também em suas
dimensobes sociais, histdéricas e culturais.

Quando o contetido escolar nao encontra relagio com a realidade
vivenciada, pode ocorrer um processo de distanciamento entre estudante e
conhecimento. O aluno passa a perceber o curriculo como algo externo a
sua vida, como um conjunto de informagées que precisa memorizar para
realizar avaliagdes, mas que pouco contribui para compreender sua prépria
realidade. Nesse contexto, o que é memorizado perde o sentido por nio
estabelecer conexao com a realidade vivida pelo educando. A educagio,
nessa perspectiva, perde parte de sua dimensao transformadora.

Por outro lado, quando os contetidos s3o contextualizados, eles
podem adquirir novos significados. A matemdtica pode dialogar com
situacoes econdmicas da comunidade; a geografia pode partir do territério;
a histéria pode relacionar-se as memorias locais; as ciéncias podem abordar
problemas ambientais vivenciados pelos estudantes; a lingua portuguesa
pode trabalhar diferentes géneros textuais presentes na comunidade.

A contextualizagio, portanto, pode ultrapassar a simples utilizagao
de exemplos préximos aos estudantes. O contexto pode transformar-
se em objeto de investigagdo, permitindo partir de situagdes conhecidas
para alcangar conhecimentos e relagbes que ultrapassam a experiéncia
imediata. Nessa perspectiva, partir da realidade também exige que a
escola se interrogue sobre quem sio os estudantes, quais experiéncias e
conhecimentos trazem consigo, quais questoes atravessam o tetritdrio em
que vivem e de que maneira os contetidos escolares podem contribuir
para ampliar sua compreensao sobre essas experiéncias. Essas perguntas



Epucagio EM PERSPECTIVA: PEsQuIsas, PRATICAS E REFLEXOES CONTEMPORANEAS 71

nao substituem o curriculo, mas ajudam a estabelecer relacoes entre o
conhecimento sistematizado e as situagoes concretas vivenciadas pelos
educandos.

Nio se trata de substituir o conhecimento cientifico pelo
conhecimento cotidiano, mas de estabelecer uma relagao dialdgica entre
diferentes formas de conhecimento, oferecendo aos educandos meios pelos
quais possam ser sujeitos ativos na sociedade e nao meros receptores de
contetdos.

Curriculo como territdrio de disputa

Miguel Arroyo contribui para compreender o curriculo como
espaco de disputas e de reconhecimento dos sujeitos. Nessa perspectiva, as
disputas curriculares envolvem também o reconhecimento de quais sujeitos,
conhecimentos e experiéncias encontram espago na escola. Arroyo (2013)
chama aten¢io para a presenca de coletivos sociais que historicamente
reivindicam o direito de ver suas experiéncias e seus saberes reconhecidos
nos processos educativos. Pensar o curriculo como territério de disputa
significa, portanto, questionar quais conhecimentos sio legitimados e
quais experiéncias permanecem pouco representadas.

A escola nio recebe apenas “alunos”. Recebe criangas, adolescentes
e jovens concretos, pertencentes a determinados territdrios, familias,
culturas e grupos sociais. Quando esses sujeitos nio encontram suas
histdrias, saberes e experiéncias representados no curriculo, existe o risco
de produzir um processo de invisibilizagao, de nio pertencimento. Ana
Licia Amaral (2006) aponta que sentir-se pertencente possui relagao com
a participagao ativa desses sujeitos na constru¢io dos lugares, neste caso,
a escola. A discussao sobre curriculo, portanto, precisa considerar quem
30 0s sujeitos que estao na escola. Sujeitos que, em sua construgio de
identidade, buscam se identificar com os objetos e lugares que os cercam.

Essa compreensio também se aproxima das reflexées de Ribeiro
et al. (2020), que destacam a necessidade de reconhecer a diversidade
dos sujeitos e dos espagos sociais que compdem a experiéncia educativa.
Ao discutirem as relacoes entre interculturalidade, curriculo, escola e
comunidade, os autores defendem propostas curriculares capazes de
considerar diferentes contextos culturais, geogrificos e relacionais,
ampliando as possibilidades de didlogo entre os conhecimentos escolares e
as experiéncias dos estudantes.
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Segundo Amaral (2006), é o sentimento de pertencer a um lugar
e de compreender que esse lugar também nos pertence que promove a
intencionalidade de agir em prol do lugar em que vivemos.

Essa questao torna-se ainda mais significativa quando pensamos na
Educagao do Campo. As comunidades rurais apresentam modos préprios
de vida, trabalho, cultura, relagio com a natureza e organizagao social. Um
curriculo construido exclusivamente a partir de uma légica urbana pode
nao contemplar adequadamente essas especificidades (Arroyo, 2007).

Vivenciando o cotidiano escolar, observamos que para atingir uma
efetiva democratiza¢ao do ensino, o professor muitas vezes promove nao
apenas a flexibiliza¢do curricular, mas a preparacao dos educandos para
dinimicas além do seu territdrio, utilizando como instrumento norteador
um curriculo que, apesar da promessa de inclusao, acaba engessado em
modelos que nio sio pensados diretamente para as diversidades presentes
a0 longo de todo o pais.

A Educagio do Campo evidencia, assim, que contextualizar o
curriculo no significa apenas modificar exemplos ou acrescentar atividades
locais. Significa reconhecer o territério como espago educativo e os sujeitos
como produtores de conhecimentos e culturas.

Essa compreensio encontra respaldo em Souza e Antunes-Rocha
(2025), que, ao analisarem produg¢des académicas sobre contextualizagao
na interface entre Ensino de Ciéncias e Educagao do Campo, identificaram
avangos para além da simples utilizagao da realidade como ilustracio de
conceitos. Para as autoras, considerar o contexto implica incorporar a
realidade do campo ao processo educativo e reconhecer suas especificidades
na constru¢io do conhecimento. A contextualizagao curricular adquire,
assim, maior profundidade quando territério, cultura e experiéncias
dos sujeitos participam efetivamente das relagdes estabelecidas entre o
conhecimento escolar e a realidade vivida.

Curriculo prescrito e curriculo vivido

A dicotomia analisada neste artigo pode ser compreendida a partir
de dois polos. De um lado, encontra-se o curriculo prescrito, representado
por documentos oficiais, competéncias, habilidades, objetivos de
aprendizagem, componentes curriculares e orientagoes dos sistemas de
ensino. De outro, encontra-se o curriculo vivido, construido diariamente
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nas relagdes entre professores, estudantes, familias, escola e comunidade.
Entre esses dois polos existe uma complexa rede de mediagoes.

Nesse sentido, a ideia de dicotomia nao pressupoe a existéncia
de duas dimensbes completamente separadas. O curriculo prescrito e o
curriculo vivido se relacionam continuamente, ainda que essa relacio
seja marcada por tensodes, interpretagdes e diferentes possibilidades de
concretizagio. Aquilo que ¢ estabelecido nos documentos chega a escola e
encontra sujeitos, condigdes e contextos que participam de sua realizagao.

O professor interpreta o curriculo. A escola reorganiza o curriculo.
Os estudantes atribuem novos significados aos contetidos. As condi¢oes
materiais interferem naquilo que pode ou nao ser realizado. A comunidade
apresenta demandas que nem sempre estdo explicitamente previstas nos
documentos oficiais.

Essa mediacao pode ser observada em Assungao (20206), que
identificou, entre professores alfabetizadores, priticas nas quais as
orientagdes da BNCC conviviam com decisoes construidas pelos préprios
docentes. Mesmo reconhecendo as interferéncias do documento normativo,
os professores mobilizavam seus saberes e reorganizavam suas praticas,
evidenciando que a passagem entre o curriculo prescrito e o curriculo
vivido envolve também interpretacao e agao profissional.

Por isso, compreender a prética curricular exige olhar para além
dos documentos, sendo preciso atentar-se as condicoes de trabalho, as
infraestruturas escolares e a oferta de formacao continuada de professores
capaz de atender as necessidades curriculares. Um curriculo pode ser
tecnicamente bem estruturado e, ainda assim, apresentar dificuldades de
concretizagao quando nao considera as condigdes reais em que a educagio
acontece.

Entretanto, essas possibilidades de reconstrugao nao significam que
o professor disponha de autonomia irrestrita. Oliveira e Nacarato (2025), a
partir das narrativas de professores que ensinam Matematica, identificaram
tensoes entre a prescri¢ao normativa da BNCC e o exercicio de uma prética
docente reflexiva e coletiva. Desse modo, o curriculo vivido é construido
dentro de limites institucionais e normativos, em uma relagiao permanente
entre aquilo que ¢é estabelecido pelas politicas curriculares e as decisoes
produzidas no cotidiano escolar.

Da mesma maneira, professores podem desenvolver préticas
extremamente significativas mesmo diante de curriculos considerados
rigidos, utilizando  projetos, interdisciplinaridade, metodologias
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investigativas, atividades contextualizadas e conhecimentos provenientes
da prépria comunidade. E nesse espago entre prescrigao e pratica que se
encontra uma das maiores possibilidades de transformagio da educacio.

0 papel do professor na reconstruc¢ao do curriculo

Nesse processo, o professor ocupa uma posi¢ao central. Quando
compreendido como mero executor de orientagdes curriculares, seu
trabalho tende a limitar-se 4 transmissdo dos contetdos previstos. Quando
reconhecido como sujeito intelectual e pedagdgico, o professor pode
interpretar, selecionar, relacionar e reconstruir o curriculo de acordo com
as necessidades de seus estudantes.

Essa reconstrugio, entretanto, nio ocorre de forma completamente
livre. Oliveira e Nacarato (2025) evidenciam que a autonomia docente se
desenvolve em meio as prescri¢oes curriculares e as condigdes concretas de
trabalho. Assim, interpretar o curriculo envolve tomar decisoes pedagdgicas
dentro de possibilidades e limites estabelecidos pelo préprio contexto
escolar e pelas politicas educacionais.

Isso exige formagao continuada, autonomia pedagdgica, tempo
para planejamento, condi¢des adequadas de trabalho e espagos coletivos
de discussao.

A formagio continuada assume importincia nesse processo quando
possibilita ao professor compreender as orientagdes curriculares, relaciond-
las as necessidades encontradas na escola e refletir coletivamente sobre
sua prdtica. A reconstrugdo do curriculo, portanto, depende também da
existéncia de tempos e espagos institucionais destinados ao estudo, ao
planejamento e A troca entre os profissionais.

Nao se pode exigir um curriculo contextualizado sem oferecer aos
professores condigdes para construi-lo. A autonomia curricular, portanto,
nao deve ser confundida com responsabilizagao individual do professor.
A construgio de um curriculo significativo depende também de politicas
publicas, gestao democrdtica, investimento educacional, valorizacao
profissional e participagio da comunidade escolar.

Nesse sentido, o projeto politico-pedagdgico e os espagos coletivos
de planejamento podem aproximar curriculo, realidade escolar e prdtica
docente. Quando a escola discute coletivamente seus desafios e as
caracteristicas dos estudantes que atende, amplia-se a possibilidade de
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construir respostas pedagdgicas coerentes com seu contexto, sem perder
de vista os conhecimentos que constituem direito de todos os estudantes.

Consideracdes finais

A discussao desenvolvida permite compreender que a relagio entre
curriculo escolar e realidade da educagio publica brasileira representa
um dos grandes desafios para a construgao de uma educacio socialmente
significativa.

O curriculo é necessirio. O conhecimento sistematizado é
indispensdvel. Os estudantes tém direito de acessar conhecimentos
cientificos, histéricos, culturais, artisticos e tecnoldgicos produzidos pela
humanidade. Entretanto, garantir esse direito nio significa construir um
curriculo indiferente as diferencas existentes entre os sujeitos e os territdrios.

O desafio estd justamente em estabelecer uma relagao entre aquilo
que estd previsto nos documentos oficiais e aquilo que os estudantes
vivenciam cotidianamente. O curriculo nio termina no documento oficial.
Ele ganha vida na escola, nas relagoes pedagdgicas, nas experiéncias dos
estudantes, nas escolhas dos professores e nas relagoes estabelecidas com a
comunidade.

Essa aproxima¢io também depende das condigoes oferecidas as
escolas e aos professores. Formagao continuada, planejamento coletivo,
autonomia pedagdgica e condi¢oes adequadas de trabalho contribuem
para que as orientagoes curriculares possam dialogar com as necessidades
concretas dos estudantes, sem que a responsabilidade por essa construgio
recaia exclusivamente sobre o professor.

A questdo central, portanto, nao é escolher entre curriculo e
realidade, mas construir um curriculo que seja capaz de dialogar com
a realidade sem abrir mio do direito ao conhecimento. Uma educacio
publica democritica precisa garantir o acesso ao conhecimento e, 20 mesmo
tempo, perguntar: que conhecimento, para quem, em qual contexto e com

qual finalidade?

E nesse movimento entre conhecimento, realidade, didlogo e
transformagao que o curriculo pode deixar de ser apenas uma prescrigao e
tornar-se efetivamente uma prética educativa emancipadora.

Talvez o desafio da escola contemporinea nio seja perguntar apenas
“como cumprir o curriculo?”, mas “como fazer do curriculo uma experiéncia
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que permita ao educando construir conhecimento, compreender sua
realidade e encontrar caminhos para transform4-la?”
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I
Capitulo 5

DO DADO A DECISAO: A APROPRIACAO
DOS RESULTADOS DAS AVALIACOES
EXTERNAS NA ESCOLA

Tatiane Campos de Paula Castro'

Introducao

Q valiar faz parte da prépria dinimica do processo educativo.
o cotidiano escolar, professores acompanham aprendizagens,
identificam dificuldades, reconhecem avangos e reorganizam suas
estratégias a partir das informagdes produzidas pelos estudantes (SOUZA;
MUTERLLE, 2011). A avaliagao, nesse sentido, nao se limita a atribuicao
de notas ou a classificagio do desempenho. Ela pode constituir-se como
instrumento de acompanhamento, reflexdo e orientagio do processo de
ensino e aprendizagem. Mais do que saber quanto um estudante aprendeu,
avaliar implica compreender o que os resultados revelam sobre o processo
educativo e, principalmente, quais decisées podem ser tomadas a partir das
informagoes produzidas.

Quando se acompanham verdadeiramente os caminhos trilhados
pelos alunos, percebe-se que nao hd parimetros comparativos para

experiéncias tao ricas e singulares. (HOFFMANN, 2009, p. 61).
Essa compreensao, guardadas as especificidades de cada modalidade
avaliativa, também se aplica as avaliages externas em larga escala.
Diferentemente das avaliagoes realizadas cotidianamente pelos professores,
essas avaliagoes sdo elaboradas e conduzidas por instincias externas as
escolas, a partir de instrumentos, matrizes e procedimentos padronizados.
Sua realizacdo possibilita produzir informagdes sobre o desempenho
dos estudantes e acompanhar determinadas dimensoes dos sistemas
educacionais, subsidiando anilises e decisdes no dmbito das politicas

publicas (VIANNA, 2003).

1 Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Atua como
gestora publica na Secretaria Municipal de Educagio de Lagoa Santa/MG, com experiéncia na
drea de gestdo e politicas educacionais.
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Nas tltimas décadas, as avaliagdes externas assumiram papel cada
vez mais significativo nas politicas educacionais brasileiras. A expansao
desses mecanismos ampliou a capacidade do poder publico de produzir
informagoes sistemdticas sobre a educa¢io bdsica e contribuiu para
consolidar uma cultura de acompanhamento por meio de indicadores
(BAUER; ALAVARSE; OLIVEIRA, 2015). Resultados de proficiéncia,
taxas de rendimento, indices e diferentes medidas de desempenho passaram
a circular entre érgaos gestores, escolas, profissionais da educagao, familias
e sociedade civil.

A amplia¢ao da producao de dados, entretanto, trouxe consigo uma
questio que permanece central: o que as escolas fazem com os resultados
das avaliagdes externas depois que eles so divulgados?

A pergunta desloca o debate da simples existéncia dos resultados
para o percurso que esses resultados percorrem até alcangar o cotidiano
das institui¢des. Produzir um resultado nio significa necessariamente
que ele serd compreendido. Compreender um resultado nao garante sua
incorporagao ao planejamento, segundo Zambone (2012), o planejamento
por vezes ¢é elaborado automaticamente e esquecido. E mesmo quando
os dados sao incorporados ao planejamento, nao hd garantia de que
produzirao mudangas nas praticas pedagdgicas. Entre a produgao do dado
e sua transformagdo em aglo existe um percurso constituido por leitura,
interpretagao, contextualizagao, discussao, tomada de decisao, intervengio
e acompanhamento.

-

E nesse intervalo que se situa o conceito de apropria¢io dos
resultados, compreendido neste capitulo como processo pelo qual os
sujeitos e as instituigoes educacionais atribuem significado as informacoes
produzidas pelas avaliagoes externas, relacionando-as ao contexto escolar, a
outras evidéncias e as finalidades do trabalho educativo, de modo a subsidiar
decisoes e acoes. Apropriar-se, portanto, nio equivale simplesmente a
receber, ler ou conhecer um resultado. Significa transformd-lo em objeto
de andlise e utilizd-lo, de maneira critica e contextualizada, na construcio
de respostas pedagdgicas e institucionais.

A apropriagao constitui, assim, uma categoria que permite articular
dimensoes frequentemente tratadas de maneira separada no debate
educacional: a avaliacdo externa, a concep¢ao de qualidade, os mecanismos
de responsabilizagdo, as escolhas curriculares, a gestao educacional e
escolar, a formagio continuada e a prdtica pedagédgica. O desafio nio
estd apenas em produzir informagdes cada vez mais sofisticadas, mas em
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construir condi¢des para que essas informacoes sejam compreendidas,
problematizadas e transformadas em conhecimento capaz de orientar a
acao educativa.

A expansado das avaliacoes externas e a centralidade dos indi-
cadores

A compreensio do papel contemporineo das avaliagdes externas
requer considerar o processo histérico de sua expansio no Brasil. A partir
da década de 1990, as avaliagbes em larga escala ganharam crescente
centralidade nas politicas educacionais, acompanhando mudangas nas
formas de organizagio, monitoramento e regulacio dos sistemas de ensino.
Nesse contexto, configurou-se um novo discurso do poder publico pela
producio sistemdtica de informacoes sobre o desempenho educacional,
atribuindo a avaliagdo uma fungdo estratégica no acompanhamento da
qualidade da educagio visando sua melhoria (VIANNA, 2003).

O Sistema de Avaliagio da Educacio Bésica (Saeb) consolidou-se
como um dos principais instrumentos desse processo, contribuindo para a
constitui¢ao de uma base nacional de informagées sobre a educagao bésica.
Paralelamente as iniciativas de ambito nacional, diversos estados brasileiros
passaram a desenvolver seus préprios sistemas de avaliagdo, ampliando
o uso de indicadores educacionais para o acompanhamento das redes
de ensino e para a gestdo das politicas educacionais, conforme analisam

Brooke e Cunha (2011).

Castro (2009), destaca a consolidagio da politica de avaliagao
da educagio bdsica e a importincia dos mecanismos de produgio de
informagdes para o acompanhamento dos sistemas educacionais. A expansio
das avaliacoes externas modificou, dessa forma, a relaciao das escolas e dos
sistemas de ensino com os resultados educacionais. Informagoes que antes
permaneciam, em grande medida, circunscritas aos registros produzidos
internamente passaram a coexistir com dados produzidos a partir de
critérios comuns e procedimentos padronizados.

Essa transformagio trouxe uma contribui¢do importante para a
gestdo educacional. A produgao sistemdtica de dados permite acompanhar
tendéncias ao longo do tempo, estabelecer comparagoes entre diferentes
contextos e identificar grupos de estudantes ou dreas do conhecimento que
demandam maior atengao. As séries histéricas podem revelar movimentos
de crescimento, estabilidade ou queda no desempenho, enquanto os
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resultados podem auxiliar na definicao de prioridades para politicas
publicas e agoes de acompanhamento (FREITAS et al., 2012).

Nessa perspectiva, avaliar nio signiﬁca apenas mensurar. Signiﬁca
também produzir informagdes que possam contribuir para o conhecimento
de determinadas caracteristicas da realidade educacional. Entretanto, a
possibilidade de medir e comparar nao elimina a necessidade de interpretar.
Ao contrdrio, quanto maior a quantidade e a centralidade dos dados
produzidos, maior se torna a necessidade de desenvolver capacidades para
compreender seus significados e limites.

Essa distin¢ao é especialmente importante diante da centralidade
adquirida pelos indicadores educacionais. O Indice de Desenvolvimento
da Educacio Bdsica (Ideb), criado em 2007, ampliou a visibilidade dos
resultados educacionais ao reunir informacoes relacionadas ao desempenho
dos estudantes e ao rendimento escolar, oferecendo uma medida sintética
para o acompanhamento de determinadas dimensoes da educacio bdsica.
Sua presenga no debate publico contribuiu para tornar os resultados
mais acessiveis a gestores, profissionais da educagio, familias e sociedade
civil e ampliou as possibilidades de comparagao entre diferentes redes e
instituigoes.

Alavarse, Bravo e Machado (2013) identificaram associaciao entre
a existéncia de sistemas préprios de avaliagio externa e o crescimento de
indicadores educacionais. Essa constatagio, contudo, exige cautela. A
existéncia de uma associagao nio permite afirmar que a avaliacio externa,
isoladamente, seja responsédvel pela melhoria dos resultados. O desempenho
educacional é produzido pela interagio de mdltiplos fatores, envolvendo
condicoes sociais, politicas educacionais, formagdo profissional, priticas
pedagdgicas, condigoes de trabalho, gestao, caracteristicas dos estudantes e
diferentes aspectos da organizagio escolar.

Por isso, indicadores sao instrumentos de leitura da realidade; nao
sa0 a propria realidade. A centralidade dos indicadores, portanto, nio
deve conduzir a sua absolutizacio. Quanto mais os resultados passam a
orientar politicas, decisdes e expectativas sobre as escolas, maior deve ser
a capacidade institucional de interpretd-los criticamente. Essa questao
conduz diretamente ao debate sobre o significado de qualidade educacional.
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Quando o resultado deixa de ser diagnostico e passa a ser jul-
gamento

A relagdo entre avaliagao e qualidade da educa¢io constitui um dos
principais pontos de tensdo no debate educacional. As avaliacoes externas
podem contribuir para o acompanhamento de determinadas dimensoes da
qualidade ao oferecer informacoes sistematizadas sobre o desempenho dos
estudantes. Contudo, transformar essas informagdes em medida absoluta
da qualidade significa reduzir um fen6meno multidimensional a uma
representagao parcial.

A qualidade da educagio envolve aprendizagem, equidade, inclusao,
permanéncia, participagdo, condi¢oes de trabalho, infraestrutura, formagio
dos profissionais, gestdo, relagdes pedagdgicas e diferentes dimensdes da
experiéncia escolar (DOURADO; OLIVEIRA, 2009). Dessa forma, o
desempenho obtido em um teste constitui uma evidéncia relevante, mas
nao pode ser tomado como explica¢io suficiente da qualidade do trabalho
educativo.

E nesse sentido que os resultados das avaliagées externas precisam
ser compreendidos como uma fonte de informagio inserida em um
conjunto mais amplo de evidéncias. Blasis, Falsarella e Alavarse (2013)
destacam que os resultados podem fornecer “pistas importantes” para a
reflexdo sobre o desenvolvimento do trabalho educativo. A ideia de pista é
particularmente significativa: uma pista orienta uma investiga¢ao, mas nao
constitui, por si mesma, uma conclusio definitiva.

Se determinado resultado indica dificuldade em uma habilidade,
a pergunta seguinte nao deveria ser imediatamente “quem é o responsgvel
por esse resultado?”, mas “o que esse resultado nos permite compreender
sobre a aprendizagem e sobre as condigbes em que ela ocorreu?”. Da
mesma forma, diante de uma evolucio nos resultados, é necessirio
investigar o que pode ter contribuido para essa mudanca. Quais praticas
foram desenvolvidas? Houve alteragdes no planejamento? A frequéncia
dos estudantes mudou? Foram realizadas intervengdes especificas? Houve
modificagdes na organizagio do trabalho pedagégico?

Essa mudancga de perspectiva altera o préprio lugar ocupado pelo
indicador. Em vez de encerrar a discussao, o resultado passa a inauguri-la.
Em vez de funcionar como sentenca, passa a funcionar como ponto de
partida para a investigagao.
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A questao central deixa de ser apenas “qual foi o resultado?” e passa
aser “o que esse resultado pode nos ajudar a compreender?”. Essa mudanca
¢ fundamental porque impede que o indicador seja transformado em
explicacio tnica para fendmenos educacionais complexos.

Entretanto, a maneira como essa informagao serd interpretada e
utilizada nio estd previamente determinada. O mesmo resultado pode
subsidiar uma investigagao pedagdgica, orientar uma formagao continuada
ou contribuir para a defini¢do de politicas publicas. Pode também ser
utilizado para classificagio, premiacio, controle ou responsabilizagio
(FREITAS, 2013). Se o significado de um resultado nao estd dado

automaticamente, seus usos também nio sao neutros.

E justamente essa disputa de sentidos que permite avangar para
outra dimensao do problema: nao basta perguntar o que os resultados
mostram; é necessdrio compreender para que e como eles sao utilizados.

Os usos dos resultados e a disputa de sentidos

A utilidade de uma avaliagao estd diretamente relacionada aos
usos atribuidos aos seus resultados, uma vez que um mesmo dado
pode assumir diferentes sentidos conforme a politica e a finalidade que
orientam sua interpretagio. Os resultados podem subsidiar o diagnéstico,
o planejamento, a formagio continuada, o acompanhamento da
aprendizagem e a formulagao de politicas publicas, mas também podem
ser utilizados para ranquear escolas, distribuir recursos, estabelecer bonus,
produzir classificagbes e responsabilizar profissionais. Bauer, Alavarse e
Oliveira (2015) reconhecem a importincia das avaliagoes externas para
o acompanhamento dos sistemas educacionais, mas problematizam
usos associados a aloca¢io de recursos por desempenho, ao pagamento
de bonus, ao ranqueamento das instituicoes e a utilizagao dos resultados
como indicador tnico ou principal da qualidade do ensino.

Esses diferentes usos produzem efeitos sobre a cultura escolar
e sobre a maneira como os profissionais se relacionam com os dados.
Quando a avaliagao é compreendida como instrumento de aprendizagem
institucional, seus resultados podem favorecer a identificagio de
dificuldades, o planejamento e a revisao das praticas pedagdgicas. Quando,
entretanto, sao percebidos predominantemente como mecanismos de
cobranca, punigao ou exposi¢io, podem estimular resisténcia, estratégias
defensivas e préticas voltadas & melhoria dos indicadores, em detrimento
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de uma anélise mais ampla do processo educativo. Nesse contexto, torna-
se fundamental distinguir responsabilidade educacional de culpabilizacio
individual. Horta Neto (2010) ressalta que diretores, equipes pedagégicas
e professores possuem papel importante no processo educacional, mas
isso nao significa atribuir-lhes responsabilidade exclusiva pelos resultados
negativos, uma vez que o desempenho dos estudantes é condicionado por
multiplos fatores.

A responsabilidade educacional, portanto, deve ser compreendida
de forma compartilhada entre os diferentes sujeitos e niveis do sistema.
A escola cabe organizar o trabalho pedagdgico e acompanhar as
aprendizagens; as redes de ensino compete assegurar formagao, suporte e
condigoes adequadas de trabalho; as familias e as demais politicas pablicas
também correspondem diferentes responsabilidades que interferem
nas trajetérias escolares. Assim, um resultado abaixo do esperado nio
permite, isoladamente, concluir pelo fracasso de determinado professor
ou gestor. Como destaca Horta Neto (2010), é necessario considerar as
condigoes institucionais, pedagdgicas e sociais nas quais os resultados so
produzidos, sem, contudo, eliminar a responsabilidade dos profissionais e
das institui¢des pela melhoria da aprendizagem.

Essa perspectiva evidencia que a responsabilizacao estd diretamente
relacionada a apropriagao dos resultados. Quanto maior a exigéncia para que
as escolas utilizem os dados das avaliagdes, maior deve ser o investimento na
criacdo de condicoes para que possam compreendé-los, contextualizd-los
e transformd-los em conhecimento para a agao pedagégica. A divulgacio
de resultados, sem apoio a sua interpretacio, pode produzir apenas a
transferéncia de responsabilidades, enquanto uma politica avaliativa
orientada & melhoria da educacio deve favorecer processos coletivos de
anilise e tomada de decisio. Desse modo, a discussao sobre os usos dos
resultados conduz a outra dimensio fundamental das avaliacoes externas:
seus efeitos sobre o curriculo e sobre a autonomia pedagégica.

Avaliacao externa, curriculo e autonomia pedagogica

As avaliagdes externas produzem efeitos sobre o curriculo e o
trabalho pedagdgico ao estabelecer habilidades e conhecimentos que serao
observados e comparados nos sistemas de ensino. Nesse sentido, podem
influenciar a sele¢do de contetidos e praticas que recebem maior atengio
no cotidiano escolar. Alavarse, Bravo ¢ Machado (2013) destacam que
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o curriculo constitui uma dimensao da qualidade educacional e que os
resultados das avaliagoes devem ser analisados em articulagio com outros
fatores, como formacio docente, estratégias de ensino, gestao escolar,
condicoes de trabalho e recursos disponiveis.

Essa relagao evidencia que a avaliagdo nio apenas mede uma
realidade educacional, mas também pode interferir sobre ela. Gongalves
(1999), ao analisar a implantagio do Programa de Avaliagio do Sistema
Educacional do Parand, identificou efeitos de padronizagio curricular
e de disciplinarizagio do trabalho escolar associados as politicas de
avaliacio. Embora a defini¢io de matrizes e habilidades possa contribuir
para identificar aprendizagens essenciais, sua centralidade excessiva pode
produzir estreitamento curricular, especialmente quando os resultados
dos testes passam a orientar de forma predominante aquilo que deve
ser ensinado. Assim, os resultados precisam ser compreendidos como
evidéncias parciais do processo educativo, e nio como representagao
integral da realidade escolar.

Nesse contexto, torna-se fundamental preservar a autonomia
pedagégica dos professores e das escolas. A apropriacio dos resultados
deve possibilitar uma andlise critica que articule as evidéncias produzidas
pelas avaliagoes ao curriculo, as especificidades dos estudantes e aos
conhecimentos construidos no cotidiano escolar. A avaliacio externa
deve, portanto, apoiar a tomada de decisoes pedagdgicas, sem substituir
as finalidades formativas do curriculo. Como sintese, o valor educativo da
avalia¢io depende nio apenas da produgao do dado, mas da forma como
ele é interpretado e apropriado pelos sujeitos que dele fazem uso.

Do dado a informacao: o processo de apropriacao dos resulta-
dos

A produgao de resultados pelas avaliagoes externas nio assegura sua
efetiva utilizagao pelos sujeitos e institui¢oes educacionais. Um sistema pode
produzir indicadores, relatérios e plataformas tecnicamente sofisticados e,
ainda assim, exercer pouca influéncia sobre o cotidiano escolar quando os
profissionais nao dispéem de condicoes para compreender, interpretar e
utilizar as informacoes.

Essa distingio pode ser expressa por uma sequéncia conceitual
importante: divulgagéo nao ¢ acesso; acesso nao € compreensao;
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compreensao nao é apropriagio; e apropria¢io nao se completa sem uso e
acompanhamento.

A divulgacio constitui apenas o primeiro movimento. Uma reuniao
pode apresentar graficos, percentuais e niveis de desempenho; um relatério
pode ser disponibilizado; uma plataforma pode permitir o acesso aos
resultados. Essas agoes sao necessdrias, mas nao garantem que os sujeitos
tenham produzido conhecimento sobre aquilo que os dados significam.

A andlise de Sousa e Oliveira (2010) é particularmente importante
para compreender essa questao. Ao investigarem os usos dos resultados de
sistemas estaduais de avaliacao em diferentes estados brasileiros, os autores
identificaram uma distincia entre as finalidades atribuidas aos sistemas de
avaliacdo e aquilo que efetivamente ocorria nas escolas.

Embora esses sistemas apresentassem entre suas finalidades
subsidiar decisoes nos diferentes niveis da gestao educacional e favorecer a
apropriagao dos resultados pelas escolas, foram identificadas dificuldades
dos profissionais para realizar até mesmo a leitura e a compreensio das
informagoes produzidas. Além disso, a utilizagio dos resultados como
parte do planejamento ainda no se encontrava plenamente incorporada a
cultura e a dinAmica do trabalho escolar.

A constatagio ¢ significativa porque evidencia que a produgao da
informagao e sua utilizagao constituem processos distintos. Os sistemas
avaliativos investigados possufam diferentes mecanismos de divulgagao,
como relatérios, semindrios, materiais de apoio, reunides e andlises
pedagégicas. Entretanto, a existéncia desses mecanismos niao garantia que
as informagoes fossem transformadas em conhecimento capaz de orientar
decisoes.

A apropriagao precisa, portanto, ser entendida como um processo
€ N30 como um evento.

Esse processo pOClC s€r representado pClO seguinte movimento:

RESULTADO - LEITURA—»COMPREENSAO—INTERPRETACAO
- CONTEXTUALIZACAO - DISCUSSAO - DECISAO -
INTERVENCAO - ACOMPANHAMENTO

Cada etapa possui uma fungio especifica. O resultado constitui a
informagao produzida pela avaliagio. A leitura permite identificar aquilo
que os dados apresentam. A compreensao envolve o dominio dos elementos
técnicos necessdrios para interpretar a informagio. A interpretagio atribui
significado ao resultado. A contextualiza¢io relaciona o indicador as
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condi¢oes concretas em que a aprendizagem ocorreu. A discussao coletiva
possibilita confrontar diferentes perspectivas. A decisdo transforma a
andlise em planejamento. A intervengao concretiza a agao pedagdgica ou
institucional. O acompanhamento permite verificar os efeitos das decisoes
e produzir novas informagoes.

A apropria¢io ocorre no movimento que articula essas etapas.

Essa concepgao também permite compreender por que o dado nio
pode ser analisado isoladamente. Sousa e Oliveira (2010) identificam que,
embora os sistemas coletassem informagoes sobre escolas e estudantes, essas
informag6es nem sempre eram articuladas aos resultados de proficiéncia de
modo a permitir uma interpretagao mais ampla dos fatores associados ao
desempenho.

A contextualizagio constitui, assim, uma condi¢io fundamental
da apropriagao. Um indicador de desempenho nao explica sozinho as
razes que produziram determinado resultado. Diante de uma redugio
do desempenho em determinado componente curricular, por exemplo,
o resultado deve ser compreendido como ponto de partida para uma
investigacao.

Podem estar envolvidas dificuldades de aprendizagem acumuladas
em anos anteriores, frequéncia escolar, caracteristicas das turmas, condicoes
de ensino, prdticas pedagdgicas, oportunidades de aprendizagem e
diferentes fatores intra e extraescolares. O indicador nio responde
sozinho. E necessdrio formular perguntas, confrontar diferentes fontes de
informagao e analisar o contexto em que os resultados foram produzidos.

A apropriagao consiste justamente nesse movimento de transformar
o dado em pergunta e a pergunta em investigagao.

Uma tabela informa. Uma andlise atribui significado. Uma
discuss@ao amplia as possibilidades de interpretagio. Uma decisio
transforma conhecimento em planejamento. Uma intervengio produz
novas experiéncias. O acompanhamento permite verificar seus efeitos. O
ciclo se reinicia a partir de novas evidéncias.

Nesse processo, a escola nao deve ser compreendida como mera
destinatdria dos resultados produzidos pelos sistemas de avaliagio. Ela
constitui espago de interpretacio e produgio de sentidos.

Os dados chegam a escola, mas precisam ser interpretados
por sujeitos inseridos em uma realidade concreta. O gestor possui
determinada perspectiva sobre a organizagao escolar; o professor conhece
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as particularidades de sua turma; o pedagogo retine informagoes sobre
diferentes processos de aprendizagem; a gestdo educacional identifica
tendéncias que ultrapassam uma unidade escolar. A articula¢do dessas
perspectivas amplia as possibilidades de compreensao dos resultados.

Essa dimensao coletiva ¢ fundamental porque a apropriagao nio
constitui uma tarefa exclusivamente individual. Ela depende de uma
cultura institucional na qual os profissionais possam estudar, questionar,
comparar evidéncias, formular hipéteses e construir respostas.

Por essa razdo, a gestio escolar ocupa uma posi¢io estratégica,
mas nio isolada. Enquanto a gestdo educacional estd relacionada a
administragao dos sistemas de ensino e a formulagdo e implementagao das
politicas puablicas, a gestao escolar refere-se a organizacio e a conducio das
acoes no Ambito das unidades educacionais (VIEIRA, 2007).

No contexto das avaliacoes externas, a gestao escolar exerce fun¢ao
mediadora entre a informagao produzida pelo sistema e sua incorporagio
a0 cotidiano da escola. Cabe-lhe criar condi¢oes para que os resultados
sejam compreendidos e discutidos pela comunidade educativa, articulando
diferentes informagées, promovendo momentos de estudo e reflexdo e
acompanhando as a¢oes decorrentes das evidéncias produzidas.

Essa mediagao, entretanto, nio pode ser confundida com
responsabilizacio isolada. A gestao educacional também possui papel
decisivo na criagio das condigbes necessdrias para a apropriagio. Se a
politica produz informagées, disponibiliza relatérios e espera que as escolas,
sozinhas, desenvolvam as competéncias necessdrias para interpretd-los,
corre-se o risco de transferir para a unidade escolar uma responsabilidade
que deveria ser compartilhada.

Sousa e Oliveira (2010) identificam justamente essa tensao.
Embora as politicas avaliativas atribuam as escolas papel central na
utilizacio dos resultados, os profissionais escolares apresentam dificuldades
para compreender as informagoes, e as iniciativas de utilizagao dos dados
demonstram pouca inser¢ao na dinimica cotidiana das unidades.

A questdo da apropriagio, portanto, nio ¢ exclusivamente uma
questao da escola. E também uma questao da prépria gestao educacional.

Uma politica comprometida com o uso pedagdgico dos dados
precisa acompanhar o percurso posterior a divulgagio. Deve perguntar
se a escola recebeu os resultados, se conseguiu compreendé-los, se teve
oportunidade de discuti-los, se conseguiu relaciond-los a outras evidéncias,
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se recebeu apoio para definir agoes e se pdde acompanhar os efeitos das
intervengoes.

Nesse sentido, informar nao significa formar; disponibilizar dados
nio significa produzir apropriagio.

A formagio continuada assume, nesse percurso, uma fungao
estratégica. Nao se pode pressupor que todos os profissionais dominem
conceitos relacionados a indicadores, escalas de proficiéncia, niveis de
desempenho, matrizes de referéncia e demais elementos técnicos das
avaliagbes externas.

Entretanto, a forma¢io nao deve se limitar a explicagio dos
instrumentos. E necessirio relacionar os dados ao curriculo, ao
planejamento e as priticas pedagdgicas. A questiao formativa precisa
deslocar-se de “como ler o relatério?” para perguntas mais amplas: o que
os resultados revelam? O que nao revelam? Quais aprendizagens precisam
ser fortalecidas? Que hipéteses podem explicar os resultados? Que agoes
podem ser desenvolvidas? Como acompanhar seus efeitos?

