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APRESENTACAO

“Olé, mulé rendera. Olé, mulé rendd. Tu me ensina
a fazé renda. Que eu te ensino a namord. Tu me
ensina a fazé renda. Que eu te ensino a namord”™?

Tecendo Saberes

Ao escolher este nome, os pesquisadores e professores
envolvidos neste projeto, buscaram resgatar uma série de pontos:
encontros da nossa gente, do nosso povo, das cang¢des das rendeiras
que neste Brasil enorme, fiaram histdrias, dores, angustias e
paixdes. Tal como elas, todos os envolvidos neste trabalho
buscaram juntar os pontos, encontrar e se encontrar com uma
educacao que seja cada vez mais forte, inclusiva, significativa e,
sobretudo, brasileira.

A coletanea que ora apresentamos aos nossos leitores, Tecendo
Saberes: Olhares Miiltiplos sobre a Educagio — Coletdnea APROMAM de
Educagio Volume 2, constitui-se como uma obra que mais uma vez
demonstra o compromisso da APROMAM e de seus associados
com a formacao integral, a pesquisa critica e a transformagao social
pela via da educagao. Tudo aqui escrito desdgua na defesa de uma
escola que escuta, que acolhe e que transforma.

A ideia central desta obra ndo est4 presa em uma reprodugao
de saberes ja conhecidos pelo universo educacional, mas em dar
voz as experiencias dos autores e autoras que aqui se encontram,
com suas diversidades académicas e profissionais. Este é um texto
produzido a varias maos e, assim o sendo, construiu-se de maneira
plural, tanto no conjunto de temas que abordam diversas facetas da
educacao quanto nas linhas e abordagens tedricas e metodoldgicas.

! Trecho da cangio “Mulher Rendeira”, composta por Zé do Norte em 1953, para
o filme “O Cangago”.



Mais do que uma simples reunido de artigos, esta obra é um convite
ao dialogo.

Ao longo dos catorze capitulos que compdem esta coletanea, o
leitor encontrarda reflexdes que transitam da infancia
hiperconectada aos desafios da gestao escolar; da inclusao a
educagao emocional; da identidade docente as epistemologias da
formagao continuada. Trata-se de uma grande pega de tecido, feita
por varios fios, juntando temas urgentes, lticidos e envolvidos com
a necessidade de aplicagao as demandas do dia a dia da escola.

Cabe-nos aqui, portanto, destacar a soma desses sonhos
fiados.

A obra se inicia com o olhar atento da professora Alaide
Palagano Ferreira, que também assina esta obra como
organizadora. Pedagoga, especialista e doutoranda na 4rea de
psicopedagogia e neuropsicopedagogia, investiga um fenémeno
atual e incontornavel: a presenca massiva das telas no cotidiano das
criancas. Em seu capitulo, a autora percorre desde a histdria social
da infancia até a critica da neutralidade tecnolédgica, desvelando
impactos cognitivos, emocionais e sociais do uso precoce e
desmedido dos dispositivos digitais. O texto conjuga densidade
tedrica e relevancia pratica, oferecendo subsidios preciosos a
educadores e familias.

Na sequéncia, o professor Joao Wagner Martins, educador,
doutor em educacao, debruca-se sobre um tema sensivel e ainda
pouco explorado: a inser¢ao de homens na educagao infantil. Ao
examinar a feminizagao histérica do magistério e os preconceitos
que persistem, o autor evidencia nao apenas os desafios
enfrentados pelos educadores homens, mas também suas
contribui¢des para a desconstru¢ao de esteredtipos de género. O
capitulo constitui um manifesto pela pluralidade e equidade, ao
mesmo tempo em que abre horizontes de transformacao social.

Caio Gongalves Sarrea dedica sua analise a inclusao de
criangas com Transtorno do Espectro Autista. Partindo de sua
realidade cotidiana, o autor busca deixar como marca no texto que
a escola € espago de encontro e de reconhecimento da diferenca. Ao
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propor estratégias pedagdgicas e institucionais que favoregam a
insercao plena das criangas autistas, o capitulo ilumina caminhos
para uma educagao inclusiva que transcende o discurso e se
concretiza na vivéncia cotidiana.

A reflexdo da professora Laysla de Oliveira Vieira
Nascimento, mestranda em educagao, resgata a poténcia do brincar
como caminho privilegiado para a apropriacao da linguagem
escrita. Ao aproximar ludicidade e letramento, a autora defende
uma pedagogia que respeite o desenvolvimento infantil e, ao
mesmo tempo, introduza a crianga na cultura letrada de forma
prazerosa e significativa. Seu texto reforca a importancia de
praticas que nado dicotomizem ensino e diversdao, mas que as
integrem em experiéncias formativas ricas.

Inspirada na filosofia de Reggio Emilia, a professora Janete
Jacinto Bonfim apresenta uma reflexao sobre a necessidade de
construir escolas que efetivamente escutem as criangas, suas
linguagens e seus contextos. O capitulo, impregnado de
sensibilidade e rigor, propde uma leitura critica e criativa dessa
abordagem italiana a partir da realidade brasileira, mostrando
como a escuta ativa e a valorizagdo da infancia podem gerar
praticas pedagogicas transformadoras.

Neste capitulo, a professora Virginia Vieira Marcondes
enaltece a arte e a musica como dimensdes constitutivas da
formagao humana. A autora demonstra como experiéncias estéticas
e artisticas ndo apenas enriquecem a infancia e a juventude, mas
também ampliam a sensibilidade, favorecem a socializagdao e
potencializam a aprendizagem. O texto é um convite a redescoberta
da arte como direito e como necessidade vital.

Saindo dos debates mais voltados aos fundamentos da
educacdo, a obra passa a enfrentar os desafios da formagao docente.
Esta etapa do texto é aberta com o capitulo escrito pelo professor
Wagner Cipriano Araujo, que com larga experiéncia em gestao
educacional e reflexao tedrica, aborda a complexa constitui¢ao dos
saberes docentes. O autor enfatiza o papel da experiéncia, da
identidade profissional e da formacao em servigo como dimensoes
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que se entrelagam na construgao do ser professor. Seu texto convida
a repensar politicas e praticas de formagao, reconhecendo os
docentes como sujeitos historicos que aprendem e se reinventam
continuamente.

Com soélida fundamentagao tedrica, a professora Maria José da
Silva Morais, doutora em educagao, examina as epistemologias que
sustentam a formacgao continuada, apontando suas potencialidades
e limites. O capitulo problematiza discursos hegemonicos, discute
a relevancia da formacao critica e propde um olhar atento as
emergeéncias educacionais contemporaneas.

Raquel Passos Santana dedica sua reflexdo a didatica,
disciplina fundamental na formacgao de pedagogos. Ao discutir sua
contribuigdo para a identidade docente, a autora sublinha a
necessidade de um ensino de didatica que supere tecnicismos e
promova a reflexao critica sobre o ensinar e o aprender.

Retornando a coletanea, a professora e mestra em educacao
Virginia Vieira Marcondes nos brinda com mais um texto, que
reflete de modo profundo sua experiéncia como diretora de escola.
Com este capitulo dedicado a gestao da escola de educagao infantil
publica, a autora ressalta os desafios enfrentados por gestores e
aponta caminhos para uma gestdo participativa, democratica e
centrada na qualidade da educagao oferecida as criangas.

O professor e diretor de escola, Mauro César Nogueira,
mestrando em educagdo, concentra-se no papel do diretor escolar,
compreendendo-o como mediador central da qualidade
educacional. O capitulo analisa as multiplas fun¢des do gestor e
reivindica sua atuagdo como lideranga pedagdgica, capaz de
inspirar, orientar e transformar o cotidiano escolar.

Ainda abordando a dimensao gestora, a professora Marta
Regina Macedo examina a complexa rede de func¢des gestoras na
escola. Ao refletir sobre supervisores, diretores, vice-diretores e
coordenadores pedagdgicos, a autora revela como essas figuras
exercem influéncia decisiva no cotidiano escolar, seja para
potencializar praticas democraticas, seja para reproduzir estruturas
burocraticas.
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Buscando apresentar a urgéncia da saiide mental, a professora
e psicanalista Renata Souza Santos Evangelista discute a educagao
emocional como dimensdo indispensavel da formacao
contemporanea. O capitulo demonstra como o cultivo da
inteligéncia emocional pode servir de ponte entre sentir,
compreender e ensinar, possibilitando praticas pedagdgicas mais
humanas, empaticas e transformadoras.

Encerrando a coletanea, o professor e diretor de escola Thiago
de Oliveira Silva, mestrando em educacao, traz uma reflexao critica
sobre as ambiguidades da inclusao escolar no Brasil. Ao denunciar
as contradigOes entre discurso e pratica, o autor provoca o leitor a
pensar em politicas mais efetivas e em praticas menos excludentes.
Seu texto encerra a obra de forma contundente, reafirmando a
urgéncia de uma educacao verdadeiramente inclusiva.

Este livro, portanto, nao ¢ apenas um repositorio de pesquisas
ou relatos de praticas; €, sobretudo um ato politico-pedagdgico,
uma declaragdo de principios em defesa da escola publica,
democratica e plural. Cada autor e autora aqui presente partilha
ndo apenas sua expertise académica, mas também um
compromisso ético com a transformacao da realidade educacional,
assumindo que o conhecimento nao pode estar dissociado da vida,
do cotidiano escolar e das lutas sociais que atravessam a educacao
brasileira.

Neste ultimo ponto, queremos ainda manifestar nossa
preocupacao com a formagdo dos futuros professores, razao a
quem esta obra é dedicada em sua integralidade. Entregar uma
reunido de textos ndo € apenas um movimento para os que ja estao
ha anos na labuta da sala de aula, para estes também escrevemos,
mas em um pais em que o saber docente é desvalorizado e
empobrecido, é nosso dever preocupar-nos com as novas geragoes
de professoras e professores, que neste momento estdo sentados
nos bancos universitarios. Esperamos sinceramente que cada tema
abordado aqui se torne relevante para pesquisas, debates e
formacao tedrica.
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Comegamos o texto com uma cang¢ao popular do nordeste
brasileiro, que nos traz a lembranca de mulheres fortes, que
enfrentaram a seca e a fome e teceram com suas maos a esperanca.
Com seus cantos e seu trabalho, foram fiando este imenso Brasil. A
elas, nds tecelas e teceloes de um outro tipo de saber, entregamos
ao mundo o produto de nossa paixao pela educagao.

Convidamos, assim, o leitor a percorrer estas paginas com a
consciéncia de que cada reflexao ¢ também um convite a agao. A
leitura que ora se inicia nao se encerra em si mesma: ela se prolonga
nas salas de aula, nas reunides pedagogicas, nos gabinetes de
gestores, nas rodas de conversa com familias, nas pesquisas e nas
praticas que compdem o tecido vivo da educagao.

Wagner Cipriano Araujo

Joao Wagner Martins
Alaide Palagano Ferreira
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INFANCIA HIPERCONECTADA:
ANALISE DOS EFEITOS DAS TELAS NO
DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Alaide Palagano Ferreira!

Introducao

Nas altimas décadas, a intensificagdo do uso de tecnologias
digitais tem provocado transformacdes significativas nas
dinamicas sociais, educacionais e familiares, afetando diretamente
o modo como as criangas experienciam o mundo e constroem sua
subjetividade.

No contexto da Educacdao Infantil, torna-se cada vez mais
evidente a presenca constante de telas — como smartphones, tablets
e televisores — no cotidiano das criangas, mesmo naquelas em
idade precoce. Esse fenomeno, denominado infancia
hiperconectada, demanda um olhar critico e multidisciplinar,
capaz de compreender nao apenas os beneficios que o acesso a
tecnologia pode oferecer, mas, sobretudo, os riscos e impactos que
0 uso precoce, intenso e desequilibrado das telas pode causar ao
desenvolvimento infantil.

Historicamente, a infancia foi concebida como uma fase de
desenvolvimento marcada por interagdes sensoriais, motoras,
afetivas e sociais mediadas por experiéncias concretas, o brincar
livre e o contato com o outro. Estudos cladssicos, como os de
Philippe Aries (1981), em Histéria social da crianga e da familia,
demonstram que a ideia de infancia nao é natural, mas sim uma

! Pedagoga, Especialista em Psicopedagogia Institucional, Supervisao Escolar e
Neuropsicopedagogia. Mestra e Doutoranda em Ciéncias da Educacdo pela
Universidad UNIDA/Paraguay. Supervisora de Ensino do Municipio de Maua/SP.
Coordenadora e Professora do Centro Universitario de Maud/SP UNI-FAMA.
Diretora de Educagao e Formacdo da APROMAM/Maua/SP.
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construgao social, histdrica e cultural. Nesse sentido, a logica da
hiperconectividade, baseada em estimulos digitais rapidos,
recompensas imediatas e mediagOes tecnologicas, coloca em risco
aspectos fundamentais do desenvolvimento neuropsicomotor,
psicossocial e socioafetivo da crianga.

O debate contemporaneo encontra ressonancia nas andlises de
Neil Postman (1999), em O desaparecimento da infincia, obra na qual
o autor discute como 0s meios de comunicagdo e as tecnologias
alteraram profundamente a propria nogao de infancia no mundo
ocidental, fragilizando barreiras entre o universo adulto e o infantil.

Esse ponto de vista amplia a compreensao sobre os desafios
atuais da infancia hiperconectada, pois evidencia que os impactos
tecnoldgicos ndo se limitam a aspectos instrumentais, mas atingem
também a constitui¢ao simbdlica e social da crianca.

Do ponto de vista filosofico e sociotécnico, o debate sobre as
tecnologias digitais na infancia ganha contornos ainda mais
complexos quando se adota a perspectiva da Teoria Critica da
Tecnologia, proposta por autores como Andrew Feenberg (2018),
que questiona a suposta neutralidade técnica e destaca os valores,
interesses e estruturas de poder embutidos nos sistemas
tecnoldgicos contemporaneos.

Neste cendrio, surge a necessidade de indagar os efeitos dessas
tecnologias sobre o processo de constituicao dos sujeitos infantis,
considerando tanto os mecanismos neurobioldgicos envolvidos na
formagao do cérebro nos primeiros anos de vida quanto as
dimensdes emocionais, cognitivas e sociais. Diante disso, o
presente estudo tem como objetivo analisar os impactos do uso
precoce e/ou intenso das telas digitais no desenvolvimento integral
das criangas da Educagdo Infantil, contribuindo com subsidios
tedricos e praticos para educadores, familias e formuladores de
politicas publicas.

Parte-se do entendimento de que o uso consciente da
tecnologia é possivel, mas requer intencionalidade, limites e
mediacao ativa por parte dos adultos, sob pena de se
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comprometerem aspectos essenciais do crescimento saudavel na
primeira infancia.

O Desenvolvimento Cerebral e o Impacto das Telas

Entre zero e seis anos, o cérebro infantil passa por seu periodo
mais sensivel e intenso de desenvolvimento e maturacio. E nessa
fase que as conexdes neurais sao mais maledveis e se fortalecem
com estimulos do ambiente, moldando a forma como a crianca
aprende, socializa e se relaciona com o mundo. Desse modo, ao
nascer, o cérebro humano tem a massa de 400 gramas
aproximadamente e apds um ano de vida, cerca de 800 gramas,
devido a alta capacidade de neuroplasticidade? (Crespi, Noro e
Nobili, 2020).

No entanto, o cérebro humano nao esta biologicamente
preparado para lidar com o excesso de estimulos digitais — algo
relativamente novo na histéria da humanidade, conforme
preconiza Desmurget (2021). O ser humano, como espécie, nao tem
uma “programacao genética” para as telas. Ao contrdrio dos
estimulos naturais, que ajudam a crianga a desenvolver suas
capacidades motoras, cognitivas e emocionais, 0 uso precoce e
excessivo de dispositivos eletronicos pode gerar sobrecarga
sensorial e emocional, prejudicando o equilibrio necessario para
um desenvolvimento saudavel (Desmurget, 2021).

Perspectivas Favoraveis ao Uso de Tecnologias no
Desenvolvimento Infantil

Diversos autores contemporaneos defendem o uso das
tecnologias digitais na infancia, desde que isto ocorra de forma
equilibrada, mediada por adultos e com intencionalidade pedagdgica.

2 Neuroplasticidade é entendida como a capacidade do cérebro — especialmente
na primeira infancia — de modificar-se fisioldgica e estruturalmente em resposta
ao ambiente e as experiéncias vividas (Crespi, Noro e Nobili, 2020).
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Lévy (2022) destaca que os dispositivos digitais na infancia,
quando bem orientados, podem favorecer a coordenagao motora,
atencao, criatividade e aprendizagem ativa. Jogos e aplicativos
educativos estimulam a neuroplasticidade, a alfabetizacao digital
precoce e o desenvolvimento cognitivo, sem descuidar da
motricidade.

Autoras como Carvalho e Ferec (2019) ressaltam que as
tecnologias podem ser ferramentas de socializagao, construgao da
identidade e democratizagdo do saber, pois promovem a
participacao ativa das criancas, incentivam a colaboragao e rompem
com modelos pedagdgicos verticais, dando espaco a praticas mais
dialdgicas e inclusivas, por meio da inteligéncia coletiva.

No campo socioafetivo, autores como Jerusalinsky (2018) e
Kang (2021) apontam que o uso adequado das tecnologias pode
favorecer a empatia, o autoconhecimento, a expressao de emocoes
e o fortalecimento de vinculos afetivos, inclusive com pessoas
geograficamente distantes e que plataformas digitais, se bem
utilizadas, podem ampliar experiéncias emocionais e contribuir
para o desenvolvimento integral.

A discussao sobre o uso de telas digitais por criangas é
marcada por uma polarizagao que vai além do simples “sim” ou
“nao” as tecnologias. Carvalho e Ferec (2019) criticam essa visao
dicotdmica, destacando que os impactos da tecnologia devem ser
analisados a partir do conteudo, do contexto e da qualidade das
interagdes e nao de forma generalizada. Essa abordagem mais
complexa € essencial para compreender os efeitos reais das telas na
Educacao Infantil.

Bortolazzo (2015) aponta quatro principais eixos de
polarizagao: o uso exagerado versus a proibicao total; o conteado
educacional versus o conteddo nocivo; as habilidades digitais
versus as habilidades sociais; e os impactos a curto prazo versus a
longo prazo. Essa divisdao de opinides reflete a dificuldade em
construir uma abordagem equilibrada sobre o tema.
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Teoria Critica da Tecnologia

Andrew Feenberg (2018), um dos principais representantes da
Teoria Critica da Tecnologia, desafia a ideia amplamente difundida
de que a tecnologia é neutra e objetiva, servindo apenas como
instrumento passivo a servigo dos fins definidos pelos usuarios.
Para Feenberg, toda tecnologia carrega em si valores sociais,
politicos e culturais, expressando interesses que muitas vezes
refletem e reforcam relagdes de poder ja existentes. Ou seja, os
artefatos tecnoldgicos nao sao meras ferramentas técnicas, pois
moldam comportamentos, reorganizam praticas sociais e
influenciam modos de pensar e agir.

No contexto da infancia hiperconectada, essa critica a
neutralidade técnica € especialmente relevante. As plataformas
digitais voltadas ao publico infantil — como aplicativos, jogos e
videos — sao concebidas por empresas com objetivos econémicos,
baseadas em logicas de mercado, algoritmos de engajamento e
monetizagao da aten¢ao. Ao naturalizarmos o uso dessas tecnologias
na primeira infancia sem uma andlise critica de seus principios
estruturantes, corremos o risco de ignorar os efeitos sociais e
subjetivos que produzem nas criangas, como dependéncia,
passividade, imediatismo e empobrecimento das relagcdes humanas.

A exemplo do exposto, a empresa da qual Mark Zuckerberg é
o dono, Meta Platforms Inc., responsavel por aplicativos como
Facebook, Instagram, WhatsApp, Messenger, Oculus e Facebook Watch,
foi denunciada em 2021 por sua ex-funciondria Frances Haugen ao
Senado dos Estados Unidos, em virtude de disseminag¢ao ao odio e
desinformacao, incorre¢des na moderagao de conteidos, impactos
na sauide mental, dentre outras questdes.

De acordo com a jornalista da CBS News, Analisa Novak
(2023), Frances Haugen continuou criticando publicamente a
postura da empresa, inclusive em seu livro “The Power of One”,
argumentando que as politicas de privacidade da empresa Meta
Platforms Inc. voltadas as criangas sao ultrapassadas, datando dos
anos 1990 alertando o desequilibrio entre o esfor¢o dos familiares
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para limitar o uso de telas e a atuagao de centenas de especialistas
da empresa focados em tornar os aplicativos cada vez mais
viciantes (Novak, 2023).

Para atingir uma abordagem mais democratica e reflexiva da
tecnologia, Feenberg (2018) defende que é possivel reconfigurar os
dispositivos e suas finalidades a partir da participagao consciente
dos usuarios e da sociedade.

No caso da Educagao Infantil, isso implica em colocar os
interesses das criancas — e ndo apenas os da industria — no centro
do debate, promovendo praticas pedagdgicas e familiares que
questionem o uso acritico das telas e valorizem o desenvolvimento
humano integral.

O Brincar Substituido: Consequéncias do Uso Desmedido de
Tecnologias na Infancia

Nas ultimas décadas, o avango acelerado das tecnologias
digitais transformou significativamente a forma como as criangas
interagem com o mundo, influenciando suas rotinas, relagoes e
processos de aprendizagem desde os primeiros anos de vida
(Postman, 1999). Se, por um lado, os dispositivos eletronicos
oferecem oportunidades de acesso a informacao e entretenimento,
por outro, seu uso excessivo e muitas vezes precoce tem gerado
importantes preocupagdes entre especialistas em satude, educagao
e desenvolvimento infantil (Haidt, 2024).

Diversos estudos nacionais e internacionais tém apontado os
impactos adversos da exposi¢ao prolongada as telas, especialmente
quando associada a falta de limites, supervisao e equilibrio com
outras experiéncias fundamentais da infancia, como o brincar livre,
a convivéncia familiar e as interagdes presenciais. Esses impactos
afetam nao apenas o corpo e os sentidos da crianga, mas também
suas emog0es, vinculos afetivos e relagdes sociais, comprometendo
seu desenvolvimento de maneira integral (Haidt, 2024; Brasil,
SECOM, 2025).
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E importante destacar que os impactos do uso de tecnologias
digitais na infancia ndo se manifestam de forma uniforme. Eles
variam considerando fatores como a faixa etaria da crianga, o
tempo de exposigao, a qualidade do contetido acessado, o contexto
familiar, social e escolar, bem como o grau de mediagao ativa
exercido pelos adultos. Assim, os efeitos descritos a seguir nao
devem ser interpretados como deterministas ou inevitaveis, mas
como riscos potenciais que exigem atengao, reflexdo critica e
estratégias educativas adequadas.

O uso excessivo de telas diminui o interesse por atividades
fisicas, comprometendo a movimentacao livre e a interagao com o
ambiente, além de confundir a crianga sobre seus proprios limites
corporais e a percepgao de distancia, ritmo, coordenagdo motora
global e fina, sons, toques, equilibrio e lateralidade (Maziero,
Ribeiro e Reis, 2016).

Além disso, a postura inadequada mantida por longos
periodos diante das telas pode provocar tensdes musculares e
dores, especialmente na regiao do pescogo e ombros, favorecendo
o desenvolvimento precoce de problemas posturais e dores
cervicais. Criangas em fase de crescimento sao especialmente
vulneraveis a essas alteracdes, que podem afetar a saude
musculoesquelética a curto e longo prazo, comprometendo o bem-
estar fisico e a qualidade de vida (Martins e Pereira, 2021).

A substitui¢ao do brincar ativo pelo entretenimento passivo e
sedentario limita ndao sé o desenvolvimento fisico, mas também o
cognitivo, pois as criangas deixam de explorar o corpo e o espago
ao redor, perdendo oportunidades fundamentais para o
aprendizado motor e a socializagao (Izida e Estevam, 2021).

O uso excessivo de telas na infancia tem gerado uma série de
impactos no desenvolvimento psicossocial das criangas. Um dos
primeiros efeitos observados € o isolamento social e o
empobrecimento das interagdes humanas, uma vez que a crianga
passa mais tempo conectada do que convivendo com outras
pessoas, prejudicando a formagao de vinculos sociais (Desmurget,
2021). Além disso, ha uma crescente dificuldade de comunicagao e
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expressao emocional, j4 que a predominancia da comunicagao
virtual reduz a pratica de se expressar oral e emocionalmente de
forma efetiva (Fernandes, Eisenstein e Silva, 2018).

A escassez de intera¢des presenciais também compromete o
desenvolvimento da empatia e da compreensao social, pois a
crianga encontra menos oportunidades de se colocar no lugar do
outro (Dias e Brito, 2016). Com isso, observa-se um aumento da
passividade, superficialidade nas relagdes e auséncia de
pensamento critico, j& que o consumo excessivo de contetidos
prontos impede que a crianga pense por si mesma e aprofunde
relagOes e ideias. Ainda que conectadas, muitas criangas relatam
sentimentos de soliddao e desconexao emocional, sentindo-se
emocionalmente desamparadas mesmo em ambientes digitais
(Bozza, 2016).

Conforme preconizam Haidt e Lukianoff (2018), esses
impactos nao se restringem a infancia: repercussoes futuras como
vicios, dificuldades escolares e isolamento familiar tém sido
identificadas como consequéncias da exposi¢do precoce e
descontrolada as telas. A baixa interacao social e o excesso de
estimulos digitais também estao associados ao surgimento precoce
de quadros de depressao e ansiedade (Haidt e Lukianoff, 2018).

Somam-se a isso manifesta¢gdes como instabilidade emocional,
irritabilidade e dificuldade de lidar com frustragdes, pois a crianga
perde a capacidade de esperar, de controlar impulsos e tolerar
contratempos. O imediatismo e o déficit de autorregulagao
emocional sao incentivados por contetdos digitais que oferecem
gratificagdo instantanea, dificultando o desenvolvimento da
paciéncia e da resiliéncia (Desmurget, 2021; Siegel e Bryson, 2022).

A passividade diante das telas compromete ainda a
criatividade e o pensamento auténomo, pois as criancas deixam de
criar, imaginar e questionar, tornando-se dependentes de estimulos
digitais (L’Ecuyer, 2023). Isso aprofunda os sentimentos de solidao,
desamparo e vulnerabilidade afetiva, mesmo quando as criangas
estao cercadas por tecnologias. Tais experiéncias podem ter
consequéncias prolongadas na vida adulta, como vicios,
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dificuldades emocionais, baixo rendimento académico e
isolamento social (Haidt e Lukianoff, 2018; L"Ecuyer, 2023).

Segundo Bozza (2016), as telas liberam altos niveis de luz azul,
o que pode prejudicar a visao, especialmente em criancas. A
exposicao prolongada a esse tipo de luz esta associada a
desconfortos nos olhos e a problemas como a “sindrome visual do
computador” e a “fadiga ocular”.

Além desses efeitos, estudos recentes apontam que o uso
intenso e continuo de telas pode contribuir para a antecipacao da
puberdade em criancas. De acordo com a pesquisa divulgada pelo
Hospital Infantil Sabara (2023), apresentada na 60? Reunido Anual
da Sociedade Europeia de Endocrinologia Pediatrica, a exposi¢ao
prolongada a luz azul emitida pelos dispositivos digitais pode
inibir a producdo de melatonina, hormoénio essencial para a
regulacdo do sono. Essa inibicao, por sua vez, pode sinalizar
precocemente ao organismo o inicio da puberdade, antecipando
seu surgimento antes dos oito anos em meninas e antes dos nove
em meninos.

Jonathan Haidt em sua obra “A geracdo ansiosa: como a infincia
hiperconectada estd causando uma epidemia de transtornos mentais”
(2024), alude que muitas criangas nao nascem ansiosas, mas
desenvolvem quadros de ansiedade devido a fatores ambientais
(inclusive intrauterinos) e ao excesso de estimulos digitais.

A Internet e o Risco da Dependéncia

O termo "nomofobia", criado em 2010 por uma pesquisa da
ageéncia britanica Ofcom, combina as palavras “no mobile phone”
e “phobia” para descrever o medo de ficar sem celular ou internet.
Desde entdo, até os dias atuais, tem sido usado para definir a
ansiedade e o desconforto causados pela auséncia do dispositivo,
levando muitas pessoas a manté-lo sempre por perto, até mesmo
em locais como o banheiro (Mulling e Cardozo, 2022).

Gaming  Disorder”, em portugués “Transtorno de
Videogame”, foi o termo que passou a ter validade a partir de 2022
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no Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais —
DSM5-TR, incluindo o vicio em qualquer jogo de dispositivo
digital (APA, 2022).

A internet e os aplicativos voltados para criangas sao
projetados, em muitos casos, para capturar a atencao e gerar o
maximo de engajamento possivel — o que pode, inadvertidamente,
criar um ambiente “viciante”. A tecnologia explora mecanismos
bioldgicos de recompensa, como a liberagdo de dopamina, para
manter o usudrio conectado por mais tempo.

Nesse cendrio, a educagao e a familia tém o papel crucial de
estabelecer limites, acompanhar o uso e incentivar o contato com
experiéncias que nao envolvam telas.

De acordo com dados da pesquisa da empresa do Reino
Unido, Lenstore (2021), o Brasil ocupa o 2° lugar no ranking
mundial de adultos que utilizam mais de 10 horas de telas por dia
em redes sociais e o 3° lugar entre as criangas que também
ultrapassam esse tempo de exposicao diaria.

O ambiente digital, especialmente aplicativos voltados ao
publico infantil, é projetado para captar e manter a atengao do
usuario pelo maior tempo possivel. Esse funcionamento estimula o
circuito de recompensa cerebral, promovendo a liberagao de
dopamina e favorecendo padrdes de uso compulsivo. A crianga, em
processo de desenvolvimento neuroldgico, ainda ndo possui
recursos suficientes para regular sozinha esse tipo de estimulo, o
que reforga a importancia da mediagao ativa por parte dos adultos
(Desmurget, 2021).

Segundo Santos e Barros (2017), o uso excessivo de
tecnologias digitais na infancia pode desencadear uma espécie de
“dependéncia comportamental”, na qual o sujeito passa a buscar
nas telas uma forma constante de prazer, alivio emocional e fuga
de situagoes de tédio ou frustragao. Isso ocorre especialmente em
contextos onde ha auséncia de vinculos afetivos consistentes,
rotinas pouco estruturadas e falta de acompanhamento parental.
Os autores alertam que, nesses casos, os prejuizos podem ser
comparaveis aos observados em outras formas de vicio, com
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impactos sobre a satde mental, o desempenho escolar e as
relagOes sociais.

Além disso, Haidt e Lukianoff (2018) destacam que os
dispositivos digitais sao deliberadamente projetados com
mecanismos que exploram vulnerabilidades cognitivas humanas,
criando ciclos de feedback que dificultam o desligamento voluntario.
Criangas expostas precocemente a esse tipo de dinamica tendem a
apresentar mais dificuldades de concentragdo, autorregulagao
emocional e gestao do tempo.

Pais, professores e cuidadores devem, portanto, estabelecer
limites claros e acompanhar o uso das telas, garantindo que o
mundo digital nao substitua experiéncias sensoriais, motoras e
relacionais fundamentais para o desenvolvimento saudavel na
infancia.

Conforme as pesquisas de Desmurget (2021), o uso das telas
pode criar uma armadilha para a crianca. Muitas vezes, quando ela
sente frustracdo — por nao conseguir fazer algo ou esperar por algo
— busca a tela como uma forma rapida de alivio. A dopamina
liberada pelo uso desses dispositivos gera sensagao de prazer
imediata, mas essa recompensa artificial pode fortalecer um padrao
de dependéncia. Assim, a crianga volta sempre para as telas
quando esta inquieta ou aborrecida, criando um ciclo dificil de
romper (Desmurget, 2021).

As telas como parte da rotina, mas nao a rotina toda

E fundamental que pais, responsaveis e educadores
compreendam que as telas devem compor apenas uma parte
equilibrada da rotina da crianga — e nado ser o centro da vida
cotidiana. O uso de dispositivos digitais deve estar inserido em
contextos educativos, recreativos e seguros, sempre com tempo
controlado e supervisdo ativa de adultos.

As orientagdes da Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP, 2019-
2021), em consonancia com o Guia “Criancgas, Adolescentes e Telas:
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Guia sobre Uso de Dispositivos Digitais /Governo Federal (Brasil,
SECOM, 2025), orientam:

e Criangas de 0 a 2 anos nao devem ser expostas a telas, exceto
para videochamadas supervisionadas;

e Criancgas de 2 a 5 anos devem ter o tempo de tela limitado a
até 1 hora didria, sempre com acompanhamento de um adulto;

e Entre 6 e 10 anos, o uso pode chegar a até 2 horas didrias, com
pausas regulares e preferéncia por atividades fisicas, sociais e
escolares;

* Antes dos 12 anos de idade, ndo recomenda-se que a crianca
tenha o seu préprio dispositivo.

Ambos os documentos ressaltam o papel essencial dos adultos
como modelos no uso da tecnologia. Pais e cuidadores devem
praticar um uso equilibrado dos dispositivos, estabelecendo regras
claras e promovendo momentos de interacao real que fortalecam os
vinculos afetivos e estimulem o desenvolvimento integral da crianga.

Politicas Educacionais sobre o uso de celulares nas escolas

O uso de celulares nas escolas segue como um tema central nas
politicas educacionais, refletindo o desafio de equilibrar a presenca
da tecnologia no ambiente escolar com a manutengao de um espago
favoravel a aprendizagem.

Ao longo deste subcapitulo, observa-se que a legislacao
brasileira, ainda em processo de adaptagao, comeca a definir com
mais clareza diretrizes que buscam regulamentar o uso de
dispositivos moveis — seja restringindo seu uso em certas
situagdes, seja promovendo seu potencial pedagogico. As
iniciativas legislativas e normas locais variam conforme a realidade
de cada regidao, mas compartilham o objetivo de harmonizar o uso
dos celulares com as demandas educacionais.

Alguns estados do Brasil possuem legislacao prdpria sobre a
restricio de dispositivos moéveis, a exemplo, no Estado de Sao
Paulo, Lei n°® 18.058/2024, que permite o uso de dispositivos
eletronicos somente em contextos pedagdgicos ou para alunos com
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deficiéncia que dependam dessa tecnologia (Assembleia
Legislativa de Sao Paulo, ALESP, 2024).