Sousa e Oliveira (2010) identificam a formacio continuada
como uma das principais expectativas associadas ao uso dos resultados
das avaliagoes externas. Os dados podem, nesse sentido, contribuir para
orientar processos formativos, especialmente na defini¢ao de contetdos
relacionados as dreas em que os estudantes apresentam menor dominio.

Quando isso ocorre, a avaliacio deixa de ser apenas objeto
de divulgacio e passa a alimentar processos de estudo, reflexao e
desenvolvimento profissional.

A participa¢ao dos professores é igualmente indispensdvel. O
docente possui conhecimento privilegiado sobre o cotidiano da sala
de aula, as dificuldades dos estudantes, suas trajetdrias e as estratégias
pedagdgicas utilizadas. Quando uma avaliagdo externa identifica
dificuldade em determinada habilidade, essa informagio pode ser
confrontada com avaliacoes internas, registros docentes e observagoes
sobre o desenvolvimento dos estudantes.

O professor pode investigar como determinada habilidade foi
trabalhada, quais estudantes apresentam dificuldades, quais aprendizagens
anteriores precisam ser retomadas e quais estratégias podem favorecer
novas oportunidades de aprendizagem.

Esse movimento transforma o professor em sujeito da andlise. A
avaliacao externa deixa de ser percebida apenas como uma informacao que
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“vem de fora” e passa a constituir uma fonte adicional para a reflexao sobre
a prética pedagdgica.

Os resultados nao determinam respostas nem oferecem receitas
prontas. Eles fornecem evidéncias que precisam ser interpretadas pelos
profissionais a luz de seus conhecimentos, experiéncias e das informagoes
produzidas no cotidiano escolar. E nessa relagio entre informagio externa
e conhecimento construido na escola que se pode fortalecer a autonomia e
o profissionalismo docente.

A apropriacio exige, portanto, articulagio entre diferentes fontes
de evidéncia. Os resultados das avaliacoes externas nao devem substituir
as avaliagoes realizadas pelos professores, os registros pedagdgicos, a
observagio cotidiana, os dados de frequéncia, a trajetdria dos estudantes
ou outras informagodes produzidas pela escola.

Ao contrario, essas fontes devem ser confrontadas e articuladas.
A avalia¢do externa pode ampliar o olhar da escola justamente porque
oferece uma perspectiva diferente daquela produzida no cotidiano, mas
sua contribuic¢do serd limitada se for analisada de maneira isolada.

Essa articula¢io permite superar uma falsa oposigao entre avalia¢ao
externa e avaliacio interna. A primeira oferece informagées produzidas a
partir de referenciais padronizados e possibilita determinadas formas de
comparagao; a segunda acompanha processos especificos de aprendizagem
e fornece informagdes contextualizadas sobre os estudantes. A apropriacio
ocorre quando essas diferentes perspectivas entram em didlogo.

A mesma ldgica se aplica aos usos politicos dos resultados. Sousa e
Oliveira (2010) identificam, além das possibilidades pedagdgicas, formas
de utilizagao associadas a consequéncias e mecanismos de controle, como
premiagoes e decisoes relacionadas a progressao, recuperagio ou repeténcia.

Isso demonstra que o significado de uma avaliagio nio estd
determinado exclusivamente pelo instrumento que produz os dados. Ele
também ¢ construido pelas decisoes politicas e institucionais tomadas a
partir desses dados.

A apropriagdo, nesse contexto, precisa ser critica. Apropriar-se
de um resultado nio significa aceité-lo como verdade absoluta. Significa
compreender aquilo que ele evidencia, reconhecer seus limites e identificar
as dimensoes da realidade educacional que permanecem fora de seu alcance.

Perguntar o que determinado resultado revela é tao importante
quanto perguntar o que ele nao contempla.
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Essa postura critica protege a escola de dois movimentos igualmente
problemdticos: a rejeicdo automdtica das avaliagdes externas e sua
aceitagdo como explicagdo total da realidade. Entre esses extremos, existe
a possibilidade de utilizar os resultados como evidéncias para ampliar a
capacidade de andlise e decisio.

Por essa razao, a agenda de acompanhamento pedagdgico precisa
articular avaliagao externa, avaliagdo interna, frequéncia, aprendizagem por
habilidades, evolugao das turmas, condi¢oes de ensino e acompanhamento
das intervengoes.

O objetivo nao ¢é transformar a escola em um espago orientado
exclusivamente por nimeros, mas ampliar sua capacidade de produzir
perguntas, analisar evidéncias e tomar decisoes fundamentadas.

A apropria¢io dos resultados pode, assim, ser compreendida
como uma competéncia profissional e institucional, construida por meio
de formagao, mediagdo, didlogo, andlise e experiéncia. Ela exige que
professores e gestores sejam capazes de interpretar informacoes, formular
hipéteses, identificar necessidades, tomar decisoes fundamentadas e avaliar
os efeitos das a¢des implementadas.

Ao mesmo tempo, exige que as redes de ensino construam
mecanismos de apoio, formagio e acompanhamento que permitam as
escolas desenvolver essa capacidade.

A efetividade da avaliagio externa, portanto, nao depende apenas
da qualidade técnica do instrumento que produz o dado. Depende também
das condigoes sociais, politicas e institucionais que permitem transformar
o resultado em conhecimento e o conhecimento em agio.

Sem acompanhamento, o processo permanece incompleto. Depois
de definidas as intervencées, é necessdrio verificar seus efeitos sobre as
aprendizagens e sobre o trabalho pedagégico. O acompanhamento produz
novas informagodes, que podem confirmar, reformular ou redirecionar as
decisoes anteriormente tomadas.

A avaliagio deixa, assim, de representar um momento isolado e
passa a integrar um movimento continuo de diagnéstico, interpretagio,
intervengao e acompanhamento.

Consideracgoes finais

As avaliagoes externas constituem importante instrumento de
produ¢io de informagoes sobre determinadas dimensdes da educacio
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bdsica, mas sua contribui¢ao nao se limita & mensuragao e a comparagio
de resultados. Seu potencial estd na possibilidade de produzir evidéncias
que auxiliem na compreensio da realidade educacional e na tomada
de decisoes, desde que seus limites sejam reconhecidos. Um indicador
pode revelar aspectos relevantes da aprendizagem, mas nio explica,
isoladamente, a qualidade da educagio, as causas dos resultados ou
as condicbes em que o processo educativo ocorre. Nesse sentido, a
apropriagio dos resultados constitui o elo entre a avaliagio externa e
sua efetiva contribui¢io para a melhoria da educagio, envolvendo um
percurso que ultrapassa o simples recebimento dos dados e compreende
leitura, interpreta¢do, contextualizagio, discussdo, planejamento,
intervengao e acompanhamento. Esse processo depende tanto da atuagio
dos profissionais da escola quanto das condigoes oferecidas pelas redes
de ensino, especialmente em relagao a gestdo, a formagao continuada, ao
suporte pedagdgico e a0 acompanhamento sistemdtico.

Compreendida dessa forma, a apropriagio permite articular
avaliagdo externa, qualidade, responsabilizacio, curriculo, gestao e pratica
pedagégica sem reduzir uma dimensio a outra. Significa reconhecer
a responsabilidade da escola pela aprendizagem sem transformd-la
em culpabilizagao; utilizar os resultados para orientar o curriculo sem
subordina-lo aos testes; e fortalecer a gestdo e a formacio para o uso dos
dados sem transferir aos profissionais, isoladamente, a responsabilidade
pela transformacio dos resultados em agoes. O desafio das politicas de
avaliagao, portanto, desloca-se do dado produzido para o dado apropriado:
produzir e divulgar resultados é necessdrio, mas é a capacidade de
interpretd-los criticamente, contextualizd-los, transformd-los em decisoes
e acompanhar seus efeitos que lhes confere sentido pedagégico, fazendo
com que o resultado deixe de ser apenas um ntimero e se constitua em
conhecimento para orientar a agdo educativa e fortalecer o compromisso
coletivo com a aprendizagem e o direito a educagio.
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ARTICULANDO LETRAMENTO,
INTELIGENCIA ARTIFICIAL E
APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR
POR MEIO DE UMA PERSPECTIVA
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Introducao

Ocenério educacional  contemporineo  atravessa uma
transformagio sem precedentes em suaecologiacomunicacional
e cognitiva. Se nas ultimas décadas o debate pedagdgico esteve centrado na
migragdo do suporte impresso para as telas e no advento do hipertexto,
o surgimento e a popularizagio das ferramentas de Inteligéncia Artificial
(IA) generativa, como grandes modelos de linguagem (LLMs - Large
Language Models), colocam a escola e a universidade diante de um né cego
qualitativamente distinto. Nao se trata mais apenas do acesso facilitado e
veloz a informagao, mas da delegagao de processos cognitivos fundamentais,
como a sintese, a inferéncia e a prépria interpretacio de textos a outro ente.

No cotidiano das salas de aula, observa-se uma contradicio
intrigante: embora estejam imersos em fluxos ininterruptos de escrita e
leitura em seus dispositivos digitais, os estudantes manifestam crescentes
dificuldades para interpretar textos de maior complexidade, reconhecer
subtextos, identificar intencoes enunciativas e sustentar leituras criticas e
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Centro Universitdrio. Especialista em Educagio Aberta e a Distancia pela Universidade Federal
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e mediadora pedagdgica em cursos de licenciatura do Claretiano Centro Universitdrio.
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profundas. Diante da tarefa de ler um artigo, um capitulo de livro ou
um romance, a reagdo de uma parcela significativa dos alunos tem sido
recorrer a algoritmos que “mastigam” o contetido, devolvendo resumos
estruturados, topicos explicativos e pardfrases imediatas. A leitura,
enquanto experiéncia reflexiva e atragao do sujeito pelo sentido do texto,
cede lugar a intermediagao algoritmica.

Para compreender e problematizar essa crise da interpretacao
textual, a fundamentagio teérica construida por Magda Soares revela-se nao
apenas atual, mas absolutamente indispensdvel. Ao postular e consolidar a
distingao entre a alfabetizacao, ou seja, o aprendizado do sistema alfabético
e das convengdes da escrita, e letramento, que é o estado ou condigao de
quem se apropria socialmente da leitura e da escrita e delas faz uso critico
efetivo, Soares fornece uma lente analitica crucial para examinar os usos e
abusos das tecnologias da linguagem.

Partindo do olhar dessa autora podemos supor que o uso
indiscriminado e sem criticidade da IA Generativa ameaga a produgio
de um fendmeno de “pseudo-letramento” ou atrofia da interpretagio.
Ao consumir passivamente a resposta oferecida por uma IA o estudante
pode até demonstrar a capacidade de reconhecer as palavras e reproduzir
a sintese fornecida, permanecendo formalmente alfabetizado, mas falha
em atingir o “estado letrado”, visto que nio realizou o trabalho analitico,
contextual e dialégico que caracteriza a verdadeira interpretagio de um
texto. A mediagao fornecida pelo algoritmo corre o risco de criar a ilusao
do entendimento onde hd apenas consumo de um produto textual pré-

fabricado.

Frente a isto, pretendemos indagar como a teoria do letramento
de Magda Soares ajuda a diagnosticar e combater a fragilizacao da
interpretagao leitora entre os estudantes, sobretudo os do ensino superior.
Nesse contexto observamos uma contradi¢io relevante: enquanto os
graduandos e pés-graduandos manipulam grandes volumes de informagio
e utilizam plataformas cada vez mais sofisticadas, aumentam os relatos de
dificuldades expressivas de interpretagao de textos académicos complexos.
Diante da exigéncia de se trabalhar com artigos cientificos robustos, tratados
conceituais profundos e complexos capitulos de livros, observa-se que os
estudantes buscam transferir o esforgo leitor a algoritmos geradores de
resumos, esquemas e interpretagoes. E, desta forma, transferem também o
esfor¢o cognitivo - importantissimo para a formagao académica - para uma
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ferramenta tecnoldgica, perdendo assim, a chance propicia de absor¢ao de
conhecimentos e a capacidade racional de problematizacao.

Para uma melhor compreensio dessa crise de interpretagio de
textos apontada no contexto do ensino superior, Magda Soares apresenta
uma teoria relevante: a distingdo entre alfabetizagio e letramento,
fornecendo arcabougo conceitual para o diagndstico do chamado “ilusdo
do letramento académico”, termo ji abordado pelos pesquisadores Mary
Lea e Brian Street (1998), ao descreverem uma falsa crenga de que a escrita
académica é uma mera habilidade técnica e universal, aprendida pelo aluno
na educagao biésica e replicada no ensino superior. Entretanto, é sabido que
o letramento académico ¢ produto de uma série de mudangas culturais
profundas, nio apenas uma replicacdo de normas gramaticais. Longe da
pretensao de se fazer apologia ao banimento das ferramentas digitais na
sala de aula, buscaremos entender como o letramento, em suas dimensoes
critica, social e cibersocial deve ser ressignificado para formar sujeitos
capazes nao apenas de usar a Inteligéncia Artificial, mas de interpretar em
conjunto, através dela e, principalmente, apesar dela.

Vemos que o avan¢o tecnoldgico presente nas Ultimas décadas
proporcionou um processo de maior uso de tecnologias digitais atrelado
as préticas educacionais, permitindo transformagées significativas nos
aspectos referentes ao acesso, produgio, circulagio e apropriagio do
conhecimento, bem como propiciando novos contornos no processo de
ensino-aprendizagem, sobretudo quando tratamos do uso de ferramentas
de inteligéncias artificiais (IAs) generativas. E sabido que essas ferramentas
possuem a capacidade de construir textos, sintetizar informagoes,
responder perguntas e realizar tarefas relacionadas a linguagem e, com
isso, introduzem novos desafios para o ensino e aprendizagem, sobretudo
no ensino superior. Entretanto, tais ferramentas jd romperam a bolha
académica, fazendo parte do cotidiano da sociedade em tarefas corriqueiras.

Nota-se que sistemas de IA generativa possuem a capacidade de
funcionar como recursos de apoio a aprendizagem, servindo como um
auxiliar na compreensiao de conceitos, na organizagao de informagdes
e ideias, no processo de revisao textual e na exploragio de diferentes
perspectivas sobre determinado contetido. Entretanto, a0 mesmo tempo,
de maneira paradoxal, vemos pouco senso critico em seu uso recorrente,
delegando o aluno & ferramenta sistemas basilares do processo de
aprendizagem como leitura, interpretagao, sintese e comparagio, bem
como a prépria agio de produgio textual e argumentacio fundamentada.
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Desta forma, é necessdrio deslocar a discussio da presenga da IA na
educagdo para além da pergunta sobre a possibilidade ou proibigao dessa
ferramenta. O problema envolve as formas pelas quais os estudantes se
apropriam dessa tecnologia e, sobretudo, as consequéncias que diferentes
modalidades do seu uso possam agir sobre as préticas de constru¢io de
conhecimento, leitura e escrita.

O objetivo deste capitulo nao é simplesmente avaliar se o uso
da inteligéncia artificial prejudica ou favorece a aprendizagem, mas sim
discutir como o uso indiscriminado dessas ferramentas transformam
préticas de letramento no ensino superior, sobretudo quando operacoes
cognitivas que se relacionam com a interpretagao, elaboracio e reten¢io de
conhecimento sao delegadas a sistemas tecnol6gicos. Assim, desenvolvemos
nossa discussao por meio da articulagdo do conceito de letramento de
Magda Soares a literatura contemporinea sobre inteligéncia artificial e A7
literacy, aos estudos acerca de cognitive offloading e dependéncia de sistemas
de IA e como a Psicologia Social pode contribuir em aspectos relacionados
a aprendizagem social, evolu¢do cultural e Representacoes Sociais.

Letramento como pratica social

A discussio sobre letramento requer, inicialmente, distingui-lo do
conceito de alfabetizagao. Soares (2004) chama aten¢io para mdltiplas
dimensoes envolvidas nesses processos, evitando entretanto compreender
a aprendizagem da leitura e da escrita exclusivamente como aquisi¢io
de cédigos ou habilidades técnicas. Nesta senda, compreendemos que o
conceito de letramento nos permite deslocar o foco do dominio abstrato
da leitura e da escrita para o processo pelos quais essas competéncias
sao efetivamente utilizadas em diferentes contextos sociais. Com isso, é
possivel observar que ler e escrever nio simplesmente constituem praticas
independentes, demonstrando que a finalidade, os géneros textuais
escolhidos, os sujeitos envolvidos no processo e os instrumentos disponiveis
participam ativamente da constitui¢io dessa pritica de leitura e interfere
no processo de interpretagio e retengio de conhecimento.

Isso se torna ainda mais relevante quando observamos as
transformagoes conduzidas pelas tecnologias digitais, jé abordadas por
Soares (2002) em seu trabalho sobre letramento e cibercultura, onde a
autora discute como essas novas tecnologias modificam as praticas de leitura
e escrita, produzindo, assim, novas formas de interagao com os textos. Vale



Epucagio EM PERSPECTIVA: PESQuIsas, PRATICAS E REFLEXOES CONTEMPORANEAS 101

ressaltar que a mudanca do suporte impresso para o ambiente digital nao
representa meramente mudanga de instrumento para acessar um contetdo,
mas sim a possibilidade de transformar as préprias maneiras de se ler,
escrever e produzir significados. Com isso, ¢ possivel ter um outro ponto de
partida para se repensar a prépria Inteligéncia Artificial generativa, levando
em consideragio a possibilidade de diferentes tecnologias modificarem
préticas sociais de leitura e escrita, introduzindo uma nova camada neste
processo. Nesse contexto, o estudante nao se relaciona apenas com o
material textual produzido por outras pessoas, mas também com sistemas
que sio capazes de gerar, resumir, re-organizar e também interpretar textos
a partir de dados alimentados e mediante solicitagao de usudrios.

Para tanto, ¢ necessdrio que nos perguntemos nao somente se 0s
estudantes possuem habilidades técnicas para usufruirem das ferramentas
de IA, mas também se novas préticas de leitura, escrita e produgao de
conhecimento estao sendo constituidas na utilizacao destas ferramentas.

Do letramento digital ao letramento em inteligéncia artificial

Com o objetivo de ampliar o debate acerca da necessidade de
letramento com as novas ferramentas tecnoldgicas cunhou-se o termo
AT literacy, demonstrando que o conhecimento necessdrio para interagir
adequadamente com esses sistemas nao ¢ limitado ao uso técnico e
operacional das mesmas. A literatura recente (Ng et al, 2021; Kong et
al. 2021; Yi, 2021; Lintner, 2024; Kong et al., 2025; Hackl et al., 2026)
aponta para um entendimento multidimensional do letramento em
IA, que envolve diversas competéncias, tais relacionadas & compreensao
do funcionamento destes sistemas, sua utilizagdo, avaliacio critica de
resultados, produgio e interagido com sistemas de IA, até a preocupagio
com aspectos éticos de seu uso.

Com isso, podemos compreender que saber utilizar mecanicamente
as LLMs (Large Language Models), sistemas de inteligéncia artificial
treinados em grandes volumes de dados textuais com o objetivo de entender,
resumir, traduzir e gerar uma linguagem natural, nao significa, por si s,
possuir letramento em Inteligéncia Artificial, uma vez que mesmo sabendo
descrever prompts corretos e enviar comandos sofisticados, alunos ainda
podem apresentar dificuldades para avaliar criticamente os resultados,
identificar erros e alucinagbes, reconhecer vieses ou simplesmente
compreender as limitagoes do sistema. Dentro desta perspectiva,
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acreditamos que o letramento em IA pode ser visto como uma extensao
das discussoes sobre letramento enquanto prética social, relacionado nao
apenas ao uso da tecnologia, mas principalmente com os questionamentos
de como, quando, porqué e para qué utiliza-la.

Inteligéncia artificial e terceirizacdo de processos cognitivos

As inferéncias de Magda Soares sobre o impacto da tecnologia
na linguagem antecedem o surgimento da IA generativa, porém, em
2002, com sua obra Novas Priticas de Leitura e Escrita: Letramento na
Cibercultura, Soares ji argumentava que a mudanga no suporte da
escrita nao era apenas um detalhe instrumental, mas sim, uma condi¢io
reconﬁgurante as estruturas cognitivas e sociais do leitor. Segundo a autora,
a transi¢ao do suporte impresso ao digital, representado pela tela, exigiu
novas habilidades, novos comportamentos e, principalmente, uma nova
dimensao de letramento: o letramento digital.

No contexto académico superior, a transi¢ao do livro para a tela (uso
de PDFs, repositérios cientificos online e bibliotecas virtuais), inaugurou
a “era do hipertexto”. Em Soares (2002), o hipertexto quebra a linearidade
e sequencialidade tipicas do livro impresso, permitindo ao leitor, através
de redes de links, conectar textos paralelos e construir percursos de leituras
autdnomos. Se por um lado o hipertexto expande o acesso a informagao, por
outro, demanda constantemente ao estudante universitdrio a capacidade
de autorregulagio cognitiva: ao leitor é necessdrio aprender a nao se perder
em um mar de dispersao e a manter o foco analitico em meio a sobrecarga
informacional.

Todavia, o surgimento dos grandes modelos de linguagens (LLMs)
representa um salto qualitativo ainda mais radical. Abandona-se a era
da “tela interativa” (onde o leitor escolhia seus caminhos no hipertexto)
e entra-se na era da “tela generativa e mediada por algoritmos”. Na
leitura auxiliada por IA, o algoritmo nio atua apenas como repositério
de textos, mas também como um intérprete intermedidrio, uma vez que
ferramentas de IA generativa leem o artigo cientifico, extraem os conceitos,
traduzem termos complexos e entregam ao estudante universitdrio uma
sintese do texto “mastigada” em tdpicos. Assim, a evoluc¢io do suporte
altera a prépria estrutura da formacio intelectual no ensino superior. Se no
letramento impresso o desafio era a localizagao e compreensio do texto, no
letramento digital, o desafio ¢ a filtragem e selecio diante da abundancia
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informacional. No contexto hodierno, o letramento algoritmico posta a
preservagao do pensamento critico e da autonomia interpretativa como o
principal obstdculo na aprendizagem auxiliada. O suporte deixou de ser
um mero receptdculo da escrita (o papel ou o pixel) para se tornar um
agente pseudo cognitivo que simula a capacidade humana de interpretar.

A possibilidade de cognitive offloading vem se tornando uma das
preocupagdes primordiais das literaturas atuais. O termo ¢ utilizado como
forma de descrever determinadas situagdes onde individuos passam a
recorrer a recursos externos na tentativa de reduzir ou até mesmo transferir
demandas cognitivas. Para Gerlich (2025), o aumento observivel da
dependéncia de ferramentas de IA para tomada de decisao em situagoes
cotidianas levanta questionamentos acerca de como essas tecnologias
influenciam a capacidade de pensamento critico desses usudrios. Isso se
torna ainda mais preocupante dentro do contexto educacional, quando
o uso dessas ferramentas deixa de ser uma forma legitima de apoio e
passa a ser substituto sistemdtico das operagdes que deveriam envolver a
participa¢o ativa do estudante.

Em um contexto ideal, o processo de leitura académica envolve
a leitura propriamente dita do contetdo, seguida por uma tentativa de
interpretagdo das informagdes contidas no texto, onde o aluno seleciona
e relaciona conceitos novos abordados com os que ele jd possui. Com
isso, o aluno sintetiza conceitos e amplia a capacidade de argumentagao,
colaborando com a escrita cientifica e a prépria capacidade de revisar
contetudos. Porém, quando o estudante transfere a IA essa linha de
raciocinio de forma sucessiva e passa a simplesmente reproduzir ou adaptar
os resultados obtidos, ¢ visto que ocorre uma transformacao qualitativa da
atividade, onde o produto final pode apresentar as caracteristicas formais de
um trabalho académico cientifico, mas sem que o estudante tenha passado
pelos processos cognitivos necessdrios de interpretacio e elaboragio da
produgao.

Estudos recentes (Zhai et al., 2024; Chen & Cheung, 2025; Chen et
al., 2026; Alubthane, 2026) indicam que a aparente qualidade no produto
textual ndo necessariamente indica uma aquisicao de conhecimento, mas
sim, de maneira equivalente, durante sua produgio nestes contextos,
salienta dependéncia excessiva de sistemas de IA, a redugao analitica e
a delegacio propriamente dita dos processos cognitivos a esses sistemas.
Entretanto, a literatura ainda ndo apresenta uma conclusio simplificada de
como o uso de IAs necessariamente prejudica o processo de aprendizagem.
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Demonstra, por outro ingulo, que os efeitos negativos estao relacionados
a forma, frequéncia, finalidade e contexto pedagégico de sua utilizagao,
corroborando com a tese de que nio necessariamente o uso das tecnologias
per se é prejudicial, mas sim quando possibilita uma substitui¢ao da
atividade cognitiva do estudante pela atividade realizada pelo sistema.

Uma perspectiva psicossocial: aprendizagem social e evolucao
cultural

Compreendemos que a discussao apresentada ¢é superior as
simples escolhas individuais dos estudantes no uso das IAs, uma vez
que a forma como a tecnologia ¢ utilizada em um contexto educacional
especifico também depende das préprias priticas compartilhadas naquele
ambiente. O professor de Ciéncias Cognitivas e da Informagao Paul
E. Smaldino considera que comportamentos e estratégias podem ser
transmitidos socialmente e que determinadas caracteristicas grupais
emergem diretamente de interacoes entre individuos e seus respectivos
ambientes sociais e culturais. Quando aplicada ao contexto educacional,
vemos que essa perspectiva nos permite considerar que o uso de IA nao
provém, necessariamente, de uma prética individual. Estudantes se apoiam
no comportamento de seus pares, professores promovem normativas de
utilizacdo e politicas institucionais sio implementadas, criando assim,
diferentes prdticas que passam a ser socialmente reconhecidas como
desejdveis ou aceitdveis.

Ao discutirem os processos de aprendizagem social, Smaldino e
Velilla (2025) demonstram que a transmissao de informagoes e estratégias
que ocorrem entre individuos estd relacionada & determinadas caracteristicas
da fonte social utilizada para aprender. Neste contexto, podemos interpretar
que o uso da IA pode ser visto como um novo componente do ambiente
informacional em que ocorre a aprendizagem, indicando assim que o
problema passa a ser mais uma questao de transformagio ambiental que
uma oposi¢ao entre estudantes e tecnologias.

Utilizando-se da Teoria das Representagdes Sociais (TRS) vemos
que o uso de uma tecnologia nio depende, exclusivamente, de suas
caracteristicas técnicas, uma vez que ele também sofre com significados
construidos socialmente sobre essa tecnologia. Dentro do contexto
universitdrio, o uso das IAs podem possuir diferentes representagoes que
podem orientar diferentes préticas de uso. Se, por exemplo, é representada
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como uma ferramenta capaz de “fazer trabalho”, sua prética relacionada
pode assumir uma fungdo de substitui¢do. Entretanto, se a representacio
for de recurso para ampliar a compreensio de contetdos, sua pratica altera-
se para um instrumento complementar, remodelando a configuragao deste
sistema.

Conforme apresentado por Umel & Lattemann (2026), as
representagbes sociais de inteligéncia artificial apresentam  tensdes
paradoxais ao serem adotadas no ensino superior. Segundo os autores, desde
sua introdugao na sociedade, em 2022, “inteligéncias artificiais generativas
tém influenciado rapidamente os processos e metodologias de ensino e
aprendizagem nas institui¢oes de ensino superior.” (Umel e Lattemann,
2026) Entretanto, como jd abordado, essas mudancas transformadoras
levantam preocupacoes significativas em relacao ao conteudo, a forma e
também ao processo de retengio de conhecimento, tanto por parte dos
professores quanto dos alunos. Dicotomias complexas como eficiéncia
versus complexidade, controle versus empoderamento e abertura versus
vigilancia foram aspectos apontados pelos autores, demonstrando que,
embora as ferramentas apresentam progressos revoluciondrios no campo
da educacio superior, também representam inimeros desafios normativos
para seu uso.

Corroborando com essa questao vemos em Guerschberg & Gutiérrez
(2024), em seu estudo com 343 estudantes e 13 docentes, que, embora as
representagdes sociais acerca de ferramentas como o ChatGPT apresentem
forte énfase em funcionalidade e eficiéncia (aparecendo como elementos
centrais), aspectos relacionados a confianca, precisio e percepeoes negativas
estdo associados a questoes éticas e de confiabilidade, demonstrando com
isso que hd uma estrutura representacional ambivalente.

Pratica social versus aprendizagem

Diante do exposto até entdo neste capitulo, podemos concluir que a
articulagao entre os pensamentos de Soares, Smaldino e a prépria Psicologia
Social nos permite formular uma questdo muito mais ampla de estudo: se
considerarmos as praticas de leitura e escrita como prdticas sociais e se
comportamentos e estratégias podem ser socialmente transmitidas, entio a
incorporagao da IA ao ensino superior pode promover transformagées nio
apenas nas ferramentas utilizadas por alunos e professores, mas também
nas préprias praticas académicas.
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Todavia, se essa prdtica passa a ser generalizada e, com isso,
substituindo progressivamente os pilares académicos de aquisigao,
producio e retengao de conhecimento, podemos ver uma mudan¢a na
prépria relagao do aluno com esse conhecimento. O questionamento nao
mais parte do uso ou nao de tecnologias e IA pelo aluno, mas sim de querer
compreender em qual parte do processo de aprendizagem foi realizado pelo
aluno e qual foi delegada a tecnologia, estabelecendo assim, uma distin¢ao
fundamental entre o uso instrumental e a dependéncia cognitiva.

A teoria de Magda Soares permanece atual, como um norte
essencial para a educagio no século XXI. Sua célebre diferenciacio entre
a técnica (alfabetizagao) e a prdtica social cognitiva critica (letramento)
adquire contornos expressivos diante da disseminagio das Inteligéncias
Artificiais generativas na educagio superior. A crise da interpretacio de
texto, observada entre os universitdrios contemporineos, nao ¢ uma falha de
acesso a informacao, mas o resultado da facilidade em terceirizar o esforco
cognitivo do letramento. Enquanto a IA oferece a eficiéncia da velocidade,
a formagao universitdria e o pensamento cientifico se constroem lenta e
gradativamente, no conflito com a complexidade do texto, no tempo da
reflexdo e na capacidade de construir sentidos de forma auténoma.

Nao nos cabe o papel de defender ou retirar o uso das IAs no
ensino superior, mas sim langar luz ao aspecto critico de sua utilizagao.
O desenvolvimento do letramento em IA exige, sobretudo, que alunos
e professores sejam capazes de avaliar informagoes, questionar respostas,
verificar dados e, principalmente, reconhecer suas limitagoes e vieses,
promovendo uma maior compreensdo acerca da utilizagao dessas
ferramentas, avaliando suas contribuicoes e prejuizos nos processos de
aprendizagem.

Por fim, capacitar estudantes no uso social da leitura e da escrita
no ensino superior da era algorl'tmica, exige orientar o académico ao usar
a tecnologia sem se deixar dominar pela sua légica de facilitagio. Somente
ao resgatar o valor da leitura critica, profunda e contextualizada, agora
expandida para o julgamento rigoroso dos préprios algoritmos, serd possivel
garantir que o espago universitdrio continue a ser o espago por exceléncia
da emancipagao intelectual e da producao auténtica do conhecimento.
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Capitulo 7

A ESCRITA ACADEMICA NA ERA DA TA
GENERATIVA: FORMACAO E USO CRITICO
DE CHATBOTS NA EDUCACAO SUPERIOR

Camila Tenério Freitas de Oliveira'

A escrita académica e os desafios da inteligéncia artificial ge-
nerativa

presenga de ferramentas de Inteligéncia Artificial Generativa

(IAG) nas praticas de estudo e producio de textos trouxe
novas questoes para a escrita académica. Entre essas ferramentas estio os
chatbots, sistemas capazes de interagir com usudrios por meio da linguagem
natural e simular uma conversa (Kuyven ez al., 2018). Alguns chatbots
funcionam com respostas previamente programadas; outros, baseados em
inteligéncia artificial generativa, produzem respostas textuais a partir dos
comandos recebidos. Sao esses tltimos que interessam a este capitulo. Eles
podem sugerir formulagoes e apoiar tarefas relacionadas a organizagao e
a revisao textual. Contudo, a participa¢io dos chatbots nessas atividades
também implica contradigées com relagio a autoria, aprendizagem, ética,
responsabilidade e formagio de quem escreve.

Essas questoes ganham relevincia quando a escrita académica ¢é
compreendida como parte da formagao universitdria, uma vez que a escrita
envolve prdticas de produgio e circulagio do conhecimento, mobilizacio
de géneros discursivos e constru¢ao de um pensamento critico diante de
uma problemidtica. Na formacio de futuros professores, a escrita académica
também se articula  constru¢io de sentidos sobre a profissio e a reflexao
acerca das prdticas educacionais (Fiad, 2011; Fischer, 2008).

Em estudo recente que abordaarelac¢io entre IAG eescritaacadémica
em diferentes perspectivas, Pimenta ez /. (2024) discutem as implicacoes
da IAG para a autoria e para a presenga do sujeito na escrita. Essa discussao

1 Mestre em Educagio pela Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM) e Licenciada
em Matemdtica pelo Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais

(IFMG).
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remete & compreensdo da escrita como uma prética na qual o autor nio
apenas organiza palavras, mas assume um posicionamento critico diante
do conhecimento que produz. Isto é, o uso da IAG implica questoes sobre
a efetiva contribui¢ao de quem escreve e sobre a responsabilidade pelas
ideias e afirmagbes presentes no texto, pois, como afirmam os autores, “sua
aplicabilidade pode modificar dinimicas de produgio, escrita e difusio
de conhecimento” (Pimenta ez al., 2024, p. 596).

A revisao sistemdtica realizada por Silva, Oliveira e Silva (2025)
examina as potencialidades e os desafios da IAG na produgio de textos
académicos, considerando suas implicacoes para a formacio docente.
A partir do conceito de suportes amigdveis, proposto por Silva (2015), a
revisdo discute em que condigdes essas ferramentas podem apoiar a escrita.
O estudo conclui que:

Essa constatacdo traz implicagbes pedagégicas para a formacio
docente e a prética de escrita académica. A maioria das caracteristicas
consideradas como potencialidades do uso de IAG nao se configura
como “suportes amigdveis” (Silva, 2015), uma vez que podem
apagar a responsabilidade de quem escreve de ler e estudar os textos-
fonte que comporio a constru¢io do seu texto, comprometendo sua
formagio académica e profissional. Além disso, entendemos que
somos nds, seres humanos, os responsaveis pela criacao/geracao do
nosso préprio texto académico, pela formulagio das ideias a serem
defendidas, e pela nossa postura critica, reflexiva e autoral (Silva;
Oliveira; Silva, 2025, p. 18).

A pesquisa de Coelho (2026) acrescenta a discussiao uma dimensao
prética ao mapear usos da IA Generativa em diferentes etapas da pesquisa e
da escrita cientifica, como o planejamento, a revisio textual e a organizacio
da literatura. A autora aborda questoes éticas relacionadas a participagio
dos sujeitos na pesquisa e a responsabilidade intelectual, uma vez que
as ferramentas de IAG nio possuem a fun¢io de substituir “a adogio
de métodos rigorosos, a selecio e validagao das fontes, a construgio de
argumentos consistentes, o aprofundamento teérico, a interpretagio dos
dadosancorada em referenciais consistentes, aautoria, o pensamento critico,
a validacdo das informagées, nem a andlise critica” (Coelho, 2026, p. 20).
Essas reflex6es reforcam a necessidade de discutir os limites da colaboragao
entre autores e ferramentas de IA, bem como a responsabilidade de quem
assina o texto.

Diante das possibilidades e dos desafios apresentados, é necessdrio
refletir sobre como a IA generativa pode apoiar a escrita académica e,
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paralelamente, manter a leitura, a elaboragio de ideias e a avaliagio
critica como processos fundamentais 4 formagio de quem escreve. Nesse
sentido, este ensaio ¢ orientado pela seguinte questao: como a inteligéncia
artificial generativa pode apoiar a escrita académica na educagao superior
e na formagio de professores, preservando a autoria, a aprendizagem e a
responsabilidade dos autores?

O objetivo ¢ discutir as possibilidades, os limites e as implicagoes
formativas do uso da inteligéncia artificial generativa na escrita académica,
com aten¢ao a autoria, a aprendizagem da escrita e a responsabilidade pelo
texto produzido. Defende-se que a integracao dessas ferramentas a escrita
académica requer préticas pedagdgicas que mantenham a produgao textual
vinculada 2 reflexdo, a verificagio das informagées e ao posicionamento
critico de quem escreve. Quanto a dimensao ética, a discussao se concentra
na autoria, na transparéncia quanto ao uso da IAG, na verificagio das
fontes e na responsabilidade pelas afirmacoes incorporadas nos estudos.
Para desenvolver essa discussio, este capitulo assume a forma de ensaio
tedrico e articula estudos brasileiros, publicados em lingua portuguesa,
sobre letramentos académicos, formacio docente e inteligéncia artificial
generativa. O percurso argumentativo parte da compreensio da escrita
académica como pritica formativa, examina usos e limites da IAG e, por
fim, discute implicacoes pedagdgicas para a formagio docente.

A escrita académica e a formacao docente

A escrita na universidade pode ser compreendida como uma pratica
social situada, vinculada a contextos, géneros discursivos e formas de
participa¢io académica. Com base nos estudos do letramento académico,
Fiad (2011) analisa como estudantes universitdrios compreendem suas
préticas de escrita em relagao as expectativas da universidade. Ao analisar
os relatos de estudantes universitdrios, a autora problematiza a ideia de que
eles simplesmente ‘nao sabem escrever’, argumentando que “os estudantes
sa0 letrados e, muito provavelmente, nao se engajaram ainda nas praticas
letradas esperadas no contexto académico” (Fiad, 2011, p. 360). Essa
distingao permite compreender as dificuldades de escrita em relacao as
convengdes e as expectativas da universidade, em vez de atribui-las apenas
a uma suposta falta individual.

Nesta perspectiva, a aprendizagem da escrita académica envolve
compreender como os textos se relacionam com os propdsitos de estudo e
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pesquisa, com os interlocutores e com as formas de producao e circulagao
do conhecimento préprias da universidade. Nao se trata apenas de
dominar estruturas formais, mas de aprender a participar dessas praticas
e a construir sentidos por meio delas. Essa dimensao formativa da escrita
também se manifesta nos cursos de formacio docente. Guedes-Pinto
(2012), ao discutir prdticas de escrita no ensino universitdrio, mostra como
elas podem se articular & formacao profissional de futuros professores. A
autora analisa textos produzidos por estudantes em disciplinas teérico-
préticas, nos quais eles registravam experiéncias de estdgio e as relacionavam
as discussoes e leituras desenvolvidas na universidade. Foi observado que,
a0 escrever sobre duvidas, dificuldades e conflitos vividos na escola, os
estudantes elaboravam compreensoes sobre a docéncia; por isso, a escrita
constitui-se como recurso para a compreensio dos processos de percep¢io
do trabalho docente, afirmando-se “como um recurso potencializador para
os estudantes e também para os professores, seus formadores, aproximarem-
se cada vez mais das compreensoes em torno das préticas escolares e do
cotidiano do profissional professor da escola basica” (Guedes-Pinto, 2012,

p. 147).