De forma semelhante, a Lei Federal n® 15.100/2025 autoriza o
uso desses aparelhos exclusivamente para fins didaticos ou
pedagogicos, conforme a orientagao dos profissionais da educagao
(Brasil, Planalto, 2025).

Apesar das legislagdes supracitadas restringirem o uso de
dispositivos moveis por estudantes, ainda € necessaria
regulamentacao especifica por parte do poder executivo dos
municipios, que considere as particularidades locais, bem como
discutir o uso aos demais profissionais da educacao, visto que o
comportamento dos adultos serve de modelo as criangas.

Entre as agOes prioritarias para a formulagdo de diretrizes
claras no ambito municipal, sobressaem a reestruturagao do
curriculo, a capacitagao continua dos educadores e a formulagao de
politicas publicas que promovam o uso pedagogico e responsavel
da tecnologia.

A participacdo das familias é igualmente crucial nesse
processo. Muitas vezes, nao tém conhecimento suficiente sobre os
impactos do uso excessivo de telas ou sobre como impor limites em
casa. Programas de orientagdo e conscientizagao familiar sao,
portanto, indispensaveis para apoiar o desenvolvimento saudavel
das criangas, tanto em casa quanto na escola.

A caréncia de formagao adequada de muitos professores para
integrar tecnologias ao ensino reforga a necessidade de capacitagao
continuada que vad além do dominio técnico, incluindo uma
reflexao critica sobre os efeitos no desenvolvimento infantil e o uso
pedagogico equilibrado, sem comprometer aspectos motores,
emocionais e sociais.

Por fim, a atualizacao do Curriculo da Educacao Infantil é
essencial para que ele reflita os desafios da era digital. A
incorporacao de tecnologias deve ser feita de forma cautelosa,
estimulando competéncias como criatividade, pensamento critico e
resolucao de problemas, mas sem negligenciar as atividades fisicas
e sociais fundamentais ao desenvolvimento integral das criangas.
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Consideragoes Finais

Diante do estudo apresentado, torna-se claro que o uso
excessivo e precoce das tecnologias digitais na infancia nao deve
ser encarado como uma questao isolada, mas como expressao de
uma cultura contemporanea marcada pelo imediatismo, pela
hiperestimulagao sensorial e pela substituicao das interagoes
presenciais por vinculos mediados por telas. Essa realidade exige
uma resposta urgente e articulada por parte de educadores,
familias e gestores publicos.

Mais do que condenar a tecnologia, € preciso compreendé-la
em sua complexidade — reconhecendo tanto seus potenciais
quanto seus limites. A primeira infancia é uma fase decisiva do
desenvolvimento humano, na qual as experiéncias vividas exercem
influéncia profunda sobre a formacao cognitiva, emocional e social
da crianga. Proteger essa etapa implica que os adultos assumam
conscientemente seu papel de mediadores, criando oportunidades
reais de exploragao, brincadeira, convivéncia e crescimento em
ambientes seguros, afetivos e ricos em linguagem e interagao
significativa.

Nesse contexto, os guias elaborados pelo Governo Federal e
pela Sociedade Brasileira de Pediatria apontam a importancia de
limitar o tempo de exposigao as telas e de garantir a variedade nas
experiéncias cotidianas, valorizando brincadeiras ao ar livre,
atividades manuais, intera¢des sociais e momentos de descanso.
Tais orientagdes visam promover o desenvolvimento integral das
criangas, especialmente em seus aspectos neuropsicomotor,
emocional e social, a0 mesmo tempo em que ajudam a prevenir os
efeitos negativos do uso excessivo da tecnologia.

As contribui¢oes da neurociéncia, reforcam esse alerta ao
indicar como o uso intenso de dispositivos digitais pode impactar
o funcionamento cerebral, favorecendo a fragmentagao da atengao,
o aumento da dependéncia e alteragbes comportamentais. No
entanto, também revelam que, quando bem mediada, a tecnologia
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pode ter efeitos positivos, desde que usada de maneira equilibrada
e supervisionada.

Refletir sobre o uso de telas na Educacao Infantil ¢, portanto,
refletir sobre os rumos que queremos dar a infancia e a sociedade.
Trata-se de uma decisao ética, politica e pedagogica que exige
engajamento coletivo, formacdo critica e a construgao de
alternativas mais humanas, saudaveis e libertadoras para as novas
geragoes.

Referéncias

APA — ASSOCIATION AMERICAN OF PSYCHIATRY. DSM-5-
TR, Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais.
Quinta Edicao, Revisao de Texto (DSM-5-TR®), 2022. Disponivel
em: https://www.psychiatry.org/psychiatrists/practice/dsm.
Acesso em: 21 jun. 2025.

ARIES, Philippe. Histéria social da crianga e da familia. 2. ed. Rio
de Janeiro: LTC, 1981.

ASSEMBLEIA LEGISLATIVA DE SAO PAULO. Lei Estadual n°
12.750/2007. Sao Paulo, 2024a. Disponivel em: https://www.al.sp.
gov.br/repositorio/legislacao/lei/2007/lei-12750-14.11.2007 .html.
Acesso em: 10 jun. 2025.

BORTOLAZZO, Sandro Faccin. Narrativas académicas e
midiaticas produzindo uma Geracao Digital. Porto Alegre:
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2015. 206 f. Tese
(Doutorado em Educacgao).

BOZZA, Thais C. L. O uso da tecnologia nos tempos atuais:
andlise de programas de intervencao escolar na prevengao e
reducao da agressao virtual. Dissertagao (Mestrado) —

Universidade Estadual de Campinas, 2016. Disponivel em:

29


https://www.psychiatry.org/psychiatrists/practice/dsm?utm_source=chatgpt.com

https://repositorio.unicamp.br/Busca/Download?codigoArquivo=
457004. Acesso em: 11 mai. 2025.

BRASIL. Lei n® 15.100/2025. DF, 2025. Disponivel em: https://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02023-2026/2025/1ei/115100.htm.
Acesso em: 13 mai. 2025.

BRASIL. SECRETARIA DE COMUNICACAO DA PRESIDENCIA
DA REPUBLICA; SECRETARIA DE POLITICAS DIGITAIS.
Consulta publica: uso de telas por criancas e adolescentes.
Participa+Brasil. Brasilia: Planalto Central, 2024. Disponivel em:
https://www.gov.br/participamaisbrasil/uso-de-telas-por-criancas-
e-adolescentes. Acesso em: 13 mai. 2025.

CARVALHO, Renato; FEREC, Rodrigo. Tela com cautela: um
guia pratico para criar filhos na era digital (sem perder a
sanidade). Sao Paulo: Matrescéncia, 2019.

CRESPI, L.; NORO, D.; NOBILI, M. F. Neurodesenvolvimento na
primeira infancia: aspectos significativos para o atendimento
escolar na educacao infantil. Ensino em Revista, Uberlandia, v. 27,
p- 1517-1541, dez. 2020. Disponivel em: http://www .seer.ufu.br/
index.php/emrevista/article/view/57449. Acesso em: 12 jun. 2025.

DESMURGET, Michel. A fabrica de cretinos digitais: os perigos
das telas para nossas criangas. Sdo Paulo: Vestigio, 2021.

DIAS, Patricia; BRITO, Ricardo. Criancgas (0 aos 8 anos) e
tecnologias digitais: um estudo qualitativo exploratdrio:
relatdrio nacional: Portugal. Lisboa: Centro de Estudos de
Comunicagao e Cultura, 2016. ISBN 978-989-99288-2-4. Disponivel
em: https://repositorio.ucp.pt/handle/10400.14/22498. Acesso em:
12 mai. 2025.

30


https://repositorio.unicamp.br/Busca/Download?codigoArquivo=457004&utm_source=chatgpt.com
https://repositorio.unicamp.br/Busca/Download?codigoArquivo=457004&utm_source=chatgpt.com
https://www.gov.br/participamaisbrasil/uso-de-telas-por-criancas-e-adolescentes?utm_source=chatgpt.com
https://www.gov.br/participamaisbrasil/uso-de-telas-por-criancas-e-adolescentes?utm_source=chatgpt.com
https://repositorio.ucp.pt/handle/10400.14/22498?utm_source=chatgpt.com

FERNANDES, Camila M.; EISENSTEIN, Erika; SILVA, Eduardo ]J.
C. da. A crianca de 0 a 3 anos e o mundo digital. Sao Paulo:
Sociedade Brasileira de Pediatria, 2018. Disponivel em: https://
www.sbp.com.br/fileadmin/user_upload/A_CRIANCA_DE_0_A_
3_ANOS_E_O_MUNDOQO_DIGITAL.pdf. Acesso em: 12 mai. 2025.

FEENBERG, Andrew. Tecnologia, modernidade e democracia.
Tradugao de Eduardo Beira. Portugal: Inovatec Press, 2018.

HAIDT, Jonathan. A geracao ansiosa: como a infancia
hiperconectada esta causando uma epidemia de transtornos
mentais. Tradugao de Ligia Azevedo. Sao Paulo: Alta Books, 2024.

HAIDT, Jonathan; LUKIANOFF, Greg. The coddling of the
American mind: how good intentions and bad ideas are setting
up a generation for failure. New York: Penguin Press, 2018.

HOSPITAL INFANTIL SABARA. Puberdade precoce e o uso de
telas: endocrinopediatra do Sabara Hospital Infantil explica
sobre os riscos do uso prolongado de telas por criangas. Sao
Paulo, 2023. Disponivel em: https://www hospitalinfantilsabara.
org.br/imprensa/puberdade-precoce-e-o-uso-de-telas-
endocrinopediatra-do-sabara-hospital-infantil-explica-sobre-os-
riscos-do-uso-prolongado-de-telas-por-criancas/. Acesso em: 19
jun. 2025.

IZIDA, Amanda; NASTARI, Camila; GUIMARAES, Claudia;
JORGE, Erica; PAIVA, Eduardo; PISANI, Maria M.; LE, Luiz R.
Criagao de videoaula: da lousa a tela. Curso de Videoaula.
Programa Anual de Capacita¢gao Continuada. Universidade
Aberta do Brasil; UFABC; CAPES; Intera, 2023. Disponivel em:
https://doceru.com/doc/n8xcsele. Acesso em: 08 jun. 2025.

JERUSALINSKY, José. A melancolizag¢do na infancia
contemporanea: entre o linchamento virtual e a politica do “no

31


https://doceru.com/doc/n8xcse0e?utm_source=chatgpt.com

touch”. Cadernos de Psicanalise, v. 34, n. 1, p. 27-33, 2018.
Disponivel em: https://www.travessiasdainfancia.com/_files/
ugd/f9c84d_c46347e9611247bbbf6a78480ce31015.pdf. Acesso em:
12 jun. 2025.

KANG, Sung. Tecnologia na infancia: criando habitos saudaveis
para criancas em um mundo digital. 11. ed. Sao Paulo:
Melhoramentos, 2021.

L’ECUYER, Catherine. Educar na curiosidade: a crianca como
protagonista da sua educacao. Ed. Atualizada. Portugal: Planeta, 2023.

LENSTORE HUB. Tech Addicted Kids: The generation that
doesn’t know life before technology. Reino Unido, 15 out. 2021.
Disponivel em: https://www.lenstore.co.uk/eyecare/tech-addicted-
kids. Acesso em: 08 jun. 2025.

LEVY, Pierre. IEML: rumo a uma mudanga de paradigma na
Inteligéncia Artificial. Matrizes, v. 16, n. 1, p. 11-34, 2022.

MARTINS, José L.; PEREIRA, Ricardo. Impacto do uso do
smartphone nos musculos da mao, antebraco e pescoco de
estudantes universitarios: um estudo de revisdao. Anais da Mostra
Cientifica da FESV, v. 1, n. 12, p. 335-346, 2021. Disponivel em:
https://estacio.periodicoscientificos.com.br/index.php/AMCEF/artic
le/view/809. Acesso em: 03 jun. 2025.

MAZIERO, Luiz L.; RIBEIRO, Daniel F.; REIS, Helena M.
Desenvolvimento infantil e tecnologia. Revista Interface
Tecnolégica, Sao Paulo, v. 13, n. 1, p. 79-91, 2016. Disponivel em:
https://revista.fatectq.edu.br/index.php/interfacetecnologica/articl
e/view/127. Acesso em: 22 mai. 2025.

MULLING, Thomas; CARDOZO, Ana. UX design e nomofobia:
desenvolvimento de um assistente facilitador do uso saudavel de

32


https://www.travessiasdainfancia.com/_files/%09ugd/f9c84d_c46347e9611247bbbf6a78480ce31015.pdf
https://www.travessiasdainfancia.com/_files/%09ugd/f9c84d_c46347e9611247bbbf6a78480ce31015.pdf
https://www.lenstore.co.uk/eyecare/tech-addicted-kids?utm_source=chatgpt.com
https://www.lenstore.co.uk/eyecare/tech-addicted-kids?utm_source=chatgpt.com
https://estacio.periodicoscientificos.com.br/index.php/AMCF/article/view/809?utm_source=chatgpt.com
https://estacio.periodicoscientificos.com.br/index.php/AMCF/article/view/809?utm_source=chatgpt.com
https://revista.fatectq.edu.br/index.php/interfacetecnologica/article/view/127?utm_source=chatgpt.com
https://revista.fatectq.edu.br/index.php/interfacetecnologica/article/view/127?utm_source=chatgpt.com

smartphones. HFD, v. 11, n. 22, p. 155-173, dez. 2022. DOI:
https://doi.org/10.5965/2316796311222022155. Disponivel em:
https://periodicos.udesc.br/index.php/hfd/article/download/22120
/15032. Acesso em: 10 jun. 2025.

NOVAK, Amanda. Facebook whistleblower Francis Haugen: no
accountability for privacy features implemented to protect young
people. CBS Mornings, 14 jun. 2023. Disponivel em:
https://www.cbsnews.com/news/facebook-whistleblower-francis-
haugen-facebooks-safety-and-privacy/. Acesso em: 02 jun. 2025.

POSTMAN, Neil. O desaparecimento da infancia. Rio de Janeiro:
Graphia, 1999.

SANTOS, Célia C.; BARROS, José F. Efeitos do uso das novas
tecnologias da informacao e comunicacao para o
desenvolvimento emocional infantil: uma compreensao
psicanalitica. 2017. Disponivel em: https://www.psicologia.pt/
artigos/textos/TL0435.pdf. Acesso em: 11 jun. 2025.

SIEGEL, Daniel J.; BRYSON, Tina P. Exercicios para o cérebro da
crianga. 1. ed. Sao Paulo: nVersos, 2022.

SBP — SOCIEDADE BRASILEIRA DE PEDIATRIA. Manual de
Orientacao #Menos Tela # Mais Saude. Grupo de Trabalho Saude
na Era Digital (2019-2021). Rio de Janeiro, R]J, 2019-2021.
Disponivel em: https://www.sbp.com.br/fileadmin/user_u
pload/_22246c-ManOrient_-__MenosTelas__MaisSaude.pdf.
Acesso em: 13 jun. 2025.

33


https://doi.org/10.5965/2316796311222022155?utm_source=chatgpt.com
https://periodicos.udesc.br/index.php/hfd/article/download/22120/15032?utm_source=chatgpt.com
https://periodicos.udesc.br/index.php/hfd/article/download/22120/15032?utm_source=chatgpt.com
https://www.cbsnews.com/news/facebook-whistleblower-francis-haugen-facebooks-safety-and-privacy/?utm_source=chatgpt.com
https://www.cbsnews.com/news/facebook-whistleblower-francis-haugen-facebooks-safety-and-privacy/?utm_source=chatgpt.com
https://www.psicologia.pt/%09artigos/textos/TL0435.pdf
https://www.psicologia.pt/%09artigos/textos/TL0435.pdf
https://www.sbp.com.br/fileadmin/user_u%09pload/_22246c-ManOrient_-__MenosTelas__MaisSaude.pdf
https://www.sbp.com.br/fileadmin/user_u%09pload/_22246c-ManOrient_-__MenosTelas__MaisSaude.pdf




A PRESENCA MASCULINA NA EDUCACAO INFANTIL:
DESAFIOS, CONTRIBUICOES E POSSIBILIDADES

Joao Wagner Martins!

Introdugao

A educacdo infantil, reconhecida como a etapa inicial da
educacdo basica, ¢ um campo fundamental para o
desenvolvimento integral das criangas de zero a cinco anos de
idade. E nesse periodo que se estruturam os pilares cognitivos,
afetivos, sociais e motores que sustentardo as aprendizagens
futuras. Diante disso, o papel dos profissionais que atuam nesse
segmento € decisivo, uma vez que sao eles os mediadores das
experiéncias educativas que marcarao profundamente a trajetdria
das criangas. Historicamente, contudo, esse espago tem sido
ocupado predominantemente por mulheres, resultado de uma
construgado sociocultural que associa o cuidado infantil ao universo
feminino (Saparolli, 1998; Alencar e Vieira, 2014).

Martins (2023) inicia estabelecendo a necessidade e
importancia de

levar em consideragao a trajetéria da educagao infantil no Brasil, que por sua
vez nem sempre teve um lugar de destaque. A principio, as creches surgiram
como uma instituigdo assistencialista, sendo produto da revolugao
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industrial. Como forma de estruturagdo do capitalismo e crescente
urbaniza¢do, as maes precisaram inserir-se no mercado de trabalho,
necessitando assim de um local para deixar suas criangas durante o dia
(Martins, 2023, p. 19).

Essa hegemonia feminina na educagdo infantil é, por vezes,
naturalizada por discursos que vinculam a sensibilidade, o cuidado
e a maternagem ao “instinto” feminino, ao passo que relegam aos
homens outras fung¢des dentro da sociedade, como a lideranca, a
racionalidade e a autoridade. Essa dicotomia de papéis de género,
socialmente construida, acaba por excluir os homens do processo
de cuidado e educagao na primeira infancia, nao apenas como
profissionais, mas também como sujeitos afetivos e responsaveis
pelo desenvolvimento infantil. Nesse cendrio, a presenca de
homens como educadores infantis ainda é considerada excecao, e
muitas vezes é recebida com estranhamento, desconfianca ou até
mesmo preconceito (Vasconcelos et al., 2020).

No entanto, nos ultimos anos, o debate sobre género,
masculinidades e educagao tem ganhado espago em instituigdes
formadoras, nos curriculos escolares e em politicas publicas. O
movimento por uma educac¢ao mais plural e inclusiva impulsiona a
reflexao sobre a importancia da diversidade de género também entre
os profissionais da educacao infantil. Homens que atuam nesse
segmento desafiam normas rigidas sobre os papéis sociais e
mostram que o cuidado e o ensino de criangas pequenas nao sao
prerrogativas exclusivamente femininas. Ao contrario, podem e
devem ser compartilhados, pois o desenvolvimento infantil se
enriquece com a multiplicidade de experiéncias, linguagens e formas
de se relacionar com o mundo (Silva et al., 2020; Martins et al., 2020).

Este capitulo tem como objetivo analisar criticamente a
presenca masculina na educagao infantil, abordando os desafios
enfrentados por esses profissionais, as contribui¢des que oferecem
ao contexto pedagogico e as possibilidades de transformacao social
que sua atuagao representa. Para tanto, serdo apresentados dados
de pesquisas atuais, reflexdes tedricas sobre género e docéncia, e
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experiéncias concretas de educadores homens nesse campo. A
andlise serd sustentada por uma perspectiva que reconhece a
importancia de romper com as barreiras simbolicas e estruturais
que ainda mantém a docéncia infantil como um espaco
essencialmente feminino. Ao valorizar a inclusao de homens nesse
contexto, propde-se uma educacdo infantil mais justa, diversa e
representativa da complexidade das relagdes humanas.

A Feminizacao da Educacao Infantil

A feminizacdo da docéncia é um fendomeno amplamente
discutido nos estudos sobre trabalho docente e relagdes de género.
Esse processo se manifesta de forma ainda mais intensa na
educacao infantil, onde a presenca feminina € quase absoluta. De
acordo com dados do Censo Escolar de 2024, 96,1% (97,1% na
creche e 93,9% na pré-escola)? dos profissionais que atuam em
creches e pré-escolas no Brasil sao mulheres, o que evidencia um
desequilibrio estrutural na composicao de género nesse nivel de
ensino. Essa predominancia nao € casual, mas sim o reflexo de uma
construgao social e historica que associa o cuidado e a educagao das
criangas pequenas a uma suposta “vocacao natural” das mulheres
para exercer tais fung¢des (Saparolli, 1998).

A origem dessa associagao remonta ao século XIX, quando a
educacao infantil comecou a se institucionalizar no Brasil.
Influenciada por ideais higienistas e assistencialistas, a educagao
das criangas pequenas era vista como uma extensao das
responsabilidades maternas. A mulher era atribuida a funcao de
cuidar, proteger e moralizar, enquanto ao homem cabia o papel de
provedor e autoridade. Nesse contexto, a figura da educadora
infantil surgiu como um prolongamento do ideal de “boa mae”,
sendo valorizada nao tanto por sua formacao académica ou

2 BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep). Censo Escolar da Educagao Basica 2024: Resumo Técnico. Brasilia, 2025. p. 42.
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competéncias pedagogicas, mas por sua capacidade de oferecer
afeto, zelo e disciplina suave (Rosemberg, 1997).

Esse imagindrio ainda persiste em muitas instituicdes de
ensino, nas politicas publicas e, sobretudo, nas percepgdes sociais
sobre quem deve ou pode educar criangas pequenas. Tal cenario
contribui para a baixa atratividade da carreira docente para os
homens, especialmente na educagao infantil, que € percebida como
uma profissao de baixo prestigio social, mal remunerada e pouco
valorizada. Segundo Alencar e Vieira (2014), muitos homens
sequer consideram a possibilidade de atuar nesse campo, nao por
falta de interesse, mas por receio do julgamento social e da rejeicao
por parte de familias e colegas de trabalho.

A feminiza¢do da educagado infantil, portanto, ndo deve ser
entendida apenas como um dado estatistico, mas como um
fendmeno que revela a intersecao entre género, trabalho e poder.
Como afirma Araujo (2006), a naturalizagao da presenga feminina
nesse segmento serve para manter as mulheres em posi¢oes de
menor autonomia e prestigio dentro da estrutura educacional, ao
mesmo tempo em que reforga a auséncia masculina e limita a
pluralidade das experiéncias educativas. Esse processo tem
implica¢Oes diretas para a formagao das criangas, que, desde cedo,
passam a associar o cuidado, o ensino e o afeto exclusivamente ao
feminino, o que contribui para a reproducao de estereétipos de
género e para a manutencao de desigualdades sociais.

Apesar das criticas, a presenga feminina na educagao infantil
nao deve ser vista como um problema em si, mas como um reflexo
das desigualdades que ainda marcam as relacdes de género na
sociedade e no mundo do trabalho. O que se propde, portanto, nao
¢ a substituicio das mulheres por homens, mas a ampliacao da
diversidade de género nesse campo, de modo a enriquecer a pratica
pedagogica e proporcionar as criangas multiplas referéncias de
convivéncia, cuidado e autoridade.

A desconstrugao da feminizagao da docéncia infantil exige
agOes afirmativas, como o incentivo a entrada de homens nos
cursos de pedagogia e licenciaturas, politicas de valorizacao
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profissional e campanhas publicas que enfrentem os preconceitos
associados a presenga masculina no cuidado infantil. Somente por
meio de uma abordagem critica e comprometida com a equidade
serd possivel superar os limites impostos pela divisao sexual do
trabalho e construir uma educacao infantil verdadeiramente
democratica e inclusiva.

Desafios Enfrentados pelos Homens na Educacao Infantil

A insercao de homens na educagao infantil, embora desejavel
e cada vez mais discutida nos discursos sobre equidade de género,
ainda enfrenta barreiras significativas. Esses desafios nao se
limitam ao ingresso na carreira docente, mas permeiam toda a
trajetoria profissional desses educadores, desde a formagao inicial
até o cotidiano das praticas pedagodgicas. Em um campo
historicamente feminizado e fortemente associado ao cuidado
afetivo, a presenga masculina continua sendo percebida como um
elemento “estranho” ou “exdtico”, o que expde os professores
homens a preconceitos, estigmas e tensdes institucionais
(Vasconcelos et al., 2020; Silva et al., 2020).

Um dos principais obstaculos enfrentados por homens que
atuam na educacao infantil é o preconceito social, sustentado por
representagdes culturais que colocam em duvida a idoneidade de
homens em contato fisico e afetivo com criangas pequenas. Ha,
muitas vezes, uma suspeita velada de que o homem nao seria
“naturalmente apto” para cuidar, brincar, trocar fraldas ou
acalentar uma crianga, agdes vistas como intrinsecamente
femininas. Esse fenomeno, frequentemente chamado de “panico
moral” (Bello et al., 2020), alimenta a ideia de que a presenca
masculina pode representar algum tipo de ameaga a segurancga ou
ao bem-estar das criangas — uma associagdo profundamente
injusta e discriminatdria.

Além do estigma, hd o isolamento profissional. Em muitas
institui¢des, o educador homem € o tnico representante do género
masculino entre as equipes docentes, o que pode gerar solidao,
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dificuldades de integracdo e falta de apoio. Esse isolamento é
agravado pela auséncia de espagos de escuta e troca entre
profissionais do mesmo género, o que impede a construgao de uma
identidade docente masculina que nao seja baseada na adaptacao
forcada aos modelos femininos hegemonicos. Conforme destaca
Alencar e Vieira (2014), os homens frequentemente se sentem
obrigados a '"provar" constantemente sua competéncia e
confiabilidade, o que gera uma pressao emocional e psicoldgica
adicional.

Outro desafio importante é o olhar desconfiado de pais e
responsaveis. Em muitos casos, familias demonstram receio diante
de professores homens, principalmente quando estes se envolvem
em atividades de cuidado direto, como troca de roupas, banho ou
higiene. Tal receio, embora raramente declarado de forma explicita,
manifesta-se em comentdrios, questionamentos ou mesmo pedidos
para que certas tarefas sejam desempenhadas por mulheres da
equipe pedagodgica. Esse tipo de atitude, ainda que motivado por
um suposto zelo, revela o quanto os papéis de género ainda estao
profundamente enraizados na sociedade, e como eles influenciam
a pratica educativa de forma direta (Martins et al., 2020).

Adicionalmente, ha obstaculos na formacao inicial. Muitos
cursos de pedagogia e licenciaturas ndo abordam de forma critica
as questoes de género e masculinidade na docéncia. A auséncia de
debates sobre o papel dos homens na educagao infantil contribui
para a perpetuagao de estereo6tipos e para a reproducgao de praticas
que ndo acolhem a diversidade de experiéncias de género no
ambiente escolar. Como consequéncia, os futuros professores nao
encontram apoio institucional para refletirem sobre sua identidade
profissional e suas praticas pedagogicas sob a otica das relagdes de
género (Silva et al., 2020).

Por fim, é preciso destacar o desprestigio social da profissao,
um problema que afeta todos os docentes da educagao infantil, mas
que atua de forma especifica sobre os homens. Em uma sociedade
que ainda valoriza a masculinidade associada ao sucesso financeiro
e ao poder, o fato de atuar em uma profissao desvalorizada, com
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baixa remuneragao e prestigio, pode ser interpretado como sinal de
fracasso ou falta de ambigao. Esse julgamento, muitas vezes
internalizado pelos proprios educadores, afeta negativamente a
autoestima profissional e a permanéncia desses homens no campo
educacional (Bello et al., 2020).

Portanto, os desafios enfrentados pelos homens na educagao
infantil ndo se resumem a dificuldades pessoais ou circunstanciais.
Eles fazem parte de uma estrutura social mais ampla, que precisa
ser confrontada por meio de politicas publicas, praticas
institucionais e formacao docente comprometida com a equidade
de género. O enfrentamento desses obstaculos ¢ fundamental nao
apenas para garantir a permanéncia de educadores homens na
educacao infantil, mas também para promover uma educagao mais
diversa, plural e democratica, que beneficie todas as criangas.

Contribui¢des da Presenca Masculina na Educacao Infantil

Embora minoritaria, a presenca masculina na educagao
infantil tem potencial para gerar transformacdes significativas
tanto no ambiente escolar quanto nas concepg¢des sociais sobre
cuidado, ensino e masculinidade. Ao romper com a naturalizagao
da docéncia infantil como pratica exclusivamente feminina, os
educadores homens desafiam estruturas tradicionais de género e
ampliam o repertorio de referéncias para as criangas. Diversos
estudos (Silva et al., 2020; Martins et al., 2020) destacam que esses
profissionais ndo apenas contribuem para a diversidade dentro do
espaco educativo, mas também promovem experiéncias
pedagdgicas ricas, afetivas e inovadoras.

Uma das principais contribui¢des da presenga masculina na
educacao infantil é a ampliagao dos referenciais de género para as
criangas. Ao conviver com professores homens, os alunos tém a
oportunidade de observar diferentes formas de ser homem:
sensiveis, cuidadosos, afetivos e engajados com a educacao e o
bem-estar dos pequenos. Isso contribui diretamente para a
desconstrucao de esteredtipos que limitam a masculinidade a

41



autoridade rigida ou a distancia emocional. Conforme apontam
Alencar e Vieira (2014), a presenga desses profissionais ajuda a
naturalizar o homem como figura de afeto e proximidade,
rompendo com o modelo patriarcal que restringe os vinculos entre
homens e criangas.

E necessario pensar a importancia do homem e os elementos
que o validam como pertencentes e importantes nesse espago,
conforme afirma Martins (2023).

Apesar de existirem poucos estudos sobre a importancia do papel masculino
na educacao infantil, entre 0 e 6 anos, estes apontam principalmente para o
fato de que a participacdo ativa dos homens nesta fase contribui para a
construcdo da identidade infantil, uma vez que homens e mulheres tém
diferentes maneiras de interagir, comunicar e estabelecer relacionamentos.

Outro aspecto importante é que a presenca de educadores do sexo masculino
na sala de aula permite que as criancas vejam homens e mulheres
trabalhando juntos em um ambiente de equipe, mostrando que ambos os
sexos sao capazes de cuidar e ensinar, deixando de lado a separacdo de

papéis.

Por esse motivo, avaliar o papel dos homens na educagao formal é uma
maneira de proporcionar igualdade e equidade nas relacdes que as criangas
constroem com ambos os sexos desde tenra idade (Martins, 2023, p. 36-37)

Além disso, os educadores homens introduzem novas
linguagens pedagogicas e estilos de interacdo que podem
enriquecer o cotidiano escolar. Isso ndo significa que existam
formas “masculinas” ou “femininas” de ensinar, mas que a
pluralidade de experiéncias entre os profissionais gera um
ambiente mais dindmico e democratico. Muitas pesquisas relatam
que a inser¢dao de homens nas equipes pedagogicas tem provocado
reflex0es coletivas sobre a importancia da escuta, da cooperacao
entre colegas de diferentes géneros e da superacao de praticas
pedagdgicas cristalizadas (Martins et al., 2020).

Outra dimensdo importante da contribuigao masculina estd na
relacao com as familias. Embora, como discutido anteriormente, os
homens possam inicialmente enfrentar resisténcia, com o tempo
sua atuacao pode promover mudancas nas percepcdes dos
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responsaveis sobre o papel do homem no cuidado infantil. Em
diversos relatos de praticas exitosas, pais e maes passam a valorizar
o trabalho dos professores homens e, em alguns casos, esse contato
estimula também maior participacdo dos proprios pais no
cotidiano escolar, fortalecendo o vinculo familia-escola e
ampliando o debate sobre corresponsabilidade no cuidado com as
criangas (Vasconcelos et al., 2020).

Do ponto de vista institucional, a presenga masculina nas equipes
pode favorecer o debate sobre formacao continuada, praticas
inclusivas e enfrentamento ao sexismo. Em escolas que acolhem
educadores homens, abre-se espaco para reflexdes sobre diversidade,
violéncia de género, divisao sexual do trabalho e praticas pedagdgicas
igualitarias. Esses temas, muitas vezes negligenciados nos espagos
formativos, tornam-se mais urgentes e visiveis diante da convivéncia
com diferentes expressoes de identidade e vivéncia de género no
cotidiano escolar (Silva et al., 2020).

Também ¢ relevante destacar que muitos educadores homens
atuam como agentes de mudanga dentro de suas institui¢des. Em
seus relatos, eles demonstram consciéncia das barreiras que
enfrentam e se posicionam como sujeitos politicos na luta por uma
educacao infantil mais justa e plural. Isso inclui desde a mediacao
de conflitos até a proposicao de projetos pedagdgicos que
valorizam a afetividade, a escuta ativa e o respeito as diferencas.
Nessas iniciativas, os professores homens nao apenas reivindicam
seu espago, mas também constroem coletivamente com as equipes
formas mais inclusivas e acolhedoras de educar.

Por fim, a presenca masculina na educa¢do infantil tem
implicacbes mais amplas para a sociedade. Ao naturalizar o
homem como cuidador e educador de criancas pequenas, amplia-
se o imagindrio coletivo sobre os papéis sociais de homens e
mulheres, contribuindo para a quebra de paradigmas que ainda
sustentam desigualdades de género. Como destacam Bello et al.
(2020), o simples fato de um homem atuar com dedicagao,
responsabilidade e carinho em uma sala de aula com criangas
pequenas ja &, por si s6, um ato pedagogico e politico.
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Portanto, reconhecer e valorizar as contribui¢des dos homens
na educacao infantil é fundamental para a construgao de praticas
pedagogicas mais igualitdrias, abertas a diversidade e
comprometidas com a formagao de sujeitos criticos e sensiveis. Nao
se trata apenas de incluir homens pelo simples fato de equilibrar
estatisticas, mas de compreender que sua presenga qualificada
enriquece as relagdes educativas e promove transformagdes que
beneficiam toda a comunidade escolar.

Possibilidades de Transformacgao Social

A insercao de homens na educagao infantil nao deve ser
compreendida apenas como uma questdao de representatividade
numérica, mas como uma oportunidade concreta de transformacao
social. Ao ocuparem um espago historicamente feminizado e ainda
fortemente marcado por estereotipos de género, os professores
homens desafiam normas culturais, desconstruindo ideias
arraigadas sobre masculinidade, trabalho e cuidado. Essa
desconstrucao tem o potencial de reverberar para além dos muros
das escolas, influenciando positivamente a sociedade como um todo.

No campo educacional, a presenca masculina contribui para
uma reconfiguragao das praticas pedagogicas e institucionais. Ao
assumir papéis de cuidado, afeto e ensino com naturalidade e
competéncia, os homens na educagdo infantil ajudam a romper
com a ideia de que tais atividades sdao exclusivas do universo
feminino. Essa mudanca tem implica¢oes diretas para a formacgao
das criancgas, que passam a compreender desde cedo que homens e
mulheres podem — e devem — compartilhar responsabilidades de
cuidado e educagao em igualdade de condigoes (Silva et al., 2020;
Alencar e Vieira, 2014).