A relagio entre escrita académica e formagao docente também
¢ examinada por Koerner e Fischer (2024). No estudo sobre cursos de
licenciatura, as autoras identificaram que as propostas de escrita inclufam
géneros académicos, como resenhas, projetos, ensaios e trabalhos de
conclusio de curso, além de géneros relacionados a formagio e a atuagio
docente, como planos de aula e roteiros de entrevista. Também aparecem
cartas, poemas e memoriais, mobilizados para aproximar professores
e estudantes e acolher experiéncias. Segundo os relatos analisados, essas
propostas buscavam acolher as experiéncias dos estudantes, favorecer a
expressao de suas vozes e contribuir para a constru¢io de uma identidade
docente reflexiva. A andlise sugeriu, ainda, que a escrita formativa depende
nao apenas da solicitacdo de um produto textual, mas também da clareza
sobre seus propdésitos, géneros e condicoes de produgao, bem como de
oportunidades para que o estudante construa e assuma sua voz.

Em conjunto, estas contribui¢bes permitem compreender a
escrita académica na formagio docente como uma préitica que articula a
aprendizagem de convengoes discursivas e a construgio de sentidos sobre os
conhecimentos e a profissdo. Ao escrever, os licenciandos podem organizar
ideias, relacionar leituras as experiéncias escolares e posicionar-se diante de
questdes educacionais. Para que essa atividade tenha potencial formativo
¢ necessdrio que seus propdsitos, interlocutores, géneros e orientagdes
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sejam compreensiveis aos estudantes e que lhes sejam oferecidas condicoes
para construir sua prépria voz (Fiad, 2011; Guedes-Pinto, 2012; Koerner;
Fischer, 2024).

Nesta perspectiva, a presenca de chatbots de IAG nas prdticas
de escrita académica torna necessirio explicitar o que se espera que
os estudantes aprendam ao utilizé-los. Quando essas ferramentas sio
empregadas para planejar, revisar e/ou sintetizar textos, cabe a quem
escreve examinar as respostas a luz das fontes consultadas, do problema
investigado e do argumento em construcdo. Assim, a escrita permanece
vinculada as decisoes de quem pesquisa, 1¢, seleciona e interpreta.

IAG na escrita académica: usos e limites

Situados entre as tecnologias que utilizam processamento
de linguagem natural, os Chatbots de IAG oferecem uma interface
conversacional por meio da qual o usudrio envia comandos e recebe
respostas textuais, produzindo contetdos a partir das instrugdes recebidas
pelo usudrio (Trindade; Oliveira, 2024). Ao discutir o funcionamento da
IA, Garcia (2020, p. 15) descreve uma abordagem em que as etapas da
tarefa sdo previamente definidas, sendo a mdquina capaz de “aprender se a
ela for definido o passo a passo da tarefa, um algoritmo, assim como o ser
humano aprende dos livros”.

Na abordagem do aprendizado de mdquina (machine learning),
ao invés de receber instrugoes detalhadas para executar cada etapa de
uma tarefa, a IA ¢ treinada com dados e exemplos, a partir dos quais
identificam-se padroes que podem orientd-la na resolugio de problemas,
sem que cada etapa da tarefa precise ser previamente programada (Garcia,
2020). Esse processo envolve decisoes humanas, como a sele¢ao dos dados
e a definicao dos objetivos e algoritmos empregados no treinamento. Entre
as modalidades de aprendizado de mdquina estd o aprendizado profundo
(deep learning), que utiliza redes neurais artificiais para reconhecer padrées
complexos em grandes conjuntos de dados. Trindade e Oliveira (2024)
relacionam essa modalidade ao processamento de linguagem natural,
campo que possibilita as tecnologias trabalhar com a linguagem em
formato textual ou sonoro. E nesse contexto que se situam os modelos de
linguagem de grande escala, treinados com extensos conjuntos de textos e
associados a produgio de respostas textuais pelos chatbots de IAG.

Compreender o funcionamento técnico dos chatbots contribui para
explicar como suas respostas sao produzidas, mas nao basta para verificar
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sua validade académica. Uma resposta pode apresentar organizagio e
fluéncia textual e, a0 mesmo tempo, conter imprecisoes, omitir aspectos
relevantes ou nao explicitar a origem das informagoes utilizadas. Trindade
e Oliveira (2024, p. 14) observam que as ferramentas de IAG “nao
especificam a base de dados, os critérios de busca e de selecio de fontes
utilizados para sintetizar o contetdo, portanto, nio hd como garantir
que o texto gerado é preciso, neutro e apresenta perspectivas pertinentes
e relevantes”. Por essa razdo, a aparéncia de consisténcia de uma resposta
nio assegura que as informagdes estejam corretas ou que sejam pertinentes
ao problema investigado. Os autores destacam a importincia de examinar
a profundidade, a veracidade, a coeréncia e a consisténcia do contetdo
gerado, comparando-o com outras fontes académicas. A partir dessas
consideragoes, compreende-se que avaliar a resposta envolve relaciond-la
as leituras realizadas e ao argumento em construgao, antes de incorpori-la
ao texto académico.

Entre os usos da IAG na pesquisa e na escrita académica, Coelho
(20206) identifica o planejamento de pesquisas, a revisao e edi¢io de textos,
a busca e organizacio da literatura e a andlise e sintese de informagoes. Ao
analisar treze estudos publicados entre 2021 e 2025, sobre as aplicagdes
e implicagoes éticas da IAG na pesquisa e na escrita cientifica, a autora
evidencia que a participagido da IAG pode ocorrer em etapas nas quais se
delimitam problemas, selecionam-se fontes e organizam-se ideias, e nao
apenas na revisio do texto concluido. Também, aponta limites relevantes
nos quais as ferramentas de IAG podem omitir estudos, produzir sinteses
simplificadas e oferecer pouca profundidade teérica, favorecendo mudangas
lexicais e estilisticas que uniformizam a escrita e enfraquecem a voz autoral
e a sintese critica.

Em conjunto, essas limitagdes evidenciam a necessidade de
problematizar afirmagées que atribuem as ferramentas de IAG
capacidades analiticas complexas, como a identificacio automatizada
de lacunas na literatura ou a produgio de artigos completos, sem
a devida mediacdo critica e maturidade analitica do pesquisador,
para alcancar a densidade tedrica, metodoldgica e analitica que se
espera de artigos de alto impacto cientifico (Coelho, 2026, p. 15).

Em testes praticos, Celestino e Valente (2024) observaram que as
respostas do chatgpt podiam variar diante de uma mesma pergunta, além de
apresentar inconsisténcias ou se afastar do contexto solicitado. Os autores
distinguem respostas de cardter informacional, que nao recomendam como
evidéncia cientifica ou referéncia académica, de respostas instrucionais, que
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podem apoiar determinadas tarefas quando observados os cuidados éticos.
Essa distin¢ao dialoga com Trindade e Oliveira (2024), que relacionam o uso
académico da IAG ao desenvolvimento de competéncias informacionais,
como reconhecer uma necessidade de informacao, avaliar a ferramenta,
analisar o contetdo gerado e decidir sobre seu uso. Desse modo, a resposta
do chatbot pode integrar o processo de escrita como material para andlise,
mas sua fluéncia nao assegura validade, nem pertinéncia académica. Sua
contribui¢ido depende da relacio estabelecida por quem escreve entre o
conteudo gerado, as fontes consultadas e o argumento em elaboragao.

Oslimites informacionais da IAG também se relacionam a dimensao
formativa da autoria. Em sua revisio sistematica, Silva, Oliveira e Silva
(2025) alertam que certas formas de uso podem enfraquecer o compromisso
de quem escreve com a leitura das fontes e a formulagio das ideias que
serdo defendidas. A questdo, portanto, nio se restringe a identificar se
houve ou nao auxilio do chatbot, mas envolve considerar quais operagoes
intelectuais permanecem a cargo do estudante durante a produgao textual.
Na escrita académica, selecionar informagoes, relacionar conhecimentos
e sustentar um posicionamento integram o processo de aprendizagem.
Quando as respostas sao incorporadas sem leitura e avaliacdo, a produgio
textual se distancia das prdticas de construgio do conhecimento que a
universidade busca desenvolver. Essa preocupagao retoma a compreensio
da escrita como participagdo nas prdticas académicas e como dimensao da
formacao docente. Desse modo, analisar os usos e limites da IAG conduz
a discussao sobre como organizar atividades em que o apoio tecnoldgico
esteja articulado aos objetivos formativos.

Implica¢oes pedagogicas da IAG para a formacao docente

A luz das discusses sobre escrita académica e formacio docente,
este ensaio aborda a IAG como parte das priticas contemporaneas de
leitura e producio textual. Para que sua utilizagao no campo educacional
se articule aos objetivos formativos, cada atividade precisa explicitar o que
se espera que o estudante aprenda ao escrever, em quais etapas o apoio
da ferramenta pode ser pertinente e quais decisbes permanecem sob sua
responsabilidade. Defende-se que essa explicitagio oferece referéncias para
que professores e estudantes avaliem a contribui¢ao da IAG no processo de
escrita.
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Um primeiro encaminhamento pedagégico consiste em delimitar
a contribui¢do esperada do chatbot em cada atividade de escrita. No
planejamento, o estudante pode solicitar sugestoes para organizar os topicos
de um texto ou perguntas que o ajudem a delimitar o problema investigado.
Durante a elaboragao do argumento, pode pedir que o chatbot identifique
trechos pouco claros, relagoes entre ideias que precisam ser mais bem
explicadas ou afirmag¢oes que parecem exigir fundamentagdo. Na revisao,
pode solicitar comentdrios sobre a clareza de um pardgrafo, a articulagio
entre suas partes ou possiveis redundéncias, além de comparar alternativas
de redagao sem perder de vista o sentido que pretende expressar. Esses usos
acompanham possibilidades discutidas por Trindade e Oliveira (2024),
como formular perguntas, obter apoio para a escrita e avaliar criticamente
o contetido gerado. Delimitar a tarefa permite que o estudante examine as
respostas em relagao ao objetivo de cada etapa e decida, com justificativa,
se alguma sugestao deve ser incorporada ao texto.

A verificagdo das informagées e referéncias sugeridas pela IAG
pode integrar a prépria atividade de escrita. O estudante localiza a
publicagio em uma base académica, confere seus dados bibliogréficos e 1¢
o trecho pertinente para avaliar se ele sustenta a ideia em discussao. Esse
procedimento ajuda a situar a resposta gerada em relagao ao texto original
e a justificar a pertinéncia da fonte no argumento. Deste modo, o uso da
ferramenta também mobiliza competéncias informacionais relacionadas
a avaliacio e ao uso de informacoes, discutidas por Trindade e Oliveira

(2024).

O acompanhamento da escrita pode incluir registros das etapas
percorridas pelo estudante, como versdes do texto, notas de leitura,
solicitacoes feitas ao chatbot e justificativas para incorporar, reformular
ou rejeitar sugestoes. A comparagdo entre esses materiais pode favorecer
o didlogo entre estudante e professor sobre a construgio do argumento,
o uso das fontes e as decisdes tomadas durante a escrita. Essa proposta
se articula & compreensdo da escrita como espago de registro e reflexao
sobre experiéncias formativas (Guedes-Pinto, 2012) e as discussoes sobre
a expressio da voz dos licenciandos (Koerner; Fischer, 2024). A partir
do acompanhamento do processo de escrita, a discussao sobre autoria e
transparéncia ganha dimensao pedagégica. O estudante precisa reconhecer
e explicitar a participagdo da IAG quando seu uso tiver contribuido para
a elaboracio do texto, observando as orienta¢oes institucionais e editoriais
aplicdveis. Essa explicitagio torna mais visiveis as decisoes tomadas durante
a escrita e a responsabilidade pelo contetido, pelas fontes e pelas afirmacoes
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apresentadas permanece com os autores (Silva; Oliveira; Silva, 2025;

Coelho, 2026).

Celestino e Valente (2024, p. 12) atribuem ao chatgpt potencial para
oferecer uma experiéncia individualizada e fornecer instrugoes e feedbacks.
No trabalho de escrita, esse recurso pode favorecer a retomada de aspectos
que o estudante deseja examinar e abrir novas perguntas para a revisio do
texto. A personalizagdo, contudo, descreve o modo como a intera¢io ocorre
e nao assegura, por si 6, a precisao do contetido nem a pertinéncia de cada
devolutiva. Seu valor formativo depende das decisoes que o estudante toma
ao analisar esse retorno e das oportunidades de discuti-las com o professor.
A ferramenta pode ampliar o material disponivel para reflexao, enquanto
as escolhas de revisao permanecem integradas ao trabalho autoral.

Consideracgoes finais e perspectivas futuras

Retomando o percurso deste ensaio tedrico, cujo objetivo foi
discutir as possibilidades, os limites e as implica¢oes formativas do uso da
inteligéncia artificial generativa na escrita académica, com atengao a autoria,
a aprendizagem da escrita e a responsabilidade pelo texto produzido, a
discussao pos em didlogo estudos brasileiros em lingua portuguesa sobre
letramentos académicos, formacio docente e IAG para examinar em que
condigbes os chatbots podem apoiar a escrita académica e quais implicagoes
esse uso traz para a autoria, a aprendizagem e a responsabilidade de quem
escreve.

Em resposta a questio norteadora, a discussio permite
compreender que os chatbots de IAG podem apoiar a escrita académica
quando sua participagdo se vincula a objetivos formativos definidos e a
tarefas delimitadas, como a organizacio de ideias, a revisdo de trechos e a
formulagao de questoes para desenvolver um argumento. Esse apoio exige
que o contetido gerado seja examinado a luz dos objetivos do trabalho,
das fontes consultadas e do argumento em construcio. A fluéncia textual
nao assegura a precisao das informag¢des nem sua pertinéncia ao problema
investigado. A avaliagio das respostas, a consulta as fontes e a elaboragio
dos argumentos permanecem, portanto, como dimensoes do trabalho de
quem escreve.

Na formagao docente, as implica¢oes dessa discussao dizem respeito,
tanto as prdticas de escrita dos licenciandos, quanto & compreensao que
constroem sobre a mediacao das tecnologias nos processos educativos.
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A formagio pode articular a producio de textos académicos ao
desenvolvimento de competéncias informacionais e a reflexdo sobre
autoria, responsabilidade e avaliacdo critica das respostas geradas pela
IAG. Nesse percurso, a mediagao do professor formador ganha relevincia
ao acompanhar as diferentes etapas da escrita, explicitar as expectativas
relacionadas aos géneros académicos e promover o didlogo entre as fontes
consultadas, as experiéncias dos licenciandos e os argumentos que esses
desenvolvem. Com orientagdes e devolutivas ao longo do processo, o
professor pode apoid-los na avaliacio das respostas da IAG, na justificativa
de suas decisoes autorais e na compreensao da escrita como prética de
constru¢io do conhecimento, articulada a reflexio sobre a docéncia.
Essa experiéncia também pode contribuir para que os futuros professores
construam critérios pedagégicos para orientar priticas de escrita com
tecnologias generativas em seus contextos profissionais.

Esta reflexio deixa em aberto como professores formadores e
licenciandos atribuem, no cotidiano dos cursos, sentido a participagio
da IAG na escrita académica e negociam autoria e responsabilidade nesse
processo. Investigacoes situadas em diferentes contextos de formagio
poderao aprofundar a compreensio dessas experiéncias e das relagoes que
estabelecem com a aprendizagem da escrita e a construgio da identidade
docente. O didlogo com essas priticas concretas poderd, assim, ampliar a
reflexdo sobre as mediagdes pedagdgicas necessdrias a integracao da IAG na
formagao de professores.
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I
Capitulo 8

PROIBICAO DO CELULAR NAS ESCOLAS:
ENTRE A RESTRICAO E A MEDIACAO
PEDAGOGICA DAS TECNOLOGIAS MOVEIS

Bruno César Batista'

Introducao

presenca de dispositivos méveis na educagio tem sido
mplamente debatida em diferentes contextos académicos
e politicos, evidenciando um tensionamento entre a valorizagao de seu
potencial pedagdgico e as preocupagdes com seus impactos sobre a dinAmica
escolar. O celular, enquanto ferramenta multifuncional, deixou de ser um
mero instrumento de comunicagao para se tornar um dispositivo capaz de
ampliar as possibilidades de ensino e aprendizagem. Seu uso no ambiente
escolar, contudo, suscita discussoes sobre a concentracio dos estudantes,
a equidade no acesso as tecnologias e a necessidade de adaptagao das
metodologias educacionais.

No cendrio marcado pela ubiquidade da conectividade digital,
os dispositivos mdveis tém potencial para tornar as prdticas pedagdgicas
mais dinimicas, interativas e ajustadas as necessidades individuais dos
estudantes. O acesso instantdneo a conteudos educativos, a plataformas de
aprendizagem personalizada e a recursos multimidia favorece a construgao
autdnoma e contextualizada do conhecimento, e metodologias ativas, como
a sala de aula invertida e a aprendizagem baseada em projetos, encontram
no celular um suporte relevante para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e socioemocionais.

Os desafios, entretanto, sio igualmente expressivos. O uso
inadequado dos aparelhos pode comprometer a aten¢io, desviando os
estudantes para atividades nao pedagdgicas, ¢ a exposicio constante a redes
sociais e notificacdes tem sido associada a prejuizos a concentragio e ao
desempenho académico. Soma-se a isso a preocupagio com os efeitos do

1 Mestre em Educacio pelo Programa de Pés-graduagao em Educacio da Universidade Federal
do Triangulo Mineiro (UFTM). Email: bruno.bastita@uftm.edu
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tempo excessivo de tela sobre a satide mental dos jovens, em especial no que
se refere a ansiedade, a redugio das interacoes presenciais e ao isolamento
social. A desigualdade de acesso é outro obsticulo, pois nem todos os
estudantes dispdoem de equipamentos com as mesmas capacidades, de
conexao de qualidade ou de suporte familiar para utilizar essas ferramentas
de modo produtivo.

Nesse contexto, a discussio sobre proibir ou liberar o celular
nas escolas nao pode ser conduzida de forma dicotémica. A adogio
indiscriminada da tecnologia pode comprometer a aprendizagem, ao passo
que a proibicao rigida pode privar os estudantes do desenvolvimento de
competéncias digitais necessdrias 4 vida contemporinea. O papel dos
educadores torna-se, assim, central para a construgio de prdticas que
aliem criticidade e uso responsavel da tecnologia. Este capitulo analisa os
efeitos da proibicao do celular sobre o rendimento escolar, a socializagio
e a preparacio dos jovens para um mundo digitalizado, discutindo
alternativas regulatérias e pedagdgicas. Apés esta introdugao, apresentam-
se a fundamentagio sobre as oportunidades e os desafios do uso do celular
e sobre a regulagao no Brasil e no mundo, o percurso metodoldgico, a
discussdo das evidéncias e as consideragoes finais.

O celular na educacao: oportunidades e desafios - acesso e uso
das tecnologias moveis no Brasil

No Brasil, a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
(PNAD Continua) 2023, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2023), oferece um panorama do acesso e do uso das Tecnologias da
Informagao e Comunicagao (TIC) pela populacio, incluindo os estudantes.
Segundo a pesquisa, 88% das pessoas com 10 anos ou mais utilizaram a
internet no periodo de referéncia. Entre os estudantes, o acesso ¢ ainda mais
expressivo: supera 97% na rede privada e alcanga 87,1% na rede publica.
A diferenca entre as redes é mais acentuada no ensino fundamental, com
9,4 pontos percentuais (p.p.), e se reduz a 3,3 p.p. no ensino médio. O
telefone celular é o principal meio de acesso a internet entre os estudantes
(97,9%), enquanto apenas 44,4% deles utilizam microcomputador para
esse fim, o que evidencia a dependéncia dos dispositivos moveis.

Apesar da expansiao da conectividade, persistem limitagoes na

infraestrutura das escolas, sobretudo na rede publica. O acesso gratuito
a internet em escolas e bibliotecas publicas foi utilizado por 30,5% dos
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estudantes da rede publica, contra 20,6% na rede privada, o que indica
o papel da escola na inclusio digital de estudantes de baixa renda. A
disponibilidade de equipamentos refor¢a o quadro: 64% dos estudantes da
rede privada tém acesso a computadores na escola, indice inferior a 25%
na rede publica, o que faz do celular o principal dispositivo disponivel para
fins educacionais. Embora o percentual de domicilios com banda larga
fixa e mével tenha crescido de 48,8% em 2016 para 70,4% em 2023, esse
avan¢o nem sempre se reflete nas institui¢oes de ensino, onde a conexio
frequentemente ¢ lenta e instdvel. As diferencas regionais também sio
marcantes: o Sudeste apresenta os maiores indices de conectividade (89,9%
da popula¢io), ao passo que no Norte o percentual é de 85,3%, e muitas
localidades rurais ainda carecem de infraestrutura adequada (IBGE, 2023).

A pesquisa também aponta que os estudantes utilizam a internet
predominantemente para comunicagio e entretenimento, € que 0 uso para
fins educacionais ainda nao estd consolidado. Isso sugere que O acesso,
por si sé, nao garante um uso orientado a aprendizagem, o que reforga a
importincia da escola como espago mediador e da formagao docente para
a integragao pedagégica das tecnologias méveis. A dependéncia do celular
como principal ferramenta digital revela, assim, oportunidades, como a
flexibilidade e a autonomia de estudo, e desafios, pois a falta de alternativas,
como computadores e conexao estdvel, limita atividades que demandam
maior capacidade de processamento, a exemplo de simula¢oes interativas
e softwares educacionais. Hd ainda barreiras pedagdgicas e regulatdrias:
muitos docentes nio receberam formac¢io adequada para incorporar essas
tecnologias as suas prdticas, e a crescente digitalizagao exige regras mais
robustas de prote¢ao de dados e de seguranca nas interagdes online.

Potencialidades e riscos do uso pedagogico do celular

O uso do celular em sala de aula é marcado por uma condi¢io
ambivalente. De acordo com Rodrigues de Jesus e Souza de Jesus
(2022) e Calderén-Garrido, Ramos-Pardo e Sudrez-Guerrero (2022), ao
mesmo tempo em que pode favorecer o acesso a contetidos, a motivagio
e a participacao dos estudantes, o aparelho também pode intensificar
distragdes e exige mediacio pedagdgica qualificada para que seus efeitos
sejam positivos. A resisténcia de parte dos educadores, que frequentemente
optam pela proibigao em vez de explorar o potencial educacional do
dispositivo, pode gerar conflito ¢ desinteresse, uma vez que os alunos
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desenvolvem estratégias para contornar as restrices e passam a usar os
aparelhos de modo nao regulado.

No plano dos riscos, a metandlise de Sunday et al. (2021) evidencia
a dualidade entre o potencial dos smartphones como ferramentas de
aprendizagem e suas repercussoes nocivas quando usados de forma excessiva.
Estudos recentes indicam que o uso do aparelho durante atividades de
ensino pode comprometer a compreensao e a qualidade do processamento
cognitivo: Huey e Giguere (2023) verificaram que estudantes submetidos
a maior controle do uso em sala apresentaram melhor compreensao do
contetdo, e Haverkamp et al. (2024) evidenciaram que a multitarefa
com smartphone interfere negativamente no processamento integrativo
de materiais académicos. Tais resultados reforcam que a aprendizagem
presencial exige atencao sustentada. Cabe observar, contudo, que a atengao
dispersa, embora frequentemente atribuida ao celular, também é observada
em relagio a outras formas de distracio.

Por outro lado, a mobilidade e a conectividade ampliam as
oportunidades de acesso ao conhecimento. Crompton e Burke (2018)
destacam que a mobilidade transforma o ambiente de aprendizagem e desafia
as metodologias tradicionais, exigindo adaptagao de educadores e alunos,
e observam que a pesquisa sobre aprendizagem mével é fragmentada e
pouco voltada as préticas pedagdgicas especificas. Aplicativos educacionais,
plataformas adaptativas, recursos multimidia e a aprendizagem baseada
em jogos digitais (game-based learning) podem favorecer a motivagio e o
desenvolvimento de competéncias cognitivas e socioemocionais, enquanto
a sala de aula invertida permite usar o tempo presencial para a resolucao
de problemas e para discussoes colaborativas. Santos (2024) propoe que
a transformacgio das prdticas educativas nio se limite a agdes punitivas
e busque incluir os dispositivos méveis de modo consciente e reflexivo,
de maneira que a tecnologia seja percebida como agente facilitador da
aprendizagem, e nao como inimigo a ser combatido.

Os dispositivos méveis podem ainda promover inclusao digital e
equidade: em contextos nos quais o acesso a computadores e bibliotecas ¢
limitado, funcionam como instrumentos de democratizacio da informacio.
Contudo, a adogio indiscriminada do celular como ferramenta pedagégica
pode acentuar disparidades jd existentes, j& que nem todos os alunos
dispoem de equipamentos equivalentes, de internet de qualidade ou de
apoio familiar. Esse cendrio refor¢a a necessidade de politicas que garantam
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infraestrutura adequada e capacitagdo docente para um uso efetivo e
igualitdrio da tecnologia.

A regulacao do uso do celular no Brasil e no mundo: a Lei n®
15.100/2025

A Lei n° 15.100, de 13 de janeiro de 2025, representa um marco
regulatério na tentativa de estabelecer limites ao uso de dispositivos
eletronicos portdteis por estudantes da educagio bdsica, justificando-se
pela necessidade de protecao da satide mental, fisica e psiquica de criangas
e adolescentes (BRASIL, 2025). O artigo 2° proibe o uso desses aparelhos
durante as aulas, os intervalos e os recreios, ressalvando o uso para fins
pedagdgicos, sob orientagio de profissionais da educacio, e em situagoes
de necessidade ou for¢a maior. O artigo 3° prevé excegdes para garantir
a acessibilidade e a inclusdo de estudantes e para atender a condicoes de
satde. O artigo 4° determina que as redes de ensino desenvolvam estratégias
para lidar com os impactos negativos do uso imoderado de telas e da
dependéncia digital, prevendo treinamentos periédicos para educadores e
espagos de acolhimento e escuta.

Do ponto de vista pedagdgico, a restricao responde ao desafio da
dispersao e da hiperconectividade, buscando restabelecer a escola como
espago de interagdo social e de construgio do conhecimento. A proibi¢ao
isolada, porém, nao ¢ suficiente: a interdigao genérica pode desconsiderar
o potencial de plataformas interativas, recursos audiovisuais e ambientes
virtuais de ensino, que nio devem ser tratados como meros fatores de
distragio. H4 também desafios operacionais, pois a fiscalizagao exige
esforco adicional das escolas e pode gerar conflitos entre professores, alunos
e familias, para muitas das quais o celular é instrumento de comunicagio e
de seguranca durante o periodo escolar. A eficdcia das estratégias previstas
no artigo 4°, por sua vez, depende da alocagao de recursos e da formagao
de equipes multidisciplinares. Nesse sentido, a lei poderia ser aprimorada
com diretrizes mais detalhadas para programas de alfabetizagao digital e
de uso consciente, e com normas flexiveis, adaptaveis a realidade de cada
escola.

As legislacdes estaduais

Antes e depois da lei federal, estados brasileiros ji regulavam a
matéria em graus distintos de rigidez. A Lei n° 18.058, de 5 de dezembro
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de 2024, do Estado de Sao Paulo, altera a Lei n° 12.730/2007 e proibe
o uso de celulares, tablets, relégios inteligentes e outros equipamentos
conectados por alunos de escolas publicas e privadas durante todo o
periodo escolar, incluindo intervalos e atividades extracurriculares. Admite
apenas o uso pedagdgico supervisionado e o uso continuo por estudantes
com deficiéncia ou condigées médicas especificas (SAO PAULO, 2024).
Sua premissa é preservar o ambiente escolar como espago livre de distragoes
digitais, privilegiando a interagao presencial.

A Lein®3.198, de 4 de dezembro de 2007, do Estado do Amazonas,
proibe o uso do telefone celular dentro das salas de aula das redes publica
e privada, mas o permite nas dreas comuns (AMAZONAS, 2007). Esse
cardter menos restritivo reconhece o celular como meio de comunicagio
entre estudantes e responsdveis e evita tensoes desnecessdrias, limitando a
medida ao espago da aula. J4 a Lei n° 14.146, de 25 de junho de 2008,
do Estado do Ceard, veda, durante o hordrio das aulas, o uso de aparelhos
eletronicos de comunicacio e entretenimento, como celulares, walkmans,
MP3 players e pagers (CEARA, 2008). A norma cearense tem o mérito
de preservar a concentragio e o engajamento e de coibir prdticas como
a cola eletronica, a disseminacio de boatos e episédios de cyberbullying.
Entretanto, seu texto nio distingue o uso recreativo do pedagdgico, foi
promulgado em um contexto em que os smartphones eram incipientes
e a conectividade escolar pouco difundida, e nao prevé mecanismos
estruturados de aplica¢io, o que pode levar a abordagens arbitrdrias entre
as escolas.

Em conjunto, as trés legislagoes evidenciam a passagem de
restrigoes circunscritas a sala de aula para proibi¢oes que abrangem toda a
permanéncia do estudante na escola, e colocam em relevo a necessidade de
distinguir o uso recreativo do uso pedagégico e de acompanhar a regra com
programas de educagio digital.

Experiéncias internacionais

A experiéncia de outros paises oferece referéncias para o
aprimoramento da regulamentagao. Na Franca, a proibicao do uso de
celulares em escolas de ensino fundamental e médio, instituida em 2018,
foi acompanhada por campanhas educativas sobre o impacto da tecnologia
na cognicao e no comportamento dos jovens. Na Finlandia, o foco tem
sido o desenvolvimento de metodologias que integram a tecnologia ao
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ensino de forma critica e produtiva. A Suécia, por sua vez, tornou-se
referéncia no debate: Kessel, Hardardottir e Tyrefors (2020), ao analisarem
a proibicdo em escolas secunddrias suecas, nio encontraram ganho
académico mensurdvel, com efeitos proximos a zero, em contraste com o
estudo de Beland e Murphy (2016), que influenciou decisoes politicas em
varias nagoes.

Percurso metodologico

O capitulo fundamenta-se em abordagem qualitativa, de natureza
exploratdria e descritiva, sustentada por revisao bibliogréfica e documental,
com o objetivo de analisar os impactos da proibigao do celular no ambiente
escolar e de discutir alternativas regulatérias e pedagégicas que ampliem os
beneficios das tecnologias méveis. Foram examinados artigos cientificos
indexados em bases cientificas, relatérios institucionais e legislacoes
nacionais e internacionais, abrangendo estudos empiricos e tedricos sobre
tecnologias méveis, desempenho académico e dindmica escolar. A inclusio
de revisdes sistemdticas e metandlises permitiu identificar tendéncias
e lacunas na literatura. Destacam-se os trabalhos de Beland e Murphy
(2016), que apontam ganhos de desempenho decorrentes da proibicao,
e de Kessel, Hardardottir e Tyrefors (2020), cujos resultados indicam
auséncia de efeitos significativos na Suécia, além da metanilise de Sunday
et al. (2021) sobre as implicacoes do uso excessivo de smartphones para o
aprendizado e o bem-estar dos estudantes.

Na andlise documental, foram examinadas a Lei n® 15.100/2025
e as leis estaduais de Sao Paulo (Lei n° 18.058/2024), do Amazonas (Lei
n° 3.198/2007) e do Ceard (Lei n° 14.146/2008), além das experiéncias
francesa e sueca e dos dados da PNAD Continua 2023. A comparagio
entre os contextos que adotaram restri¢des e aqueles que optaram
por regulamentagdes parciais permitiu compreender os limites e as
potencialidades de diferentes abordagens regulatérias.

Evidéncias e discussido: desempenho académico

Um dos principais argumentos em favor da proibi¢ao é a melhoria
do desempenho académico. Beland e Murphy (2016), em estudo
realizado no Reino Unido com estratégia de diferenca-em-diferencas,
verificaram que, apds a implementacio da proibigao, os escores em exames
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padronizados aumentaram 6,41% de um desvio padrao, com os estudantes
de pior desempenho apresentando os maiores ganhos, cerca de 14,23% de
um desvio padrio. Os achados sugerem que o celular é fonte de distracio
relevante para estudantes com menor capacidade de autorregulagao,
enquanto os de alto desempenho sio menos afetados por sua presenca.

Em contraste, Kessel, Hardardottir e Tyrefors (2020) nio
encontraram evidéncias significativas de melhora do desempenho na
Suécia e argumentam que o impacto da medida pode depender fortemente
do contexto educacional e da cultura escolar. Além disso, a rdpida evolugio
tecnoldgica e a maior integracao das tecnologias digitais a educagao podem
ter modificado o papel dos celulares nas escolas, reduzindo os efeitos
negativos observados em pesquisas anteriores.

O efeito parece depender, ainda, do método de ensino e da natureza
da atividade pedagdgica. Em contextos que exigem atengao concentrada e
acompanhamento continuo da exposi¢ao do professor, o uso nao regulado
do smartphone tende a comprometer a compreensio do conteddo e o
desempenho (HUEY; GIGUERE, 2023; HSIEH, 2025), o que torna
medidas restritivas mais justificiveis em aulas predominantemente
expositivas. Em modelos mais interativos, como a aprendizagem baseada
em projetos e a gamificagio, os celulares podem desempenhar papel
positivo na constru¢io do conhecimento.

Bem-estar e socializacao

Para além do desempenho, a proibicio tem sido associada a
mudangas no bem-estar social dos estudantes. A revisao de Bottger e Zierer
(2024) identificou que a restri¢do ao uso de celulares nas escolas reduz
préticas de cyberbullying e melhora a socializagao, uma vez que a presenca
constante dos dispositivos pode intensificar conflitos interpessoais e
isolamento, ao passo que a limitagio de seu uso promove um ambiente
mais colaborativo e menos fragmentado.

A proibigao, entretanto, nio resolve por completo os desafios
relacionados a satide mental. Sunday et al. (2021) revelaram correlagio
negativa entre a dependéncia de smartphones e o aprendizado ¢ o bem-
estar emocional, associada a sintomas de ansiedade, déficit de atencio
e procrastinagio académica; esses efeitos, contudo, nio se vinculam
exclusivamente ao uso na escola, mas ao uso excessivo e nao regulado
em diferentes contextos. Kopecky et al. (2021), em estudo realizado na
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Republica Tcheca, observaram que, em escolas que proibem o uso durante
os intervalos, os alunos tendem a se sentir entediados, ao passo que, onde o
uso ¢ permitido sob certas condigoes, os dispositivos sdo empregados para
socializagao e pesquisa educacional. A proibi¢io pode ainda incentivar o
uso clandestino, o que dificulta 0 monitoramento por parte dos educadores
e compromete estratégias pedagdgicas que integrem a tecnologia de forma
produtiva.

Equidade digital e politicas hibridas

Um aspecto critico do debate é o impacto da proibi¢iao sobre
a equidade digital. Aquino et al. (2020) indicam que, para muitos
estudantes de baixa renda, o celular é a principal ferramenta de acesso
a internet e a materiais diddticos, de modo que restri¢oes rigidas podem
aprofundar desigualdades, o que dialoga com os dados da PNAD Continua
apresentados anteriormente. Alves et al. (2020) ressaltam que o celular
pode ser ferramenta pedagdgica valiosa quando utilizado de maneira
estruturada e defendem que as escolas adotem estratégias de regulacdo, em
vez de proibi¢ao absoluta, permitindo o uso em atividades educacionais e
restringindo-o apenas em momentos de distragio.

Diante das evidéncias conflitantes, ganham forca as propostas
de politicas hibridas. Crompton e Burke (2018) argumentam que a
aprendizagem mdével (mobile learning) pode ser incorporada ao ensino de
forma produtiva, desde que haja planejamento pedagégico e capacitagio
docente. Smale, Hutcheson e Russo (2021) sustentam que, em vez de
eliminar os dispositivos, as escolas devem estabelecer normas claras de uso,
promovendo a alfabetizagao digital e a ética no uso da tecnologia. Garzén
et al. (2025), em metandlise sobre aprendizagem mével, apontam ganhos
de aprendizagem quando os dispositivos sdo integrados ao ensino formal,
em atividades de pesquisa, no acesso a ambientes virtuais de aprendizagem,
no uso de aplicativos educacionais e em projetos interdisciplinares, desde
que haja planejamento didético, intencionalidade pedagdgica e mediagio
docente adequada. Nessa dire¢do, as escolas podem definir periodos
especificos de uso, como em momentos de pesquisa e de atividades
interativas, e restringir o acesso durante aulas expositivas que demandam
maior concentragao.

Assim, a questao central nao é apenas “banir ou nao banir” os
celulares, mas “como regular seu uso para maximizar o aprendizado e
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minimizar os impactos negativos’. O desafio estd em construir politicas
educacionais que reconhecam a realidade da era digital e promovam
equilibrio entre inovagao tecnoldgica e qualidade do ensino.

Consideracgoes finais

A integracao das tecnologias méveis ao ambiente educacional
permanece como objeto de intensos debates académicos e politicos.
Embora o uso indiscriminado dos celulares possa comprometer o
desempenho académico e a interagao social dos estudantes, as evidéncias
examinadas indicam que a proibi¢do total, isoladamente, nao representa
a solu¢do mais eficaz. Beland e Murphy (2016) apontam ganhos de
rendimento, especialmente entre estudantes com maior dificuldade
de concentragdo; ja na Suécia ndo se identificaram ganhos mensurdveis
(KESSEL; HARDARDOTTIR; TYREFORS, 2020), e na Republica
Tcheca observaram-se tédio e uso clandestino dos aparelhos (KOPECKY
etal., 2021).

Torna-se imprescindivel, portanto, a formulagio de politicas
publicas que combinem regulagio, investimento em infraestrutura
e capacitagdo docente, com diretrizes claras para o uso pedagdgico dos
dispositivos méveis. Os dados do IBGE (2023) mostram que a infraestrutura
digital das escolas ainda apresenta déficits significativos, especialmente
na rede publica, onde a qualidade da conexao e a disponibilidade de
equipamentos condicionam a ado¢io das novas tecnologias. Sem rede
estével e computadores adequados, o celular acaba sendo o tnico meio
de acesso digital para muitos estudantes, o que reforga a necessidade de
politicas que ampliem a conectividade e garantam equidade no acesso aos
recursos educacionais.

A melhor abordagem parece ser, assim, a de politicas flexiveis e
adaptdveis, que considerem o contexto de cada escola e equilibrem o uso
responsdvel da tecnologia com a manutengio de um ambiente de ensino
focado. Estratégias hibridas e educagao digital sao caminhos promissores
para transformar o celular de um potencial problema em uma ferramenta
para a aprendizagem no século XXI. Recomenda-se, por fim, que
pesquisas futuras avaliem empiricamente os efeitos da Lei n° 15.100/2025
nas diferentes redes de ensino brasileiras, de modo a subsidiar seu
aprimoramento.
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Introducao

Aixpanséo das plataformas digitais alterou as formas de pesquisar,
omunicar, ensinar e aprender. Buscadores, redes sociais,
ambientes virtuais e sistemas de inteligéncia artificial nao apenas oferecem
conteudos, mas selecionam, ordenam e recomendam informagées com
base em dados de navegagio, padrées de interacdo e interesses comerciais.
A tela, portanto, nao reproduz de modo neutro o mundo disponivel: ela
o reorganiza por arquiteturas opacas que classificam comportamentos,
antecipam preferéncias e orientam percursos sem tornar plenamente visiveis
seus critérios nem seus efeitos sociais na vida escolar contemporanea.

Essa transformagao assume relevancia educacional porque a escola
sempre participou dasele¢io, conservagao eapresentagio dos conhecimentos
as novas geragoes. Curriculos, livros, professores e institui¢oes cientificas
realizam escolhas atravessadas por disputas histéricas e politicas. A
diferenga contemporinea estd no crescimento de plataformas privadas
que registram agoes, hierarquizam contetdos, classificam desempenhos e
convertem experiéncias escolares em dados, frequentemente sem debate
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publico proporcional ao poder que passam a exercer sobre a vida escolar e
sobre o préprio conhecimento no interior das instituigoes.

Em Hannah Arendt, o0 mundo comum nio corresponde a uma
realidade uniforme nem a um consenso obrigatério. Ele designa o espaco
existente entre sujeitos plurais, no qual acontecimentos, conhecimentos e
experiéncias podem aparecer sob perspectivas diferentes. Ao discutir essa
condi¢ao, Arendt (2016a) mostra que a pluralidade nao destr6i o comum,
mas o torna possivel. Para que a divergéncia exista, porém, alguma realidade
precisa permanecer compartilhdvel; sem referéncias comuns, enfraquecem-
se o julgamento, a responsabilidade e a participagao piblica indispensdveis
a vida democrdtica e a construgdo de sentidos compartilhados.

A personalizacio algoritmica interfere justamente nessas condigoes
de aparecimento. Sujeitos diferentes podem receber versoes persistentes
e desiguais de um mesmo acontecimento, tema cientifico ou contetdo
escolar, sem conhecer os critérios que orientaram a selecdo. Isso nio
significa que cada usudrio esteja preso em uma bolha absoluta nem que
algoritmos determinem mecanicamente opinides. Significa que eles
alteram frequéncias, sequéncias, auséncias e oportunidades de encontro
com o contraditério, influenciando aquilo que ganha visibilidade,
reconhecimento, aten¢io e autoridade publica no cotidiano social e escolar.

A perspectiva do Sul Global impede que essa fragmentagao seja
tratada como experiéncia abstrata ou igualmente distribuida. Ricaurte
(2023) mostra que epistemologias centradas em dados podem reproduzir
relagées de colonialidade ao impor categorias e modos de conhecer
apresentados como universais. Silva (2022), por sua vez, evidencia
que sistemas algoritmicos também reproduzem desigualdades raciais,
combinando invisibilizagao e hipervisibilidade. A fragmentag¢io do comum
atravessa, assim, poder, territério, raga, lingua, condi¢oes materiais de
acesso e possibilidade de reconhecimento no espago publico digital.

Este texto questiona de que modo a personalizac¢io algoritmica e a
plataformizacio da educagao fragmentam as condi¢ées de construgio de
um mundo comum e quais possibilidades de resisténcia pedagégica podem
ser assumidas pela escola. Defende-se que esses processos privatizam
critérios de visibilidade, transformam experiéncias escolares em dados e
deslocam parte da autoridade pedagégica para infraestruturas corporativas.
O objetivo ¢é analisar seus efeitos sobre as relagoes com o conhecimento e
a autonomia docente. Apés o percurso metodolégico, o desenvolvimento
organiza-se em trés segoes analiticas.
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Percurso metodolégico

O estudo adota abordagem qualitativa, de natureza bibliogrifica
e documental, desenvolvida em perspectiva tedrico-ensaistica. A escolha
desse percurso decorre do problema investigado, que exige colocar
conceitos, pesquisas ¢ documentos em tensdo, em vez de apenas reuni-los
de maneira descritiva. Conforme Severino (2016), a pesquisa bibliografica
permite examinar criticamente produgées ji consolidadas. A dimensao
ensaistica, por sua vez, favorece a construgio de uma interpretagio propria,
sustentada por coeréncia argumentativa, rigor conceitual e didlogo entre
diferentes tradi¢oes de pensamento.

A composi¢io do corpus ocorreu de forma intencional, orientada
pelos eixos mundo comum e educagio; algoritmos, plataformas e
colonialidade dos dados; inteligéncia artificial, curriculo e trabalho docente.
Foram reunidas obras de Hannah Arendt e de comentadores brasileiros,
estudos do Sul Global e pesquisas nacionais diretamente relacionadas
ao problema. Priorizaram-se produ¢des em portugués e trabalhos que
apresentassem abordagem critica, sem excluir contribui¢ées internacionais
indispensdveis. Textos meramente operacionais ou sem relagao direta com
os eixos delimitados nao foram incorporados a andlise. A composigao do
corpus nao pretendeu realizar levantamento sistemdtico ou exaustivo da
produgio, mas selecionar interlocugoes conceitualmente pertinentes a tese
desenvolvida.

Quanto a dimensio documental, o texto mobiliza relatérios e
indicadores produzidos pelo CGL.br e pelo Cetic.br, especialmente as
pesquisas TIC Kids Online Brasil 2024 e TIC Educagao 2024. Esses dados
nio foram tratados como comprovagio automdtica da tese, mas como
elementos capazes de situar empiricamente a discussio teérica. A leitura
considerou desigualdades de acesso, formas de uso, orientag¢io escolar,
presenca da inteligéncia artificial e condigdes institucionais, relacionando
ndmeros, categorias analiticas e implicagoes educacionais sem reduzir
experiéncias complexas a percentuais isolados.

O tratamento do material ocorreu mediante leitura comparativa
e interpretacdo critica, articuladas em trés eixos: fragmentacio do mundo
comum, plataformizagio da educagdo e resisténcia pedagdgica. Em vez
de apresentar uma sucessdo de resumos, o texto confronta argumentos,
reconhece limites e produz aproximagdes entre Arendt, comentadores
brasileiros e pesquisadores do Sul Global. Como observa Meneghetti
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(2011), o ensaio tedrico exige elaboracio conceitual e posicionamento;
por essa razdo, as referéncias foram mobilizadas para sustentar, tensionar
ou ampliar a tese central, e nio como simples ornamentagio académica.

Algoritmos e a fragmentacdao do mundo comum: personaliza-
cao, visibilidade e realidades paralelas

Na reflexdo de Hannah Arendt, o mundo comum nio se confunde
com homogeneidade nem com submissao a uma interpretagao tnica. Ele
corresponde ao espago que se estabelece entre pessoas diferentes, reunidas
diante de objetos, acontecimentos e obras vistos sob perspectivas diversas.
Como mostra Arendt (2016a), a realidade depende também da presenca
de outros que veem e escutam aquilo que percebemos. O comum nasce,
portanto, da pluralidade, mas exige algo relativamente estdvel entre os
sujeitos, capaz de ser reconhecido, discutido e julgado de forma coletiva e
publica, preservando um horizonte compartilhado de sentidos.

Longe de ameagar esse mundo compartilhado, a diversidade de
pontos de vista constitui sua condi¢io de existéncia; sem ela, haveria
repeticao ou isolamento, e nio vida publica. Almeida (2008) esclarece,
no interior dessa discussdo, que sujeitos singulares constituem o comum
por palavras e agoes. O problema comega quando as perspectivas deixam
de se referir a algo compartilhdvel e passam a circular em ambientes que
raramente se encontram. Nessa condigio, a diferenca pode converter-se em
incomunicabilidade, certezas privadas e dificuldade de formular critérios
comuns para sustentar o debate publico plural.

Nesse horizonte, a fragmentacio nao decorre da simples existéncia
de opinides divergentes. Ela surge quando as condigoes de acesso ao visivel,
ao relevante e ao reconhecido como verdadeiro sao distribuidas de maneira
personalizada e opaca. Dois estudantes podem pesquisar o mesmo tema e
receber fontes, enquadramentos e sequéncias profundamente diferentes,
sem saber por que alguns contetdos apareceram e outros foram excluidos.
A distAncia entre essas experiéncias nio elimina o mundo material
compartilhado, mas enfraquece as referéncias usadas para nomei-lo,
compard-lo e discuti-lo no espago escolar e na convivéncia social.

No campo educacional, essa questao ganha densidade porque
apresentar o mundo as novas geragdes nio se reduz a transmissio de
informacoes. Ao relacionar educacio e natalidade, Almeida (2013) mostra
que os recém-chegados precisam encontrar um mundo anterior para assumir
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responsabilidade por sua continuidade e renovagao. A escola participa desse
processo ao selecionar obras, linguagens, conhecimentos e acontecimentos
dignos de atencdo. Quando essa selecao depende de sistemas privados de
recomendagio, altera-se nao apenas o meio de acesso, mas a autoridade
que define aquilo que merece aparecer como conhecimento publicamente
relevante.

Em termos empiricos, a escala dessa mediagao aparece na TIC
Kids Online Brasil 2024. O levantamento divulgado pelo CGI.br (2025a)
mostrou que 93% da populagio de 9 a 17 anos havia utilizado a Internet
nos trés meses anteriores, indice de 97% entre adolescentes de 15 a 17 anos.
Entre os usudrios, 86% pesquisaram contetidos para trabalhos escolares e
83% possufam perfil préprio em plataformas digitais. Os niimeros nao
demonstram confinamento algoritmico, mas indicam que a formagio
juvenil ocorre em ambientes organizados por recomendagio, coleta de
dados e interesses privados que interferem na construgao de repertérios.

No interior dessa disputa, os algoritmos estabelecem critérios de
relevincia em ambientes centrais para a experiéncia social. Gillespie (2014)
demonstra que tais critérios possuem dimensao politica porque organizam
a visibilidade sem expor integralmente valores, pesos e exclusoes. A andlise
ganha profundidade quando Bruno (2013) mostra que dispositivos
digitais ndo apenas observam comportamentos previamente constituidos:
registram rastros, produzem perfis e devolvem classificagdes. O poder
algoritmico participa, assim, da forma como os sujeitos s3o percebidos e
passam a perceber a si mesmos no cotidiano digital.

Sob a aparéncia de neutralidade, resultados e recomendagbes sao
apresentados como consequéncias naturais da preferéncia individual ou
da relevancia objetiva, embora cada ordenagao dependa de escolhas sobre
dados, comportamentos e metas. Essa opacidade aparece nos préprios
usudrios: segundo o CGLbr (2025b), 50% dos jovens de 11 a 17 anos
consideravam o primeiro resultado da busca a melhor fonte, enquanto
52% acreditavam que todos encontravam as mesmas informagées. O uso
frequente, portanto, nao significa compreensao dos mecanismos de selecio
que orientam a experiéncia digital, nem garante uma leitura critica das
interfaces.

A partir dessa 16gica, a personaliza¢dao funciona como forma de
modulagio: organiza o ambiente, altera as op¢des mais acessiveis e orienta
condutas sem eliminar formalmente a escolha. Silveira (2019) mostra que
esse poder opera por probabilidades e ajustes continuos. O sujeito continua
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escolhendo, mas dentro de um campo previamente desenhado, no qual
algumas possibilidades ganham frequéncia, conveniéncia e destaque.
Quando plataformas dependem de cliques e permanéncia, contetidos
capazes de provocar reagio imediata adquirem vantagem, mesmo que sua
consisténcia cientifica ou relevincia pedagdgica seja limitada.

Ainda assim, a expressao “realidades paralelas” nao designa universos
inteiramente fechados. Ela se refere a ambientes informacionais distintos,
produzidos pela combinagio entre personalizacio, pertencimentos sociais e
desigualdades materiais. A metdfora da bolha, difundida por Pariser (2012),
tornou visivel o problema, mas pode exagerar o confinamento. Dahlgren
(2021) lembra que a exposigao seletiva também resulta de crengas, grupos
e escolhas anteriores as plataformas. A critica precisa, por isso, reconhecer
a influéncia das arquiteturas técnicas sem atribuir aos algoritmos poder
absoluto sobre opinides e comportamentos.

Esse cuidado analitico encontra apoio na pesquisa experimental
de Liu. (2025). Em uma plataforma semelhante ao YouTube, os autores
compararam exposi¢oes ideologicamente equilibradas e inclinadas sem
identificar efeitos detectdveis de polarizagio no curto prazo. O resultado
nao absolve os sistemas de recomendagio, mas indica que sua forga
pode operar menos como conversao subita e mais pela repeti¢ao, pelo
enquadramento e pela formagio acumulativa dos repertdrios. A auséncia
de determinagio automdtica no elimina o poder de alterar frequéncias,
hierarquias, auséncias e oportunidades de descoberta ao longo do tempo.

Em contraste com a abertura ao novo, esse modelo preditivo
entra em tensdo com a natalidade, conceito pelo qual Arendt reconhece
em cada recém-chegado a capacidade de iniciar algo imprevisivel. No
campo educacional, Almeida (2013) situa a formagao entre um mundo
j& constituido e a possibilidade humana de produzir o novo. Sistemas
preditivos procuram antecipar comportamentos com base em rastros
anteriores e semelhancas estatisticas. A previsdo pode apoiar decisdes, mas
se torna problemdtica quando reduz o futuro as probabilidades do passado,
fecha experiéncias ainda nao vividas e trata a singularidade como variagao
previsivel.

Vista a partir do Sul Global, a dataficagio revela uma camada
adicional de poder. Ricaurte (2023) argumenta que epistemologias centradas
em dados atualizam rela¢oes de colonialidade ao impor formas especificas
de classificar, conhecer e administrar a vida. Dados nao sio fragmentos
neutros retirados da realidade; dependem de infraestruturas, categorias e
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interesses que definem o que serd registrado e o que permanecerd ausente.
Quando esses sistemas se apresentam como universais, experiéncias locais e
saberes nao convertiveis em métricas podem ser silenciados, desqualificados
ou tornados socialmente invisiveis.

Por essa razdo, a defesa de um mundo comum precisa evitar a
restaura¢do de uma universalidade construida pela exclusdo. A heranca
apresentada s novas geracoes redne realizagoes culturais e cientificas, mas
também colonizagio, violéncia e silenciamentos, como observa Almeida
(2023). Introduzir estudantes nesse mundo nao significa exigir reveréncia
a0 legado, e sim criar condi¢des para conhecé-lo, julgd-lo e transformad-lo.
O comum somente se amplia quando acolhe perspectivas historicamente
impedidas de aparecer; caso contrdrio, conserva uma memoria seletiva e
naturaliza justamente os apagamentos que afirma pretender superar.

Sob o recorte racial, essa distribuigao desigual da visibilidade
torna-se ainda mais evidente. Ao analisar o racismo algoritmico, Silva
(2022) mostra que pessoas racializadas podem ser invisibilizadas como
sujeitos de conhecimento e direitos, enquanto se tornam hipervisiveis para
vigilancia, classificagio e exploragio. O problema nio decorre apenas de
falhas ocasionais no cédigo, mas de bases de dados, decisoes de design e
modelos de negécio atravessados por desigualdades histéricas. Realidades
paralelas nao sio formadas somente por gostos individuais, mas também
por politicas técnicas e sociais de aparecimento.

Do ponto de vista material, as diferencas de acesso aprofundam esse
quadro. Em 2024, 98% dos usudrios brasileiros de 9 a 17 anos acessavam
a rede pelo celular, enquanto apenas 37% utilizavam algum computador,
segundo o CGIL.br (2025a). A conexiao mével amplia possibilidades, mas
pode dificultar a comparagio simultinea de fontes, a leitura de documentos
extensos e a produgao complexa. As desigualdades também eram territoriais
e raciais: o uso recente alcancava 98% no Sul e 85% no Norte, além de
96% entre brancos, 88% entre pretos e 78% entre indigenas, revelando
condigoes distintas de participa¢ao critica.

Dessa articulacio entre arquitetura técnica, interesses economicos,
desigualdades sociais e histérias de exclusio resulta a fragmentacio do
mundo comum. O risco educacional nio consiste apenas em estudantes
acreditarem em contetdos falsos, mas em perderem contato com critérios
pelos quais uma afirmagao pode ser comparada, contestada e reconhecida
publicamente. Sem objetos comuns de atengdo, a divergéncia tende a
transformar-se em confronto entre certezas privadas. O problema se
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agrava quando as mesmas logicas de selecdo, previsio e datificagio passam
a organizar plataformas, curriculos, avaliagdes e trabalho docente.

Plataformizacao da educacao: colonialidade digital, datifica-
¢ao e erosdo da autonomia pedagogica

Ao alcangar o interior das institui¢des, a fragmentacio do
mundo comum assume nova forma. Sistemas digitais passam a organizar
comunicag¢do, materiais, avaliagdes, registros e percursos de aprendizagem,
deixando de atuar como recursos acrescentados ao ensino para assumir
fungio estrutural. A plataformizagio nasce dessa mudanga de escala: a
infraestrutura técnica comega a definir condigoes de acesso, participagio
e desempenho. O problema nio estd apenas no uso das tecnologias,
mas no poder que arquiteturas privadas adquirem para orientar praticas
que deveriam permanecer pedagogicamente justificiveis no dmbito da
educagio publica.

Em contraste com uma ferramenta pontual, que pode ser
escolhida, adaptada ou abandonada conforme a atividade, a plataforma
tende a integrar servicos, armazenar dados, estabelecer padroes e criar
dependéncias. Ao reunir autentica¢io, comunicagio, contetdo, avalia¢io
e acompanhamento, ela transforma conveniéncia técnica em poder
institucional. E nesse sentido que De Waal ez a/. (2018) recusam a imagem
da neutralidade: plataformas incorporam valores, interesses econdmicos e
formas de governanca asinfraestruturas que passam a mediar a vida cotidiana
das institui¢des escolares e a condicionar suas escolhas pedagégicas.

Nesse processo, modifica-se também a responsabilidade de
apresentar o mundo as novas geragoes. Quando contetdos, percursos e
avaliacdes sao ordenados por sistemas proprietdrios, a escola nao perde
apenas controle sobre ferramentas, mas parte da autoridade para decidir o
que merece ser ensinado e reconhecido como aprendizagem. A plataforma
participa dessa sele¢ao por recomendagoes, filtros e métricas. A disputa
envolve, assim, a posse dos dados e a capacidade de determinar quais
conhecimentos ganham visibilidade, quais trajetérias sdo valorizadas e
quais experiéncias permanecem periféricas no curriculo publico.

No contexto brasileiro, a expansio digital ocorre sobre condicoes
materiais desiguais. Os dados da TIC Educagao 2024, publicados pelo CGI.
br (2025a), registraram acesso a Internet em 95% das escolas publicas, mas
apenas 57% ofereciam computador e conexdo para uso dos estudantes. O
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mesmo recurso estava disponivel em 90% das escolas da Regiao Sul e em
somente 28% das instituicoes do Norte; nas dreas urbanas, alcangava 76%,
contra 28% nas rurais. Esses nimeros mostram que a mesma politica pode
ampliar repertdrios em alguns contextos e aprofundar exclusées em outros.

Para compreender a profundidade dessa mudanca, convém
distinguir digitalizagio e datificagdo. Digitalizar significa incorporar
recursos tecnoldgicos a préticas existentes; datificar implica converter
agoes, relagoes e comportamentos em registros processaveis. No estudo de
Arguelho et al. (2024), essa passagem aparece ligada a expansao de redes
privadas de governanca. O que pode ser medido ganha peso crescente
na decis3o, enquanto esforgo, vinculo, criatividade, contexto social e
colaborac;io permanecem menos visiveis, embora sejam decisivos para
interpretar a experiéncia escolar em sua complexidade concreta.

Além das decisdes tomadas por escolas e redes publicas, o avan¢o
das politicas digitais envolve coalizoes mais amplas. Ao mapear a reforma
educativa brasileira Arguelho ez a4l (2024) identificaram 46 atores
centrais ¢ 157 conexdes entre governos, corporagoes, fundagoes, bancos
e organismos internacionais. Mais do que demonstrar escala, os dados
revelam que diagndsticos, prioridades e solugdes sao formulados em redes
que incluem agentes econdmicos. A inovagio passa, entdo, a integrar
estratégias de expansio institucional, influéncia politica, abertura de
mercados educacionais e orientagao das préprias politicas publicas.

Embora a presen¢a privada nio invalide automaticamente
uma politica, ela exige examinar quem formula os problemas e quais
respostas se tornam possiveis. Quando empresas, fundagdes e bancos
participam da defini¢do das agendas, questoes educacionais complexas
podem ser traduzidas em demandas compativeis com produtos escaldveis.
A financeirizagio das EdTechs vincula o sucesso de uma proposta a
ampliagdo de usudrios, contratos, dados e dependéncia tecnoldgica. A
16gica pedagdgica passa a conviver com uma racionalidade que privilegia
padronizagio, crescimento acelerado e retorno financeiro, frequentemente
em detrimento do debate piblico.

No plano curricular, essa transformagao alcanga a selecio dos
conhecimentos e a organizagio das trajetérias. A expressao algoritmizagio
curricular, desenvolvida por Dias da Silva (2024), descreve o uso de dados
e tecnologias preditivas para planejar aulas, recomendar conteddos e
acompanhar estudantes. O problema nao estd em empregar informagoes
para apoiar decisoes, mas em permitir que previsoes técnicas substituam o
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julgamento pedagdgico. Quando o sistema indica o percurso, o curriculo
deixa de ser uma escolha cultural debatida publicamente e se aproxima de
uma prescri¢io automatizada sobre o conhecimento escolar.

Sob a promessa de atender as diferengas, a personalizacio pode
favorecer o acompanhamento de dificuldades, mas também transformar
previsoes em limites. Um estudante classificado como alguém de baixo
desempenho pode receber atividades simplificadas, enquanto outro ¢é
conduzido a tarefas mais complexas. A classificagao parece apenas descrever
diferengas, mas participa da produgio das oportunidades futuras. Nesse
ponto, a previsao torna-se performativa: recomenda com base no passado e
ajuda a construir o resultado anunciado. A desigualdade anterior reaparece,
assim, como trajetdria tecnicamente validada, naturalizada e dificil de
contestar.

Também se altera aquilo que a institui¢do consegue reconhecer
como experiéncia escolar. Participagio pode ser traduzida em quantidade
de acessos; interesse, em tempo de permanéncia; aprendizagem, em
porcentagem de acertos; colaboragao, em ntimero de interagoes. Esses
indicadores podem apoiar o acompanhamento, mas nio carregam
sozinhos o significado das agoes. Um acesso breve pode indicar dominio
ou abandono, assim como uma plataforma aberta por longo tempo
nao comprova estudo. Separado do contexto, o dado pode sustentar
interpretagdes frageis, sobretudo quando decisdes passam a depender
exclusivamente das métricas produzidas pelo sistema.

Na pritica docente, essa légica ji se encontra amplamente
incorporada. Os dados da TIC Educagao 2024, publicados pelo CGI.br
(2025b), mostram que 96% dos professores utilizaram tecnologias digitais
em atividades educacionais e 69% recorreram a esses recursos para avaliar
a aprendizagem. Entre os usudrios de plataformas, 57% analisaram dados
sobre desempenho e 42% observaram informacoes sobre a resolugao das
questoes. Os nimeros revelam possibilidades de acompanhamento, mas
também indicam que a interpretacio das trajetdrias passa por painéis cuja
arquitetura e cujas limitagdes raramente sao conhecidas pelos docentes.

Apesar da intensidade da adogdo, plataformas nao garantem
renova¢io pedagdgica. Em escolas do sul de Minas Gerais, Pamplona ez
al. (2025) identificaram predominio de tecnologias das Big Techs, uso
instrumental, desigualdade de conectividade e precarizagio do trabalho.
Na rede paulista, Cipoli ez al. (2025) relacionaram adog¢ao obrigatéria,
padronizagao curricular, gestao por resultados e redu¢io da autonomia.
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A inovagao aparente pode ampliar tarefas de registro, disponibilidade
permanente, controle por metas e responsabilizagio docente sem modificar
as finalidades do ensino ou fortalecer a autoria profissional.

Por consequéncia, a autonomia se enfraquece nio apenas quando
o professor ¢ impedido de escolher, mas quando suas escolhas deixam de
produzir efeitos institucionais. Relatérios, rankings e metas podem induzir
préticas orientadas pelo que o sistema consegue registrar. A necessidade de
alimentar painéis, cumprir percursos e demonstrar produtividade desloca
a atengao da experiéncia formativa para a evidéncia numérica apresentada
a gestdo. O indicador deixa de apoiar a interpretagao e se converte em
finalidade, enquanto o trabalho pedagdgico passa a ser julgado por sua
adequacio as métricas e aos ritmos definidos externamente.

Com a inteligéncia artificial generativa, essa transferéncia de
autoridade se amplia. Segundo os dados da TIC Educagao 2024, divulgados
pelo CGLbr (2025a), 70% dos estudantes do Ensino Médio utilizavam
essas ferramentas em pesquisas escolares, enquanto somente 32%
afirmavam ter recebido orientagio na escola. Entre os professores, 43%
empregaram IA na preparagio de contetidos. A distdncia entre adogao e
formagao critica mostra que sistemas capazes de produzir textos, exercicios
e avaliagoes entram no cotidiano antes que as institui¢des definam critérios
comuns sobre fontes, autoria, vieses, protegao de dados e responsabilidade
por seu uso.

Sob a perspectiva da colonialidade, a assimetria torna-se ainda mais
evidente quando infraestruturas, modelos e categorias usados nas escolas
brasileiras sao controlados longe das comunidades que produzem os dados.
Ricaurte (2023) alerta que sistemas orientados por dados carregam modos
especificos de conhecer e classificar, enquanto Meireles ¢ Adao (2025)
relacionam a plataformizacio a reconfiguracio da relagio professor-
estudante. A dependéncia nao decorre apenas da origem estrangeira da
ferramenta, mas da auséncia de soberania, auditoria e participagdo publica
sobre critérios que interferem em decisoes educacionais concretas.

Por fim, a critica ndo pode ser reduzida a oposi¢ao entre tecnologia
e sua auséncia. Recursos digitais ampliam acesso, apoiam estudantes
com deficiéncia, favorecem colaboragio e permitem novas formas de
produc¢io. O problema surge quando essas possibilidades naturalizam a
entrega de decisoes curriculares e pedagdgicas a empresas privadas. Uma
politica democrética precisa avaliar o que a plataforma oferece, quais dados
exige, que dependéncias cria, que concep¢ao de aprendizagem incorpora
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e quem pode revisar seus resultados. Desse ponto emerge a necessidade
de reconstruir o comum por meio da media¢io docente e da literacia
algoritmica.

A escola e a reconstrucao do mundo comum: mediacao docen-
te, literacia algoritmica e resisténcia pedagdgica

Para que a critica a plataformizagio se complete, ela precisa alcangar
as possibilidades de a¢ido da escola. Reconhecer opacidade, dependéncia e
captura de dados no basta se a resposta se limitar a proibi¢ao de dispositivos
ou 2 defesa abstrata do retorno ao passado. A questdo decisiva consiste
em saber como a institui¢ao pode utilizar tecnologias sem entregar a elas
a organiza¢io do conhecimento. Reconstruir o mundo comum significa,
nesse horizonte, recuperar a capacidade de reunir sujeitos diferentes
diante de objetos compartilhdveis, cujos sentidos possam ser examinados,
disputados e publicamente discutidos.

Nesse horizonte, a escola ocupa posicio singular porque introduz
criangas e jovens em um mundo que existia antes deles e continuard depois
de sua passagem. Essa tarefa nao equivale a transmitir contetidos iméveis,
mas a oferecer referéncias para reconhecer a realidade, situar conflitos e
participar de sua renovagao. Ao aproximar educagao e natalidade, Almeida
(2013) mostra que o novo somente pode surgir quando encontra um
mundo ao qual responder. Sem heranca, a novidade perde consisténcia;
sem abertura ao inesperado, a transmissio converte-se em repeticao e
impede que os recém-chegados assumam autoria sobre o legado.

Em vez de exigir unanimidade, o mundo comum depende
da presenca de perspectivas distintas diante de algo que nao pertence
exclusivamente a nenhuma delas. Quando a personalizacio separa sujeitos
em fluxos incomunicdveis, a escola pode colocar repertérios diferentes em
relagdo. A contribui¢io de Arendt (2016a) torna-se decisiva nesse ponto:
a realidade do comum nasce da possibilidade de ser vista por muitos. O
trabalho educativo precisa impedir que a divergéncia se reduza ao choque
entre certezas privadas, sem critérios compartilhdveis e publicamente
reconheciveis no espago escolar e na vida coletiva.

Sob essa responsabilidade, torna-se necessdrio recuperar a
autoridade docente sem confundi-la com autoritarismo. O professor nio
ocupa seu lugar porque controla todas as respostas, mas porque assume
compromisso publico com o mundo apresentado. Carvalho (2015)
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mostra que a autoridade educacional se funda no reconhecimento de uma
responsabilidade, e nao em violéncia ou obediéncia cega. Diante de sistemas
que recomendam conteudos sem responder por suas consequéncias, a
media¢ao humana pode explicar escolhas, rever interpretagdes, reconhecer
erros e justificar por que determinado conhecimento merece atengao no
trabalho educativo.

Diferentemente da recomendacio algoritmica, orientada a antecipar
aquilo que provavelmente manterd o usudrio envolvido, a mediagio docente
pode apresentar obras, problemas e argumentos que o estudante ainda nio
conhece ou nao buscaria espontaneamente. Essa diferenca nao deriva de
superioridade moral automdtica do professor, mas da finalidade publica de
sua atuagdo. Enquanto a plataforma responde a métricas de permanéncia
e interagdo, a escola pode sustentar contetidos dificeis, demorados ou
inicialmente estranhos, cuja relevincia nido depende de reagio imediata
nem de confirmagio das preferéncias atuais dos estudantes.

Além disso, a mediagdo cria condicoes para que informacio se
transforme em conhecimento. Receber uma resposta pronta nao significa
compreender seus pressupostos, reconhecer limites ou relaciond-la a outros
problemas. Em didlogo com Arendt, Almeida (2023) afirma que a heranca
precisa ser lida, e ndo apenas recebida. Essa leitura envolve contextualizar
obras, identificar conflitos e perceber que todo legado contém realizagoes e
violéncias. Ao trabalhar criticamente com o que chega pelas plataformas, o
professor devolve historicidade a contetidos apresentados como fragmentos
autossuficientes, desprovidos de origem, contexto e relagoes.

Por outro lado, reconstruir o comum nio signiﬁca restaurar uma
narrativa Unica nem tornar conhecimentos legitimados imunes  critica.
A prépria escola participou de apagamentos, hierarquias e exclusdes que
impediram muitos sujeitos de aparecer como produtores de conhecimento.
A leitura de Arendt precisa, por isso, ser tensionada pelo Sul Global.
Ricaurte (2023) mostra que a colonialidade dos dados organiza auséncias
e define quais modos de conhecer sdo considerados inteligiveis. O comum
somente se fortalece quando amplia as vozes capazes de participar de sua
elaboracio publica, em vez de conservar um mundo edificado por antigas
exclusoes.

Nesse mesmo sentido, a pluralidade nao pode ser reduzida a
presenga decorativa de opinides diferentes. Ela exige condi¢oes materiais
e simbdlicas para que sujeitos historicamente silenciados sejam ouvidos
e reconhecidos. Ao analisar o racismo algoritmico, Tarcizio Silva (2022)
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evidencia que visibilidade e invisibilidade sao distribuidas por relacoes
de poder. A escola precisa discutir quem aparece nas bases de dados,
quais grupos sio representados por esteredtipos e que conhecimentos
permanecem ausentes. Sem essa critica, a defesa do mundo comum pode
conservar desigualdades sob uma linguagem aparentemente universal.

Do ponto de vista formativo, preservar o tempo do estudo também
se torna indispensdvel. Plataformas organizadas pela atualiza¢ao continua
estimulam passagem rdpida entre contetidos, recompensas imediatas e
abandono do que nio produz interesse inicial. A escola pode interromper
esse ritmo ao criar situagoes de leitura demorada, retorno as fontes e revisao
de interpretacoes. Essa desaceleragao nao representa nostalgia, mas protecao
do pensamento contra a obrigacio de responder instantaneamente. Com
ela, o estudante aprende que compreender exige permanecer diante de um
problema mesmo quando a solugio nao aparece na primeira busca.

Nessa experiéncia, a divida possui valor formativo porque impede
que a resposta mais acessivel seja tomada como definitiva. Sistemas
generativos apresentam textos organizados, mas sua fluidez pode esconder
controvérsias, auséncias e erros. Ao defender a curiosidade epistemoldgica,
Freire (1996) oferece uma chave para transformar a resposta automdtica
em objeto de investigagao. Comparar versoes, localizar fontes e perguntar
o que foi omitido desloca a atividade da reprodugio para o julgamento. A
ferramenta deixa de ocupar o lugar de autoridade e passa a ser examinada
como produgio situada, limitada e passivel de contestagio.

Diante desse desafio, torna-se necessdria uma concepg¢io ampla de
literacia algoritmica. Nao basta reconhecer que algoritmos existem nem
aprender nogoes basicas de programaco. Araujo e S4 (2024) mostram que
o campo envolve compreensdo das fun¢oes dos sistemas, consciéncia de
seus efeitos e capacidade de intervengdo critica. No espago escolar, isso
significa analisar quais dados alimentam uma recomendagao, quem definiu
as categorias utilizadas e que interesses orientam o resultado. O estudante
precisa perceber que a interface nao é uma janela transparente, mas uma
construgao social marcada por decisoes técnicas, politicas e econdmicas.

Por atravessar diferentes modos de produzir conhecimento, a
literacia algoritmica nao deve constituir responsabilidade exclusiva de uma
disciplina. Seus efeitos alcancam Histéria, Ciéncias, Lingua Portuguesa,
Matemadtica, Arte e todas as dreas que trabalham com fontes, evidéncias
e representagdo. Em cada componente, a critica precisa comparar
enquadramentos, distinguir popularidade de validade cientifica, examinar
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probabilidades, analisar autoria e reconhecer estereétipos. O objetivo nao
¢ criar um manual fixo, mas tornar discutiveis os sistemas que interferem
na selegao, circulagio e legitimagio dos saberes escolares.

Consequentemente, a avaliagio escolar precisa acompanhar
essa mudanga. Trabalhos baseados somente na resposta final tornam-se
frigeis diante de ferramentas capazes de produzir textos em segundos. A
alternativa nao ¢ abandonar a escrita, mas valorizar processos que tornem
a compreensao visivel. Registros de percurso, justificativas, comparacio de
fontes, defesa oral e revisao de erros permitem observar como o estudante
construiu o argumento. A transparéncia sobre o uso de inteligéncia
artificial desloca o debate da descoberta do uso para a responsabilidade
pelo resultado, fortalecendo autoria, julgamento e compreensao.

No plano institucional, a resisténcia pedagégica depende de
decisoes coletivas. Professores isolados ndo conseguem enfrentar contratos
opacos, mudangas constantes de sistemas e politicas de dados definidas por
empresas. A escola precisa construir regras comuns sobre armazenamento,
privacidade, autoria, avaliagio e usos aceitdveis de inteligéncia artificial.
A autoridade, como sugere Carvalho (2015), envolve responsabilidade
pelo mundo e nao pode ser transferida aos técnicos. Essas escolhas exigem
participacao de docentes, estudantes, familias e gestores, pois definem
condigbes concretas de ensino, exposicdo, prote¢io e responsabilidade
institucional.

Ao mesmo tempo, criticar plataformas corporativas nao implica
rejeitar culturas digitais nem reduzir estudantes a vitimas passivas.
Tecnologias podem ampliar autoria, colabora¢io e circulagao de
conhecimentos quando apropriadas de forma criativa. Pretto e Pinto
(2006) propoem pensar redes como ambientes de producio cultural, e nao
como simples instrumentos de transmissao. Recursos abertos, softwares
livres e préticas colaborativas nao resolvem sozinhos as desigualdades, mas
mostram que a tecnologia pode ser organizada por valores diferentes da
vigilancia, da extragio de dados, do confinamento em sistemas fechados e
do controle privado do conhecimento.

Em sintese, resistir pedagogicamente significa interromper légicas
apresentadas como inevitdveis. Diante da personalizagio, a escola pode
propor problemas compartilhados; diante da resposta imediata, sustentar a
pergunta; diante da previsdo, preservar a possibilidade do novo; diante da
quantificagdo, recuperar a interpretacio situada. Arendt (2016b) vincula
a educagio a responsabilidade e ao amor pelo mundo, sem retirar dos
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novos a possibilidade de renovi-lo. A escola nao garante consenso, mas
pode formar sujeitos capazes de comparar perspectivas, julgar evidéncias e
responder publicamente pelo mundo construido com outros.

Consideracgoes finais

As andlises desenvolvidas mostram que a fragmentagio do
mundo comum nao resulta apenas da circulagao de opinioes diferentes,
mas da privatizacdo crescente das condigbes de visibilidade, atencio
e reconhecimento. Sistemas de recomendacio, mecanismos de busca
e aplicagoes de inteligéncia artificial nao controlam integralmente os
sujeitos, porém interferem naquilo que se torna mais frequente, acessivel e
legitimo. Ao organizar percursos informacionais por critérios opacos, essas
infraestruturas enfraquecem referéncias compartilhdveis e tornam mais
dificil construir julgamentos publicos sobre problemas sociais comuns.

No campoeducacional, esse processoadquire maior gravidade porque
a escola nio lida somente com informagao, mas com a responsabilidade
de apresentar o mundo as novas geracoes. Quando plataformas privadas
passam a ordenar contetdos, registrar comportamentos, recomendar
trajetérias e interpretar desempenhos, parte dessa responsabilidade ¢é
deslocada para sistemas que nao respondem publicamente por suas escolhas.
A plataformizagao, portanto, nao representa simples modernizagao técnica;
ela redefine quem pode selecionar conhecimentos, estabelecer métricas e
influenciar expectativas sobre estudantes, docentes e instituicoes.

Os dados analisados confirmam que a expansio digital ocorre
em condi¢oes profundamente desiguais. A conectividade nio garante
acesso qualificado, dominio critico ou possibilidade semelhante de
comparar fontes, compreender algoritmos e produzir conhecimento.
Diferencas territoriais, raciais e materiais atravessam a experiéncia digital
e impedem tratar usudrios como grupo homogéneo. Sob essa perspectiva,
a colonialidade dos dados nao ¢é apenas dependéncia tecnolégica, mas
também imposicao de categorias, modelos e formas de conhecer que
podem invisibilizar saberes, sujeitos e contextos situados fora dos centros

de poder.

Diante desse cendrio, a resposta educacional nao pode oscilar entre
a proibicio generalizada e a adesdo acritica. A escola precisa recuperar sua
capacidade de decidir coletivamente quais tecnologias utilizar, para quais
finalidades e sob quais condigdes. Isso exige transparéncia sobre dados,
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critérios de avaliagdo, autoria, privacidade e limites da automacao. Exige
também preservar a mediag¢do docente como responsabilidade publica,
pois nenhum sistema automatizado substitui a possibilidade humana de
contextualizar conflitos, reconhecer singularidades, rever interpretagoes e
justificar escolhas diante de uma comunidade.