Além disso, a atuacdo desses profissionais contribui para o
alargamento das possibilidades de expressao da masculinidade.
Em um contexto social ainda marcado por modelos hegemonicos
de masculinidade — que valorizam forga, racionalidade,
autonomia e dominio emocional —, os educadores homens
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oferecem uma alternativa: a masculinidade cuidadora, empatica,
colaborativa e comprometida com o bem comum. Como afirma
Connell (1995), uma das formas mais eficazes de questionar a
masculinidade hegemonica é justamente pela valorizacdo de
praticas contra-hegemonicas, como o cuidado com criangas,
tradicionalmente desvalorizado no universo masculino.

No plano das relagoes familiares, a visibilidade do homem
como educador infantil também contribui para um redesenho das
responsabilidades parentais. Muitos pais, ao verem seus filhos
serem cuidados por homens em ambientes educativos, come¢cam a
repensar seus proprios papéis e envolvimento no cotidiano dos
filhos. Em alguns contextos, esse contato acaba incentivando a
maior participacdo dos homens nas atividades escolares, nas
tarefas domésticas e no desenvolvimento emocional das criangas.
Trata-se, portanto, de uma oportunidade para fortalecer o principio
da corresponsabilidade parental, essencial para o avanco da
equidade de género nas rela¢des familiares e sociais (Vasconcelos
et al., 2020).

Do ponto de vista institucional e politico, a presenga masculina
na educagdo infantil pode provocar mudangas nas politicas
publicas voltadas a formacao docente e a gestdao educacional. A
necessidade de acolher, formar e manter esses profissionais no
campo educativo pode estimular o surgimento de programas de
incentivo a diversidade de género na docéncia, bem como
promover a revisao de curriculos de cursos de pedagogia,
incorporando discussdes sobre masculinidades, sexualidade,
afetividade e ética no cuidado. Conforme destacam Martins et al.
(2020), tais mudancas nao beneficiam apenas os educadores
homens, mas fortalecem a formacao de todos os profissionais da
educacao, tornando-a mais critica, reflexiva e comprometida com
os direitos humanos.

Além disso, € importante considerar o potencial
transformador da presenga masculina nas infancias marcadas por
contextos de vulnerabilidade social. Em muitas comunidades, a
auséncia da figura paterna ou de homens de referéncia é uma
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realidade, o que torna a atuagao do professor homem ainda mais
significativa. Quando esse educador se apresenta como um sujeito
ético, respeitoso e afetuoso, pode desempenhar um papel de
referéncia positiva que contribui para o desenvolvimento
emocional e social das criancas, funcionando como um modelo de
relagao interpessoal baseada no cuidado e no respeito.

Por fim, ao naturalizar a presenga masculina nos espagos
educativos da primeira infancia, contribui-se para a construgao de
uma sociedade mais democratica, na qual homens e mulheres
possam exercer, com liberdade e responsabilidade, os mais
diversos papéis sociais. Isso inclui o direito de cuidar, de educar,
de ser sensivel e de estabelecer vinculos profundos com as criangas
— dimensdes fundamentais para a superagao das desigualdades de
género e para a consolidagdo de uma cultura de paz, equidade e
respeito a diversidade.

Em sintese, a atuacdao de homens na educagdao infantil
transcende a sala de aula. Trata-se de uma acao com potencial
profundamente transformador, tanto nas estruturas educacionais
quanto nas concepgoes culturais sobre o que significa ser homem,
educador, cuidador e cidaddo. Ao valorizar e fortalecer essa
presenca, contribuimos para uma educagao mais inclusiva e para
uma sociedade mais justa e igualitaria.

Consideragoes Finais

A presenca do homem na educagdo infantil, ainda que
minoritaria, representa um movimento importante de resisténcia e
transformacao nas praticas pedagdgicas, nos papéis de género e na
propria estrutura social. Ao desafiar as construgoes histdricas que
associam o cuidado infantil exclusivamente ao feminino, os
educadores homens ampliam o horizonte das possibilidades tanto
para as criangas quanto para seus colegas e familias. Através de sua
atuagao, questionam-se os estigmas da masculinidade hegemonica
e constrdi-se, progressivamente, um espago educativo mais plural,
democratico e sensivel as diferencas.
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Os desafios enfrentados por esses profissionais sdo muitos:
desde o preconceito social até a auséncia de politicas de
acolhimento e formagao adequada. No entanto, suas contribui¢oes
sao igualmente significativas. Eles favorecem a desconstrucao de
esteredtipos, enriquecem o ambiente pedagdgico com novas
formas de vinculo e atuagao, e influenciam positivamente as
relagOes familiares e institucionais. Ao promoverem novas praticas
de cuidado e ensino, também atuam como agentes de
transformacao social, ajudando a reconfigurar os papéis de género
dentro e fora da escola.

Para avangar na consolidacado de uma educacao infantil
verdadeiramente inclusiva e representativa, é fundamental
reconhecer a importancia da diversidade de género no magistério
e criar condigOes para que mais homens possam se sentir acolhidos
e respeitados nesse espaco. Isso envolve acdes afirmativas nas
politicas publicas, mudangas na formacao inicial e continuada dos
docentes, e o fortalecimento de uma cultura institucional que
valorize o cuidado como uma competéncia humana, e ndao um
atributo de género.

Portanto, nao se trata de masculinizar a educagao infantil, mas
de humaniza-la ainda mais, permitindo que criangas crescam
cercadas de diferentes modelos de afeto, autoridade, sensibilidade
e ética. O homem na educacgado infantil ndo € uma anomalia, mas
uma possibilidade concreta e necessdria para a constru¢ao de uma
sociedade mais equitativa e respeitosa da diversidade.
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A INCLUSAO DE CRIANCAS AUTISTAS NA
EDUCACAO INFANTIL

Caio Gongalves Sarrea!

Introdugao

A inclusao de criangas autistas na educagao infantil € um tema
fundamental que merece uma abordagem cuidadosa. Nesta fase
critica do desenvolvimento, que abrange a faixa etdria de 0 a 5 anos,
as experiéncias educativas podem ter um impacto profundo nas
habilidades sociais, emocionais e cognitivas das criangas. Este
capitulo aborda a importancia da inclusao, os desafios enfrentados
e as melhores praticas para garantir que todas as criangas,
independentemente de suas necessidades, tenham acesso a um
ambiente educativo enriquecedor.

E um tema de crescente importancia nas discussdes sobre
praticas educativas e promogao dos direitos humanos. O autismo,
ou Transtorno do Espectro Autista (TEA), é uma condigao que afeta
o desenvolvimento social, comunicativo e comportamental das
criangas, apresentando caracteristicas tinicas em cada individuo. A
inclusao destas criancas em ambientes escolares desde a infancia
ndo apenas promove o desenvolvimento adequado delas, mas
também enriquece a experiéncia educacional de todos os alunos.

A Inclusao na Educagao Infantil
Um dos principais beneficios da inclusdo é o fortalecimento

das habilidades sociais. Criangas autistas, ao interagir com seus
colegas em um ambiente regular, tém a oportunidade de aprender
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normas sociais, comunicagdo e empatia de maneira pratica e
vivencial. Este aprendizado ¢ fundamental, pois muitos individuos
com TEA podem apresentar dificuldades significativas em
compreender e se engajar em interagdes sociais. A presenca de
colegas neurotipicos pode servir como um modelo positivo,
ajudando-os a desenvolver habilidades de comunicagao
necessarias para a convivéncia em sociedade.

Além disso, de acordo com Mendes et. al. (2024) estudos
demonstram que a inclusao beneficia ndao apenas as criangas
autistas, mas também os demais alunos. As intera¢cdes em sala de
aula incentivam o respeito a diversidade e promovem um ambiente
escolar mais acolhedor e solidario. Quando as criancas aprendem a
trabalhar em grupo com colegas que apresentam diferentes
habilidades e modos de interacao, elas desenvolvem maior
tolerancia e compreensao das divergéncias. Isso contribui para a
formacao de cidadaos mais empaticos e inclusivos no futuro.

Do ponto de vista pedagogico, a inclusao de criancas autistas
requer adaptagOes curriculares e metodoldgicas que atendam as
necessidades individuais de aprendizagem. Educadores precisam
estar preparados para identificar e implementar estratégias que
favorecam o envolvimento e o progresso académico de todos os
alunos. Isso pode incluir o uso de recursos visuais, atividades
praticas e a criagdo de um ambiente estruturado que minimize
distra¢des e ajude a manter o foco das criangas. A adaptagao do
curriculo, portanto, € uma ferramenta essencial para garantir que a
inclusao seja efetiva e beneficie todas as partes envolvidas.

Um dos métodos mais eficazes e que deveria estar presente em
ambientes de inclusao para criancas TEA seria o PEI, Plano de
Ensino Individualizado, uma vez que o Plano é obrigatdrio de
acordo com a Lei n. 13.146 de 6 de julho de 2015. Este documento é
um planejamento estruturado que considera as necessidades
especificas de cada crianga, estabelecendo objetivos e métodos de
ensino personalizados.
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Elementos do PEI

Um PEI eficaz geralmente inclui os seguintes elementos, de
acordo com a plataforma Socialmentes (2025):

1.Perfil da Crianca: Informagdes sobre as habilidades,
dificuldades, preferéncias e necessidades da crianga.

2.0bjetivos de Aprendizagem: Metas especificas para o
desenvolvimento académico, comportamental, social e motor,
conforme aplicavel.

3.Métodos e Estratégias de Ensino: Descricao de como cada
meta serda trabalhada, incluindo materiais e atividades.

4 Acompanhamento e Avaliacao: Medidas para monitorar o
progresso e ajustar o plano conforme necessario.

O processo de criagdo do PEI é colaborativo e envolve uma
avaliacao detalhada das habilidades e das areas que precisam de
desenvolvimento. Abaixo, estao as etapas principais para a
elaboracao do PEIL:

1. Avaliagao Inicial

Antes de iniciar o PE], é realizada uma avaliagao que considera
aspectos como habilidades académicas, sociais e de comunicagao.
Essa avaliacdo pode incluir testes especificos, observagdes e até
conversas com pais e cuidadores para entender o historico de
desenvolvimento da crianga.

2. Defini¢ao de Objetivos Personalizados

Com base na avalia¢do inicial, sdo estabelecidos objetivos de
aprendizado. No caso de uma crianga com autismo, esses objetivos
podem incluir melhorar a comunicagao, incentivar interagoes
sociais e promover o desenvolvimento de habilidades de vida
cotidiana.

3. Selecao de Estratégias e Ferramentas

O PEI especifica os métodos de ensino e as ferramentas que
serdo usadas para atingir cada objetivo. Para criangas com TEA, o
uso de recursos visuais, atividades praticas e técnicas baseadas em
reforco positivo sao comuns.
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4. Implementagao do PEI

Com o plano em maos, educadores e terapeutas comegam a
trabalhar com a crianga, utilizando as estratégias delineadas no PEL
Esse trabalho ¢ monitorado para garantir que os objetivos estao
sendo alcangados.

5. Revisao e Ajuste do PEI

Periodicamente, o PEI é revisado para avaliar o progresso e
fazer ajustes, caso necessario. Essas revisoes garantem que o plano
continue adequado ao desenvolvimento da crianga.

E relevante também considerar a parceria com a familia e
profissionais especializados. O sucesso da inclusdo de criangas
autistas na educacdo infantil esta intimamente relacionado ao
trabalho conjunto entre pais, educadores e terapeutas. A troca de
informagoes e a constru¢cio de um Plano Educacional
Individualizado podem maximizar as oportunidades de
aprendizagem e garantir que as necessidades especificas de cada
crianca sejam atendidas. Este suporte multidisciplinar é vital para
proporcionar um ambiente educativo que respeite as
singularidades de cada aluno.

E importante ressaltar que a inclusdo ndo deve ser vista
apenas como a presenca fisica da crianga autista na sala de aula. E
um conceito complexo que envolve a efetiva participacdo e
engajamento dessa crianga nas atividades escolares. A verdadeira
inclusdo acontece quando a crianga € respeitada em sua
individualidade e suas contribuicdes sao valorizadas.

A inclusdo de criangas autistas na educagado infantil representa
um avango significativo nas praticas pedagogicas e sociais. Os
beneficios vao além do ambiente escolar, impactando a sociedade
como um todo, ao formar individuos mais conscientes e respeitosos
com as diferengas. A formagao de professores capacitados e a
colaboragao entre escola e familia sdo fundamentais para garantir
que essa inclusdo aconteca de forma efetiva e positiva.

Além disso, ha beneficios que vao além do aprendizado
académico. Ela promove a aceitacdo da diversidade desde os
primeiros anos de vida, ajudando a construir uma cultura de

54



empatia e respeito entre todas as criangas. Quando as criangas
autistas sao incluidas em salas de aula regulares, seus colegas
aprendem a reconhecer e valorizar as diferengas, o que contribui
para a formacdo de individuos mais sensiveis e conscientes
socialmente.

Ela também beneficia as criangas autistas, pois proporciona
oportunidades de interagao e socializagao que podem ser cruciais
para seu desenvolvimento. Ambientes inclusivos podem ajudar a
melhorar habilidades de comunica¢do, assim como promover a
autoestima e o bem-estar emocional das criangas. A educagao
inclusiva € mais do que ensinar matematica ou ortografia, trata-se
de criar um sentimento de pertencimento e garantir que todas as
criangas tenham a oportunidade de ter sucesso.

A Importancia e Desafios do Método ABA

O método ABA, que vem sendo utilizado como modelo de
intervengdo eficaz no comportamento do autista que diante
inimeros beneficios, contribui para resultados positivos e
proveitosos quanto ao desenvolvimento tanto pedagogico quanto
cognitivo da pessoa com autismo.

A propodsito, ABA (Applied Behavior Analysis, Andlise
Comportamental Aplicada) € um termo que tem origem no campo
cientifico do Behaviorismo que trata de observar, analisar e
também de explicar o vinculo entre a aprendizagem, o
comportamento e o ambiente (Sandall, S., Smith, 2021). Com efeito,
apos a andlise de um comportamento, é possivel que um plano de
acao seja realizado em busca de modificar determinado
comportamento.

A saber, a ABA significa, portanto, a pratica, a analise
comportamental que consiste na execu¢ao de métodos de analises
comportamentais e de dados cientificos objetivando modificar o
comportamento e tem sido extensivamente utilizada na assisténcia
a pessoas com autismo (Sandall, S., Smith, 2021). O
acompanhamento do autista com a aplicacdo do método ABA
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demanda o ensino individualizado e intensivo das competéncias
essenciais para que a pessoa possa se tornar independente
conquistando assim, cada vez mais, uma melhor qualidade de vida
(Sandall, S., Smith, 2021). Desse modo, as habilidades trabalhadas
envolvem os comportamentos sociais, a comunicac¢ao funcional e o
estabelecimento de contato visual. Ainda, engloba as praticas
académicas em especial a leitura, escrita, matematica e a higiene
pessoal. Além disso, o tratamento comportamental inclui a redugao
de comportamentos como agressoes verbais e nao verbais, fugas,
as estereotipias e autolesdes tendo em vista que esses
comportamentos influem nao somente na integracao do autista,
mas no seu desenvolvimento (Anderson, 2007).

As experiéncias que deram origem a essa terapia do
comportamento apresentaram beneficios relevantes ao clinico, pois
envolve o treinamento da observagao das condutas verbais e nao
verbais ndo somente no consultorio, mas em casa e também na
escola reunindo assim, dados relevantes para toda a conjuntura do
tratamento. Dessa forma, pode-se dizer que o método ABA estuda
a influéncia que o meio desempenha e verifica as possiveis
hipdteses e interferéncias desse no comportamento da crianga
autista. Outra competéncia € o entendimento daquilo que é
verificado como um procedimento comportamental, com
constantes interagdes e com isso, a possivel conquista de mudangas
(Sandall, S., Smith, 2021).

A Terapia ABA (Andlise Comportamental Aplicada) ¢é
amplamente considerada uma das estratégias mais eficientes para
tratar criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e outros
atrasos no desenvolvimento. O principal objetivo dessa
metodologia fundamentada em evidéncias é ensinar novas
habilidades e diminuir comportamentos inadequados, o que
resulta em uma melhoria consideravel na qualidade de vida da
criancga e de sua familia.

Uma das principais vantagens da Terapia ABA ¢é seu método
personalizado. Cada plano de intervencao é elaborado para suprir
as demandas particulares de cada crianga. Isso implica que os
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terapeutas identificam os comportamentos que precisam ser
fortalecidos e os que devem ser alterados, desenvolvendo
estratégias personalizadas. Por exemplo, se uma crianca tem
problemas de comunicacao, a Terapia ABA pode se concentrar em
melhorar suas habilidades linguisticas, como solicitar objetos,
expressar desejos ou manter uma conversa. Em situagdes que
envolvem dificuldades comportamentais, como crises de
agressividade, o terapeuta pode empregar métodos para ajudar a
crianga a gerenciar suas emogoes de forma mais eficaz.

A Terapia ABA também ¢ eficaz no ensino de habilidades
funcionais, essenciais para a autonomia da crianca. Isso inclui
desde tarefas simples, como escovar os dentes, vestir-se ou comer
com independéncia, até habilidades mais complexas, como
interagao social e resolugao de problemas.