A reconstru¢io do mundo comum depende, assim, de préticas que
ampliem o encontro com perspectivas diferentes e revelem as estruturas
que organizam a experiéncia digital. A literacia algoritmica contribui
quando ultrapassa o dominio técnico e alcanca questoes éticas, politicas,
econdmicas e culturais. Comparar fontes, examinar recomendagoes,
identificar auséncias, discutir vieses e registrar o uso de inteligéncia
artificial sdo caminhos relevantes, desde que nio se convertam em receitas.
Seu sentido maior estd em formar sujeitos capazes de julgar resultados,
contestar classificacoes automatizadas e intervir criticamente.

Conclui-se que a escola permanece relevante nio por competir
com a velocidade das plataformas, mas por oferecer aquilo que elas nao
conseguem garantir: tempo para o pensamento, encontro entre diferentes,
responsabilidade pelo conhecimento e possibilidade de revisio. Ao
preservar perguntas, sustentar o estudo e tornar publicos os critérios de
escolha, a educagio pode reduzir a invisibilidade do poder algoritmico sem
rejeitar as tecnologias. Reconstruir o mundo comum significa impedir que
sistemas privados definam silenciosamente os limites do que estudantes e
professores podem conhecer, imaginar, compartilhar e transformar.
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Introducao

No Brasil, a Educagao Especial, enquanto modalidade de ensino
prevista na LDB 9394/96 (Brasil, 1996), estd fundamentada
por documentos internacionais como a Conferéncia Mundial de Educacio
para Todos e a Declaracio de Salamanca, promulgadas respectivamente em
1990 e 1994. Esses marcos asseguraram o direito a educa¢io de qualidade
na rede regular de ensino a todos os individuos, com ou sem deficiéncias.

A educagao inclusiva, por sua vez, constitui um paradigma
educacional que se fundamenta na concep¢io de direitos humanos, que
integra igualdade e diferenca como valores indissocidveis. A Politica
Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva —
PNEEPEI (Brasil, 2008), esclarece que “o movimento mundial pela
inclusao é uma acgao politica, cultural, social e pedagégica, desencadeada
em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminacio.

1 Doutora em Educacio pela Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM), professora
formadora na Casa do Educador da Secretaria Municipal de Educacio (SEMED/Uberaba-
MG) e professora alfabetizadora na Secretaria de Estado de Educacio de Minas Gerais (SEE/
MG).

2 Doutora em Educagio pela Universidade de Uberaba (Uniube), analista educacional na
Secretaria de Estado de Educagao de Minas Gerais (SEE/MG) e Coordenadora do Servigo de
Apoio a Inclusio da Superintendéncia Regional de Educacio de Uberaba pela Secretaria de
Estado de Educagao de Minas Gerais (SEE/MG).

3 Doutoranda em Educagio pela Universidade de Uberaba (Uniube), professora formadora na
Casa do Educador da Secretaria Municipal de Educacio (SEMED/Uberaba-MG) e gestora na
Secretaria de Estado de Educacio de Minas Gerais (SEE/MG).
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A atual Politica Nacional de Educagao Especial e Inclusiva (Brasil,
2025) tem como objetivo assegurar a inclusio escolar de alunos com
deficiéncia Transtorno do Espectro Autista (TEA) e altas habilidades/
superdota¢do, por meio do acesso, participago, eliminacio de barreiras e
continuidade nos estudos, desde a educagio infantil até o ensino superior.

Segundo Mantoan (2003, p. 32), a inclusio exige a reestruturagao
das escolas, assumindo que as dificuldades dos alunos resultam, em grande
parte, do modo como o ensino é ministrado e avaliado.

Essa perspectiva estd diretamente ligada a evolugao do conceito de
deficiéncia. Historicamente, prevaleceu o modelo médico, que estabelecia
a deficiéncia como uma anomalia ou inabilidade individual, focada no
diagnéstico clinico e na limita¢io bioldgica (Brasil, 2024).

Porém, a partir da promulgacio da Convengao Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia pela Organizagio das Nagoes
Unidas em 2006, promulgada no Brasil pelo Decreto n° 6949/2009
(Brasil, 2009), o conceito de deficiéncia passa a ser construido em uma
perspectiva social, definindo que a deficiéncia resulta da interagio entre
impedimentos fisicos, mentais, intelectuais ou sensoriais e as barreiras que
impedem a participagao plena na sociedade.

Assim, o modelo social da deficiéncia nao a define em bases de
diagnéstico clinico e nem a restringe a uma condigio orginica-corpérea
individual, mas a considera como o resultado relacional dos impedimentos
existentes nas fungoes e nas estruturas do corpo e as diversas barreiras
sociais, pessoais, psicoldgicas, ambientais e atitudinais, resultando no
impedimento da participagdo plena e igualitdria.

Essa nova defini¢do, representa uma mudanga paradigmdtica
do modelo individualista-limitador para um modelo socioinclusivo da
deficiéncia, onde as limitagoes sio resultado das barreiras externas, e nao
atributos inerentes a pessoa (Brasil, 2024).

Para alcancar um equilibrio entre o rigor académico e uma
leitura mais fluida e acessivel, é possivel reduzir o uso de vocabuldrio
excessivamente rebuscado, como “descompasso estrutural” ou “aparato
legislativo”, mantendo a clareza conceitual e a estrutura do argumento.

Apesar da existéncia de normativas importantes no Brasil e no
exterior para a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia, a aplicacio
prética do modelo social ainda enfrenta desafios significativos. Na rotina
social e escolar, a visao de que a deficiéncia é uma questdo estritamente
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individual ainda é muito presente, o que transfere para o préprio sujeito a
responsabilidade de se adaptar ao meio.

Diante desse cendrio, este artigo busca analisar, por meio de uma
revisio de literatura, como os modelos médico e social da deficiéncia
influenciam o processo de inclusio escolar.

Metodologia

Para este estudo utilizou-se a metodologia do tipo revisio de
literatura, de cardter sistemdtico, com uma abordagem qualitativa. O foco
foi em pesquisas sobre educagio especial e inclusiva, visando identificar e
analisar por meio da revisao e categorizagao, como os modelos médico e
social da deficiéncia influenciam o processo de inclusio escolar.

De acordo com Galvao e Ricarte (2020) “revisio de literatura é
um termo genérico, que compreende todos os trabalhos publicados que
oferecem um exame da literatura abrangendo assuntos especificos”.

A revisio de literatura sistemdtica resume as possiveis melhores
evidéncias sobre determinado assunto, “utilizando procedimentos
transparentes para localizar, avaliar e integrar os resultados de pesquisas
relevantes (Mattar e Ramos, 2021, p.68)

Para a coleta de dados e levantamento das produgées cientificas,
realizou-se as buscas nos sites: Periddico Capes, Capes Dissertagoes e
Teses e Scopus, por meio dos descritores, as palavras e booleanos: “modelo

médico AND modelo social AND deficiéncia AND inclusio escolar”.

Os critérios de inclusio e exclusio foram realizados a partir da
leitura do titulo e do resumo, sendo selecionadas as produgdes cientificas
que abordavam o objeto do estudo, modelos médico e social da deficiéncia
e a inclusio escolar.

O levantamento bibliogréfico identificou inicialmente 43 produgoes
cientificas distribuidas nos trés repositérios. No Portal de Periédicos da
Capes, foram localizados e incluidos 6 trabalhos.

Na base de Catdlogo de Teses e Dissertagoes da Capes, identificaram-
se 23 pesquisas. Ap6s a aplicagio dos filtros de drea (“Ciéncias Humanas”
e “Educagao”), restaram 6 trabalhos, dos quais apenas 1 foi selecionado
mediante a leitura dos resumos.

Por fim, na plataforma Scopus, foram encontradas 14 publicagoes
internacionais, cujos resumos foram traduzidos para o portugués com
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o auxilio da ferramenta Gemini Al. Apds a apreciagio do contetdo,
selecionaram-se 5 artigos alinhados ao objeto de estudo.

Ao término do processo de triagem, o corpus desta revisio de
literatura constituiu-se de 12 produgées cientificas.

O fluxo do levantamento bibliogrifico, contemplando os
quantitativos iniciais, os critérios de filtragem aplicados e o corpus final
selecionado em cada repositério, estd sintetizado na tabela 1.

Tabela 1: Etapas de busca, filtragem e selecao das produgées cientificas nas bases de

dados

Base de Dados/ Resultados Filtros / Procedimentos Produgoes
Plataforma Iniciais (n) Selecionais Selecionadas (n)
Portal de Periédicos | 6 Leitura integral e verificacao de 6
CAPES alinhamento ao tema.
Catdlogo de Teses | 23 Aplicacio de filtros por 4rea 1
e Dissertagoes (Ciéncias Humanas e Educacao) () e
(CAPES) leitura analitica dos resumos.
Scopus 14 Tradugio dos resumos (suporte 5

Gemini Al), leitura critica e

verificagao de aderéncia temdtica.
Total 43 Processo de triagem e elegibilidade | 12

Fonte: Dados da pesquisa

As produgoes cientificas selecionadas se caracterizam por periédicos
e dissertagoes realizadas em cursos de Pés-graduacao a nivel de Mestrado,
e estao discriminadas na tabela 2.

Tabela 2: Produgoes cientificas selecionadas

Ne Titulo Objetivo Contribuigées/resultados do
ordem estudo

01 Pensar a O presente artigo tem Problematizar esses modelos que
deficiéncia por objetivo analisar coabitam os espagos sociais permite
a partir dos principios que norteiam | deslocamentos que possibilitem
modelos médico, | a compreensio da repensar as relagbes com a pessoa
social e pos- deficiéncia considerando | com deficiéncia nos diferentes
social (Artigo, essas trés perspectivas. contextos e instituigoes.
2017)
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Ne Titulo Objetivo Contribuig¢ées/resultados do
ordem estudo
02 O Modelo Social | Teve por objetivo Os resultados indicaram que o
da Deficiéncia e | analisar o contetido das | Tribunal de Justica do Estado
as Decisoes do decisoes judiciais em de Sio Paulo (TJ/SP) utilizou
TJ/SP: Andlise a | demandas de professores | especialmente laudos médicos e
Partir de e profissionais de apoio, | diagndsticos e a dificuldade de
Demandas por | no intuito de verificar aprendizagem em suas decis6es
Profissional de sua adequagdo ao novo | para disponibilizar o PAIE.
Apoio. (Artigo, | paradigma do conceito | Explica-se essa evidéncia pela falta
2023) de deficiéncia adotado de instrumentos para avaliagio
pelo Brasil: o modelo biopsicossocial no Brasil ou pelo
social de deficiéncia. capacitismo estrutural decorrente da
visdo arraigada na sociedade sobre
a forma de tratamento daqueles
considerados “anormais”, em
razio de desenvolvimento atipico
que necessitam de controle e sio
submetidos a tratamento médico,
ou da concepgio de deficiéncia
como tragédia pessoal que deve ser
necessariamente compensada com
esse tipo de suporte.
03 As concepgdes de | Objetiva-se investigar Os resultados e discussoes

deficiéncia

na educacio
bdsica brasileira
(Artigo, 2021)

as concepgoes da
deficiéncia que
perpassam o contexto
escolar, e as interseccdes
que essas concepgoes
trazem para o
desempenho escolar

de estudantes com
deficiéncia.

apontam que, embora haja avancos
no ambito legal da inclusio
escolar, presume-se que, apesar
da legislagio, as concepgdes de
deficiéncia vigentes nos espagos
escolares ainda estdo pautadas nos
modelos caritativo e biomédico.
Evidenciam-se a presenca do
conceito de norma e a resisténcia
de prdticas assistencialistas,
segregadoras e paternalistas que
oprimem a diversidade humana e
favorecem a minoria.
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Ne Titulo Objetivo Contribuig¢oes/resultados do
ordem estudo
04 Educacio O objetivo desta Como resultados, podemos
inclusiva e as pesquisa foi identificar elencar a prevaléncia do modelo
representagoes as representagoes que médico sobre as deficiéncias, que
dos estudantes os estudantes sem se desdobram em preconceito e
sobre seus pares | deficiéncia elaboram estigmatizacao. As representagdes
com deficiéncia | sobre a crianga com foram centralizadas nas limitagoes
(Artigo, 2018) deficiéncia fisica no do sujeito com deficiéncia e na
cotidiano escolar. atribuicio, a ele, de sentimentos
negativos. A partir disso, verifica-
se a necessidade da promocio
da compreensio da inclusio
fundamentada em uma perspectiva
social.
05 As politicas de Analisa as concepgoes de | Evidenciou a necessidade de
inclusdo escolar | deficiéncia materializadas | problematizagio sobre o conceito de
e as narrativas em documentos norma, o qual explicita a ocorréncia
docentes: uma oficiais referentes as de um processo de normalizacio
andlise a partir | politicas de inclusio dos sujeitos, intensificado pela
dos modelos de | escolar do Brasil, entre constincia em nomear, classificar e
deficiéncia a década 1990 até a diagnosticar as condutas que fogem
(Artigo, 2023) atualidade, assim como aos “padrées” escolares. Agoes
em narrativas de duas essas, que demonstram a énfase e a
docentes que atuam permanéncia do modelo médico da
junto ao publico da deficiéncia, tanto nos documentos,
Educagio Especial em quanto nas narrativas docentes
escola comum. Discute- | analisadas, expressando para além
se sobre trés modelos de | disso, a ocorréncia de intensificagio
deficiéncia: 1. Modelo do trabalho docente.
médico da deficiéncia;
2. Modelo social da
deficiéncia; 3. Modelo
biopsicossocial da
deficiéncia.
06 Entre duas Analisar como os Assumimos que as chances de

culturas e dois
modelos nos

€spacos escolares:

didlogos sobre
a deficiéncia
(Artigo, 2021)

modelos médico e
social de deficiéncia
incidem no 4mbito
escolar, uma vez que

a referida instituicao

se constitui com base
em uma cultura que
subdivide os programas
ou pardmetros oficiais
de ensino em finalidade
e em resultado da acio
educativa.

reconhecimento e de aprendizagem
derivam de complexas articulagoes
entre quatro grandes construtos
teéricos e com implicagoes nas
praticas e modos de lidar com a
deficiéncia: a cultura escolar, as
culturas juvenis, o modelo médico e
o modelo social da deficiéncia.
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Ne Titulo Objetivo Contribuig¢ées/resultados do
ordem estudo
07 Entre histéria O objetivo geral desta Percebe-se que algumas mudangas
e memorias: pesquisa € analisar o de pensamento e novas préticas
andlise do processo de inclusio vém surgindo, mas de forma lenta
processo de de estudantes com e gradativa, levando em conta
inclusdo escolar | deficiéncia, a partir de que mudangas legislativas podem
de criangas relatos de trajetorias alterar o cendrio educacional de
com deficiéncia | docentes em classes um dia para o outro, o que nio se
a partir de comuns dos anos iniciais | pode igualmente afirmar acerca
trajetdrias do Ensino Fundamental, | das transformagées culturais
docentes sob a ética dos Estudos | na sociedade e nas escolas. Foi
(Dissertacio, da Deficiéncia. possivel também identificar a
2023) forte presenca do discurso médico
sobre a deficiéncia e concepgoes
capacitistas, que acabam refletindo
significativamente na pratica
docente e no cotidiano das escolas.
08 Collaborative A literature review The study shows that if the learning
co-teaching of provided the background | support teacher responds to student
Numeracy and | for an empirical inquiry | behavior within the framework
Literacy as a key | using a qualitative of inclusive practices, the positive
to inclusion in approach. Data were effects of the teacher’s work and
an independent | collected from a small interactions can be far-reaching.
school (Artigo, group of participants Learning support teachers have
2010) through interviews, an important role to play in
observations, and accommodating and ensuring the
documents, and analyzed | integration of learners with diverse
inductively. needs.
09 Contexto social, | A mudanca de A andlise dos resultados das

necessidades
especiais /
deficiéncia /
dificuldades no
desenvolvimento
e inclusao
educacional

(Artigo, 2004).

paradigma na
compreensio da
deficiéncia, do enfoque
individual paraa
abordagem social, com
o objetivo de promover
maior inclusio e
melhorar a qualidade
de vida das pessoas com
deficiéncia por meio
da transformagao do
contexto social.

pesquisas realizadas até o momento,
bem como das limitacoes no

campo das necessidades especiais,
evidencia a necessidade de novas
diretrizes investigativas, nas quais

as pessoas com necessidades
especiais sejam consideradas sujeitos
da pesquisa. Tais investigacoes
poderio contribuir de forma mais
significativa para a melhoria da
qualidade de vida dessas pessoas,

a0 explorar o contexto social e as
possibilidades de sua transformacio.
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Ne Titulo Objetivo Contribuig¢oes/resultados do
ordem estudo

10 Como os direitos | O principal objetivo Este artigo nio apresenta
de alunos e deste texto é analisar resultados de pesquisa empirica,
professores sio | como os servigos mas sim conclusdes e argumentos
impactados de Necessidades fundamentados em uma andlise
pelos servicos Educacionais Especiais tedrica e reflexiva.
de necessidades | e Deficiéncia (SEND)
educacionais afetam os direitos
especiais e de todos os alunos e
deficiéncia professores, e como
(SEND): esses direitos podem ser
perspectivas melhor respeitados e
do ensino, da promovidos na prética.
psicologia e
das politicas
educacionais
(Artigo, 2018).

11 A inclusao Analisar o processo Os autores constatam que,

escolar e os
marcos legais

da educacio
brasileira:
reflexées sobre
direitos e préticas
pedagdgicas
(Artigo, 2026)

de inclusio escolar no
Brasil a partir de seus
fundamentos histéricos,
dos marcos legais e das
praticas pedagdgicas
voltadas & integracio de
alunos com deficiéncia
no ensino regular,
evidenciando a transicio
do modelo médico

para o modelo social da
deficiéncia.

apesar dos avancos legais desde

a Constituicdo de 1988, persiste
uma lacuna entre a legislacao

e a realidade escolar, marcada

pela resisténcia cultural, pela
infraestrutura inadequada e pela
formacio docente insuficiente.
Reafirmam a permanéncia histérica
do modelo médico da deficiéncia
nas prdticas escolares e apontam

a necessidade de reestruturagao
pedagdgica e estrutural das escolas,
bem como de formagio continuada
de professores, como condi¢oes
essenciais 2 efetivacao do modelo
social de inclusdo.
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Ne Titulo Objetivo Contribuigées/resultados do
ordem estudo
12 A pessoa com Analisar, em Os resultados tedricos indicam que
deficiéncia na perspectiva tedrica, a matricula em classes comuns,
educagio bdsica: | como as concepgoes embora indispensédvel, nio garante
concepgoes dos professores inclusao efetiva. As autoras apontam
docentes e sobre deficiéncia, que a prdtica pedagdgica inclusiva
desafios a aprendizagem e exige formagio continuada,
inclusio escolar | participagio escolar planejamento flexivel, acessibilidade
(Artigo, 2026) podem favorecer ou e colaboracio institucional,
limitar préticas inclusivas | defendendo a superagio do modelo
na educacio bdsica, individual/médico de deficiéncia em
abordando a passagem favor do reconhecimento da pessoa
do modelo individual com deficiéncia como sujeito de
para o modelo social da | direitos e de aprendizagem.
deficiéncia.

Fonte: Dados da pesquisa

As anilises concentraram-se nos objetivos e nos resultados das
obras selecionadas. Os objetivos foram categorizados de acordo com as
orientagdes de Bardin (2011), a fim de possibilitar melhor compreensao
dos trabalhos. Para o processamento e a sintese dos resultados, utilizou-
se 0 software Iramuteq, mediante o emprego das técnicas de Anilise de
Similitude e Nuvem de Palavras.

Anadlise dos objetivos das producdes selecionadas

Os objetivos das produgoes selecionadas foram analisados com o
intuito de investigar as inten¢des dos autores em suas pesquisas.

A categorizagio dos objetivos fundamentou-se na Andlise
de Contetddo proposta por Bardin (2011). Conforme a autora, essa
metodologia engloba um conjunto sistematizado de técnicas de andlise da
comunica¢io que, por meio da descri¢do objetiva das mensagens, busca
obter indicadores que permitam inferir conhecimentos sobre as suas
condigoes de produgio e recepgio.

Para organizar os 12 objetivos fornecidos segundo o método de
Andlise de Contetido de Bardin (2011), realizou-se a leitura flutuante e a
codificagao das unidades de registro (foco de cada objetivo). Em seguida,
aplicaram-se os critérios de homogeneidade, exclusividade, pertinéncia e
produtividade para a constituicao das categorias temdticas. Estabeleceu-
se trés categorias para organizar os objetivos das pesquisas selecionadas:
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Fundamentos Epistemoldgicos e Modelos Teéricos da Deficiéncia;
Concepgoes, Priticas Pedagdgicas e Representagdes no Espaco Escolar
e Politicas Publicas, Marcos Legais e Direitos Institucionais, conforme
descrito no gréfico 1.

Grifico 1: Categoria dos objetivos

Categorias e N? producoes

Politicas Puablicas, Marcos
Legais e Direitos Institucionais

Concepedes, Praticas
Pedagdgicas e Representagies
ne Espace Escolar

Fundamentos Epistemoldgicos
e Modelos Tedricos da
Deficiéncia

Fonte: Dados da pesquisa

Categoria 1: fundamentos epistemoldgicos e modelos tedricos da
deficiéncia

Esta categoria agrupa os quatro estudos focados na reflexdo
conceitual e histérica sobre a deficiéncia, investigando as transi¢des e
influéncias dos modelos médico e social.

Ao delimitar os objetivos, os autores dessas pesquisas sinalizam
que o eixo condutor desses estudos reside no entendimento da deficiéncia
enquanto uma construgao histdrica, conceitual e paradigmdtica em
permanente disputa, como pode ser observado nos exemplos:

O presente artigo tem por objetivo analisar principios que norteiam
a compreensio da deficiéncia. (Produgao 1)

Analisa as concepgoes de deficiéncia materializadas em documentos
oficiais referentes as politicas de inclusio escolar do Brasil, entre a
década 1990 até a atualidade, assim como em narrativas de duas
docentes que atuam junto ao publico da Educagio Especial em
escola comum. Discute-se sobre trés modelos de deficiéncia: 1.
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Modelo médico da deficiéncia; 2. Modelo social da deficiéncia; 3.
Modelo biopsicossocial da deficiéncia. (Produgio 5).

A mudanga de paradigma na compreensio da deficiéncia, do
enfoque individual para a abordagem social, com o objetivo de
promover maior inclusio e melhorar a qualidade de vida das pessoas
com deficiéncia por meio da transformacio do contexto social.

(Produgao 9)

Analisar o processo de inclusdo escolar no Brasil a partir de seus
fundamentos histéricos, dos marcos legais e das praticas pedagdgicas
voltadas & integracdo de alunos com deficiéncia no ensino regular,
evidenciando a transi¢io do modelo médico para o modelo social da
deficiéncia. (Produgio 11).

A anilise integrada dos objetivos que compdem este eixo revela
uma centralidade no exame das mudangas conceituais sobre a deficiéncia
e seus desdobramentos na educagao. O corpus converge ao apontar que a
efetivacdo da inclusdo escolar depende de uma superagao epistemoldgica:
a transicio do modelo médico, centrado na imutabilidade do déficit e na
l6gica da normalizagio, para o modelo social e biopsicossocial, que desloca
a responsabilidade do impedimento para a estrutura social e para o meio
educacional.

Nota-se, ainda, que os autores nao restringem essa discussao ao
plano tedrico normativo. Ao investigarem marcos histéricos, legislacao e
narrativas de docentes atuantes na escola comum, os estudos evidenciam
que os modelos tedricos atuam como lentes estruturantes da prdtica
pedagégica.

Assim, a mudanga paradigmadtica retratada nesses objetivos sobressai
nao apenas como um debate conceitual, mas como um imperativo ético
e politico voltado a eliminagio de barreiras e 2 promogao da qualidade de
vida e dos direitos humanos no espago escolar.

Categoria 2: concepcdes, praticas pedagdgicas e representagdes no
espaco escolar

Esta categoria agrupa o maior nimero de produgoes, seis,
direcionados ao cotidiano escolar, evidenciando o trabalho do professor, a
mediacio pedagdgica, as representagoes sociais dos sujeitos da escola e as
trajetérias docentes na educagao bdsica, como ilustrado a seguir:
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Objetiva-se investigar as concepgoes da deficiéncia que perpassam o
contexto escolar, e as intersecgdes que essas concepgdes trazem para
o desempenho escolar de estudantes com deficiéncia. (Produgio 3)

O objetivo desta pesquisa foi identificar as representagdes que os
estudantes sem deficiéncia elaboram sobre a crianga com deficiéncia
fisica no cotidiano escolar. (Produgio 4)

Analisar como os modelos médico e social de deficiéncia incidem no
Ambito escolar, uma vez que a referida instituicdo se constitui com
base em uma cultura que subdivide os programas ou parAmetros
oficiais de ensino em finalidade e em resultado da acio educativa.
(Produgao 6)

O objetivo geral desta pesquisa ¢ analisar o processo de inclusao de
estudantes com deficiéncia, a partir de relatos de trajetdrias docentes
em classes comuns dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sob a
ética dos Estudos da Deficiéncia. (Produgio 7)

A literature review provided the background for an empirical inquiry
using a qualitative approach. Data were collected from a small group
of participants through interviews, observations, and documents,
and analyzed inductively. (Producio 8)

Analisar, em perspectiva tedrica, como as concepgdes dos
professores sobre deficiéncia, aprendizagem e participagio escolar
podem favorecer ou limitar préticas inclusivas na educa¢io bésica,
abordando a passagem do modelo individual para o modelo social
da deficiéncia. (Producio 12)
A andlise dos objetivos reunidos nesta categoria revela que a
transi¢io entre os modelos médico e social da deficiéncia ganha contornos
no campo das relagoes, das representacoes e das praticas pedagdgicas.

O corpus analisado converge ao demonstrar que o cotidiano da
escola comum ¢ atravessado por concepgoes sobre a deficiéncia que tanto
podem impulsionar o pertencimento quanto reiterar barreiras atitudinais
e institucionais.

Enquanto parte dos estudos (3, 7 e 12) enfoca as concepgoes
docentes e a urgéncia de superar visoes deficitdrias sobre a aprendizagem
e o desempenho, investigagdes como a de nimero 4 ampliam o debate ao
considerar as representagoes tecidas pelos proprios pares sem deficiéncia,
enfatizando a dimensao relacional da inclusao.

Por fim, a literatura tensiona a cultura escolar tradicional (6),

evidenciando que a adogao do modelo social requer mais do que a aceitagio
da diversidade: exige a revisao das métricas de resultado, do tempo escolar
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e das formas de mediacao pedagdgica, conferindo centralidade as vozes e
trajetérias dos sujeitos envolvidos (7, 8).

Categoria 3: politicas publicas, marcos legais e direitos institucio-
nais

Duas produ¢oes compdem essa categoria, voltadas a dimensao
normativa, juridica e institucional, examinando como garantias legais,
decisoes judiciais e servigos de apoio impactam a garantia dos direitos de
alunos e profissionais.

Teve por objetivo analisar o contetido das decisdes judiciais em
demandas de professores e profissionais de apoio, no intuito de

verificar sua adequagio ao novo paradigma do conceito de deficiéncia
adotado pelo Brasil: o modelo social de deficiéncia. (Producao 2)

O principal objetivo deste texto é analisar como os servigos de
Necessidades Educacionais Especiais e Deficiéncia (SEND) afetam
os direitos de todos os alunos e professores, e como esses direitos
podem ser melhor respeitados e promovidos na pratica. (Producio
10)
A andlise conjunta dos objetivos reunidos nessa categoria evidencia
a centralidade do 4mbito normativo e institucional como garantidor dos
direitos das pessoas com deficiéncia na educagio.

O corpus demonstra que a consolida¢ao do modelo social exige uma
articulagao coerente entre a formulagio de servigos pablicos especializados
e a sua devida tutela juridica.

Enquanto a Produgao 10 evidencia a dimensio operacional,
investigando como a organiza¢ao dos servigos de atendimento e suporte
(SEND) afeta o cumprimento pratico dos direitos de discentes e docentes,
a Producao 2 direciona seu olhar para a esfera jurisdicional.

Esta tltima tensiona a atuagao do Poder Judicidrio em demandas
por contratagio de suporte profissional, avaliando se a jurisprudéncia tem
internalizado o paradigma social da deficiéncia ou se reitera concepg¢des
assistencialistas e patologizantes.

Em sintese, os trabalhos sinalizam que a inclusao escolar depende
da transicio do plano do discurso normativo para a efetiva materializa¢io
de politicas publicas de suporte e de uma préxis juridica alinhada aos
direitos humanos.
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Anadlise dos resultados das producgoes cientificas

Para o estudo dos resultados das produgoes cientificas, partimos da
andlise textual, também conhecida como andlise lexical. Esse procedimento
¢ uma andlise de dados especifica de materiais escritos e é muito utilizado
em pesquisas de opinides, pensamentos, representagoes, pois seus dados
sa0 a linguagem. Assim, nos permite quantificar por métodos estatisticos
varidveis de natureza qualitativa.

Para tanto, utilizamos o programa computacional Iramuteq para
realizar a andlise textual dos resultados. Esse soffware realiza estatisticas das
palavras, por meio de andlises textuais, como frequéncia de palavras, andlise
de similitude e nuvem de palavras. O programa ¢ gratuito e desenvolvido
sob os fundamentos do open source.

Para o processamento dos resultados, organizamos um texto tinico
e obtivemos a descri¢ao do corpus textual dividido em 18 segmentos, 652
ocorréncias de palavras, 335 nimeros de palavras e 256 niimeros de hapax
(palavras que sdo citadas apenas uma vez), correspondendo a 76,42% das
palavras e 39,26% das ocorréncias.

A andlise estatistica do corpus textual, por meio das formas ativas,
permitiu identificar a frequéncia do uso das palavras, ou seja, as palavras
mais citadas nos trabalhos, conforme identificadas na figura 1.

Figura 1: Frequéncia do uso das palavras

Forma Freq. Q} Tipos
deficiéncia 12 nom
modelo 9 nom
médico 2 nom
como 6 adv
escolar 6 ad]
necessidade ] nom
pratico [+] ad]
resultado ] nom
social 3 ad]
docente 4 adj
inclusdo 4 nom
pessoa 4 nom
apontar 3 VEr
aprendizagem 3 nom
COncepgao ¥ nom
eccola 3 nom

Fonte: Software Iramuteq
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A andlise de frequéncia promovida pelo soffware Iramuteq
explicita a estrutura lexicogrifica que sustenta os resultados das pesquisas
selecionadas.

A alta recorréncia do termo deficiéncia (f = 12), associada as formas
modelo (f = 9), médico (f = 8) e social (f = 5), ratifica a centralidade do
debate paradigmdtico na literatura. Observa-se que 0 modelo médico ainda
sobressai como categoria de forte problematizagio nos trabalhos.

Além disso, o mapeamento léxico demarca o locus da investigagao na
esfera escolar (f = 6) e docente (f = 4), articulando elementos do cotidiano,
como necessidade (f = 6), prético (f = 6) e aprendizagem (f = 3), & busca
pela consolidagao do processo de inclusao (f = 4).

Em suma, a distribui¢ao vocabular demonstra que os resultados do
corpus orbitam a tensdo entre as concepgoes tedricas da deficiéncia e a sua
operacionaliza¢io na pritica pedagégica.

A nuvem de palavras possibilita a rdpida visualizagio dos termos de
maior relevincia em um discurso ao organizi-los graficamente em func¢io
de sua frequéncia, embora nio contemple o contexto de suas ocorréncias.
A figura 2 ilustra a nuvem de palavras gerada pelo Iramuteq, com base o
corpus textual.

Figura 2: Nuvem de palavras

apontar
aprendizagem

escola necessidade
social escolar

ncluzac . modelo
def|0|en00|a

evidenciar me |CO tedrico
pessoa pratico o"a'“

resultado romsso

docente
concepgaopesquisa

Fonte: Software Iramuteq
A andlise visual da nuvem de palavras (Figura 2), gerada pelo

software Iramuteq, sintetiza com os eixos argumentativos presentes nos
resultados da literatura mapeada.



170 EpucagAo EM PERSPECTIVA: PESQUIsAs, PRATICAS E REFLEXOES CONTEMPORANEAS

O destaque grafico conferido as formas deficiéncia, modelo, médico
e social ratifica que o principal gargalo da inclusio escolar reside no conflito
paradigmdtico entre a visao biomédica tradicional e a perspectiva social.

Os achados evidenciam que, a despeito dos avangos normativos,
prevalecem nas instincias judiciais e nos espacos escolares praticas
pautadas no modelo médico, expressas pelo capacitismo estrutural, pelo
uso ostensivo de laudos para justificar a oferta de apoios e pela tendéncia a
normalizagao dos corpos.

A forte articulagio entre os termos escolar, docente, pratico
e formagio demonstra que a transi¢io efetiva para o modelo social
requer a mera integracao fisica do aluno nos espagos escolares. Exige-se,
prioritariamente, a reestruturagao das culturas escolares, o combate as
préticas assistencialistas, a garantia de formacio continuada e a valorizagio
do trabalho docente, reconhecendo a pessoa com deficiéncia como sujeito
pleno de direitos, entre eles, o de aprendizagem.

A andlise de similitude (ou andlise de grafos), fundamentada na
Teoria dos Grafos (Boaventura Netto, 2012) e processada pelo software
Iramuteq, permite identificar as coocorréncias entre as palavras e a estrutura
de conectividade do corpus textual.

O grafo apresenta como elemento organizador central a forma

deficiéncia, da qual se ramificam os demais eixos temdticos que sustentam
os resumos das pesquisas analisadas, conforme ilustrado na figura 3.

Figura 3: Grafo de similitude

pesquisa

dosente

modelo aprendaagem sk
Sonapea: resultado

médico ]
defici€éncia

escolar
pratice

tormacss inchusho

recessidade

Fonte: Software Iramuteq
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O termo deficiéncia como elemento central, atua como a categoria
fundante do corpus, a partir da qual derivam quatro eixos de significacio
articulados.

O primeiro eixo, de ordem teérica e conceitual, evidencia a tensao
entre os paradigmas do modelo social e 0 modelo médico. Enquanto o vetor
do modelo social conecta-se a categoria pessoa, ratificando o movimento
de reconhecimento do sujeito enquanto titular de direitos, o vetor médico
desdobra-se em docente, aprendizagem e resultado.

Essa configuragio estrutural demonstra que a permanéncia do
modelo médico nas escolas afeta diretamente as expectativas docentes
sobre a aprendizagem e a avaliacio do desempenho escolar.

Por sua vez, o eixo da préxis, representado pelas ligagoes com os
termos escolar, pritico e escola, desdobra-se em uma ramificagio reflexiva
que liga a inclusdo a formagao e a necessidade de mudangas.

Em suma, o grafo de similitude confirma que a superacio da visao
médico da deficiéncia, ainda presente no espago escolar, exige intervengodes
préticas ancoradas na formacio docente continuada e na reestruturagio do
ambiente pedagdgico.

Discussao

Apartirdaleituradosobjetivoseresultadosdas pesquisasselecionadas
podemos perceber que, apesar dos avangos em relagio as legislacoes sobre
educagio inclusiva, ainda nos deparamos com a predominéncia do modelo
médico de deficiéncia, o que influencia diretamente a inclusao das pessoas
com deficiéncia no contexto da sala de aula regular. O modelo médico é
caracterizado por enfatizar a lesao e a incapacidade individual, levando
a pessoa com deficiéncia a ser percebida como “totalmente incapaz” no
imagindrio coletivo, pois foca em caracteristicas isoladas em detrimento do
sujeito como um todo (Carvalho, 2008, p. 29).

Como podemos observar nos artigos 2, 4 ¢ 5, que a deficiéncia
ainda representa um distirbio orginico, a perda da normalidade, uma
anomalia, um defeito ou perda de algum membro, que gera a incapacidade
que representa as limitagdes que sao resultados da prépria deficiéncia e
impostas as pessoas, comprometendo o desempenho de suas atividades
essenciais de vida didria. Para Pagaime, Melo e Aratjo (2024), persiste
a ideia de que a responsabilidade de se adaptar a sociedade e & escola ¢
exclusivamente do individuo com deficiéncia.
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As institui¢des de ensino ainda persistem na importincia do
diagnéstico clinico para garantir acesso a servigos de apoio ou mesmo a
flexibilizacdo curricular (Produgao 1). Bisol, Pegorini e Valentini (2017)
afirmam que os discursos recorrentes nas escolas e nas situagoes de formagao
inicial e continuada de professores é sobre a importancia de se conhecer as
causas, as caracteristicas e as comorbidades dos diferentes transtornos ou
deficiéncias, como se conhecer o laudo clinico fosse fator determinante
para a escolariza¢io dos alunos com deficiéncia.

A produgao 2 aponta sobre a dificuldade e falta de instrumentos
para uma avaliagio biopsicossocial no Brasil, avaliagio que estd prevista
na Lei Brasileira de Inclusio n° 13.146 de 2015 (LBI). A auséncia de
instrumentos de avaliagdo biopsicossocial, aliada & importincia dada ao
laudo clinico, demonstra a contradigao entre os marcos legais e a educacao
inclusiva. Essa discrepincia se materializa nas préticas excludentes que
ainda ocorrem nas institui¢oes escolares.

As pesquisas 6 e 7 demonstram mudangas de pensamento e a
utilizacio de novas préticas, porém de forma lenta e gradativa. De acordo
com a produgio 6 as oportunidades de aprendizagem pelas pessoas com
deficiéncia nio podem ser determinadas por suas caracteristicas individuais,
mas pela jun¢io dos construtos: cultura escolar, da cultura juvenil, do
modelo médico e social da deficiéncia.

A pesquisa 8 problematiza a necessidade de mudanca de concepgao
em relagdo ao aluno com deficiéncia. Mudanga do modelo médico para um
modelo social, modelo este que enxerga que a sociedade impée barreiras
para a plena participa¢io da pessoa com deficiéncia. Os autores Kruger e
Yorke (2010) citam a UNESCO, quando relatam que educagao inclusiva
envolve vérias mudangas, dentre elas: a modificagao nas abordagens dos
contetdos, nas estruturas e na utilizagao de estratégias. Para eles essa
mudanc¢a demanda o abandono da visdo que enxerga a deficiéncia como
um problema, e adota a perspectiva que considera o préprio sistema de
ensino como uma possivel barreira para a aprendizagem.

De acordo com os autores do artigo 9 as concepgoes que embasam a
deficiéncia podem apoiar ou excluir a pessoa com deficiéncia na sociedade.
O modelo médico, como jd citado anteriormente, separa o normal do
considerado anormal, criando espago para a rotulagdo, a segregacio e as
atitudes discriminatdrias.

J4 0 modelo social enfatiza que deficiéncia é o resultado da interagao
da pessoa com o meio em que vive, tornando-se o meio o responsével pela
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condi¢do da pessoa. Carvalho (2008, p.34) afirma que: “o modelo social
desloca a concepgao de deficiéncia do individuo para a sua interagio na
sociedade, passando a deficiéncia a ser percebida como uma experiéncia do
sujeito em vez da lesao que o inscreve na categoria de desviante”.

Os autores trazem ainda para o texto uma situagio de inclusio
vivenciada por criangas com deficiéncia na Inglaterra, EUA e Crodcia,
sendo que esses paises consideram o contexto social dos “diferentes” nas
reformas realizadas nas escolas, nas politicas de educagao e na comunidade,
criando um ambiente livre de barreiras.