Ao dividir cada habilidade em pequenas etapas e reforgar cada
progresso alcancado, a crianca € incentivada a aprender de forma
positiva e motivadora. Esse método, conhecido como ensino por
tentativas discretas, ¢ amplamente utilizado por especialistas em
autismo.

A Terapia ABA oferece beneficios que ultrapassam a fase
infantil. Ao incentivar o desenvolvimento de habilidades
essenciais, a intervencao capacita a crianga para lidar com os
desafios da adolescéncia e vida adulta com mais autonomia e
segurangca.

Criangas que sdo submetidas a esse método geralmente
apresentam um desempenho académico superior, uma maior
habilidade para formar relacionamentos e mais chances de se
integrar socialmente.

Mais do que uma técnica terapéutica, a Terapia ABA é um
instrumento transformador para o desenvolvimento das criangas.
Com uma metodologia organizada, cientifica e acolhedora, ela
proporciona as criancas autistas e suas familias a oportunidade de
um futuro mais brilhante (Grupo Conduzir, 2025).

E muito comum que, assim que a crianca comega a mostrar
alguns sinais de TEA, haja uma resisténcia por parte dos familiares
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em aceitar a ideia de que ela seja autista. A principio, a rejeigao é
bastante compreensivel, pois ninguém se prepara ou espera
enfrentar uma situagdo incomum na vida. Em contrapartida, em
muitos casos, a rejeicao se transforma em conformidade. Alguns
pais ou familias entram em um estado de acomodacao que os torna
receptivos as orientagdes e aos proprios sinais de desenvolvimento
da crianga. Esses comportamentos podem até indicar ao terapeuta
um possivel caso de depressao.

Também existe uma situacao bastante frequente que pode ser
vista no padrao de algumas familias de criancas e adolescentes com
TEA: o envolvimento total em atividades, assuntos, programas e
redes sociais ligadas ao tema. E claro que o suporte e auxilio de
outras familias, profissionais e de uma boa literatura oferecem uma
ajuda essencial, especialmente nos primeiros meses apds o
diagnostico. No entanto, imersao significa dedicar a maior parte do
tempo a discutir o tema. Frequentemente, tende-se a esquecer que
existem outros filhos, programas, temas, pessoas, dificuldades e
atividades no mundo (Grupo Conduzir, 2025).

A aceitagdo, conformagao e imersao sao padroes de
comportamento que o terapeuta deve observar com cuidado. Apds
uma anadlise funcional cuidadosa, o profissional pode, se necessario,
aconselhar os pais a buscar terapia individual ou familiar.

A terapia seria aconselhavel para quase todas as familias que
enfrentam uma situagdo como essa. No entanto, precisamos
considerar se a terapia seria aconselhavel, relevante ou essencial.
Pais que nao aceitam as limitagdes de seus filhos provavelmente
terdo dificuldade em seguir as orientagdes, ao passo que aqueles
que estao conformados nao terdo incentivo para fazé-lo. Por fim,
pais que estao envolvidos nessa situagao podem ter dificuldade até
mesmo em discernir ou se conscientizar do que estao fazendo, pois
ndo ha espaco para mais nada. Apenas uma familia
psicologicamente saudavel terd condi¢des de seguir treinos e
orientacgdes de forma minimamente consistente.

A saude mental da familia de criangas com TEA nao pode ser
encarada apenas como um pano de fundo. A familia representa o
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ambiente natural no qual a crianga passa a maior parte de seu tempo
e deve ser vista como um dos focos do tratamento, nao apenas para
que esse se generalize e amplie, mas para que a intervencao em ABA
seja possivel. Toda a crianca esta preparada para a intervencao, mas,
muitas vezes, suas familias podem nao estar.

O Brincar das Criangas Autistas

O transtorno do espectro autista € classificado pelo DSM-5-TR
como disturbio global do desenvolvimento, em que ha
comprometimento de diversas areas do comportamento e do
psiquismo. O transtorno do espectro autista recebe o nome de
espectro (spectrum) porque envolve situagdes e apresentagoes
bastante diversas, numa graduagao que se apresenta de leve a
grave. Todas, porém, estdo relacionadas, em maior ou menor grau,
com dificuldades qualitativas de comunicacdo e nas relagdes
sociais. (APA, DSM-5-TR, 2022)

Devido a essas dificuldades, o ato de brincar da crianca autista
muitas vezes difere de uma crianga considerada tipica. O DSM-5-
TR indica que o individuo autista apresenta déficits para
desenvolver, manter e compreender relacionamentos, variando,
por exemplo, da dificuldade em ajustar o comportamento para se
adequar a contextos sociais diversos a dificuldade em compartilhar
brincadeiras imaginativas ou em fazer amigos, a auséncia de
interesse por pares.

Estudos com criangas autistas realizados por Porto Alegre e
Oliveira (2024) reiteram que as mesmas nao conseguem brincar
com seus pares e fazer amigos, apresentam dificuldade no quesito
criatividade e iniciativa; a promogao de experiéncias por meio do
brincar desempenha um papel crucial no enriquecimento das
estruturas psicoldgicas, contribuindo significativamente para o
desenvolvimento de sujeitos progressivamente autonomos.

E imperativo nio subestimar essa capacidade, especialmente
quando se trata de criangas com TEA. Com uma mediagao
apropriada e estimulos adequados, essas criancas demonstram um
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potencial notdvel para se desenvolver plenamente, utilizando a
brincadeira como uma ferramenta eficaz nesse processo (Porto
Alegre e Oliveira, 2024).

Geralmente o interesse dos individuos autistas ¢ focado em
objetos, que podem ser manipulados por longos periodos. Ha
comprometimento de muitas fung¢des, entre elas o brincar
simbolico, que se caracteriza por recriar as vivéncias da crianga por
meio da fantasia, favorecendo a interpretagao e a ressignificagao do
mundo no qual ela vive. A brincadeira da crianca autista esta
marcada por atividades repetitivas, estereotipadas e sem
diversidade.

Albuquerque e Benitez (2020) destacam que brincar ¢ essencial
para atender as necessidades infantis, reproduzir elementos da
realidade e obter satisfagio em ag¢Oes impossiveis fora desse
contexto. A brincadeira é crucial no desenvolvimento, impactando
habilidades como imitacdo, aten¢do, memoria, imaginacdo e a
consolidacao de competéncias socioemocionais pela interagao com
outros e o ambiente.

Apesar das adversidades, € crucial reconhecer a plasticidade
cerebral infantil, permitindo a formagdao de novas sinapses e a
criagdo de significados cruciais para o avango subjetivo. A
abordagem personalizada € essencial ao contemplar as interagdes
entre a crianga e o objeto, a crianga e o0 mundo, e a crianga e os
outros. No brincar, a crianga expressa sua intencionalidade,
revelando, de maneira natural, experiéncias de vida, percepgao de
mundo e representacdo de relagdes pessoais e interpessoais. Em
brincadeiras de faz de conta, ela internaliza significados sobre
papéis sociais, como o materno, contribuindo para compreender
normas sociais associadas a essas fungbes, proporcionando
liberdade para expressar sentimentos e atribuir significados a
objetos, pessoas e experiéncias. Na brincadeira, a crianga mergulha
no mundo da imaginac¢do, desenvolvendo consciéncia de suas
agOes, respeitando regras para agir adequadamente e
concretizando ideias e desejos impossiveis na realidade. Além
disso, as brincadeiras proporcionam oportunidades de
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autorregulagao, autodeterminac¢do e autocontrole, demandando
foco, atengao e intengao para realizar ag¢des, assim como a
compreensao e aplicagao de regras (Chicon et al., 2019).

Bagarollo (2005) revela que o ndo brincar da crianga autista
estd ligado a escassez de experiéncias e do pouco acesso da crianga
a brinquedos e brincadeiras, e ndao somente a impedimentos
organicos. Segundo a pesquisadora, muitas vezes sao os individuos
que convivem com a crianga autista que desistem de tentar brincar
ou mostrar-lhe os brinquedos, pois acreditam que ela nao seja
capaz de imaginar. Com isso, a crianca fica privada do ludico, o que
acaba repercutindo negativamente em seu desenvolvimento. A
autora identificou também, em suas pesquisas, que os movimentos
estereotipados que geralmente as criangas autistas apresentam sao
ressignificados nos momentos ladicos, brincadeiras e faz de conta,
a partir da mediagao do outro.

Considerando a tese do desenvolvimento social e cultural dos
sujeitos abordado pela teoria histdrico-cultural, na qual a
constituigao dos seres humanos se da na medida em que estes se
apropriam das atividades da cultura, sendo o brincar uma delas, e
que isto ocorre na relagdo com os outros, a ideia de que as criangas
autistas apresentam dificuldades inatas para o brincar nao se
sustenta integralmente. O que parece ocorrer € que as
caracteristicas ocasionadas pela condicao organica da crianga se
entrelacam ao estranhamento e paralisagao dos outros frente a ela,
levando a uma dificuldade de estabelecer interagdes com
atividades de brincadeiras, provocando, entdo, a constitui¢cao de
um brincar estereotipado (Bagarollo, 2005).

Chiote (2015) também investiga qual o papel do outro na
ressignificagao do brincar para as criangas autistas. A pesquisadora
acredita que é pelas relagdes com os adultos e/ou criangas que o
autista aprende a brincar.

Segundo a autora supracitada, o ato de brincar é fundamental
para o desenvolver das fungOes superiores das criangas com
autismo, porque, ao brincar, a crianga imita situagoes reais, como
cuidar de um bebé, dirigir um carro, interpretar papéis de adultos,
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mas nao como uma reprodu¢ao mecanica daquilo que observam,
pois, ao representar situagoes reais em plano imaginario, a crianga
emancipa-se da situacdo concreta, assimila suas experiéncias ao
mesmo em tempo que as representa de forma criativa, operando
com regras e valores sociais que, na realidade concreta, muitas
vezes nao seria possivel operar (Chiote, 2023).

Nesse contexto, percebe-se que € preciso uma compreensao
ampla das caracteristicas e peculiaridades cognitivas das criangas
autistas. Entende-se que somente assim sera possivel elaborar
estratégias especificas que auxiliam no desenvolvimento da
crianga, visando melhorar sua comunicagao, seu comportamento,
sua sociabilidade e, por fim, seu aprendizado escolar.

A interagao da crianga autista com o ambiente escolar e seus
pares depende da iniciativa e da sensibilidade das pessoas que
interagem com o autista e entendem a importancia do ato de
brincar. Segundo Silva, Dias e Martins (2013) a interacdo social é
uma das principais habilidades nao construidas e a primeira a ser
pensada no desenvolvimento de criangas com autismo. Numa
brincadeira o comemorar, o ajudar, o olhar, o falar, sdao de extrema
importancia no processo de interacdo, mas nem toda forma de
brincar € interagao, pois muitas vezes a crianga s tolera a pessoa,
para isso, torna-se necessdrio o afeto. Assim, deve-se fazer uma
ponte entre a crianga, a sociedade e o mundo; para isso, existe o
facilitador educacional, que estd diretamente ligado com essa
crianga buscando penetrar no seu mundo, conseguir um contato
visual, trazer sempre o olhar do autista para a atividade que ele esta
fazendo, entreter-se com suas brincadeiras, criar habitos
agradaveis (Silva; Dias e Martins, 2013).

De acordo com Fiaes (2010), apesar de o consenso geral afirmar
que as criangas autistas vivem em um mundo proprio e particular
e ndo interagem com o meio, ha evidéncias que apontam que elas
sdo capazes de socializar. O autor aponta que os autistas sao
capazes de socializar, que observam as atividades de seus colegas
e que se interessam por temas vistos na midia de forma semelhante
as criangas com desenvolvimento tipico.
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A investigacdo da brincadeira espontanea nos mostrou
também que criancas autistas brincam mais quando tém
oportunidade para isso e que ver e ser convidado para brincar por
outras crian¢as aumenta a probabilidade de brincar. Uma atencao
maior sobre as interagdes ao longo dos registros nos fez refletir
sobre o papel ativo das criangas na iniciagdo de episodios de
interacdo e na emissdo de comportamentos de cuidado.
Curiosamente, as criangas autistas foram as que mais iniciaram
interagOes. Tal fato pode levar a uma mudanga de visdo sobre as
possibilidades dessas criangas, para serem vistas nao apenas como
alvos de intervengoes e de ajuda, mas também como parceiras no
processo de socializagao e como sujeitos brincantes (Fiaes, 2010).

O desenvolvimento das criangas autistas € singular e precisa
ser bem orientado. Para trabalhar com alunos com autismo precisa-
se levar em conta as caracteristicas da crianga, suas limitagdes, suas
vivéncias e seu relacionamento com o meio. Mediante esse
processo é possivel desenvolver praticas adequadas a cada crianca
especificamente, uma vez que, assim como qualquer ser humano,
cada crianga autista € inica e apresenta caracteristicas proprias.

Com isso, percebe-se que os mediadores do processo de
ensino-aprendizagem tém papel relevante no desenvolvimento
dessas criangas. Santana ef. al. (2016) ressaltam que o papel do
mediador € possibilitar meios de estimular a crianga autista.

Os mediadores no processo de ensino-aprendizagem devem
possibilitar meios apropriados a sua estimulagao, principalmente
os voltados a sua interagao social, que, nesta analise, teve no brincar
um elemento relevante. Observa-se a brincadeira como uma pratica
social que é realizada também pela crianca com autismo, e se o
professor a colocar na posi¢ao de sujeito, podera garantir seu lugar
de participante da cultura. Assim, a brincadeira é uma
possibilidade de desenvolvimento da crianga nessa condigao,
sendo um instrumento estimulador de sua interacao e insercao
cultural e social. O brincar é fundamental para o desenvolvimento
da crianga no que se refere aos aspectos do crescimento, da saude e
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socializacao, além de ser uma forma de o sujeito se comunicar
consigo e com 0s outros.

Trabalhar o brincar € um dos principais pontos da educacao
infantil, independentemente de ser uma crianga autista ou com
desenvolvimento tipico. Quando o ato pedagogico é construido
com base na ludicidade, ele desenvolve plenamente a crianga,
ampliando sua sociabilidade, sua imagina¢do, permitindo uma
visdo ampla do mundo e de suas regras e normas. A crianga com
autismo precisa ser estimulada para que tenha a possibilidade de
desenvolver toda a sua potencialidade.

Desafios na Educagao Inclusiva

O maior desafio na educagado inclusiva € superar as barreiras
de aprendizagem. Essas barreiras podem incluir a falta de materiais
acessiveis, pessoal treinado ou estruturas fisicas que apoiem
criancas com deficiéncia. As escolas que nao oferecem apoio por
meio de Programas de Educacdo Individualizada (PEIs) podem
deixar esses alunos para tras.

Para corrigir isso, precisamos treinar adequadamente os
professores. Os educadores devem aprender a ensinar alunos de
todas as habilidades em uma sala de aula. Isso inclui o uso de
metodologias como instru¢ao diferenciada para que as ligdes
possam ser compreendidas por todos os alunos. As salas de aula
também devem ser projetadas com a acessibilidade em mente, o
que pode significar oferecer rampas, mesas especiais ou outros
auxilios para ajudar as criangas a se locomoverem.

Outra questao € o estigma e o bullying. Muitas criangas com
deficiéncia enfrentam barreiras sociais de seus colegas. Educadores
e formuladores de politicas podem superar isso ensinando
aceitacao e empatia. Criar uma cultura em que cada aluno se sinta
bem-vindo e valorizado leva tempo, mas pode ser feito com o
curriculo certo e o apoio da comunidade.

As politicas também devem estar alinhadas com a Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, que visa proteger os
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direitos das criancas em todo o mundo. As escolas precisam
trabalhar com marcos legais que garantam a inclusdao de alunos
com deficiéncia. Os governos devem se concentrar no treinamento
de professores, no financiamento de ajustes escolares e na
promocao da conscientizagao sobre a deficiéncia.

A comunica¢dao em individuos com autismo pode apresentar
desafios significativos, que variam em intensidade e forma. As
dificuldades podem incluir atrasos na fala, dificuldade em entender
a comunicagdo nao verbal (como expressdes faciais e gestos),
problemas em iniciar e manter conversas, ecolalia (repeticao de
palavras ou frases) e dificuldades em adaptar a comunicagao ao
contexto (Kasari, Brady, Lord e Tager-Flusberg, 2013).

Finalmente, a educagao inclusiva pode abordar uma questao
maior: a desigualdade educacional. As escolas que incluem alunos
com deficiéncia ajudam a quebrar barreiras para todos os alunos,
nao apenas para aqueles com necessidades especiais. Salas de aula
inclusivas promovem a igualdade, garantindo que todas as
criangas, de qualquer origem, tenham chances iguais de aprender.
Essa abordagem ensina empatia a todos os alunos e os prepara para
a vida em um mundo diversificado. Juntas, essas etapas constroem
comunidades mais fortes e inclusivas.

Praticas Eficazes para a Inclusao

Para que a inclusao de criangas autistas na educagao infantil
seja bem-sucedida, algumas praticas podem ser adotadas:

Avalia¢ao Individualizada: Cada crianga autista € unica e,
portanto, deve ser submetida a uma avaliagao individualizada para
identificar suas necessidades especificas. Isso pode incluir
avalia¢oes de habilidades de comunicag¢dao, motoras e sociais.

Desenvolvimento de Planos Educacionais Individuais (PEIs):
Com base nas avaliagdes, devem ser elaborados PEIs que
estabelecam objetivos claros e estratégias de ensino adaptadas.
Esses planos devem ser revisados e ajustados regularmente, em
colaboracao com familiares e especialistas.
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Promocio da Interacio Social: E importante criar
oportunidades que incentivem a interagdo entre criangas autistas e
seus colegas. Atividades em grupo, jogos cooperativos e projetos
colaborativos podem ser especialmente eficazes para fomentar
amizades e habilidades sociais.

Criacao de um Ambiente Sensivel: Os educadores devem
considerar a criagdo de espagos tranquilos e areas de descanso
dentro da escola, onde as criangas podem se retirar quando se
sentirem sobrecarregadas.

Envolvimento Familiar: A inclusao deve ser um esforgo
conjunto que envolve familias, educadores e profissionais de
saude. Manter uma comunicagao aberta e constante com as familias
¢ vital para entender melhor as necessidades das criangas e para
assegurar que a inclusao seja uma experiéncia positiva.

Consideragoes Finais

A inclusao de criancas autistas na educa¢do infantil é um
processo complexo, mas extremamente gratificante. Quando
implementada de forma adequada, essa inclusao nao apenas
enriquece a vida das criangas autistas, mas também prepara um
terreno fértil para uma sociedade mais inclusiva e respeitosa. As
institui¢des de ensino tém um papel crucial nesse processo, e a
formagao continuada dos educadores, bem como a adaptagao dos
ambientes escolares, sdo passos fundamentais para garantir que
todas as criangas possam florescer em sua jornada educativa. Ao
priorizar a inclusdo desde os primeiros anos, estamos investindo
em um futuro onde a diversidade é verdadeiramente celebrada.
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A LINGUAGEM ESCRITA NA EDUCACAO INFANTIL:
EXPLORANDO O MUNDO LETRADO POR
MEIO DO BRINCAR

Laysla de Oliveira Vieira Nascimento!

Introducao

Um componente fundamental da vida em sociedade ¢ a
linguagem escrita, que molda a nossa relagao com o conhecimento
e as tradigOes culturais. O contato inicial com as letras, palavras e
textos ocorre antes mesmo que a crianga comece a frequentar a
escola, por meio de suas experiéncias e interagdes no ambiente em
que vive, precedendo a educagao formal.

Desde cedo, a crianga manifesta curiosidade com relagio a cultura escrita:
ao ouvir e acompanhar a leitura de textos, ao observar os muitos textos que
circulam no contexto familiar, comunitério e escolar, ela vai construindo sua
concepgao de lingua escrita, reconhecendo diferentes usos sociais da escrita,
dos géneros, suportes e portadores. (Brasil, 2018, p. 42)

A alfabetizagao, segundo a Base Nacional Comum Curricular,
¢ esperada na etapa inicial do Ensino Fundamental, 1° e 2° anos
(Brasil, 2018, p. 89). Contudo, a BNCC ressalta que é fundamental
que as criangas pequenas sejam inseridas em contextos
significativos de cultura escrita, a partir de seus conhecimentos
prévios e da curiosidade que demonstram. (Brasil, 2018, p. 42).

Este capitulo se concentra na etapa da pré-escola, que
compreende os dois tltimos anos da Educagao Infantil, incluida

! Professora de Educacao Infantil e Ensino Fundamental, formada em Pedagogia
(2016), com especializacao em Alfabetizacdo e Letramento (2017), pds-graduada
em Coordenacido Pedagdgica e Planejamento (2021), estudante de Mestrado em
Ciéncias da Educacdo (2025), com pesquisa em Educacio Infantil e
Multiletramentos.
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como parte obrigatoria da educagao basica desde 2013, de acordo
com o Artigo 4° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(Lei n.? 9.394/96) (Brasil, 1996).

Nao se pode falar sobre a Educacao Infantil sem destacar a
importancia das brincadeiras e intera¢des, eixos estruturantes da
proposta curricular de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Infantil (Brasil, 2010), essenciais nas
atividades lidicas e nas relagdes interpessoais. Apesar das muitas
evidéncias sobre o papel do brincar na aprendizagem, de uma
forma geral, ainda h4 quem o perceba apenas como uma atividade
recreativa, sem considerar seu potencial educativo. “Brincar é
fundamental para o desenvolvimento da crianga, pois desse modo
desenvolve as capacidades de imitagdo, aten¢dao, memoria,
imaginacao, socializagao e integracao.” (Almeida, 2020, p. 18).

Em um cenario educativo marcado por transformacoes
tecnolodgicas e desafios de acesso equitativo a cultura escrita, torna-
se relevante refletir sobre praticas pedagogicas na Educacao
Infantil que respeitem os direitos de aprendizagem e a
singularidade das infancias, buscando compreender: como o ato de
brincar pode contribuir para a aproximagdo das criangas com o mundo
letrado, favorecendo a construcio de hipdteses sobre a escrita? Essa
questdo orienta o presente estudo ao propor uma andlise sobre
experiéncias escolares que entrelacam ludicidade, linguagem
escrita e intencionalidade pedagogica.

O interesse em investigar a linguagem escrita e suas diversas
formas de apresenta¢do na pré-escola surgiu da experiéncia didria
em sala de aula na Educagao Infantil ao longo dos tltimos 13 anos,
periodo em que se pdde observar a poténcia do brincar como uma
linguagem de aprendizagem, observando que a ludicidade pode
favorecer experiéncias significativas de aproximacao, exploragao e
convivéncia com o mundo letrado. O capitulo pode ser relevante
para educadores de pré-escola, docentes envolvidos na formacao
de professores, gestores escolares e pesquisadores que atuam com
letramento e alfabetizagdao na infancia. Sua importancia social
reside na valorizacdo de praticas que respeitam os direitos de

72



aprendizagem das criangas, criando ambientes propicios para a
alfabetizacdo que atendem as suas necessidades e preservam seu
direito a ludicidade.

A metodologia empregada neste capitulo, que foi
desenvolvido com base em um artigo submetido a Universidade
Unida, na qual a autora é estudante de mestrado, baseia-se em um
estudo de natureza bibliografica, fundamentada na analise de
livros e capitulos de livros, artigos cientificos e entrevistas de
autores como Magda Soares, Angela Kleiman, Emilia Ferreiro, Ana
Teberosky, Kishimoto, Vigotski? Luria, Leontiev, entre outros, que
discutem a ludicidade na infancia e sua contribuicao para os
processos educativos de letramento na pré-escola. Me utilizo
também de reflexdes e relatos sobre a minha experiéncia em sala de
aula na Educagao Infantil. Como referéncias centrais, emprego a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil (DCNEI) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC).

Linguagem escrita na Educacdo Infantil: o letramento na pré-
escola

A Educacao Infantil é definida pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil como:

Primeira etapa da educacao basica, oferecida em creches e pré-escolas, as
quais se caracterizam como espagos institucionais ndo domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criancas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em
jornada integral ou parcial, regulados e supervisionados por o6rgao
competente do sistema de ensino e submetidos a controle social. (Brasil,
2010, p. 12)

%2 Optou-se por manter a grafia do nome do autor conforme a edigdo da obra
consultada, resultando no uso alternado de “Vigotski” e “Vigotskii” ao longo do
capitulo.
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Considerando que as criangas do século XXI ja nascem
inseridas no mundo digital, em que as tecnologias fazem parte da
realidade cotidiana por meio do uso de celulares, tablets, smart
TVs, aplicativos e fungdes que substituem o trabalho humano em
diversos aspectos, elas estarao expostas a situagoes de interagao ou
observagao da lingua escrita na maior parte do seu tempo, tanto na
escola quanto fora dela. Por esse motivo, alguns trechos do texto de
Ana Teberosky, apesar de terem mais de 30 anos, continuam tao
relevantes:

as criangas [...] tém algum conhecimento sobre a variedade da linguagem
que se pode escrever antes mesmo de entrar em contato com a escrita. [...]
Sera necessario frequentar a escola para conhecer a escrita e a linguagem
escrita? Em um ambiente tao alfabetizador como ¢ a sociedade urbana [...]
fica claro que a escrita nao é uma especialidade escolar e que a lingua escrita
aparece independentemente da escrita da mesma. Hoje em dia, sdo muitas
as situagdes de escrita que tem lugar fora da escola. (Teberosky, 1990, p. 34)

A crianga, em algum momento, terd contato com palavras ou
textos em contextos diferentes de lingua escrita, mesmo que ndo os
compreenda imediatamente. “A aprendizagem escolar nunca parte
do zero. Toda a aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-
histéria.” (Vigotskii 2010, p. 109)

Nesse contexto, as criangas tém contato com a linguagem
escrita desde cedo, antes de iniciarem a vida escolar. Isso ocorre por
meio de livros, rétulos, videos que assistem nas telas e outros
diversos portadores de texto aos quais tém acesso. Luria (2010b, p.
143) explica que “A histéria da escrita na crianga comeca muito
antes da primeira vez que o professor coloca um lapis em sua mao
e lhe mostra como formar letras.”, afirmando que as habilidades
para o aprendizado da escrita por parte da crianga ja foram
adquiridas por ela antes mesmo de entrar na escola. Emilia Ferreiro
(2011, p. 19) exemplifica que “a mae escreve a lista de compras do
mercado, a mae leva consigo essa lista e a consulta antes de
terminar suas compras: sem querer esta transmitindo informacdes
sobre uma das fung¢oes da lingua escrita”.
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Ao abordar a linguagem escrita na educagao infantil, nao nos
referimos a alfabetizagdo em si, mas ao letramento, apesar de
Magda Soares, em sua obra Alfabetizagio e letramento de 2017,
afirmar que os termos caminham juntos, nao ¢ um ou outro, mas
os dois presentes desde a Educacao Infantil. Ela esclarece que
quando uma crianga € alfabetizada e adquire a habilidade de ler e
escrever de forma convencional, ela também esta sendo letrada,
aprendendo como a escrita € utilizada socialmente. Para Soares, o
letramento é a “imersao das criancas na cultura escrita,
participagdo em experiéncias variadas com a leitura e a escrita,
conhecimento e interacdo com diferentes tipos e géneros de
material escrito” (2017, p. 46).

Angela B. Kleiman (2005, p. 11) também associa letramento e
alfabetizacdo afirmando que “O letramento nao é alfabetizagao,
mas a inclui! Em outras palavras, letramento e alfabetizacao estao
associados”. A autora caracteriza o letramento como “um conceito
criado para referir-se aos usos da lingua escrita ndao somente na
escola, mas em todo lugar.” (Kleiman, 2005, p. 5), discorrendo sobre
a escrita como algo que “faz parte de praticamente todas as
situagdes do cotidiano da maioria das pessoas.” (Kleiman, 2005, p.
6). Ela afirma ainda que letramento nao é um método e que nao
existem métodos para o letramento, se tratando este de uma pratica
de imersao no mundo da escrita por meio de atividades diarias de
leitura e contato com portadores de texto, imagens, alfabeto,
calenddarios entre outros, nas paredes, mobilia e chdao da sala.
(Kleiman, 2005)

Durante a fase de ensino da Educagio Infantil,
particularmente na pré-escola, a crianca comeca a desenvolver a
autonomia e sua curiosidade a motiva a fazer perguntas e procurar
respostas para suas duvidas. Dessa forma, come¢am a entender que
a escola é um ambiente destinado ao aprendizado. “Na
contemporaneidade, o letramento torna-se um vetor para a
constituicio de um sujeito livre, capaz de contribuir para as
mudangas sociais.” (Kleiman 2014, p. 89) A escola de Educagao
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Infantil deve proporcionar este ambiente, inclusive introduzindo a

crianga no mundo da escrita, como afirma Soares:

Na educacdo infantil, devemos enfrentar uma longa tradi¢ao de algo que
comegou com o significativo nome de jardim da infancia, com a ideia de que
a crianga ficaria ali para desenvolver-se espontaneamente, com pessoas que
estariam ali apenas atentas ao que elas faziam. Esse é um conceito erréneo
de educacdo infantil, o conceito de que, nessa etapa, nao deve haver
aprendizagem. [...] E que na educacio infantil se formaliza a educacéo da
crianga. [...] A escola propicia o processo formal de inser¢ao da crianga na
sociedade e em sua cultura. E uma parte importante desse processo é a
introdugao a escrita, ao mundo do impresso. Entao é também o momento
em que a crianca deve e pode ser introduzida no mundo do letramento.
(Soares, 2011, n.p.)

Nao se pode subestimar as criangas da Educagao Infantil, nem

seu potencial para aprender sobre a cultura escrita e suas multiplas
possibilidades. Para Kleiman (2005), o letramento envolve a

participagdo ativa em praticas sociais de escrita. E de extrema

importancia que a crianga participe como agente da construcao de

seus saberes, como afirma Paulo Freire:

E preciso, sobretudo, e ai j4 vai um destes saberes indispensaveis, que o
formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da produgdo do saber, se convenca
definitivamente de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgao ou sua construcao. (Freire, 2003, p. 22)

Emilia Ferreiro (2011) alerta que é necessaria uma redefinigao

de objetivos na pré-escola com relacao a alfabetiza¢do, ndo se
tratando de reproduzir métodos ou praticas da escola primaria,
mas sem afastd-las do convivio com a lingua escrita. Ela discorre
ainda respondendo a pergunta “deve se ensinar a ler e a escrever
na pré-escola ou nao? Minha resposta é simples: ndo se deve ensinar,
porém deve-se permitir que a crianga aprenda.” (Ferreiro, 2011, p. 39,
grifo da autora).
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O brincar como linguagem e estratégia de aproximacao com o
mundo letrado

Na Educacao Infantil, brincar ndo é somente um elemento da
infancia a ser considerado no planejamento das atividades, mas
também um direito de aprendizagem assegurado pela BNCC
(2018). Segundo Vigotski (2008, p. 35) “E incorreto imaginar que a
brincadeira é uma atividade sem objetivo. Ela é uma atividade da
crianca com objetivo.” Kishimoto (2011, p. 38) afirma que “a
brincadeira da crianga aparece como um processo metaférico
relacionado a comportamentos naturais e sociais.”

Leontiev (2010a) descreve a idade pré-escolar como um
periodo de assimilagdes do mundo objetivo pela crianga, por meio
da brincadeira e da imaginagao, reproduzindo as agdes dos adultos
que a cercam. O autor declara: “Ela guia um “carro’, aponta uma
‘pistola’, embora seja realmente impossivel andar com seu carro ou
atirar com sua arma.” (Leontiev, 2010a, p. 59). Além disso, Leontiev
(2010a) explica que nessa fase da vida, a crianga percebe o mundo
como uma divisdo entre dois grupos: as pessoas de sua familia e
proximas a ela e as demais pessoas. Para a crianga, esta inserg¢ao no
grupo das demais pessoas, um novo grupo social, nem sempre é
facil, visto como mudanca radical a entrada desta na escola — etapa
da educacao que o autor denomina como jardim da infancia. A
BNCC também caracteriza a entrada na creche ou pré-escola como
um momento de separa¢ao da familia e de insercao da crianga em
um ambiente de socializagado estruturada.

A escola se apresenta como um ambiente de aprendizado para
a crianga, onde ela pode interagir com o mundo fora do contexto
familiar. “Quando uma crianca entra na escola, ja esta equipada, ja
possui suas proprias habilidades culturais.” (Luria, 2010a, p. 101).
Ela vai interagir com as pessoas, adultos e criancas, e com o
ambiente. Por isso, é fundamental oferecer um espago para a
interagdo com o mundo letrado por meio da brincadeira, ja que “a
imagem de infancia é enriquecida, também, com o auxilio de
concepgoes psicologicas e pedagodgicas, que reconhecem o papel de
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brinquedos e brincadeiras no desenvolvimento e na construgao do
conhecimento infantil.” (Kishimoto, 2011, p. 24)

O acolhimento da crianga desde o momento da entrada com
um sonoro “bom dia” ou “boa tarde”, seguidos de uma proposta
ladica enquanto as criangas vao chegando, sao situagoes
corriqueiras na Educagdo Infantil. A primeira atividade pode ser
uma brincadeira envolvendo o letramento Itdico, desde o
manuseio de livros no cantinho da leitura ou uma contacao de
historia feita pela professora, o registro do dia no calendario, uma
roda de conversa onde a crianga precise refletir sobre suas agoes e
organizar seus pensamentos, entre tantas outras possibilidades.

Brincar, desenhar e escrever as brincadeiras que conhece ou pesquisou sao
formas de estimular o letramento. Brincar de registrar suas histdrias, redigir
bilhetes, mapas de tempos e de presenca, denominar seus projetos, consultar
livros e preencher fichas de empréstimo de livro sdo exemplos que
valorizam a emergéncia da linguagem. (Kishimoto, 2004, p. 37)

Os gestos manuais, as variagdes vocais, a interagao com os
colegas e a participagao do educador, que conduz a atividade, sao
formas de manifestacao das brincadeiras na roda de musica. As
rimas do cancioneiro popular fazem com que as criangas
comecem a perceber a semelhanga dos sons nos versos. Kleiman
(2005, p.37) afirma que “quando faz brincadeiras de encontrar
rimas, a crianga estd analisando a palavra em sons.”. Dessa forma,
o educador pode estimular a crianca em jogos de rimas,
questionando: "o que rima com ...?".