Em suma, as andlises das produgées cientificas encontradas
revelam que, embora tenhamos iniciativas para a superagio de préticas
discriminatdrias e excludentes, ainda podemos identificar a predominancia
da concepgao da deficiéncia nos termos do modelo médico e que influencia
diretamente as praticas escolares.

Consideracdes finais

As andlises e discussoes indicam avangos nas politicas publicas
relacionadas a inclusio escolar, mas retratam também a persisténcia do
modelo médico de deficiéncia, evidenciada pela importincia do laudo
clinico como critério de acesso a direitos fundamentais.

Outra questdo apontada nos artigos foi a nao articulagio entre
legislagbes e a pritica, como a falta de instrumentos para a avaliacio
biopsicossocial que estd prevista na LBI de 2015.

Apesar disso, as pesquisas apontam estratégias de mudanca baseadas
no modelo social (como em paises internacionais), que considera a pessoa
com deficiéncia na elaboragao de politicas, focando na eliminagao de
barreiras no ambiente escolar e social.

Portanto torna-se necessdrio fomentar a ampliagio de politicas de
formacio de professores que dialogam com as concepgoes de deficiéncia,
com o objetivo de ampliar o olhar do educador em relagao a deficiéncia e
os reflexos desta na sociedade e no ambiente escolar.
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Capitulo 11

DANCANDO ENTRE O CONHECER E O
RECONHECER: UMA DESOBEDIENCIA
EPISTEMICA

Sheila Cristina Oliveira Borges'

Introducao

Everdade que ndo tenho vivéncia de sala de aula. Nao sou
professora, mas sou uma educadora. Trabalho hd mais de dez
anos em uma instituico de ensino, mas, mais do que isso, acredito na
educacio. Sou fruto dela.

Nao somente da educagao das ciéncias e das linguas — claro, sem
jamais desmerecé-la. Respeito os pesquisadores — tornei-me uma, afinal.
Respeito o conhecimento formalmente acumulado e o reconheco como
importante vetor da minha trajetéria. Mas nao consigo negar que parte
fundamental daquilo que sou e da maneira como aprendi a ler e estar no
mundo tem outra origem. Sou fruto também de uma educagio vivida na
quebrada, na periferia, no quintal, no terreiro, com a minha mae.

Hoje, gragas a educacio, tenho acesso a espagos e prdticas que me
dao satisfa¢ao, mas que também me colocam em conflito. Sim, me faco a
elementar pergunta sobre quantos iguais a mim conseguem chegar a esses
lugares. Mas, como educadora em constante formacao e transformagao, hd
uma pergunta que me inquieta ainda mais: entre nés que chegamos, o que
conseguimos apreender e reconhecer naquilo que estamos fazendo? Sim,
claro que eu me incluo nesse nés.

Mesmo sendo uma mulher racialmente letrada, sou um né dessa
corrente e participo dos seus desconhecimentos. Podemos aprender
movimentos, técnicas, estéticas e nomenclaturas, mas reconhecemos
também os significados e saberes que os constituem? E mais, reconhecemos
a histdria e a autoria dos sujeitos ou apenas consumimos seus saberes e

1 Mestra em Educagio Profissional e Tecnoldgica pelo Instituto Federal do Tridngulo Mineiro.
e-mail: sheilac.borges@gmail.com
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suas criagdes, contribuindo para o apagamento das histérias que sustentam
aquilo que nos proporciona entretenimento e prazer?

Fago danca por amor hd alguns anos da minha vida adulta e,
hd pouco, iniciei aulas da modalidade rwerk. Lexicalmente, o twerk ¢
definido pelo Priberam como um “tipo de danga que consiste em mover
ripida e repetidamente as ancas e as nddegas, sobretudo em posicio de
agachamento” (Priberam Informdtica, [s.d.]).

Segundo Lucio (2023), embora relativamente jovem em sua
configuragio contemporinea, o fwerk possui raiz direta na populagio
gay afrodescendente de Nova Orleans. Pérez (2026) situa nesse mesmo
contexto as primeiras referéncias ao twerk como danca, nos anos 1990, no
interior do bounce, género do hip hop préprio daquela regido. Lucio (2023)
acrescenta que o fwerk também ¢ associado ao reggacton, ao dancehall e
ao funk carioca, préticas de raiz afrocultural, e aponta sua proximidade
estilistica com a mapouka, praticada na Costa do Marfim.

Assim, mais do que um conjunto de movimentos centrados
na articulagao do quadril e dos gluteos, a trajetéria do twerk pode ser
compreendida no interior de uma genealogia mais ampla, que Pérez (2026)
situa entre as modalidades coreograficas do Atlantico Negro.

Quando iniciei as aulas, eu tinha a nogao de que se tratava de uma
danca de raizes afro. Esse conhecimento, no entanto, era somente uma
informagao, e isso me incomodou.

Essa distAncia entre a circulacao da danca e o reconhecimento de seus
contextos nao aparece apenas na minha inquietacio. Pérez (2026) chama
atengdo para processos de descontextualizagio, imitagio e monetizagio
de préticas negras e para equivocos em torno de seus propdsitos, cardter
e derivacdo. Lucio (2023), por sua vez, mostra que a ampla difusio
contemporanea do fwerk convive com disputas sobre apropriagao cultural,
racializagio e valoragao da prética.

Assim, trazemos o tfwerk nio como objeto final de estudo, mas
como ponto de partida para investigar uma questao: como uma prdtica
cultural pode ser aprendida, reproduzida e amplamente difundida sem que,
nesse processo, sejam igualmente reconhecidos os conbecimentos, sujeitos e
significados que a constituem?
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Colonialidade do saber: como aprendemos a aprender?

Imagine que, em um dado momento, as formas pelas quais sua
comunidade compreende a vida, a natureza, o sagrado e o corpo passam
a ser ridicularizadas, deslegitimadas e inferiorizadas, enquanto outras se
apresentam como certas, universais e até divinas. Pouco a pouco, impoe-
se outra forma de explicar o mundo; conhecimentos antes produzidos,
compartilhados e transmitidos passam a ser reduzidos a crenga, costume,
supersti¢ao ou ignorancia.

A colonizagio interveio nas formas de nomear, interpretar e
organizar a realidade, estabelecendo hierarquias entre sujeitos, culturas
e conhecimentos. O eurocentrismo, nesse processo, foi imposto como a
Gnica racionalidade vilida, naturalizando uma determinada perspectiva

sobre o mundo (Quijano, 2009).

Nesse ponto, torna-se importante que colonialismo e colonialidade
sejam distinguidos. O colonialismo designa uma estrutura de dominagao e
exploragio, envolvendo o controle da autoridade politica, do trabalho e dos
recursos; a colonialidade, embora constituida nesse processo, apresenta-
se mais duradoura, permanecendo nas relagdes de poder e nas dimensoes
materiais e subjetivas da existéncia social (Quijano, 2009).

A permanéncia dessa l6gica nio significa apenas que determinados
conhecimentos foram historicamente excluidos. Ao naturalizar um
referencial particular como universal, a colonialidade do saber faz com
que determinadas formas de conhecer parecam evidentes, enquanto outras
precisam continuamente justificar sua legitimidade.

Candau (2020) chama atengao justamente para essa articulagao:

Estamos imersos em processos de colonialidade que estdo
naturalizados e profundamente introjetados no nosso imagindrio
individual e coletivo, nas nossas mentalidades e nos juizos de valor
queatribuimos a diferentes grupos socioculturais, nos conhecimentos
que privilegiamos e nos nossos comportamentos. (Candau, 2020, p.
681)

Permanecemos reféns da colonialidade do saber ao permitir que
0s processos sociais continuem nos empurrando para a homogeneizacao
acritica das formas de produzir e reconhecer conhecimentos. Como aponta
Candau (2020), essa logica se mantém quando seguimos reconhecendo
como vélido e verdadeiro um dnico tipo de conhecimento: “aquele
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produzido a partir do referencial construido pela modernidade europeia”
(Candau, 2020, p. 681).

Para tentar tensionar essa légica, chegamos a seguinte questao: se os
critérios pelos quais aprendemos a reconbecer o conhecimento foram constituidos
por hierarquias coloniais e continuam atravessados por elas, como subverté-la e
aprender a aprender de outro modo?

Desobediéncia epistémica: desaprender para aprender

As reflexées iniciais de Palermo (2014) no livro Para una pedagogia
decolonial partem da inquieta¢do: como pensar a partir da exterioridade
se estamos atravessados, em diferentes dimensoes, pelo discurso da
modernidade/colonialidade?

Antes de enfrentar essa questdo, porém, cabe precisar o que
compreendemos por exterioridade:

Uma das realizagées da razao imperial foi a de afirmar-se como
uma identidade superior ao construir construtos inferiores (raciais,
nacionais, religiosos, sexuais, de género), e de expeli-los para fora
da esfera normativa do “real”. Concordo que hoje nao hd algo fora
do sistema; mas hd muitas exterioridades, quer dizer, o exterior
construido a partir do interior para limpar e manter seu espago
imperial. (Mignolo, 2008, p. 291)

Ou seja, a exterioridade refere-se ao lugar que a interioridade
hegeménica produz ao estabelecer seus limites. Saberes, linguas, formas
de pensamento e experiéncias sdo posicionados fora da esfera reconhecida
como legitima, para que determinado modo de conhecer possa apresentar-
se como centro, norma ou universal.

Nesse ponto, a inquietagdo de Palermo (2014) assume um cardter
paradoxal: se esse exterior é produzido pela relagio colonial e se nds
mesmos fomos formados segundo os critérios que sustentam essa relagao,
como pensar a partir dele?

Nossos autores nao oferecem a esse impasse uma tnica resposta.
Para Mignolo (2008), pensar descolonialmente significa justamente
pensar a partir de uma posi¢ao epistémica subalterna diante da hegemonia
epistémica. Para Palermo (2014), os caminhos para esse deslocamento
assumem formas distintas conforme os lugares e papéis ocupados na
vida social. Ainda assim, a autora identifica como denominador comum
entre eles o exercicio consciente e deliberado de uma busca comunitiria,



Epucacgio EM PERSPECTIVA: PEsQuIsas, PRATICAS E REFLEXOES CONTEMPORANEAS 181

orientada ao fortalecimento da prépria memoria e a geracao de processos
capazes de consolidar saberes provenientes dela.

autora segue afirmando que esse caminho conduz 4 colocacio em
A aut gue afi doq h d locag
prética do pensamento freireano: “é na medida em que nos descobrirmos
‘hospedando’ dentro de nés o opressor que poderemos contribuir para a

P p que p p
constru¢io de uma pedagogia libertadora, isto é, decolonial” (Palermo,
2014, p. 16, tradu¢io nossa).

Pensar a partir da exterioridade, portanto, nao pressupée alcancar
um ponto imune a colonialidade, mas iniciar um movimento de
desprendimento dos critérios da colonialidade do saber.

Nesse intento, Palermo (2014) e Mignolo (2008) recuperam o lema
da Universidade Amawtay Wasi: desaprender para aprender a aprender.
Ou seja, se os préprios modos pelos quais aprendemos a conhecer foram
constituidos pela razao imperial/colonial, a desobediéncia epistémica exige
interrogar aquilo que aprendemos a reconhecer como conhecimento.

Para Palermo (2014), essa operagio exige, em primeiro lugar,
assumir-se como sujeito colonizado e desarticular o conhecimento adquirido
segundo uma légica que se pretende tinica. Para Mignolo (2008), o cardter
epistémico da descolonizagio estd justamente na ruptura em relagio aos
fundamentos que sustentam a acumulagao do conhecimento ocidental.

Desprender-se, contudo, nio significa abandonar ou ignorar os
conhecimentos jd institucionalizados, mas retirar deles a condigao de
fundamento exclusivo a partir do qual os demais conhecimentos sio
legitimados.

Essa mudanca de perspectiva implica também distinguir aquilo que
se tornou global daquilo que pode ser tomado como universal. Mignolo
(2008) chama atengao para o fato de que a expansao global de uma tradigao
de pensamento nio comprova sua condigao ‘uni-versal’. Ao contrério, sua
difusdo deve ser compreendida a partir das relacoes histdricas de poder que
possibilitaram sua expansio e institucionalizagio.

A ruptura com a ideia de uma unica posi¢do epistémica legitima
aponta para um horizonte pluriversal, no qual diferentes formas de
produzir conhecimento possam coexistir sem que uma delas reivindique
para si o direito exclusivo de definir as demais. O autor apresenta a opgao
decolonial como possibilidade de imaginar “um mundo no qual muitos
mundos podem co-existir” (Mignolo, 2008, p. 296).
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A desobediéncia epistémica pode, entio, ser compreendida como
a recusa em continuar obedecendo aos critérios que transformaram
uma experiéncia localizada de conhecimento em medida universal
para o reconhecimento de todas as outras. Sendo assim, se desobedecer
epistemicamente implica deslocar os lugares, sujeitos e critérios a partir dos quais
aprendemos a reconhecer o conhecimento, o que podemos aprender quando
buscamos epistemologias fora dos lugares onde nos ensinaram a procurd-las?

Conhecimento na pratica: corpo, experiéncia e producao de sa-
beres

O saber nio ¢ subalternizado isoladamente. A colonialidade do
saber, ja discutida, Walsh (2009) articula outras trés dimensoes dessa
mesma matriz: a colonialidade do poder, do ser e a cosmogdnica ou da
mae natureza.

A primeira estrutura hierarquias racializadas que distribuem
sujeitos em diferentes lugares sociais que articulam trabalho e relagoes
de dominagao. A colonialidade do ser alcanca a condi¢ao ontolégica dos
sujeitos colonizados, sustentando classificagdes entre razio e irracionalidade,
humanidade e desumanizagao. Jd a colonialidade cosmogdnica incide sobre
dimensdes vitais, espirituais e comunitdrias das existéncias afrodescendentes
e indigenas, inferiorizando relagoes sagradas com a terra, os ancestrais e
outras formas de organizar e significar a vida.

Essa articulagio amplia o problema que vinhamos discutindo.
Desobedecer epistemicamente, nesse sentido, significa entdo também
aprender a enxergar de outros modos aquilo que est4 diante de nés. E sob
esse prisma que o fwerk retorna a esta andlise.

Além de questionar quais conhecimentos podem existir em uma
pritica, devemos também observar quais histérias, corpos, relagoes e
formas de existéncia se tornam invisiveis quando essa prética é separada
das condigdes que lhe conferem sentido.

Um episddio particularmente interessante para esse tensionamento
ocorreu em 2013. Lucio (2023) identifica a apresentagao de Miley Cyrus no
MTYV Video Music Awards como um marco da populariza¢io mundial do
twerk que, 20 mesmo tempo que contribuiu para ampliar significativamente
sua circulagdo, provocou controvérsias em torno da apropriagio cultural.
Pérez (2026, p. 370), por sua vez, recorre a ironia ao afirmar que, “4 moda
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de Cristévao Colombo”, a industria do entretenimento teria “descoberto”
naquele momento uma danga que jd circulava havia mais de duas décadas.

Para o nosso estudo, o problema, porém, nio reside no fato de
o twerk ter passado a circular como produto mercadolégico. A pergunta
que deve ser feita, a luz de Mignolo (2008) e Walsh (2009), ¢ outra: que
dimensées de uma pritica deixam de ser legiveis quando dispomos apenas
de categorias incapazes de reconhecé-la epistemologicamente?

Pérez (2026), por exemplo, observa que a danga vinculada 2 elite
e A chamada ‘arte erudita® ocupa uma posi¢do privilegiada diante de
outros géneros de movimento. Essa hierarquia parece ecoar os binarismos
apontados por Walsh (2009) — racional/irracional, cientifico/mdgico,
moderno/tradicional — por meio dos quais a matriz colonial classificou
formas de conhecer, existir e significar o mundo.

Quando uma prdtica é apreendida somente como espeticulo,
diversdao ou provocagio sexual, talvez nio seja apenas seu estatuto como
cultura ou conhecimento que esteja em disputa. Tornam-se menos legiveis
as relagoes por meio das quais o corpo pode produzir e transmitir memoria,
pertencimento, critica, cuidado e, em determinados contextos, relacoes
com o sagrado. As dimensoes ontolégico-existenciais e cosmogodnicas que
podem atravessar essas prdticas permanecem, assim, insuficientemente
reconhecidas.

A leitura de Pérez (2026) permite perceber que, em determinadas
tradigoes afro-diaspéricas, movimento corporal e transmissio de
conhecimento nao aparecem como dimensées separadas. Em rituais
religiosos de iniciacdo, por exemplo, divindades sdo reconhecidas também
por ritmos e coreografias especificas, e essas dangas funcionam como
importantes recursos mnemonicos para a memoria de culturas africanas
nas Américas.

A autora exemplifica essa densidade no Candomblé brasileiro
com Opyid/lansa, cuja danca pode projetar e rotacionar os gliteos e, ao
mesmo tempo, carregar referéncias funerdrias ligadas a ancestralidade.
Em tradigao afro-diaspérica irma, a Lucumi/Santeria cubana, a autora
aproxima movimentos de quadris e gliteos da danca de Oxum, cujos
gestos evocam o fluxo das dguas e articulam corporalmente sua relagio
com prazer, prosperidade e poder. Isso ¢ transmissiao de conhecimento
fundacional: aquilo que uma leitura descontextualizada poderia reduzir a
um gesto erdtico participa, nesses contextos, de sistemas mais amplos de
identidade e relagao com o mundo.
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Na esteira da desumanizagao produzida pela colonialidade do ser,
¢ possivel perceber como raga e género continuam operando na valoragio
de préticas outras. Pérez (2026) discute como elementos considerados
proibidos nas subculturas negras podem ser simplificados, apropriados e
valorizados quando incorporados por artistas brancos. Para a autora, esse
duplo padrio se torna ainda mais evidente quando mulheres negras sio
as criadoras: suas invengdes, mesmo amplamente copiadas, continuam
apresentadas como sinais de patologia. Em sua formula¢io provocativa,
“A versao branca ‘se torna viral’; a versao preta continua sendo um virus”

(Pérez, 2026, p. 370).

Entretanto, ao observar prdticas contemporineas de twerk,
identifica-se a possibilidade de compreendé-lo “em chave de descoloniza¢io
como uma forma de indocilidade” (Lucio, 2023, p. 101, tradu¢io nossa).
A autora reconhece no corpo dancante a producio de significacoes e
possibilidades de subversao diante de padroes corporais, raciais e de género
hegeménicos.

O twerk atravessa vdrias dimensodes histdricas, existenciais,
comunitdrias, memoriais e cosmo-religiosas. O que estd faltando nao ¢é
simplesmente espalhar informacoes sobre a danga. O que permanece
ausente sao as chaves epistemoldgicas capazes de tornar legivel aquilo que
os critérios hegemonicos nao nos ensinaram a reconhecer. Se reconhecermos
que o conhecimento também pode ser produzido na exterioridade, o que isso
exige da educagdo?

Interculturalidade critica e educacido: da presenca a autorida-
de epistémica

Colocar uma pritica negra ou indigena no curriculo, em uma
atividade pedagdgica ou em uma programagio cultural nio significa,
por si s6, descolonizar o conhecimento. Quando uma pratica aparece
apenas como expressdo de diversidade cultural, enquanto os sujeitos e os
conhecimentos que a constituem permanecem subordinados, o contetido
¢ alterado sem que necessariamente se transformem as relagoes que lhe
concedem significado. Ou seja, presenga nao ¢ autoridade epistémica.
Para Walsh (2009), essa “inclusao” pode inclusive tornar-se funcional a
manutenc¢io da ordem moderno-colonial.

E uma estratégia politica funcional ao sistema-mundo moderno ¢
ainda colonial; pretende “incluir” os anteriormente excluidos dentro
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de um modelo globalizado de sociedade regido nio pelas pessoas,
mas pelos interesses do mercado. Tal estratégia e politica ndo busca
nem se interessa por transformar as estruturas sociais racializadas;
antes, seu objetivo é administrar a diversidade diante daquilo que é
visto como o perigo da radicalizacio de imagindrios e agenciamentos
étnicos. (Walsh, 2009, p. 8, tradu¢io nossa).

-

E justamente nessa diferenca entre incluir e transformar as
relagoes sociais que se define a interculturalidade critica. Enquanto a
interculturalidade funcional incorpora a diversidade sem questionar os
dispositivos institucionais e estruturais responsdveis pela manutencio das
desigualdades, a interculturalidade critica parte do problema do poder, da
racializagao e da diferenga colonial e se constitui como um projeto politico,
social, epistémico e ético orientado a transformagao dessas relacoes. Dessa
forma, a interculturalidade critica nao constitui um projeto étnico ou da
diferenga em si, mas se orienta a reexisténcia, a constru¢ao de outras formas
de convivéncia e de sociedade.

Para Candau (2020), nesse projeto, nao hd possibilidade de didlogo
intercultural se nio forem questionadas as concepgoes que tomamos como
Gnicas do que ¢é desenvolvido, moderno, civilizado, verdadeiro e belo.

Mignolo (2008) contribui para compreender essa relagao ao chamar
a atengdo para a correlagio construida entre ideias, regides e sujeitos.
Embora ideias e pessoas circulem, as marcas epistémicas associadas a
essas regides nao desaparecem. Por exemplo, a localiza¢ao do pensamento
europeu nio impede que suas ideias alcancem ampla legitimidade,
enquanto outros sujeitos permanecem marcados pela particularidade de
suas regioes epistémicas. “Eis por que os intelectuais indigenas e afros tém
dificuldades em transformar suas idéias em idéias competitivas” (Mignolo,

2008, p. 301).

A questdo, portanto, nio estd apenas em quais conhecimentos
circulam, mas nas condigdes desiguais em que determinados atores
conseguem fazé-los circular como legitimos. Nio basta que o sujeito
se enuncie; é preciso que sua enunciagio seja reconhecida para que sua
presenga possa se converter em autoridade. E na escola? Como comegar a
problematizar o “desaprender para aprender”?

Candau (2020) observa que, apesar dos avangos na incorporagio das
culturas afro-brasileiras e indigenas aos processos educativos, persiste nas
escolas uma visao meramente pontual dessas temdticas. A presenga desses
conteudos pode conviver com a permanéncia das referéncias que continuam
organizando o curriculo e a cultura escolar que a autora caracteriza como
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europeizante e colonizadora. A problematizagao da branquitude também
permite avangar nessa discussao. A autora chama atengio para o fato de
que ela é frequentemente percebida como “uma realidade naturalizada e
que ndo ¢ preciso se refletir sobre sua especificidade” (Candau, 2020, p.

684).

Ao discutir o estatuto do conhecimento escolar a luz da ecologia
de saberes, a autora questiona a pretensao de exclusividade da ciéncia
moderna sobre o universal e o verdadeiro:

Promover uma ecologia de saberes no 4mbito escolar, favorecendo o
didlogo entre o conhecimento socialmente valorizado ¢ dominante
e estes saberes. Supbe ampliar a nossa concep¢io de quais
conhecimentos devem ser objeto de atengdo, entre confluéncias
e tensdes, e ser trabalhados na escola, assumindo-se os possiveis
conflitos que emergem da interacio entre estes saberes. (Candau,
2020, p. 685)

Assim, enfrentar a colonialidade no espago escolar implica
desnaturalizar os referenciais constituidos como norma. Candau (2020)
nos convoca a pensar uma dinimica capaz de produzir curriculos que
incorporem referéncias de diferentes universos culturais, coerentes com a
interculturalidade critica e decolonial.

Ao mobilizar a concepgio de copresenca igualitdria, Gomes (2012)
destaca que o Outro deve deixar de ocupar apenas o lugar de destinatdrio do
conhecimento universal e ser reconhecido como produtor, interlocutor e
participante do processo, capaz, inclusive, de divergir e propor alternativas.
Reconhecer saberes outros implica, portanto, reconhecer também a
autoridade dos sujeitos que os produzem para interpretd-los, significi-los e
participar da constru¢io de horizontes epistemoldgicos pluriversais. Depois
de todo esse percurso, o que entendemos, afinal, por aprender a reconhecer?

Consideracoes finais: aprender a reconhecer

O twerk, como inquietagao inicial desse trabalho, tornou visivel o
problema do reconhecimento epistemoldgico. A colonialidade do saber
permitiu compreender que essa dissociagio nao ocorre ao acaso, pois
aprendemos a reconhecer o conhecimento a partir de hierarquias.

A desobediéncia epistémica nos auxiliou no deslocamento da
questao do que conhecemos para como aprendemos a reconhecer aquilo
que pode ser conhecido. Aprender a desaprender tornou possivel dirigir
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a atenc¢do para lugares que os critérios hegemoénicos nio nos ensinaram a
olhar.

Inspirada pela reflexdo de Candau (2020, p. 683), segundo a qual
“ninguém empodera ninguém”, compreendo que a autoridade epistémica
nao deve ser entendida como uma concessao benevolente feita pelo centro
a sujeitos subalternizados. Se o reconhecimento depender daquele que
ocupou a posicao de superioridade, corre-se o risco de conservar, sob uma
aparéncia inclusiva, a rela¢ao que se pretende alterar.

Aos processos educativos cabe favorecer condigoes para que pessoas
e grupos historicamente inferiorizados reconhegam sua prépria poténcia e
se constituam como sujeitos e atores sociais. Nessa perspectiva intercultural
critica, aprender a reconhecer nio é aprender a conceder legitimidade a
conhecimentos que antes estavam fora do campo de visio; é aprender a
interrogar o modo pelo qual fomos ensinados a classifica-los.

Da inquietagio que me trouxe até este texto, como pesquisadora
e dancarina, retorno agora ao ponto de partida percebendo que o préprio
gesto de escrevé-lo participa da tensio que busquei compreender. H4
desobediéncia epistémica no ato de interrogar o que estd naturalizado.

Se aqui comecei pela estranheza de perceber que era possivel
conhecer uma pritica sem reconhecer plenamente os conhecimentos que a
constitufam, termino com a provocagao: O que se perde quando o mundo é
lido por olhos que sé aprenderam uma forma de enxergar?
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Capitulo 12

SURDEZ E INTERACAO SOCIAL NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
ATUALIZACAO E AMPLIACAO DE UMA
EXPERIENCIA EM ESCOLA PUBLICA DE
UBERABA - MG
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Introducao

ste capitulo tem origem em uma experiéncia de pesquisa e

docéncia anteriormente sistematizada e publicada por Barbosa
e Menezes (2020), nos Anais VII CONEDU. A presente versio foi
elaborada com o propésito de atualizar, ampliar e contextualizar aquela
produgio, preservando a experiéncia histérica como ponto de partida,
mas incorporando revisao conceitual, atualizagao da legisla¢ao educacional
e novas reflexdes sobre a inclusio de estudantes surdos na EJA. Dessa
forma, os aspectos provenientes do trabalho anterior nao sio apresentados
como resultados inéditos, mas como elementos retomados, revistos e
desenvolvidos nesta nova versio.

Como presente no Parecer n°17/2001-CNE/CEB, ¢ direito da
pessoa surda, como de todos os cidadaos, sentir-se e perceber-se parte
integrante da vida social. Nao é apenas o aluno que se adapta a escola, mas
é essencial que a comunidade escolar saiba sua fun¢ao, modificando sempre

1 Mestre em Educacio Tecnoldgica Profissional, IFTM. Especialista em Educagio Inclusiva
Tecnolégica, IFTM. Especialista em Lingua Inglesa, FIJ. Especialista em Supervisio e Inspegao
Escolar, Instituto Passo 1. Graduado em Pedagogia, Instituto Elvira Dayrell. Graduado em
Letras (Port/Ing), UNIUBE. pedro_hb_barbosa@hotmail.com

2 Professor do Instituto Federal do Tridngulo Mineiro, IFTM. Realizou estdgios pds-doutorais
na Pontificia Universidade Catélica de Sio Paulo (Histéria Latinoamericana), e na Universidad
del Magdalena - em Santa Marta, Colémbia (Histéria Econémica). Doutor em Educagio,
UFU. Mestre em Educagio, UFU. Graduado em Histéria, Simonsen. Graduado em Ciéncias
Sociais, UFMG. andersonbrettas@iftm.edu.br



190 EpucagAo Em PERSPECTIVA: PESQUIsAs, PRATICAS E REFLEXOES CONTEMPORANEAS

suas ideologias, respeitando a diversidade cultural e assim, atendendo as
necessidades do ensino e convivio social.

Assim, se faz necessdria a reestruturagao das diretrizes educacionais
e institucionais, além da revisao de praticas pedagégicas com o intuito de
ultrapassar as barreiras pedagdgicas e atitudinais.

Refletindo sobre a dignidade humana, a busca pela identidade e
pelo exercicio da cidadania constitui dimensio importante da educagao.
O Decreto n° 5.626/2005 estabelece, entre outras medidas, a necessidade
de promover o uso e a difusio da Libras e de assegurar condi¢oes de
acessibilidade linguistica. Em sua redagao vigente, o Decreto regulamenta
a Lei n° 10.436/2002 e disciplina aspectos relacionados a formacao e a
atuagao de profissionais e a difusdo da Libras (Brasil, 2005).

Na Educaciao de Jovens e Adultos, a diversidade constitui uma de
suas caracteristicas marcantes, pois reine sujeitos de diferentes idades,
condi¢oes sociais, trajetdrias escolares e experiéncias de vida. As Diretrizes
Curriculares da Educacio de Jovens e Adultos do Parand destacam
o compromisso com a formagio humana, o acesso a cultura geral, o
desenvolvimento da consciéncia critica, a ado¢io de atitudes éticas e o
compromisso com o desenvolvimento da autonomia intelectual (Parang,

2006, p. 27).

Uma vez que o professor, além de lidar com os fatores mencionados,
precisa compreender o histérico social e educacional do aluno. Muitos
dos alunos, principalmente os idosos, trazem consigo uma visao de escola
tradicional, a qual provavelmente foi internalizada durante suas vivéncias
escolares além de adolescentes que vem de um histérico de evasio e de
reprovagao.

Partindo do pressuposto que os alunos da EJA apresentam diferentes
ritmos e perfis, cabe a escola a elabora¢io de um curriculo que abranja essas
diversidades e dé suporte aos educandos. Como se verifica nas Diretrizes
Curriculares da Educagao de Jovens e Adultos:

as Diretrizes Curriculares da Educac¢io de Jovens e Adultos também
ressaltam que hd tempos diferenciados de aprendizagem e que os
limites e possibilidades de cada educando devem ser respeitados,
constituindo desafio a elaboragio de propostas que assegurem acesso,
permanéncia e continuidade dos estudos (Parand, 2006, p. 28).

Ainda diante do perfil do aluno da EJA ¢ evidente que esse
apresente conhecimentos prévios, principalmente de experiéncias de
vida. Esses conhecimentos precisam estar articulados aos conhecimentos
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proporcionados pelo professor. As contribuigoes dos alunos podem ser, e
sao riquissimas.

A EJA, compreendida como uma modalidade inclusiva de ensino
exerce uma fun¢io especial que é a de manter esses alunos dentro do
sistema educacional fornecendo subsidios necessrios para que esses sejam
incluidos na sociedade. Os desafios educacionais que a escola publica
vivencia sao inGimeros, assim o professor também acaba tendo que optar
por uma forma de trabalho que atinja as necessidades da maioria do grupo
que ensina. O aluno precisa sentir-se confiante e dessa forma, exige-se
do professor que ele tenha a sensibilidade de compreender o perfil e a
diversidade cultural dé seus alunos, pois esses fatores tém implicagdes
diretas na aprendizagem.

Com o intuito de refletir sobre alguns desses aspectos apresentados
e dar suporte maior ao professor da EJA, coloco aqui minha vivéncia em
uma escola da rede estadual de ensino no municipio de Uberaba em Minas
Gerais ocorrida no periodo de 2009 a 2012. Tive a oportunidade de exercer
a funcio de professor de Artes e de Inglés em turmas de EJA, Educacao
de Jovens e Adultos, na Escola Estadual Quintiliano Jardim. L4, trabalhei
com turmas que continham de 20 a 25 alunos. Presentes entres eles,
sempre estavam de dois a quatro estudantes com surdez e um intérprete. A
referida escola foi fundada em 1966, possuindo longa histéria educacional.
Durante a época que estive presente e até os dias atuais, ela oferece o
Ensino Fundamental, Médio, EJA, Curso Técnico Profissionalizante
Tradugao e Interpretagio de Libras e também conta com o CAS - Centro
de Atendimento aos Surdos, além de segundo endereco em um bairro rural,
Santa Rosa. Seu primeiro enderego estd em uma regiao central de Uberaba
e atende alunos de toda a cidade. A média de matriculas, em todos os
segmentos, ¢ de 700 alunos. Na EJA, especificamente, eram 134. Dentre
o total de estudantes, 34 eram estudantes com deficiéncia, incluindo os
surdos. Estiveram comigo nesta empreitada algumas pedagogas, intérpretes
e professores, que contribuiram para a realizagio deste relato, por meio
de conversas, depoimentos informais e troca de experiéncias. Também
presente na unidade e na caminhada, esteve o diretor, desde 0 ano de 2009,
José Ronan Borges.
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Metodologia

Partindo do principio de que um método é uma forma escolhida
para se chegar a um determinado resultado, a pesquisa foi desenvolvida sob
o método da vivéncia e relato de experiéncia, com entrevistas, seguidas de
uma andlise tedrica procurando elencar os principais aspectos relacionados
a inclusdo de alunos surdos na EJA e as contribuigdes deste ensino para a
construcao da cidadania.

A presente versio retoma e amplia o estudo desenvolvido
anteriormente por Barbosa ¢ Menezes (2020), que teve como base uma
experiéncia vivenciada entre os anos de 2009 ¢ 2012 em uma escola ptblica
da rede estadual de ensino de Uberaba-MG. Com o propésito de atualizar
a andlise, especialmente diante das alteragoes normativas relacionadas a
educacio de surdos ocorridas a partir de 2021, foi realizada uma nova
etapa de coleta de informagdes no primeiro semestre de 2023. Nessa etapa,
além de visita in loco, foram realizadas entrevistas com sete profissionais
que permaneciam vinculados 3 institui¢io e que também haviam sido
mencionados no trabalho anterior. A retomada do contato com esses
servidores possibilitou estabelecer uma perspectiva comparativa entre a
realidade observada no periodo de 2009 a 2012 e aquela relatada pelos
docentesem2023. Osdepoimentosindicaramapermanénciadedificuldades
semelhantes as identificadas no estudo anterior, particularmente no que se
refere s condig¢des de inclusio, & comunicac¢io em Libras, a formagao dos
profissionais e & adequagao das praticas pedagdgicas as especificidades dos
estudantes surdos. Dessa forma, a visita e as entrevistas realizadas em 2023
constituem elemento fundamental para a atualiza¢ao do presente trabalho,
permitindo analisar a permanéncia de determinados desafios mesmo diante
das modificagbes ocorridas no marco legal brasileiro.

A realizagdo da visita e das novas entrevistas foi motivada, sobretudo,
pela necessidade de verificar como as mudangas legislativas ocorridas a
partir de 2021 repercutiram, ou nio, na realidade escolar vivenciada pelos
profissionais que atuavam na institui¢ao. Assim, a legislagio mais recente
nao foi tomada apenas como atualizagao bibliogréfica, mas como elemento
desencadeador da retomada do didlogo com os professores anteriormente
envolvidos na experiéncia relatada. A opgao de voltar ao local e entrevistar
os mesmos profissionais possibilitou preservar uma continuidade histérica
entre os dois momentos analisados, sem pressupor que suas percepgdes
permanecessem inalteradas. Os relatos obtidos em 2023 foram considerados
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como dados de atualizagdo e confrontados com as informacoes registradas
no trabalho anterior.

Os surdos e a educagdo

No transcorrer da histéria, a surdez nio figurava entre os
assuntos mais difundidos na sociedade, sendo assim houve um processo
tortuoso relacionado a busca de direitos para os surdos. Na Antiguidade
a socializagio dos mesmos nio era proposta fazendo com que as pessoas
surdas fossem privadas do convivio em grupo, questionando-se inclusive a
nao “humanidade” destes seres, pois se nao falavam, logo nao pensavam.

No Brasil, a educagio dos surdos é marcada pela fundagio, do
Instituto Nacional dos Surdos-Mudos em 1857, conhecido nos dias atuais
por Instituto Nacional de Educagao de Surdos (INES). Desde sua fundagao,
o ensino dos componentes curriculares foi direcionado a aprendizagem de
uma linguagem oral, sendo firmado o Método Oral e depois adotado o
Método da Comunicagio Total.

Tobias Leite, em 1868, diretor do Instituto por 28 anos, iniciou a
Pedagogia Emendativa do Surdo-Mudo, com a qual educacio do surdo se
restringia & instrugdo primdria e focava no ensino profissional. Segundo o
diretor, as pessoas que apresentavam surdez nao se destinavam a “carreira
das letras” e sim ao campo artesanal e operdrio.

No governo Vargas, com foco em atender as necessidades populares,
em 1951, surge no Brasil o primeiro Curso Nacional de Formagao de
Professores para surdos no Instituto Nacional dos Surdos-Mudos. Com a
politica desenvolvimentista Juscelino Kubitschek, em seis anos havia 380
professores capacitados para habilitarem os surdos na formagao de mao-
de-obra para as industrias. Assim, o intuito do Instituto em ensinar o surdo
a falar, se dd em 1957, com a Campanha de Educag¢io do Surdo Brasileiro.
No entanto, de acordo com Soares (2005):

[...] a aprendizagem do contetido escolar ficou subordinada a
capacidade do aluno surdo em sua proficiéncia na oralidade, mas
também ficou subordinada ao seu Q.I. (quociente intelectual), [...]
sua perda de audi¢do e a sua aptidao para a oralidade, mesmo sendo
comprovado, hd trés séculos por Cardano, que a surdo-mudez nao
¢ fator determinante para o surdo adquirir conhecimento por meio
da escrita, o saber continuou sendo desconsiderado (Soares, 2005,

p. 97).
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Na década de 80, com a falha na educagao dos surdos, as pesquisas
sobre lingua de sinais se tornam presentes e linguistas comegam estudos
direcionados a educagao. Em 1987 no Rio de Janeiro, surge a Federagio

Nacional de Educacao e Integragio de Surdos (FENEIS).

Considerando o exposto até aqui, constata-se a mudanga de visao
em relagdo a educagio da pessoa surda. Mudanga que vem acontecendo
desde o século XVIII até o Congresso de Milao em 1880, onde ocorreu a
proibi¢ao da utilizagao da Lingua de Sinais.

Depois de mais de um século de propostas voltadas para uma
educacio com énfase na reabilitacio das funcées fonoarticulatérias, mais
conhecida por Oralismo, e devido a nio consolidagio dessa pratica, surge
no cendrio educacional a proposta que almeja resgatar e valorizar a lingua
dos surdos, no Brasil, a Lingua Brasileira de Sinais-Libras.

Conduzida por Skliar e chamada de abordagem socioantropoldgica,
tem como propdsito o respeito a diferenga e pauta-se no Bilinguismo
(Libras/Lingua Portuguesa).

Assim, na luta para assegurar a todos, acesso ao conhecimento
historicamente produzido, e buscando superar as diferencas sob os
principios da dignidade humana, o autor define a pessoa surda como:

[...] umssujeito social que tem em siimpressasas diferencas individuais,
as influéncias sociais, educacionais, culturais e historicas que
compbem as sutilezas de seu cotidiano e que necessita de referéncias
linguisticas na constituicio de seu ser social [...] Apoiando-nos na
ideia de qualidade, compensagao e caracterizagdo positiva do déficit,
¢ valido afirmar que o modelo sécio-antropolédgico da surdez ¢ a
educacio bilingue refletem e respondem as préprias bases da teoria
s6cio-histérica do psiquismo humano. (Skliar, 2005, p. 30)

Eliana Freitas Silva, pedagoga da institui¢ao em foco, relata que
mesmo com os intérpretes em sala de aula, a interagao entre ouvintes,
surdos, professores e os proprios intérpretes nio se dd de maneira natural
e respeitosa. H4 um distanciamento entre eles, seja ele devido ao grau de
instru¢ao de cada ser ou A compreensio da inclusio em si. José Ronan
Borges, diretor, complementa alegando que muitos professores nio
dominam a Lingua de Sinais, além de se considerarem superiores aos
intérpretes, pedagogicamente, os considerando, frequentemente, como
intrusos em suas salas de aula.

Com isso, citando Lopes (2007, p.72): a lingua de sinais serve
de media¢io entre o surdo e o meio social em que vive. Através dela, os
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surdos apresentam suas capacidades e desenvolvem estruturas mentais
mais elaboradas. Como diz a intérprete, Simone Pereira: se o professor nio
possui formagao em Libras e nao se comunica comigo, como pode haver a
inclusiao dos alunos surdos? Portanto, mesmo sem capacitagao, a interagio
¢ fator indispensdvel para um trabalho eficaz em todos os aspectos.

Na perspectiva histérico-cultural, o desenvolvimento cognitivo
relaciona-se aos processos de interagdo social e de apropriagio dos
instrumentos e significados produzidos culturalmente. O sujeito constitui-
se nas relac_;c’)es sociais e, nesse processo, constroi conhecimentos e formas
de participac¢ao no mundo (Vigotski; Luria; Leontiev, 1988).

Educacao de Jovens e Adultos - EJA

A Educagao de Jovens e Adultos atende ao publico jovem, adulto e
idoso que nao conseguiram adentrar no ensino regular no tempo certo ou
cursaram de forma incompleta, podendo assim dar continuidade em seus
estudos, tanto no nivel Fundamental quanto Médio.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional
(Lei n° 9.394/1996), a EJA destina-se aqueles que nao tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria,
cabendo ao poder publico assegurar as condi¢des de acesso e permanéncia
previstas na legislagao (Brasil, 1996).

A EJA, também preza pelos principios da dignidade humana, da
busca de identidade e cidadania além de caracterizar-se pela interacio
da cultura, trabalho e tempo; respeitando a individualidade do aluno
trabalhador e valorizando sua bagagem cultural, conhecimentos prévios e
sua histéria de vida .

Contudo, a trajetéria da Educagio dos Jovens e Adultos no Brasil,
passou por obstdculos ao longo do tempo, demonstrando estar fortemente
ligada as modificagoes sociais, econdmicas e politicas.

Os registros da construgdo histérico-social desta modalidade de
ensino se tiveram inicio na década de 1930. No entanto, apenas em 1934
através da Constituigao Federal, foi instituida pela primeira vez no Brasil,
determinagées a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primdrio, a
famosa “educacio para todos”.

Em 1956, o governo de Juscelino Kubitscheck, tragava novas metas
para a educagao dos adultos, como: o dominio da leitura e escrita com o
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propésito de atender o mercado de trabalho e mao-de-obra para o pais que
passava pelo processo de industrializagao.

Assim, movimentos sociais e culturais inspirados nos movimentos
da educagdo popular trazida por Paulo Freire estavam em foco.

No entanto, veio o golpe militar de 1964 ¢ o exilio de Paulo Freire.
Logo, os movimentos em prol da educagio popular foram extintos. A
ditadura militar institui entio o Movimento Brasileiro de Alfabetizacio
(MOBRAL) tendo como propésito o fim do analfabetismo em 10 anos e o
fortalecimento da politica econdmica do pais. Com o fracasso do MOBRAL
0 Ministério da Educagao e Cultura (MEC) institui a Fundagio Nacional
para Educacgao de Jovens e Adultos (Fundagato EDUCAR) e o Governo
Federal, se eximindo da responsabilidade transfere a tarefa da EJA para
as administragoes estadual e municipal. Em 1988, com a Constitui¢io
surgem avangos para a EJA se tornando assim obrigatéria e gratuita para
todo o ensino fundamental, anos iniciais e finais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao de Jovens e
Adultos foram estabelecidas pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e pela
Resolugao CNE/CEB n° 1/2000. O debate sobre a EJA enfatiza seu cardter
de direito a educacio e a necessidade de considerar a diversidade de seus
sujeitos (Brasil, 2000). No relato aqui apresentado, o professor Luis Paulo
de Oliveira, da drea de Matemdtica, observa que, na realidade vivenciada,
a auséncia de uma proposta curricular especifica era percebida como um
obstéculo e exigia dos professores adaptagdes de suas préticas pedagdgicas.

Nesta modalidade, sendo ofertada na forma presencial, respeita-se
a idade minima de 18 anos para o ingresso e possui os mesmos conteidos
do ensino regular, mas com metodologias diferenciadas, como alegou o
professor. E apesar dos entraves, de acordo com Arroyo (mimeo, s/d) [...] a
modalidade avangou em concepgoes de educagio e formagiao humana, na
concepgao moderna de educagao como direito humano.

EJA: inclusao dos surdos

Atualmente, quando se trata de mudangas na educagio, percebe-se
que a mesma estd em um processo de inclusio de alunos com necessidades
educacionais especiais no 4mbito do ensino regular. Dois momentos
importantes marcam este processo: a Conferéncia Mundial de Educagio
para Todos, em 1990, na Tailindia e a Declaragio de Salamanca, na

Espanha, em 1994.
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Esses marcos contribuiram para a consolidagio de politicas de
educagio inclusiva, posteriormente incorporadas e desenvolvidas em
diferentes dispositivos legais. No relato de Machado (2006, p. 38), a
escolarizagao de estudantes surdos na escola regular ¢ discutida em relagao
aos principios de integragao e inclusido. Na legislagio brasileira atual, a
educacio bilingue de surdos também possui previsio especifica na Lei n°
9.394/1996, apés a alteragao promovida pela Lei n° 14.191/2021.

Baseada em um norteador filoséfico, a educacio inclusiva, traz os
ideais de uma escola democritica e comprometida com as necessidades de
todos os alunos, principalmente aqueles com necessidades educacionais
especiais (NEE) como encontramos no texto da Secretaria de Educacio
Especial do pais:

[...] a educacio inclusiva vai muito além da presenca fisica do aluno
no ensino regular. Nao é aquela que s6 aceita as diferengas, mas faz da
diferenca uma maneira distinta de expressdo e de operacionalizagio
do mundo, na qual, compreender pessoas com NEE significa
entendé-la a partir de seu préprio marco de referéncia. Nao basta
reconhecer e aceitar a diferenca. H4 que se transformar a agdo e a
experiéncia variadas em algo que amplie a nossa visio de mundo
no sentido de uma atitude cidada em respeito s diferencas. (Brasil,
2005, p. 32).

Luis Afonso Bernardelli, professor de geografia da unidade escolar
mencionada, diz que a inclusdo educacional no Brasil, ainda é um processo
que se encontra em construgao, pois na maioria das escolas, as praticas
pedagdgicas ndo contemplam a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos com necessidades educacionais especiais.

Assim, historicamente, com a implanta¢io da educacio inclusiva
e pelo Decreto n°. 5.626/05, novos rumos estao sendo tragados para a
educagio de jovens, adultos e idosos surdos, pois se tratando de uma
reorganizacio estrutural, permite-se nao sé a flexibilizagao do curriculo,
como também do espaco e do tempo escolar. O professor Luis Paulo
de Oliveira diz que apesar do decreto, o sistema educacional engessa o
curriculo fazendo com que os estudantes com deficiéncia sejam avaliados
tal qual os demais.

Portanto, apesar de direitos assegurados pela legislagao, além do
entrave do sistema de avaliagio mencionado pelo docente, os surdos jovens
e adultos, tém-se deparado com outros obstdculos; em especial, com o
obstéculo da lingua. A forma como vem se consolidando a inclusao escolar
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dos surdos no pais, apresenta déficit quando se trata de recursos humanos
capacitados para atender a surdez.

Apesar da existéncia do amparo dos dispositivos legais, as préticas
de segregacao e discriminacio ainda sdo fortes, como relata o professor
Elcio Miguel, de matemdtica. Ele ainda ressalta que dentro de uma
escola, esta segregacdo ¢ ainda maior. Em corredores e até mesmo em
sala de aula, percebe-se os alunos com surdez de um lado e ouvintes de
outro, comprovando que a inclusio educacional em sua totalidade nio
¢ uma realidade, pois alguns conceitos ainda nio se definiram, gerando
a divergéncia de ideologias e concepgoes filoséficas. Corroborando com
esse ideia, Carina Elisabeth Maciel em sua tese de doutorado intitulada, O
Discurso de Inclusao nas Politicas de Educagao Superior, alega que:

o discurso da inclusio preconiza o acesso de todos aos direitos
constitucionais, pressupondo que cada sujeito tem méritos préprios
que determinam seu sucesso ou fracasso, sem considerar que esse
sujeito pertence 3 determinada classe social, condi¢io econdmica
especifica e que estes e outros fatores interferem no acesso aos seus
direitos e na forma como desenvolve sua escolarizacio. Ao mesmo
tempo, é necessdrio que sejam desenvolvidas agoes para favorecer
melhores condi¢des a alguns grupos, para que exercam seus direitos,
entre os quais a educacdo. Identificamos o discurso da inclusio em
meio a aspectos contraditdrios, como formular politicas voltadas
a grupos especificos e, a0 mesmo tempo, desenvolver politicas
universais. Uma ndo exclui a outra, porém existem divergéncias
entre os defensores de uma e de outra (Almeida, 2009, p. 53).

Assim, ainda com as palavras de Carina depreende-se que:

o discurso da inclusdo ¢ compreendido como resultado das condicoes
concretas em um determinado sistema, em uma sociedade especifica,
de modo que se faz necessério investigar suas condi¢oes de produgio,
para entdo identificarmos como as relagoes sociais historicamente
determinadas geraram tal discurso (MACIEL, 2009, p.24).
Na verdade, vive-se, hipoteticamente, uma falsa inclusao. Desde
o comego do processo a escola nao tem adquirido forgas para lidar com
alunos que se distanciam dos padrées determinados pela sociedade muito
menos orientar a comunidade escolar a como executar prdticas inclusivas. A
professora Fitima Martins, histéria, relata que varias vezes foi surpreendida
por alunos ouvintes, adultos, pedindo de maneira agressiva, para silenciar
os colegas de classe surdos, pois estavam emitindo sons altos. E que por
diversas vezes, teve que mediar situagoes de total desrespeito por parte dos
discentes ouvintes para com os surdos presentes.
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Portanto, diante deste panorama cabe ressaltar que a necessidade da
discussio e reflexao coletiva no ambiente escolar, com todos os envolvidos
nesse processo se torna essencial para a concretizagao do mesmo.

Discussao e reflexdes sobre a experiéncia

A discussao a seguir deve ser compreendida em continuidade
ao trabalho publicado em 2020. Diferentemente daquela versao, este
capitulo procura explicitar a condigao histdrica da experiéncia relatada e,
a0 mesmo tempo, atualizar sua leitura a luz de alteragoes legislativas e de
discussoes posteriores sobre educacio bilingue, acessibilidade linguistica
e inclusio. Assim, os resultados e percepgoes anteriormente apresentados
sao retomados nao como achados novos, mas como base para uma andlise
ampliada.

A nova visita e etapa de entrevistas realizadas para esta versao é
particularmente relevante pois permite estabelecer um didlogo entre a
situagao observada na experiéncia original e a percep¢do de profissionais
que permanecem na instituigio. Segundo os relatos obtidos, parte das
dificuldades identificadas anteriormente continua presente, indicando que
a existéncia de legislacio, servigos de apoio e profissionais especializados,
embora fundamental, nio elimina por si s as barreiras de interagio
e participagdo. A permanéncia de situagoes semelhantes as registradas
em 2012 refor¢a a necessidade de formagio continuada, planejamento
colaborativo e envolvimento de toda a comunidade escolar.

Com o propésito de socializar reflexdes e acdes pedagdgicas
relacionadas a inclusao na escola publica, esta discussao foi desenvolvida
a partir da vivéncia do autor como professor, tomando como foco a
experiéncia de estudantes surdos no espago escolar e social.

Para essa andlise se tornou primordial a exposigao da legislacao que
aborda a inser¢io do individuo surdo na EJA, assim como informacoes
sobre servicos que atendam aos surdos, como Libras, processo diddtico-
pedago'gico, cursos, Orgiaos governamentais, sites eletronicos, etc. Este
estudo proporcionou avisao de que apesar do despreparo e falta de confianca
para o trabalho com a inclusio dos surdos, as comunidades escolares e
ouvintes sdo receptivos 2 tal agio, preocupando-se com o aperfeicoamento
de seus conhecimentos, além de considerarem de extrema importincia o
dominio da Libras tanto para os alunos surdos, ouvintes e professores.
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Além disso, ficou perceptivel a dificuldade de interagio entre aluno
surdo/professor/intérprete; flexibilizagao curricular; avaliagio dos alunos;
desinteresse de alguns ouvintes para com o respeito aceitagao dos surdos e
suas identidades; formacao profissional limitada e defasada.

Ao retomar a experiéncia apresentada originalmente por Barbosa
e Menezes (2020), esta versio atualizada permite reafirmar algumas
questoes ja identificadas naquela publicacio e, simultaneamente, ampliar
sua interpretagido diante das transformagdes normativas e conceituais
ocorridas desde entdo. As novas entrevistas realizadas com professores que
permanecem na instituigao acrescentam uma dimensio contemporinea
a andlise, pois indicam a permanéncia de situagdes e dificuldades
semelhantes s observadas no periodo de 2009 a 2012. E necessrio,
portanto, continuar pensando nas necessidades que permeiam o processo
educacional dos estudantes surdos na EJA, sem perder de vista a natureza
histérica da experiéncia original e, a0 mesmo tempo, reconhecendo que
parte dos desafios relatados permanece presente segundo os depoimentos
obtidos na atualizacio deste estudo.

Consideracdes finais

Apés as reflexdes acima ¢ fato que se deve pensar em quais
necessidades permeiam o processo educacional dos surdos.

A inclusio de surdos na EJA ainda se mostra de forma restritiva
indicando o quio importante se faz a realizagio de estudos direcionados
a inclusiao dos alunos surdos na modalidade de ensino citada, na medida
em que a demanda aumente. Qutra agdo importante e necessiria é o
conhecimento e atualiza¢io na Libras, por parte de toda a equipe escolar.

Assim, essa discussao requer leituras continuas, conscientizagao de
que se trata de uma longa caminhada, influenciada por muitos fatores, além
de mais reflexes envolvendo a inclusiao dos surdos em uma modalidade de
ensino como a EJA.

Espera-se que este pequeno estudo tenha contribuido para ampliar a
visao e conhecimento acerca da surdez em diferentes espagos educacionais,
principalmente no que tange a Educagio de Jovens e Adultos.
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Capitulo 13

DO DECRETO A LEI: REVISAO
BIBLIOGRAFICA SOBRE A ASSISTENCIA
ESTUDANTIL APOS A POLITICA NACIONAL
DE 2024 E O CASO DO IFNMG - CAMPUS
JANUARIA
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Introducao

permanéncia ¢ hoje reconhecida como condigao para que a
democratiza¢ao do acesso a educagio publica federal produza

efeitos duradouros. A expansao da rede federal, a criagio dos Institutos
Federais pela Lei n° 11.892/2008 ¢ a reserva de vagas instituida pela
Lei n° 12.711/2012 alteraram o perfil de quem ingressa nas instituigoes
e converteram a permanéncia em problema central de politica publica
(BRASIL, 2008; BRASIL, 2012). O Tribunal de Contas da Uniao (TCU)
registra que a democratizagio do acesso ocorrida nas tltimas duas décadas,
impulsionada pela expansio, pela interiorizacio e pela reestruturacio da
educacio superior e da educagio profissional e tecnoldgica, elevou de
modo significativo a demanda por assisténcia estudantil (BRASIL, 2024b).
Por quase catorze anos, a base normativa dessa assisténcia foi um
decreto: o Decreto n° 7.234, de 19 de julho de 2010, que regulamentou
o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), instituido pela

1 Mestranda no Programa de Pés-Graduagio em Administracio de Empresas(com énfase em
Recursos Humanos) pela Must University. Técnica-Administrativo em Educagio do Instituto
Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG) — Campus Janudria

2 Mestre em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Universidade Federal
dos Vales do Jequitinhonha ¢ Mucuri (UFVJM). Técnico-Administrativo em Educagio do
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais IFNMG) — Campus Janudria.

3 Mestre em Educagio pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Universidade Federal
dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM). Técnica-Administrativo em Educagio do
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais IFNMG) — Campus Janudria.
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Portaria Normativa MEC n° 39, de 2007 (BRASIL, 2007; BRASIL, 2010).!
Em 3 de julho de 2024, a Lei n° 14.914 instituiu a Politica Nacional
de Assisténcia Estudantil, no 4mbito do Ministério da Educacio (MEC),
“com a finalidade de ampliar e garantir as condigdes de permanéncia dos
estudantes na educagio superior e na educagio profissional, cientifica
e tecnoldgica publica federal e de conclusio dos respectivos cursos”
(BRASIL, 2024a, art. 1°). A passagem de programa regulamentado por
ato do Poder Executivo para politica instituida em lei, somada a2 ampliacio
do seu escopo, justifica a revisao da literatura que este capitulo propae.

O capitulo tem origem em dissertagio de mestrado profissional
que mapeou o perfil socioeconémico dos estudantes assistidos no Instituto
Federal do Norte de Minas Gerais IFNMG) — Campus Janudria entre 2013
e 2017 por Silva (2020), isto é, sob a vigéncia do Decreto n° 7.234/2010.
Aqui, aquele estudo é retomado em outra chave: uma revisao bibliogrifica
e documental que atualiza o debate a luz da nova lei e emprega os dados da
dissertagao como caso de referéncia para discutir o que a lei muda, ou deixa
de mudar, em uma unidade da Rede Federal de Educacio Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica que oferta desde o ensino técnico integrado ao
médio até a graduacio.

Para tanto, este trabalho busca reconstituir a trajetdria normativa
da assisténcia estudantil até a promulgagio da Lei n° 14.914/2024,
sistematizar os avangos, lacunas e controvérsias apontados pela literatura
recente e examinar as implicagdes desse cendrio no IFNMG — Campus
Janudria a partir de dados de 2013 a 2017. Como referencial analitico,
adota-se a abordagem do ciclo de politicas elencados por Mainardes
(2000), que concebe a politica ptblica como um processo dindmico entre
os contextos de influéncia, de producio de textos e da prdtica. Nesse
desenho, enquanto a nova lei traduz o contexto de produgio de textos,
sua regulamenta¢do e aplica¢io nas institui¢des delineiam o contexto da
prética, ainda em construgao

Percurso metodologico

Trata-se de revisdo bibliogrdfica narrativa, de cardter exploratério,
combinada & andlise documental. O corpus foi composto por quatro
conjuntos de fontes: (a) o marco normativo, formado pela Portaria

1 A sigla PNAES designa, na literatura, tanto o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil
(2007/2010) quanto a Politica Nacional de Assisténcia Estudantil (2024). Quando necessdrio,
adotam-se as formas PNAES/2010 e PNAES/2024.
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Normativa MEC n° 39/2007, pelo Decreto n° 7.234/2010 e pelas Leis
n° 11.892/2008, n° 12.711/2012 e n°® 14.914/2024; (b) a producio
académica posterior a sangao da lei, localizada em periddicos cientificos e
anais de eventos, com foco nas andlises juridico-politicas da nova politica
(Borsato et al., 2024; Castro; Trindade; Oliveira, 2024; Pizza; Siquelli,
2024); (c) documentos oficiais do MEC e do TCU sobre implementagio
e regulamentacio; e (d) a dissertagio de Silva (2020), que originou este
capitulo. A trajetéria histérica da assisténcia estudantil foi reconstituida a
partir de Imperatori (2017) e das sinteses histdricas presentes na literatura
recente. As fontes oficiais foram consultadas em 28 de setembro de 2026.

Sob o ponto de vista metodoldgico, cabe ressaltar que a
produgio académica acerca da legislagio ainda se mostra incipiente e
predominantemente normativa, refletindo sua recente promulgacio e a
escassez de estudos sobre sua implementagdo pritica. Paralelamente, esta
revisao nao pretende esgotar a literatura, mas mapear as posigoes centrais
no debate. Em relagao ao levantamento do IFNMG — Campus Janudria,
segundo Silva (2020), o recorte restringe-se aos discentes efetivamente
contemplados com auxilios obtidos via pesquisa documental em planilhas
do Setor de Assisténcia ao Educando, nao abrangendo a totalidade dos
matriculados. Por fim, as médias expostas resultam de recalculamento
ponderado pelo volume anual de beneficios, motivo pelo qual podem
apresentar pequenas divergéncias em relagao aos percentuais arredondados
dos gréficos originais.

Da assisténcia pontual a politica de Estado: trajetoria norma-
tiva

Segundo a reconstituicdo de Imperatori (2017) e de Castro,
Trindade e Oliveira (2024), as primeiras agoes de assisténcia a estudantes
de baixa renda na educagao superior brasileira remontam aos anos 1930,
com a Casa do Estudante do Brasil, no Rio de Janeiro. Até o fim da década
de 1960, as iniciativas foram esparsas e dependentes do interesse dos
governantes. Em 1970 foi criada a Diretoria de Assisténcia ao Estudante,
que instituiu bolsas de trabalho e de estudo e deu prioridade a programas
de alimenta¢do, moradia e assisténcia médico-odontoldgica; o 6rgao foi
extinto em 1980 (Castro; Trindade; Oliveira, 2024).

A redemocratizagdo e a atuagdo de entidades estudantis e de gestores,
em especial do Férum Nacional de Pré-Reitores de Assuntos Comunitdrios
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e Estudantis (FONAPRACE), recolocaram o tema na agenda. Os
levantamentos do Férum sobre o perfil socioeconémico dos estudantes das
universidades federais fundamentaram a proposta de um plano nacional e
serviram de referéncia para o programa que se seguiu (Borsato et al., 2024;
Castro; Trindade; Oliveira, 2024). O PNAES foi instituido pela Portaria
Normativa MEC n° 39, de 12 de dezembro de 2007, no contexto da
expansao das universidades federais, e elevado a programa regulamentado
pelo Decreto n° 7.234/2010. Esse decreto definiu dez dreas de atuagio
sendo elas: moradia, alimentagio, transporte, atengio a satde, inclusio
digital, cultura, esporte, creche, apoio pedagdgico e acesso, participacio
e aprendizagem de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e superdotagao. Foi estabelecido como
publico prioritdrio os egressos da rede publica de educagio bdsica ou os
estudantes com renda familiar per capita de até um saldrio minimo e meio
e previu o repasse de recursos as institui¢des, que passaram a definir os
critérios e a metodologia de selegao (Brasil, 2010; Borsato et al., 2024).

Aliteratura destaca que essa autonomia produziu grande diversidade
de arranjos locais e uma tendéncia 2 monetizagao, isto ¢, a concessao de
auxilios em pectinia como resposta predominante as necessidades materiais
(Borsato et al., 2024). Em paralelo, outras normas ampliaram e a0 mesmo
tempo pressionaram a politica: a Lei n° 12.711/2012 alterou o perfil
discente por meio da reserva de vagas, e a Portaria MEC n° 389/2013 criou
o Programa Bolsa Permanéncia, voltado a estudantes em vulnerabilidade
socioecondmica, em especial indigenas e quilombolas (Brasil, 2013;
Castro; Trindade; Oliveira, 2024).

A fragilidade juridica do decreto era objeto de critica antiga.
Crosara et al. (2020 apud Castro; Trindade; Oliveira, 2024) ponderam
que, por ndo ter passado pelo debate no Poder Legislativo, o PNAES
podia ser modificado ou até revogado a qualquer momento pelo chefe
do Executivo, o que impedia atribuir-lhe o cardter de politica de Estado.
Diversos projetos de lei tramitaram a partir de 2011, entre eles o PL n°
1.434/2011, até a aprovagdo, em 2024, do texto que, segundo Borsato
et al. (2024), surpreendeu os préprios defensores da transformagio do
programa em lei pela rapidez da tramitagao. A lei foi sancionada, com
vetos, em 3 de julho de 2024.
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Alein®14.914/2024: o que muda e o que a literatura aponta

A Lei n° 14.914/2024 organiza-se em treze capitulos e trinta e
quatro artigos e estrutura a PNAES em torno de programas e agoes (Brasil,
2024a). O Quadro 1 sintetiza as principais diferengas em relagao ao
Decreto n° 7.234/2010.

Quadro 1 — Decreto n° 7.234/2010 e Lei n® 14.914/2024: principais diferencas

Dimensao Decreto n°® Lei n° 14.914/2024
7.234/2010
Natureza Decreto presidencial | Lei ordindria que institui a Politica Nacional de
juridica que dispée sobre o Assisténcia Estudantil no 4mbito do MEC (art.
Programa Nacional de | 1°).
Assisténcia Estudantil.
Finalidade e Ampliar as condigbes | Ampliar e garantir a permanéncia e a conclusio
publico de permanéncia na dos cursos na educacio superior e na educagio
educagio superior profissional, cientifica e tecnoldgica federais; inclui
publica federal; cursos técnicos presenciais de nivel médio e admite
execugio pelas extensdo a pds-graduacio e a instituigoes estaduais
instituicoes federais e municipais, se houver recursos (art. 1°).
de ensino superior,
abrangendo os
Institutos Federais.
Estrutura Dez dreas de atuagdo. | Programas e acoes: PAE, Bolsa Permanéncia,

Pases, PEM, Pate, Incluir, Propepe, PAB, PAS,
Promisaes, Beneficio Permanéncia, servigos das
instituiges e outras agoes (art. 4°).

Critérios de

Prioridade para

PAE(Programa de Assisténcia Estudantil): ao

acesso egressos da rede menos um entre requisitos alternativos (rede
publica ou com renda | publica, reserva de vagas, renda bruta per capita
familiar per capita de até 1 saldrio minimo, deficiéncia, comunidades
de até 1,5 saldrio tradicionais, entre outros), sem prejuizo de
minimo. requisitos suplementares das instituicoes (arts. 6°

e 7°).

Participagio, Repasse de recursos Participacdo estudantil no PAE (art. 5°, § 2°);

controle e as instituicdes; sem Sistema Nacional de Informacées e de Controle,

financiamento | previsio equivalente | com suspensio de repasses em caso de omissio

de participacio
estudantil ou de
sistema nacional de
informagoes.

(art. 31); financiamento por dotagdes anuais, sem
piso; regulamento necessdrio (arts. 3° e 33).

Fonte: elaborado com base em Brasil (2010; 2024a), Borsato et al. (2024) e Castro,
Trindade e Oliveira (2024).
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Cinco aspectos merecem destaque. O primeiro é a mudanga de
natureza juridica: ao ser instituida por lei, a assisténcia estudantil passa
a contar com maior seguranca para sua continuidade, avaliagio que ¢é
compartilhada pela literatura consultada (Borsato et al., 2024; Castro;
Trindade; Oliveira, 2024; Pizza; Siquelli, 2024). Pizza e Siquelli (2024), ao
sistematizarem o histérico legal do programa, situam a lei como resultado
de um processo de reivindicagio e de debate que fortaleceu o papel dessas
politicas na promog¢io da igualdade de oportunidades.

O segundo ¢ a ampliagio do publico. O art. 1° explicita que a
politica alcanca estudantes de cursos presenciais de graduacao e de educacao
profissional técnica de nivel médio da rede federal e admite, havendo
disponibilidade orcamentdria, a extensio a programas presenciais de
mestrado e de doutorado e a estudantes de institui¢cdes pablicas estaduais
e municipais, por convénio (Brasil, 2024a). Para Castro, Trindade e
Oliveira (2024), o verbo “garantir”, que a lei acrescenta ao “ampliar” do
decreto, refor¢a o compromisso do Estado, mas é ousado diante de um
financiamento historicamente insuficiente.

O terceiro é a conversio das dreas em programas. As dez dreas
do decreto foram reorganizadas no Programa de Assisténcia Estudantil
(PAE), que concede beneficio direto ao estudante, e acompanhadas de
programas especificos de alimentagao (Pases), moradia (PEM), transporte
(Pate), acessibilidade (Incluir) e permanéncia parental (Propepe), além
dos programas de acolhimento nas bibliotecas (PAB), de atencio a satde
mental (PAS) e Milton Santos (Promisaes) e do Beneficio Permanéncia
(Brasil, 2024a). Castro, Trindade e Oliveira (2024) 1éem essa reorganizagao
como avango, sobretudo porque o PNAES/2010 foi criticado por seu
viés financeiro, em detrimento de vulnerabilidades que nio sio apenas
monetdrias. Borsato et al. (2024), porém, chamam atengao para a aparente
sobreposi¢io entre o PAE e os programas de alimentagio, moradia,
transporte e permanéncia parental, cuja distingao parece residir na forma de
oferta, beneficio direto de um lado, estrutura e servico, de outro. Observa-
se que, como a maioria das institui¢oes ofertam auxilios em pectinia, as
mudangas concretas tenderao a recair sobre os critérios de acesso.

O quarto sao justamente os critérios de acesso. O PAE (Programa de
Assisténcia Estudantil), exige que o estudante atenda a a0 menos um entre
requisitos alternativos, como a origem em escola publica, bolsa integral em
escola privada, ingresso por reserva de vagas, renda bruta familiar per capita
de até um saldrio minimo, deficiéncia que demande acompanhamento
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pedagdgico, acolhimento institucional, pertencimento a comunidade
quilombola, indigena ou tradicional, ou condi¢io de estrangeiro vulnerdvel
ou refugiado, sem prejuizo de requisitos suplementares das instituicoes
(Brasil, 2024A, Art. 6°). A lei reduz, assim, o teto de renda de um e meio
para um saldrio minimo, mas o transforma em apenas um dentre vdrios
critérios. Borsato et al. (2024) observam que a literalidade do texto amplia
o0 escopo de participagao e, a0 mesmo tempo, recua ao diminuir o teto,
0 que expressa maior seletividade; como a lei no define vulnerabilidade
social, a decisao pode ficar sujeita a concepgoes conservadoras de pobreza.
O TCU, por sua vez, recomenda que as instituigoes ampliem os critérios
para além da renda e da origem escolar, incorporando marcadores como
deficiéncia, cotas, inscricio no Cadastro Unico e condicées de satide

(Brasil, 2024Db).

O quinto ¢ o par controle e financiamento. A lei cria o Sistema
Nacional de Informagées e de Controle, cuja alimentagio pelas instituigoes
é condigao para o repasse de recursos (Brasil, 2024a, art. 31), o que Castro,
Trindade e Oliveira (2024) véem como avango para 0 monitoramento ¢ a
avaliacio e Borsato et al. (2024) como reafirmacio do controle estatal em
perspectiva punitivista. Ao mesmo tempo, os vetos presidenciais retiraram
do texto a obrigagio de destinar as instituigbes recursos proporcionais,
no minimo, ao niimero de estudantes ingressantes pela Lei de Cotas (art.
3°, § 3°); o requisito de alto desempenho académico e esportivo como
critério de acesso (art. 6°, VII); a fixagao em lei de valores minimos para
as bolsas do Programa Bolsa Permanéncia (art. 9°, § 2°), inclusive o valor
diferenciado para indigenas e quilombolas; e a gratuidade da alimentacao
para os estudantes do PAE (art. 14, § 2°) (Brasil, 2024a; Castro; Trindade;
Oliveira, 2024). Para os autores, o veto ao critério de alto desempenho
evitou um retrocesso, pois penalizaria justamente quem mais depende de
apoio pedagdgico; jd os demais vetos geram inseguranga quanto ao valor
das bolsas, a gratuidade da alimentagio e a proporcionalidade dos recursos.
Borsato et al. (2024) acrescentam que a lei é omissa quanto a fontes de
financiamento e a equipes multiprofissionais de referéncia.

Os numeros oficiais ilustram a dificuldade de avaliar a politica.
Segundo o MEC, a PNAES retne iniciativas que atendem mais de 400
mil estudantes, e os recursos chegaram a R$ 1,5 bilhao em 2024, valor
65% superior ao de 2022 (Brasil, 2025¢). O TCU, por sua vez, registra
que o or¢amento do PNAES sofreu cortes de 23,8% em 2022, 23,4%
em 2023 e 16,7% em 2024, com lacuna acumulada de R$ 470 milhoes
(Brasil, 2024b). As duas informagoes nio sio diretamente compardveis
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sem o conhecimento de suas bases de cdlculo, o que reforga a necessidade
de padronizagao de dados apontada pelo préprio Tribunal.

Regulamentac¢ao e implementacao: o que ainda esta em aberto

A lei entrou em vigor na data de sua publicagio, mas remete a
regulamento as normas e os procedimentos necessirios a implementagao
dos programas (Brasil, 2024a, art. 33). Castro, Trindade e Oliveira (2024)
ressaltam que, sem regulamentagio, nio se conhecem os mecanismos
que o governo manterd ou criard para a execugdo da politica, e Borsato
et al. (2024) notam que normas anteriores, como as portarias do Bolsa
Permanéncia (Portarias MEC n° 389/2013 e n° 1.999/2023), nao haviam
sido revogadas, o que suscita davida sobre qual disciplina prevalece.

O MEC instituiu, pela Portaria n° 244/2025, grupo de trabalho
para elaborar subsidios a regulamentagao, instalado em 23 de junho de 2025
(Brasil, 2025b); abriu consulta ptblica sobre o tema em 25 de novembro
de 2025 (Brasil, 2025a; Instituto Federal de Sao Paulo, 2025); e o grupo
encerrou seus trabalhos em marco de 2026, com relatdério que sistematiza
o panorama da assisténcia estudantil e registra, no painel estatistico do
Ministério, o atendimento direto a 188.727 estudantes em 69 instituicoes
de educagio superior (BRASIL, 2026). Nas fontes consultadas, nio foi
localizado decreto regulamentador publicado até a data de fechamento
desta revisio.

Para além da regulamentagao, o TCU identifica riscos estruturais:
subfinanciamento; critérios de selecio que nio abrangem todas as formas
de vulnerabilidade; falta de transparéncia, jd que muitas institui¢es nao
divulgam informagdes detalhadas sobre beneficidrios e resultados; e auséncia
de avaliagio efetiva da politica pelo MEC (Brasil, 2024b). Nos termos do
ciclo de politicas segundo Mainardes (2006), o contexto da prdtica no
qual cada instituigdo interpreta, reelabora e implementa o texto que serd
decisivo, e ¢ nele que dados locais e estudos de caso ganham importancia.

0 caso do IFNMG: campus Januaria a luz da nova lei - o campus
e sua moradia estudantil

O IFNMG-Campus Janudria tem origem na Escola Agrotécnica,
criada em 1960, mantém desde 1964 o regime de internato, hoje
denominado moradia estudantil, herdado da tradigao do ensino agricola e
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integra o IFNMG desde a criagao dos Institutos Federais. Conforme, Silva
(2020), a moradia ¢ ofertada no nivel técnico integrado ao ensino médio,
a estudantes de 14 a 19 anos, nos regimes residencial e semirresidencial; a
época da pesquisa, o regime residencial atendia apenas o puiblico masculino,
com cerca de 106 residentes, ao lado de cerca de 190 semirresidentes de
ambos os sexos. O campus dispoe de restaurante que atende residentes
e semirresidentes sem cobranca, mediante selecio socioecondmica, e
de equipe multiprofissional que retine médico, psicélogo, enfermeiro,
dentista, assistente social e nutricionista.

Perfil dos assistidos (2013-2017)

Entre 2013 e 2017, foram concedidos 2.568 auxilios, média
de cerca de 514 por ano, aproximadamente um quarto do alunado do
campus, segundo dados elencados por Silva(2020). A Tabela 1 apresenta
uma sintese do perfil dos contemplados.

Tabela 1 — Perfil dos estudantes contemplados com auxilios no IFNMG — Campus
Janudria, 2013-2017

Indicador Percentual do total de
auxilios
Renda familiar per capita de até 1/4 de saldrio minimo 24,5
Renda familiar per capita de até 1/2 saldrio minimo 66,1
Renda familiar per capita de até 1 saldrio minimo 92,6
Renda familiar per capita acima de 1 saldrio minimo 7,4
Residem em imével alugado 42,8
Residem em zona rural 26,9
Mudaram-se de cidade para estudar 429
Mie como principal responsdvel pela manutengio financeira 38,7
Usam transporte intermunicipal 10,3
Egressos de escola publica (apenas 2015-2017) 94,5

Fonte: elaborado com base em Silva (2020, Quadros 1 a 5). Nota: médias ponderadas
pelo nimero de auxilios de cada ano (602, 632, 390, 461 e 483); a informacio sobre
escola publica consta apenas nos quadros de 2015 a 2017.

De acordo com Silva (2020), Os dados descrevem um publico de
alta vulnerabilidade econémica, em regiao marcada por baixos indicadores
de desenvolvimento. Mais da metade dos contemplados vivia em familias
com até meio saldrio minimo por pessoa, parcela expressiva pagava aluguel
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ou deixara a cidade de origem para estudar, e quase quatro em cada dez
dependiam financeiramente da mae.

Implicacdes da lei para o campus

A primeira implica¢do diz respeito a renda. No periodo analisado,
92,6% dos auxilios foram concedidos a estudantes de familias com renda
per capita de até um saldrio minimo, e os 7,4% restantes situavam-se
em faixas superiores, admitidas sob o teto anterior de um e meio saldrio
minimo. Aplicado isoladamente, o novo teto do art. 6°, IV, teria deixado
esses estudantes de fora, ainda que outros requisitos alternativos, como a
origem em escola publica, presente em 94,5% dos assistidos nos anos com
informagao, pudessem manté-los elegiveis. O exemplo ilustra o peso que
a combinaciao de critérios, deixada a autonomia institucional (BRASIL,
2024a, art. 7°), terd na prdtica. Registre-se, ainda, que os quadros da
dissertagao empregam a expressao renda liquida familiar per capita, ao
passo que a lei fala em renda bruta; a harmonizacio entre a metodologia
local e o texto legal caberd a regulamentagio e aos editais.

Asegundaimplicagao envolve territério e transporte. A concentragao
de estudantes que deixaram sua cidade para estudar, que pagam aluguel ou
que residem em zona rural dialoga com os programas de moradia (PEM) e
de transporte (Pate). O art. 20 destina o Pate a estudantes provenientes de
regides sem transporte publico regular para acesso a institui¢ao (BRASIL,
2024a), ao passo que os 10,3% de assistidos que usavam transporte
intermunicipal vinham de municipios do entorno, a distincias de 40 a 80
km, em sua maioria estudantes de cursos noturnos, segundo Silva (2020).
Os dados disponiveis nao permitem saber se esses trajetos se enquadrariam
na condigao legal. Castro, Trindade e Oliveira (2024) observam, de modo
geral, que o texto trata o transporte de forma restrita, sem contemplar
demandas como o auxilio para transporte coletivo urbano, o que exigird
orientagoes posteriores.

A terceira implicagao é a moradia e a alimentagio, em que a
experiéncia do campus mais se aproxima da lei e mais a desafia. O PEM tem
por objetivos viabilizar moradia digna e prevenir a evasao (Brasil, 2024a,
art. 16), e a lei reafirma os restaurantes universitirios como espagos de
formacio cultural e para a cidadania (art. 14). A gratuidade para residentes
e semirresidentes praticada no campus converge com essa diretriz, mas a
gratuidade da alimentagio para todos os estudantes do PAE foi vetada,
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de modo que sua manuten¢do dependerd de decisiao institucional e
orcamentdria (Castro; Trindade; Oliveira, 2024). De acordo Silva (2020),
a limitagao do regime residencial ao putblico masculino, apontada na
dissertagao como contrdria ao principio da isonomia, torna-se ainda mais
sensivel diante de uma lei cujos objetivos incluem democratizar e garantir
as condi¢des de permanéncia e minimizar os efeitos das desigualdades
(Brasil, 2024a, art. 2°, I e II), embora o texto legal nao trate expressamente
dessa questao.

A quarta implicacio refere-se a vulnerabilidades que ultrapassam
a renda. Silva (2020), registra que a propor¢ao de assistidos com pais
separados subiu de 25% para 28,6% entre 2013 e 2017, que cerca de
10% tinham pais falecidos e que a manutencio financeira recafa sobretudo
sobre a mae, e sugere aprofundar pesquisas com estudantes do técnico
integrado, por serem pessoas em formagio. Esses achados nao autorizam
inferir sofrimento psiquico, mas indicam fatores de vulnerabilidade que
reforcam a relevincia do PAS, cujo objetivo é acolher e acompanhar quem
estd em sofrimento psiquico e propiciar pertencimento institucional
(Brasil, 2024a, arts. 26 e 27). Aplica-se aqui, a ressalva de Borsato et al.
(2024) em que a existéncia do programa pode desobrigar outras instancias
institucionais do cuidado. No campus, esse cuidado ¢ sustentado por equipe
multiprofissional j4 existente, cuja continuidade a lei nao assegura, pois nao
estabelece equipes de referéncia. Quanto ao Propepe, os dados de 2013 a
2017 nao contém informagio sobre estudantes com filhos pequenos, o que
dificulta dimensionar a demanda pelo espago de acolhimento previsto nos
arts. 22 e 23, lacuna que remete a recomendacio do TCU de padronizar a
coleta de dados (Brasil, 2024b).

A quinta implicagao ¢ orgamentdria. Os quadros anuais mostram
queda de 632 auxilios em 2014 para 390 em 2015 (-38%), com recuperagio
parcial para 461 em 2016 e 483 em 2017. Silva (2020), atribui a redugio
aos cortes orcamentdrios, citando o Relatério de Gestao do IFNMG
de 2014, que menciona a auséncia de liberagao de limites e atrasos nos
repasses. No 4mbito do Bolsa Permanéncia, o IFNMG atendeu, em 2018,
214 estudantes, dos quais 139 quilombolas e seis indigenas (IFNMG,
2019 apud Silva, 2020), publico diretamente afetado pelo veto ao valor
diferenciado das bolsas. Como a lei nio fixou fonte de financiamento
nem piso de recursos, o risco de oscilagoes como a de 2014-2015 nao
desaparece; é a dimensao que a literatura mais reitera (Borsato et al., 2024;
Castro; Trindade; Oliveira, 2024).
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Consideracoes finais

A revisao indica que a Lei n° 14.914/2024 representa marco
relevante para a assisténcia estudantil, pois confere seguranga juridica a
uma politica que dependia de decreto, amplia o pablico para a educagio
profissional técnica de nivel médio, reorganiza as agdes em programas e
incorpora temas como saide mental, permanéncia parental e alimenta¢io
adequada. Ao mesmo tempo, a literatura converge em apontar lacunas tais
como auséncia de garantia orcamentdria, vetos que fragilizam a gratuidade
da alimentagao e o valor das bolsas, seletividade potencial do critério de
renda, sobreposi¢ao entre programas e dependéncia de uma regulamentagao
que, nas fontes consultadas, seguia pendente.

O estudo do IFNMG — Campus Janudria, embora se refira a um
periodo anterior a nova legislacio do PNAES, quando a politica ainda
era regulamentada pelo Decreto n° 7.234, de 19 de julho de 2010,
revela os dilemas concretos do contexto da prética. A realidade local
aponta para um alunado de baixa renda com demandas que superam o
aspecto financeiro, uma moradia estudantil de longa tradigao limitada ao
atendimento masculino e uma concessio de bolsas sensivel as oscilagoes
orcamentdrias. Tais achados, por decorrerem de andlise documental,
devem ser interpretados com a devida cautela, aplicando-se estritamente
aos discentes contemplados e derivam de andlise documental.

Como agenda de pesquisa, sugerem-se estudos de implementagao
que comparem editais e critérios de sele¢ao antes e depois da lei; andlises que
desagreguem dados por nivel de ensino, sobretudo do técnico integrado,
ainda pouco explorado; levantamentos sobre demandas nao monetdrias,
como satide mental e permanéncia parental; e pesquisas que incorporem
a voz dos estudantes, em consonincia com a participagao prevista no art.
5°, § 2°. Acompanhar a regulamenta¢io da lei é, em ultima instincia,
acompanhar se a permanéncia deixard de depender do orgamento de cada
exercicio para se firmar como direito.
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Capitulo 14

RESGATE DA TRAJETORIA DA EDUCACAO
E A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
NO BRASIL DESDE A CHEGADA DOS
PORTUGUESES

Adenil Borges da Silva'

Introducao

presente capitulo apresenta um resgate histérico da educacio

no Brasil, abrangendo o periodo compreendido entre a
chegada dos portugueses as terras brasileiras e o contexto educacional
contemporaneo, com destaque para a trajetéria da Educagao de Jovens
e Adultos (EJA). Para tanto, busca-se compreender as transformacoes
ocorridas no campo educacional ao longo dos diferentes periodos
histéricos, considerando as politicas educacionais, as concep¢oes de
educagio e as agdes governamentais que contribuiram para a constitui¢ao
e a consolidagio da EJA no pais.

A construgao deste capitulo fundamenta-se em uma revisio
bibliogrifica e documental de politicas educacionais relacionadas a
educagio brasileira e, particularmente, 3 Educacio de Jovens e Adultos.
Nesse percurso, pretende-se evidenciar como as diferentes iniciativas
educacionais e politicas publicas foram sendo constituidas ao longo do
tempo, bem como os avangos, limites e desafios que marcaram a oferta da
educacio destinada a populagio jovem e adulta.

Nessa perspectiva, para abordar a trajetéria histérica da EJA no
Brasil, inicialmente s3o retomados aspectos fundamentais da histéria da
educagao brasileira, considerando os diferentes periodos histéricos e as
respectivas conjunturas politicas e sociais. A partir desse percurso, busca-se
situar a EJA como uma modalidade de educac¢io construida historicamente
em meio as transformagoes da sociedade brasileira, destacando os principais

1 Especialista em Educagio Superior, Licenciado em Matemdtica pelo Instituto Federal de
Minas Gerais e Bacharel em Administragio e Ciéncias Contébeis pela Faculdade dos Vales
Elvira Dayrell e Instituto Superior de Educagio Elvira Dayrell
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marcos legais e educacionais que contribuiram para sua constituigao e
reconhecimento no cendrio educacional nacional.

0O ensino no Brasil Colonia

A histéria educacional no Brasil se inicia em um curto espago
de tempo apés a descoberta do territério e da civilizagio que habitavam
as novas terras. Em 1549 desembarcam na colénia os primeiros padres
jesuitas a servigo da coroa e movidos com o sentimento de propagagio da
fé crista e dos interesses da Coroa Portuguesa. “A ordem religiosa ficara
incumbida pela coroa portuguesa e pelo papado de integrar as novas terras
e os seus nativos selvagens ao mundo cristao e civilizado, a servico da fé
e do Império. Era a recém-fundada Companhia de Jesus.” (SILVA, 2002,
p-14).

Os jesuitas foram praticamente os tnicos educadores do Brasil
durante 210 anos quando foram expulsos de Portugal e de suas coldnias.
Tal expulsdo, fez com que o Brasil Colénia durante as décadas seguintes
observasse um vazio educacional que somente tomaria novos rumos com
a alteragao na sede do Reino de Portugal e a vinda da Familia Real no
século XIX. Necessitando suprir as deficiéncias para a instalagao da sede
administrativa do Reino Portugués ocorreu a multiplicacio de cadeiras de
ensino e a criacdo de novos cursos e institui¢oes educacionais.

O fato é que as acoes educacionais adotadas tinham por objetivo
fundamental atender as necessidades urgentes da Corte Portuguesa no
Brasil na formacio e qualificagio profissional e no preenchimento de tais
demandas.

Conquistada a Independéncia do Brasil em 07 de setembro de
1822, algumas mudancas eram de fato necessdrias e primordiais para
o desenvolvimento do novo Império em 4mbito do eixo educacional.
Medidas Institucionais foram encaminhadas com o intuito de criacio de
um sistema de ensino. Por isso, pelo decreto de 01 de margo de 1823,
acredita-se que tenha sido criada a primeira escola publica de ensino
mutuo, a Escola de Primeiras Letras na cidade do Rio de Janeiro, baseada
no método lancasteriano. O imperador justificou a criagao da escola nos
seguintes termos:
Hei por bem mandar crear nesta Corte uma Escola de primeiras

lettras, na qual se ensinard pelo methodo do ensino mutuo, sendo
em beneficio, nio sémente dos militares do Exercito, mas de todas as
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classes dos meus subditos que queiram aproveitar-se de tao vantajoso
estabelecimento. (BRASIL. Decreto de 1° de marco de 1823).

Esse método adotado visava atender uma grande demanda por
ensino e instrugdo e foi desenvolvido em 1798 por ]J. Lancaster (1778-
1838) em Lodres na Inglaterra. Conforme Bastos:

Diante do problema de instruir, gratuitamente, grande nimero de
alunos, sem utilizar muitos professores, decide dividir a escola em
vdrias classes, colocando em cada classe como monitor um aluno,
com conhecimento superior ao dos outros ¢ sob dire¢ao imediata do
professor. (BASTOS, 1997, p.117).

Com o método de Lancaster uma considerdvel parcela de alunos
poderia ser atendida em suas necessidades educacionais. O préprio
“Lancaster percebe que, por este método, um sé professor ¢ suficiente
para dirigir, com ordem e facilidade, uma escola de 500 e até mil alunos”.
(BASTOS, 1997, p.117). Os professores pouco participam do processo de

ensino. Sua presenca e atuagio sio restritas.

O fato claro é que as iniciativas do governo da Unido no Periodo
Imperial no campo do ensino de primeiras letras foram poucas. Sendo
outorgada em 25 de marco a Constitui¢do de 1824 limita-se a prever que
“ainstru¢do primdria é gratuita a todos os cidadaos” (art. 179, XXXII). Mas
uma regulamentagio legal ocorreu 03 anos mais tarde com a Lei de 15 de
Outubro de 1827. Sendo essa lei a primeira e a Unica lei geral que se refere
ao ensino primdrio no Periodo Imperial e em seu Art. 1° determinava que
“em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos, haverao as escolas de
primeiras letras que forem necessdrias”. (BRASIL, 1827, art. 4°). Em seu
Art. 4°, a lei também estabelecia que “as escolas serdo do ensino mdtuo
nas capitais das provincias; e serdo também nas cidades, vilas e lugares
populosos delas, em que for possivel estabelecerem-se”. (BRASIL, 1827,
art. 4°).

A referidalei também especifica o curriculo que deveria ser observado
pelos professores no desenvolvimento das atividades educacionais. O art.
6° especificava que:

Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operagdes de
aritmética, prética de quebrados, decimais e proporcoes, as nogoes
mais gerais de geometria prdtica, a gramdtica de lingua nacional,
e os principios de moral crista e da doutrina da religido catélica e
apostdlica romana, proporcionados 4 compreensio dos meninos;
preferindo para as leituras a Constitui¢ao do Império e a Histéria do
Brasil. (BRASIL, 1827, art. 6°).
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Pelo Ato Adicional de 1834, de acordo com Ribeiro (2003, p. 50), o
governo central ficava com a competéncia dos cursos que formariam a elite
brasileira. Com essa competéncia, de formacio da elite dirigente, levou o
governo, conforme destaca Piletti (2003, p. 147), “[...] a concentrar seus
esforcos no ensino secunddrio e superior”. E com o encargo de legislar
sobre a instrugio publica, como ressalta Piletti (2003, p. 147), “[...] o
ensino primério era pouco difundido, entre outras, pelas seguintes razoes:
0s orcamentos provinciais eram escassos; os escravos eram proibidos de
frequentar a escola; o curso primdrio nem era exigido para o ingresso no
secunddrio”.

Em 1854, o ensino primdrio foi dividido em elementar e superior.
No elementar ensinava-se instru¢do moral e religiosa, leitura e
escrita, nogoes essenciais de Gramdtica, principios elementares de
Aritmética e o sistema de pesos ¢ medidas; no superior poderiam
incluir-se dez disciplinas, desdobradas do ensino elementar.
(PILETTTI, 2003, p.147).

Na Primeira Republica que corresponde ao periodo que marcou
o fim do Império com a Proclamagao da Republica em 15 de novembro
de 1889 até a Revolugao de 1930, conforme destaca Piletti (2003, p.
157), esse periodo da histéria brasileira colocou em questao a proposta
para a educacio herdada do Império, que de acordo com o destacado
anteriormente, privilegiava um modelo educacional elitista, ou seja,
instrugao secunddria e superior em detrimento da educagio popular —
primdria e profissional.

Para Ribeiro (2003, p.116), a Constituicio de 1934, no
atendimento das reivindicagoes dos reformadores e catélicos, apresenta
pontos de contradi¢do, mas é notdvel concessao e énfase a educagio, pois
a mesma dedica um capitulo ao assunto — o capitulo II. Ribeiro (2003)
destaca ainda que,

A reivindicagio catdlica quanto ao ensino religioso é atendida, assim
como outras ligadas aos representantes das “idéias novas”, como as
que fazem o Brasil ingressar numa politica nacional de educagao
desde que atribui & Unido a competéncia privativa de tragar as
diretrizes da educa¢io nacional (cap. I, art. 50, XIV) e de fixar o
plano nacional de educagio (art. 151). Aos Estados, segundo este
artigo, competia organizar e manter os seus sistemas educacionais,
respeitadas as diretrizes definidas pela Unido. Estabelece que o
Governo Federal caberia “fixar um plano nacional de educacio,
compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns e
especializados, e coordenar e fiscalizar a sua execu¢io em todo o
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territério do pais (art. 150); cria o Conselho Nacional e Estadual
de Educacio (art.152) e determina a aplica¢do de nunca menos de
10%, da parte dos municipios, e nunca menos de 20%, da parte
dos estados, da renda resultante de impostos “na manutencio e
desenvolvimento dos sistemas educacionais” (art. 156); [...]. Procura
intensificar o processo de democratizagio ao reconhecer na educagio
“um direito de todos” (art.149), ao instituir a liberdade de ensino
em todos os graus e ramos (art.150, pardgrafo dnico, alinea ¢), ao
instituir a liberdade de cdtedra, a gratuidade e obrigatoriedade que
deviam estender-se progressivamente do ensino primdrio integral ao
ensino ulterior a fim de o tornar mais acessivel (art. 150, pardgrafo
Unico, a e b), e criando fundos especiais de educagio, parte dos quais
(art. 157) se aplicaria a alunos necessitados mediante assisténcia sob
diversas formas e bolsa de estudo. (RIBEIRO, 2003, p.116-117).

A Constitui¢do de 1934 concedeu significativos avangos a drea
educacional. Entretanto, em 1937, com a instauragio do Estado Novo,
foi imposta ao Brasil uma Constituigao autoritdria, que impos ao Pais um
caminho de retrocesso.

Algumas conquistas no campo da educagio, por exemplo, foram
extraidas da Constituigao de 1937, entre os quais se destaca ‘o direito de
todos a educagio, a escola primdria obrigatéria e o principio da gratuidade
a todos no nivel primdrio do ensino oficial e para os que provassem
insuficiéncia, aos niveis ulteriores’. Essa retirada de direitos adquiridos
anteriormente pode ser observado no Art. 130 que estabelece que,

O ensino primdrio é obrigatério e gratuito. A gratuidade, porém,
nao exclui o dever de solidariedade dos menos para com os mais
necessitados; assim, por ocasido da matricula, serd exigida aos que

nio alegarem, ou notoriamente nio puderem alegar escassez de
recursos, uma contribuicio mddica e mensal para a caixa escolar.

(BRASIL, 1937).

A Constituigao de 1946 que reestabeleceu o regime democrdtico
no pais, e em seu capitulo sobre educagao, alguns principios suprimidos
da Carta Ditatorial de 1937, foram novamente reestabelecidos, como
a educacio sendo um direito de todos o ensino primdrio obrigatério e
gratuito para todos e o ensino oficial ulterior ao primdrio gratuito aos que
provarem falta ou insuficiéncia de recursos.

A Lei 4.024/61 foi a primeira Lei do Brasil a estabelecer, em
todos os niveis, do pré-primdrio ao ensino superior, Diretrizes ¢ Bases
da Educacio Nacional. Os curriculos foram compostos de trés partes —
nacional, regional e prépria dos estabelecimentos.
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Com a instalacio de um regime autoritdrio no pais, os diversos
setores da vida nacional, incluindo a educa¢io, foram vitimados. As
reformas que ocorreram nesse periodo, conforme Piletti (2003) “foram
efetuadas em todos os niveis de ensino, impostas de cima para baixo, sem a
participagdo dos maiores interessados — alunos, professores e outros setores
da sociedade”. E em 26 de fevereiro de 1969, o governo militar submeteu a
educagio e seus agentes ao Decreto-lei n° 477 que em seu artigo 1° definiu
as infragées disciplinares do professor, aluno, funciondrio ou empregado
de estabelecimento de ensino publico ou particular e as puni¢oes cabiveis.

(BRASIL, 1969).

A Lei n° 6.680, de 16 de agosto de 1979, revogou o Decreto-
lei 477, e a Lei n° 7.395, de 31 de outubro de 1985, possibilitando o

restabelecimento e o funcionamento das organizagoes estudantis.

Em 1971, a Lei n° 5.692 reformou o ensino de 1° e 2° graus,
mantendo os objetivos gerais da educagao nacional estabelecidos pela Lei
n° 4.024/61. Em relagio ao ensino de 1° e 2° graus, essa lei em seu artigo
1°, modificado posteriormente pela Lei n° 7.044 de 1982, “estabelece que:
O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando
a formagao necessdria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de autor realizagio, preparacio para o trabalho e para o exercicio

consciente da cidadania”. (BRASIL, 1971).

O primeiro presidente civil, apds 21 anos de governos militares foi
empossado e a populacio aos milhares e milhées foram as ruas reclamar por
eleicoes diretas para presidente da Republica do Brasil. Foi instalada uma
Assembleia Nacional Constituinte com o intuito de articular as diversas
entidades representativas nos mais variados setores sociais para propor o
novo texto constitucional.

A nova Constituigao foi promulgada em 5 de outubro de 1988 ¢
em relacio a educagdo incorporou os objetivos atribuidos ao ensino de 1°
e 2° graus pela Lei n® 5.692/71. Em seu artigo 205 a Constitui¢io Federal
de 1988 estabelece “a educacio, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboragio da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. (BRASIL, 1988). Entre
os deveres do Estado, relacionados no artigo 208 da Carta Magna, Piletti
(2003), destaca dentre outros o inciso I em que o “ensino fundamental,
obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nio tiveram acesso na
idade prépria” deverd ser garantido.
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Em 20 de dezembro de 1996, no aniversirio de 35 anos da primeira
LDB, foi sancionada pelo presidente da reptblica a nova Lei de Diretrizes
e Bases da Educagio Nacional, a LDB 9.394/96 que dentre as importantes
inovagoes destaco o artigo 37, § 1° ao expressar que “os sistemas de ensino
assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos, que no puderam efetuar
os estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢oes de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames”. (BRASIL, 1996).

Histoérico da Educacio de Jovens e Adultos no Brasil

As experiéncias com a educagio de jovens e adultos no Brasil nao
¢ nova. Mas ¢ fato que se direcionarmos o nosso olhar para a educacao
brasileira, perceber-se-4 que desde o Brasil Colonia ela se apresenta com
um cardter especifico e embasado no ensino as criangas. Entretanto, como
bem menciona Haddad e Pierro (2000) [...] “jd no periodo colonial os
religiosos exerciam sua a¢ao educativa missiondria em grande parte com
adultos”. (HADDAD E PIERRO, 2000, P108-109). Para Strelhow
(2009), “a Companhia Missiondria de Jesus, tinha a fun¢io bdsica de
catequizar (iniciagao a fé) e alfabetizar na lingua portuguesa os indigenas
que viviam na colénia brasileira”. (STRELHOW;, 2009, p.51). Os jesuitas
foram expulsos da Col6nia em 1759 e com essa nova realidade a educacao
de adultos e a educagio em geral, sofre grande colapso. Caberia, portanto
ao Império reorganizar a educagao no Brasil.

Apesar de nao ter passado de uma intengao legal, pois pouco ou
mesmo nada se fez na prdtica, a Constitui¢ao Brasileira de 1824 garantia
em seu artigo 179, “a instru¢do primdria ¢ gratuita a todos os cidadaos”,
assim entende-se que também para os adultos era garantido o direito a
instrucgao gratuita.

Com o intuito de exterminar o mal do analfabetismo no Brasil, em
1915 criou-se a Liga Brasileira contra o Analfabetismo, tendo entre os seus
fundadores o poeta Olavo Bilac. A Liga Brasileira contra o Analfabetismo
encerrou suas atividades em 1940, apds realizagoes empreendidas pelo

presidente Gettlio Vargas no campo da educacio. Conforme Strelhow
(2009) o,

[...] descaso com a educacio levou o Brasil a alcancar a incrivel
marca de 72% de analfabetismo em 1920. Em 1934, foi criado o
Plano Nacional de Educacio que previa o ensino primdrio integral
obrigatério e gratuito estendido as pessoas adultas. Esse foi o primeiro
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plano na histéria da educagio brasileira que previa um tratamento
especifico para a educagio de jovens e adultos. (STRELHOW;, 2009,
p.52).

No ano de 1938 foi criado o INEP — Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos — que em 1942 instituiu o Fundo Nacional do Ensino
Primario.

Através dos seus recursos, o fundo deveria realizar um programa
progressivo de ampliacio da educacio primdria que incluisse o
Ensino Supletivo para adolescentes e adultos. Em 1945 o fundo
foi regulamentado, estabelecendo que 25% dos recursos de cada
auxilio deveriam ser aplicados num plano geral de Ensino Supletivo
destinado a adolescentes e adultos analfabetos. (HADDAD;
PIERRO, 2000, p.110-111).

Ainda no ano de 1945, com o fim da Segunda Guerra Mundial, foi
criada a UNESCO - Organizacio das Nagoes Unidas para a Educacio, a
Ciéncia e a Cultura — que denunciava ao mundo as grandes desigualdades
que eram notdrias entre os paises e ressaltava a contribui¢io que a educagio
e principalmente a educagio de adultos desempenharia no progresso das
nagoes tidas como atrasadas.

E com o objetivo de organizar e coordenar os planos anuais do
ensino supletivo para adolescentes e adultos analfabetos, foram instalados
em 1947 o SEA —Servigo de Educagio de Adultos que iniciou a “Campanha
de Educagio de Adolescentes e Adultos — CEAA. Sua influéncia foi
significativa, principalmente por criar uma infraestrutura nos estados e
municipios para atender a educagao de jovens e adultos, posteriormente
preservada pelas administragdes locais”. (HADDAD; PIERRO, 2000,
p.111).

O MEC - Ministério da Educa¢io e Cultura — organizou ainda
a Campanha Nacional de Educagao Rural e a Campanha Nacional de
Erradicagio do Analfabetismo, em 1952 e 1958 respectivamente, mas
as duas campanhas com duragio curta e poucas realizagoes. E diversos
acontecimentos, programas ¢ campanhas voltadas para a drea da educagio
de adultos ocorreram entre 1959 e 1964, ano do inicio do Periodo Militar
no Brasil. Haddad e Pierro (2000), cita:

O movimento de Educacio de Base, da Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil, estabelecido em 1961, com o patrocinio do
governo federal; o Movimento de Cultura Popular do Recife, a
partir de 1961; os Centros Populares de Cultura, érgios culturais
da UNE; a Campanha De Pé no Chio Também se Aprende a Ler,
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da Secretaria Municipal de Educagio de Natal; o Movimento de
Cultura Popular do Recife; e, finalmente, em 1964, o Programa
Nacional de Alfabetizacio do Ministério da Educacio e Cultura,
que contou com a presenga do professor Paulo Freire. (HADDAD;
PIERRO, 2000, p.113).

Em 1967, o governo militar criou a Fundagito MOBRAL -
Movimento Brasileiro de Alfabetizacido — por meio da Lei 5.379, de 15 de
dezembro que objetivava ser uma alternativa ao trabalho da Cruzada ABC
que recebia indmeras criticas. A Cruzada de A¢io Bdsica Crista (ABC) era
coordenada por evangélicos dos Estados Unidos da América, de cardcter
assistencialista e a servico do regime militar.

Para Strelhow (2009), o MOBRAL visava regatar a ideia da
corresponsabilidade das pessoas analfabetas sob a sua situagio e a do
analfabetismo no pais e em consequéncia dasituagao de subdesenvolvimento
do Brasil. Essa ideia pode ser identificada em um dos slogans do MOBRAL:
“vocé também ¢ responsdvel, entdo me ensine a escrever, eu tenho a minha
mao domadvel” (STEPHANOU; BASTOS, 2002, apud STRELHOW,
2010, p. 51). “Junto a essa idéia, também houve recrutamento de
alfabetizadores sem muita exigéncia, rebuscando a idéia de que para educar
uma pessoa adulta é necessdrio ser apenas alfabetizada, sem entender o

método pedagdgico” (STRELHOW, 2009, p.55).
Os objetivos do MOBRAL passaram por modificagoes ao final dos

anos 70 com o intuito de garantir a sua sobrevivéncia diante dos fracassos
nos objetivos iniciais que eram de superacio do analfabetismo no pais.

Em 1985, com o fim do Regime Militar e o inicio do periodo
da Nova Reptblica, o MOBRAL foi extinto “e seu final foi marcado
por dendncias sobre desvios de recursos financeiros, culminando numa
CPI (Comissao Parlamentar de Investigagdo). Muitas pessoas que se
alfabetizaram pelo Mobral acabaram desaprendendo a ler e escrever”

(STRELHOW, 2009, p.55).

Sendo promulgada em 11 de agosto de 1971, a LDB 5692/71 —
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — regulamentava o Ensino
Supletivo com o intuito de consolidar o projeto educacional do regime
militar.

Art. 24. O ensino supletivo terd por finalidade: a) suprir a
escolarizagio regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham
seguido ou concluido na idade prépria; b) proporcionar, mediante
repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento ou atualizagio
para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte.
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Pardgrafo tnico. O ensino supletivo abrangerd cursos e exames a
serem Ofganilados nos varios sistemas de aCéde com as normas
baixadas pelos respectivos Conselhos de Educagao. (BRASIL, 1971,
Art. 24).

O Ensino Supletivo pretendia recuperar o tempo que se havia
perdido, recuperando o atraso educacional, remodelar o presente e qualificar
mao-de-obra para colaborar com desenvolvimento do pais. E com relacio
aos professores que atuariam nesta modalidade de ensino, a legislacio
e os documentos de apoio editados e promulgados recomendavam que
os mesmos recebessem formagao especifica para atender a este publico.
(BRASIL, 1971, Art. 32). “Enquanto isso nao fosse realizado, dever-se-
iam aproveitar os professores do Ensino Regular que, mediante cursos de
aperfeicoamento, seriam adaptados ao ensino Supletivo” (HADDAD;
PIERRO, 2000, p.117).

Ocorre que o Ensino Supletivo firmou-se de fato no Ambito estadual,
pois a Lei Federal propunha que os respectivos Conselhos Estaduais de
Educacio que deveriam regulamentd-lo. Essa determinagdo possibilitou a
criagio de diversas formas de organizacio e nomenclaturas nos variados
programas ofertados pelos estados.

A Educacio de Jovens e Adultos apdés a redemocratizacao do
Brasil em 1985

A extinggdo do MOBRAL pode ser visto como o simbolo do
rompimento com a politica de educagio de jovens e adultos da Nova
Republica com os governos militares. No ano de 1985 a extingao da
Fundacago MOBRAL deu lugar & Fundagio Nacional para Educagio
de Jovens e Adultos — Educar que diferentemente do MOBRAL estava
subordinada a0 MEC — Ministério da Educacio e Cultura.

A Educar assumiu a responsabilidade de articular, em conjunto,
o subsistema de ensino supletivo, a politica nacional de educa¢io
de jovens e adultos, cabendo-lhe fomentar o atendimento nas
séries iniciais do ensino de lo grau, promover a formagio e o
aperfeicoamento dos educadores, produzir material did4tico,
supervisionar e avaliar as atividades. (HADDAD e PIERRO, 2000,
p.120).

Entretanto, sem sombra de davidas nenhuma agio institucional
que visasse politicas educacionais foi mais importante que a conquista do
direito universal ao ensino fundamental piblico e gratuito, sem restrigao
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de idade, garantida na Constituigao Federal de 1988. Em seu artigo 208,
inciso I essa conquista foi consagrada ao estabelecer como dever do Estado
a garantia de “educagao bdsica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
os que a ela nio tiveram acesso na idade prépria” (BRASIL, 1988, Art.
208, I). A Carta Magna estabelecia também que num prazo de dez anos,
os governos e a sociedade civil deveriam fazer um esfor¢o concentrado para
a erradicacgao do analfabetismo e a universalizacao do ensino fundamental.

Pierro, Joia e Ribeiro (2001), ressaltam as medidas para a Educacio
de Jovens e Adultos no periodo do governo Collor, em que, “foi extinta
a Fundagdo Educar, suceddnea do Mobral, logo apés a posse do governo
Fernando Collor de Melo — primeiro presidente eleito diretamente apds
o regime militar” (PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001, P.66). Com o
intuito de mobilizar organiza¢ées governamentais e nao governamentais e
a sociedade em favor da alfabetiza¢io de criangas, jovens e adultos 0o MEC
criou o Programa Nacional de Alfabetizagao e Cidadania (PNAC) que foi

extinto um ano depois de sua criagao.

O retrocesso nas politicas puablicas para a Educagao de Jovens
e Adultos, também podem ser observadas no governo de Fernando
Henrique Cardoso. Em 1996, por meio de uma Emenda Constitucional
a obrigatoriedade do ensino fundamental aos jovens e adultos foi extinta,
permanecendo somente a garantia da oferta gratuita.

No ano de 1998, “surge o Pronera (Programa Nacional de Educagao
na Reforma Agréria), com o objetivo de atender as populacoes situadas nas
dreas de assentamento. Este programa estava vinculado essencialmente ao
Incra, universidades e movimentos sociais” (STRELHOW, 2009, p.56).
O principal alvo do Pronera era a alfabetizagao inicial dos trabalhadores
rurais e assentados em condic¢io de analfabetismo total.

A Lei 9.394/96, promulgada em 20 de dezembro de 1996, dedica
uma se¢ao a4 EJA e em seus dois artigos reafirma o direito dos jovens e
adultos ao ensino bdsico e o dever do governo em oferecé-lo de forma
gratuita.

Art. 37. A educagio de jovens e adultos serd destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental
e médio na idade prépria. § 1o Os sistemas de ensino assegurario
gratuitamente aos jovens e aos adultos, que nio puderam efetuar os
estudos na idade regular, oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicoes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames. § 20 O Poder
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Pdblico viabilizard e estimulard o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante ages integradas e complementares
entre si. (BRASIL, 1996, art.37).

O governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva, em 2003, langou
o Programa Brasil Alfabetizado que previa erradicar o analfabetismo em 4
anos, meta que nao foi alcancada. Desta forma, o século XXI inicia-se
com uma taxa de cidadios sem o dominio de leitura, escrita e as operagdes
basilares da matemdtica e com:

quase 20 milhées de analfabetos considerados absolutos e passam de
30 milhées os considerados analfabetos funcionais, que chegaram
a freqlientar uma escola, mas por falta de uso de leitura e da
escrita, tornaram a posicao anterior. Chega, ainda, a casa dos 70
milhées os brasileiros acima dos 15 anos que nao atingiram o nivel
minimo de escolarizagio obrigatério pela constituicio, ou seja,
o ensino fundamental. Somam-se a esses os neo analfabetos que,
mesmo freqiientando a escola, nio conseguem atingir o dominio da
leitura e da escrita. (STEPHANOU; BASTOS, 2005, p. 273 apud
(STRELHOW, 2009, p.56).

Com este embasamento tedrico pode-se refletir um pouco a respeito
da educa¢io em nosso pais. Pesquisas recentes revelam que é de se assustar
e entristecer a quantidade de pessoas no Brasil que ainda sao analfabetas
ou que mesmo alfabetizadas apresentam dificuldades na interpretagio de
textos simples. Apesar dos avancos conquistados nos tltimos anos o desafio
ainda é imenso.

Conforme dados divulgados em novembro de 2015, a Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), realizada pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), revelou que a taxa de
analfabetismo no Brasil entre pessoas com 15 anos ou mais foi estimada
em 8,3% (13,2 milhdes de pessoas). Ainda de acordo com a Pnad, o
analfabetismo vem reduzindo ao longo dos tltimos anos no pais.

O fato é que a realidade atual de nossa situagio educacional no
Brasil é consequéncia do trato dado a educagao do pais no decorrer desses
526 anos. Diversos projetos foram criados com o intuito de elevar o nivel
de alfabetizagio do pais, mas muitos foram desmantelados antes mesmo de
serem colocados em prética. As conquistas até o presente momento foram
fruto de muita luta e unido, principalmente dos movimentos sociais e pelas
exigéncias advindas de organismos internacionais.

E preciso refletir a nossa atual realidade, reconhecendo os pontos
positivos que ajudaram no fortalecimento de nosso sistema educacional,
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aprender com os equivocos cometidos e definir a educagao que queremos
vivenciar no futuro préximo e planejar, tracar caminhos por meio de acoes
e politicas putblicas que possibilitem o Brasil e o seu povo prosperar e
avangar no ensino e aprendizagem.

Consideracoes finais

A trajetéria histérica da educagao brasileira evidencia que a
constituicao do sistema educacional esteve diretamente relacionada as
transformagoes politicas, econdmicas e sociais vivenciadas pelo pafs. Ao
longo dos diferentes periodos histéricos, a educacio assumiu distintas
finalidades e caracteristicas, sendo marcada por avancos, contradicoes,
desigualdades e disputas em torno do direito a educagao. Nesse percurso,
a Educacio de Jovens e Adultos (EJA) também foi se constituindo e
se transformando, passando de iniciativas pontuais e, muitas vezes,
assistencialistas, para o reconhecimento progressivo da educagio como
direito de todos.

O resgate histérico realizado neste capitulo permite compreender
que a EJA nao pode ser analisada de forma dissociada das condi¢oes
sociais e educacionais que produziram e continuam produzindo situagoes
de exclusio escolar. A existéncia de jovens, adultos e idosos que nio
tiveram acesso ou nao puderam permanecer na educagio bdsica em idade
considerada regular estd relacionada a diferentes fatores, entre eles as
desigualdades sociais, econdmicas e regionais, as condicoes de trabalho,
as dificuldades de acesso e permanéncia na escola e as préprias limitacoes
histéricas das politicas educacionais brasileiras.

Nesse sentido, a construgio das politicas publicas destinadas a EJA
representa importante avango no reconhecimento das especificidades desse
publico. A Constituigao Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional e os demais documentos e normativas educacionais
que se sucederam contribuiram para consolidar a compreensao da
educagio de jovens e adultos como direito e como modalidade da educacgao
bésica. Entretanto, o reconhecimento legal, embora fundamental, nio ¢é
suficiente para assegurar, por si s6, uma educac¢do de qualidade socialmente
referenciada.

Portanto, o percurso histérico apresentado demonstra que a EJA
¢ resultado de um processo de lutas, reivindicagoes e transformagoes na
concepgao do direito a educagao no Brasil. Embora importantes conquistas
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tenham sido alcancadas no campo legal e institucional, permanecem
desafios para que esse direito se concretize de forma plena e igualitdria.
Nesse contexto, a EJA deve ser compreendida nio apenas como uma
possibilidade de retomada da escolarizagao, mas como um espago de
formagao humana, participagio social, constru¢iao de conhecimentos e
exercicio da cidadania.

Por fim, compreender a histéria da educagio brasileira e,
particularmente, da EJA, constitui-se em condigdo importante para
refletir sobre os caminhos que precisam ser construidos no presente. O
conhecimento dos avancos e das limitacdes que marcaram essa trajetdria
possibilita reconhecer que a garantia do direito & educa¢io de jovens e
adultos exige politicas publicas continuas, investimentos, compromisso
social e prdticas pedagdgicas comprometidas com a diversidade e com a
realidade dos sujeitos. Desse modo, a trajetéria histérica da EJA permanece
em constru¢io, demandando novos olhares e acoes capazes de assegurar uma
educagio publica, inclusiva, democrdtica e socialmente comprometida.
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Compreender a educacio exige acolher a diversidade de sujeitos, saberes e experi-
éncias que constituem os espagos educativos. Esta coletdnea rene pesquisas,
préticas e reflexdes sobre os desafios contemporineos de ensinar e aprender,
articulando o cotidiano escolar e universitdrio as transformacoes sociais, culturais
e tecnoldgicas. Os capitulos abordam arquitetura escolar, formagio docente,
curriculo e avaliagdo, além das implicagoes das tecnologias digitais e da inteligén-
cia artificial para a aprendizagem, a autoria e a autonomia intelectual. Inclusio,
surdez, assisténcia estudantil e permanéncia ampliam o debate sobre o direito a
educagio, evidenciando que sua efetivagao envolve condigoes de participacio,
aprendizagem e pertencimento. A obra também problematiza a colonialidade e o
reconhecimento de diferentes saberes, a0 mesmo tempo que revisita a trajetdria
da educagao brasileira e da Educagao de Jovens e Adultos. Ao aproximar perspec-
tivas distintas, a coletinea oferece subsidios para interpretar as tensoes entre
politicas, propostas pedagdgicas e experiéncias vividas. Um convite a professores,
pesquisadores, estudantes e demais profissionais para interrogar praticas, cons-
truir didlogos e pensar possibilidades de transformacio da educagio, reconhecen-
do seu cardter plural, histérico e permanentemente aberto a reflexio.
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