Kishimoto (2011, p. 40) entende o brinquedo educativo “como
recurso que ensina, desenvolve e educa de forma prazerosa”. A
autora esclarece que existem diversas formas de apresentacao dos
brinquedos e jogos educativos, sejam fisicas na forma de quebra-
cabeca, tabuleiro e encaixes ou na forma de brincadeiras com
musicas, dangas, expressao motora, grafica e simbdlica, incluindo
o0s jogos de linguagem, como parlendas. Ela complementa que o
jogo contribui para a aprendizagem e permite o desenvolvimento
fisico, social, da afetividade e da cognicao, contemplando variadas
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formas de representacdo da crianca e de suas multiplas
inteligéncias (Kishimoto 2011).

Se considerarmos que a crianga pré-escolar aprende de modo intuitivo,
adquire nog¢des espontaneas, em processos interativos, envolvendo o ser
humano inteiro com suas cognigdes, afetividade, corpo e intera¢des sociais,
o brinquedo representa um papel de grande relevancia para desenvolvé-la.
(Kishimoto, 2011 p. 40)

A brincadeira para a crianga vai muito além do brinquedo em
si. Ela utiliza o corpo, gestos, voz e até mesmo o siléncio. Porém os
jogos e brinquedos educativos aparecem como uma ferramenta
importante nas atividades ludicas de alfabetizacdo e letramento.
Kishimoto (2011, p. 41) elucida:

Ao assumir a fungdo ltdica e educativa, o brinquedo educativo merece
algumas consideragoes:

1. funcdo ladica: o brinquedo propicia diversdo, prazer e até desprazer,
quando escolhido voluntariamente; e

2. fun¢do educativa: o brinquedo ensina qualquer coisa que complete o
individuo em seu saber, seus conhecimentos e sua apreensdo do mundo.

A contacdo de historias, as dramatizacdes e a brincadeira de
faz de conta, também podem ser vistas como praticas de
letramento, desde que pensadas com intencionalidade pedagogica.
Segundo Leontiev (2010b, p. 130) “Nos brinquedos do periodo pré-
escolar, as operagOes e agOes da crianga sao, assim, sempre reais e
sociais, e nelas a crianga assimila a realidade humana.”. Se a crianca
brinca no campo da imaginagao, imitando o real, estes contextos de
brincadeiras podem fazer uma aproximagao com o mundo letrado.

Assim, ao observarmos uma crianga brincando de escolinha,
sentando os “alunos” e dando uma aula, ou escrevendo e
preparando uma receita na brincadeira de casinha, indo ao
mercadinho do outro lado da sala de referéncia e pagando com
dinheiro ficticio, fazendo uma ligagdo ou enviando uma mensagem
de texto com um celular imagindrio, entre outros exemplos,
podemos notar o uso da escrita ou de algo que a represente na
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brincadeira, em situagdes que se assemelham ao contexto social
real. “Em jogos subjetivos ou de enredo, a crianga que brinca
atribui-se uma fungao social, humana, a qual ela desempenha em
suas ac¢oes.” (Leontiev, 2010b, p.133)

Ferreiro (2011) argumenta que criangas entre 4 e 5 anos podem
apresentar avangos significativos no processo de apropriacao da
linguagem escrita, quando inseridas em contextos educacionais
que, embora ndo imponham a alfabetizagdo, oferecem uma
variedade de estimulos que favorecem o interesse e o contato com
o universo da escrita. Essa visao sugere que experiéncias anteriores
favorecem a inser¢ao dessas criancas no ensino fundamental em
condigdes bastante favoraveis, desafiando as teorias que
consideram a maturagdo como fator determinante para esse
processo. Ademais, a autora ressalta que a introdugao da lingua
escrita pode ser conduzida de maneira agradavel, sem causar
medo, o que torna mais facil para as criangas pequenas assimila-la.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
estabelecem as interac¢bes e a brincadeira como eixos norteadores
da proposta curricular, enfatizando a importancia de garantir
experiéncias com a linguagem escrita:

As praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular da Educacido
Infantil devem ter como eixos norteadores as intera¢des e a brincadeira e
garantir experiéncias que: [dentre outras]

- Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e
interag¢do com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes
e géneros textuais orais e escritos (Brasil, 2010, p. 25).

Mediacdo docente e praticas pedagodgicas significativas no
processo de letramento de criancas pequenas.

E essencial que as criangas entrem em contato com a lingua
escrita assim que comegam a frequentar a escola, ingressando nesse
novo (embora ndo tdo novo) universo de possibilidades que
representa o mundo letrado. Nesse sentido, proporcionar vivéncias
e experiéncias diversificadas com a lingua escrita pode ampliar as
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oportunidades de insercao das criangas em praticas de letramento
ladico. Nao entraremos neste mérito, mas a formacao docente,
tanto inicial quanto continuada, é um aspecto a ser sempre levado
em conta, pois influencia diretamente as praticas pedagogicas.

Podemos afirmar com seguranca que a lingua escrita é uma
parte importante de nossa cultura e esta presente no cotidiano das
pessoas. “Escrever é uma das fungbes culturais tipicas do
comportamento humano.” (Luria, 2010a, p. 99). Na lingua
portuguesa, a escrita € realizada por meio de cddigos conhecidos
como letras. O conjunto dessas letras ¢ chamado de alfabeto. O
alfabeto utilizado para a escrita das palavras vai representar os
sons da fala, a “transferéncia da forma sonora da fala para a forma
grafica de escrita” (Silva, 1981 apud Soares, 2017, p. 23). Em outras
palavras, a escrita representa o que se quer dizer em codigos
detectaveis aos que adquiriram a compreensao destes codigos,
assim, a alfabetizagao ¢ a aprendizagem da detecgao destes codigos
(Soares, 2017). Porém, como ja apresentado e discutido
anteriormente, na Educagao Infantil trabalhamos as praticas de
letramento, contextualizando a lingua escrita para a crianga
pequena para que, no momento certo, ela possa ser alfabetizada.
Soares (2004, n.p.) explica:

No plano da alfabetizagao, do aprendizado da leitura e da escrita, é necessario
primeiro delimitar o que é proprio da educacdo infantil. Nao é fun¢ao da
educagdo infantil alfabetizar a crianga, se entendermos por alfabetizar levar a
crianga a terminar essa etapa ja sabendo ler e escrever com alguma seguranga.
Nao é isso (embora isso possa acontecer, e tem efetivamente acontecido muitas
vezes). O que é proprio dessa etapa é o desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades necessérios para que a crianga siga uma trajetdria de sucesso na
aprendizagem da leitura e da escrita.

Na pré-escola, o contato com o alfabeto impresso costuma ser
bastante limitado. Embora seja frequentemente encontrado exposto
nas salas de referéncia da Educacao Infantil, muitas vezes, esta
colocado em banners ou painéis a uma altura que impede a
interacao das criangas com o material. Essa forma de apresentacao,
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em geral, decorre de limitagdes no espago fisico disponivel. Ainda
assim, mesmo quando o alfabeto nao esta ao alcance da linha de
visao das criangas, é essencial que elas tenham oportunidades de
interagir com ele por meio de diferentes formas de apresentacao e
de escrita, de modo que, gradualmente, possam se apropriar dele.

Magda Soares (2017, p. 143) afirma que “A leitura frequente de
historias para criangas é, sem duvida, a principal e indispensavel
atividade de letramento na educacao infantil.” O momento de
contacao de historias vai muito além de apenas ler um livro para as
criangas. A autora afirma que ler histdrias ajuda as criangas a se
familiarizarem com o texto escrito e a distinguirem-no das
ilustragdes, na compreensao de que a leitura é feita da esquerda
para a direita, detalhando quem participou da criagao daquele livro
(autor, ilustrador, editor), incluindo até mesmo suas propriedades
fisicas (capa, lombada) (Soares, 2017). Ela continua explicando que,
para uma leitura eficaz que envolva as criangas no que é proposto,
€ preciso o uso de estratégias que provoquem a crianga e a sua
curiosidade por meio de perguntas que envolvam o antes, o
durante e o ap0s a histdoria. Além de contar historias, € importante
que as criangas manuseiem livros e que isso faga parte da sua
rotina. Esse aspecto é citado como um dos objetivos de
aprendizagem da BNCC para criangas da faixa etdria da pré-escola
(Brasil, 2018). Ademais, a leitura para criancas nao deve se
restringir apenas a livros infantis, outros géneros textuais podem e
devem ser apresentados.

Quando o professor 1é um conto para seus alunos, eles nao aprendem apenas
os conteudos das histdrias e suas caracteristicas, mas também como as
pessoas utilizam a leitura, os comportamentos de um leitor e a compartilhar
praticas sociais de leitura. [...] Temos de promover a entrada dos diversos
textos na escola para que as criangas aprendam as competéncias necessarias
para a leitura na vida cotidiana. (Fonseca, 2013, p. 29)

Outro aspecto a ser levado em conta é que o nome préprio,

como parte do contexto social de identidade, ndo pode ser
negligenciado na pré-escola. “Porque essa escrita [do nome
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proprio] constitui uma peca chave dentro da evolucao” (Ferreiro,
2011, p. 47). Primeiro trabalhamos o reconhecimento, seguido pelo
registro e pela escrita. As vivéncias com os nomes das criangas
devem ser realizadas de forma divertida, por meio de atividades
como a chamadinha, que pode ser feita com musicas ou como
forma de brincadeira, usando placas ou fichas com o nome da
crianga para que ela possa copiar ou usar como referéncia para,
gradualmente, se apropriar. “A escrita a partir de modelos situa-se
a meio caminho entre as atividades de interpretacao e as de
produgao. O caso da escrita do proprio nome ¢ um bom exemplo
para trabalhar com modelo.” (Teberosky, 2001, p. 36).

Geralmente, com as criancas mais novas, de 4 anos, realizo a
atividade de escrever o nome utilizando letras moveis. As letras sao
disponibilizadas em uma das mesas, e cada crianga pega a
plaquinha com seu nome, levando-a a outra mesa, buscando as
letras e formando seus nomes. Quando a crianca ja se apropriou
das letras de seu nome, ela pode comecar a fazer tentativas de
registro dele, “embora ndo possua a arte da escrita, ainda assim
escreve” (Luria, 2010a, p. 102). Com as maiores, utilizo o nome
completo - nome e sobrenome - para incluir a familia no processo
de pertencimento das criangas, explicando também a origem dos
seus sobrenomes. A crianca, que um dia se tornard adulta,
escrevera e assinara seu nome pelo resto da vida. Seu nome proprio
integra sua identidade.

Aqueles que s@o escolarizados na hora certa criam a assinatura que os
apresentara mundo afora praticando a escrita do nome e sobrenome, com ou
sem ornamentos artisticos, horas a fio, rabiscando diversas possibilidades
nos seus cadernos enquanto ‘escutam’ o professor dar a sua aula. (Kleiman
2014, p. 85)

A exibicao de uma lista de nomes das criancas na sala de aula
contribui tanto para a apropriacao de seus proprios nomes quanto
para a apropriacdao dos nomes de seus colegas. Isso evidencia
novamente como a escrita é empregada em um contexto social,
possibilitando a distin¢ao entre as pessoas, ja que cada individuo
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escreve seu nome de forma tinica, com letras diferentes, e a crianca
inicia o desenvolvimento dessa percepgao.

Temos procurado mostrar que a escrita de nomes é muito precoce nas
criangas; que, se o ensino parte dela, ndo contradiz aquilo que se passa na
cabeca da crianca, pelo contrario, joga a favor de uma evolugao nao
programatica e a crianga avanga com a contribui¢do do trabalho escolar;
finalmente, que a escrita de nomes, sob a forma de listas nominais,
continuara mais adiante, ainda que adotem outras formas, entre elas a
disposigao grafica que evidencia a homogeneidade linguistica. (Teberosky,
2001, p. 38).

Gosto de proporcionar uma vivéncia que chamo de "desenho
de brincar" no momento da entrada, na qual incentivo as criangas a
desenharem de forma livre, usando papéis de diferentes texturas e
tamanhos, além de variados materiais riscantes. Nesta atividade, a
Unica regra € que facam como quiserem. Assim, posso explorar o
registro das criangas sem que elas se sintam ‘obrigadas’ a
apresentar algo da maneira que a professora espera. Embora ainda
nao tenham aprendido a ler ou escrever, elas se expressam por
meio de desenhos, exploram a escrita de seus nomes e de letras
aleatdrias por meio da escrita espontanea. Os "desenhos de brincar"
nao permanecem na escola; as criangas tém a liberdade de leva-los
para casa. Esse é um aspecto fundamental da proposta: permitir
que as criangas mostrem aos seus familiares suas primeiras
tentativas de registro. Essas produgdes, que costumam ser feitas em
formato de cartinhas, muitas vezes sao direcionadas a mim e
ultrapassam os limites da escola.

Quando produzem essas criagdes, as criangas geralmente
demonstram orgulho do seu trabalho. A expressao por meio do
desenho e o incentivo a escrita espontanea também fazem parte
dos objetivos de aprendizagem da BNCC para essa faixa etdria
(Brasil, 2018).

[...] escrever casa ja foi desenhar uma casa. A crianca também passa por essa
fase, vocé pede: “escreva casa”, ela desenha uma casa. O salto é a descoberta
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de que quando se escreve nao se representa a coisa, representa-se o som da
palavra que designa essa coisa. (Soares, 2004, n.p.)

Outra estratégia que uso com frequéncia sao os recontos, com
a professora atuando como escriba. Isso se alinha a um dos
objetivos de aprendizagem para a faixa etdria, conforme
estabelecido na BNCC. (Brasil, 2018). Elas vao refletindo sobre a
historia narrada, pedindo para que a professora escreva,
ocasionalmente corrigindo seus colegas quanto a ordem dos
eventos da historia. Esse material escrito, que contém o reconto da
historia, deve ser exposto na sala de referéncia por um periodo, de
preferéncia em um local de facil acesso visual para as criangas.

Os jogos de linguagem presentes em nosso folclore como
quadrinhas, parlendas, trava-linguas, jogos de adivinhagdo, como
‘O que é, 0 que é?”, entre outros, trazem esta questao da ludicidade
e da brincadeira como meios para a apropriacao da lingua falada,
mas, se pensados e executados com intencionalidade pedagdgica e
em contextos de escrita e apresentacao da forma escrita da lingua,
podem contribuir para o letramento.

Na etapa da educagao infantil a crianca esta apta a dar esse passo, ja capaz
de distinguir significado e som, por meio de atividades orientadas para essa
distingdo, sempre ladicas, como as parlendas, trava-linguas, jogos
fonolégicos. (Soares, 2017, p. 142)

Consideragoes finais

Na Educacao Infantil, a linguagem escrita, assim como todas
as atividades desse segmento da educagao basica, deve ser
incorporada a rotina escolar de maneira Itidica e contextualizada,
com énfase na interacdo e no brincar, eixos norteadores de acordo
com o documento DCNEL. (Brasil, 2010). Nao € sobre alfabetizar a
crianga pequena, mas inseri-la na cultura letrada, dando a ela as
ferramentas para a compreensao e entendimento das func¢oes da
lingua escrita no meio social em que vivem. “Ensinar nao é
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transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria produgao ou sua construgao.” (Freire, 2003, p.47)

Desde os primeiros anos de vida, a crianca mostra uma
capacidade de intera¢gdo com o mundo ao seu redor,
principalmente por meio da brincadeira. Com relacao a linguagem
escrita, Emilia Ferreiro (2011) afirma que € facil alfabetizar criangas,
desde que elas facam a descoberta da escrita como algo
interessante, algo que merece ser conhecido.

Ao longo deste capitulo, procurou-se enfatizar que o
letramento na Educacao Infantil é uma pratica social que vai além
da alfabetizagdo formal, envolvendo experiéncias concretas,
afetivas e mediadas pelo contexto do brincar, proprio da infancia,
principalmente nesta faixa etaria dos 4 aos 6 anos.

Com base em autores citados, foi possivel compreender que
inserir a crianca em um ambiente letrado exige mais do que a
exposicdo a simbolos graficos — requer intencionalidade
pedagogica e uma valorizagao genuina da infancia. O brincar como
ferramenta pedagogica junto aos jogos, momentos de contagao de
historias, o manuseio de livros, o uso do nome proprio e o contato
com diferentes géneros textuais surgem como estratégias
fundamentais para promover o letramento de forma ludica,
significativa e prazerosa para as criangas da pré-escola.

Assim, ao articular o ludico a cultura escrita reafirma-se o
compromisso da Educac¢ao Infantil com uma pratica educacional
que reconhece a crianga como sujeito ativo, capaz de produzir
sentidos, ressignificar vivéncias e, gradualmente, construir sua
identidade leitora no contexto das interacdes sociais.
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A ESCOLA QUE ESCUTA:
REGGIO EMILIA COM OLHOS BRASILEIROS

Introdugao

Figura 1 Fonte arquivo pessoal

Centro Internacional Loris Malaguzzi

Janete Jacinto Bonfim?

Este capitulo surge a partir
de uma experiéncia vivida em
Reggio Emilia, uma cidade
encantadora no norte da Italia,
onde a infancia é respeitada,
ouvida e celebrada. Estar nesse
contexto despertou em mim
um forte desejo de
compartilhar impressoes,
sentimentos e reflexdes, além
de construir pontes entre essa
abordagem pedagdgica tao rica
e a realidade da Educacao

Infantil no Brasil,
especialmente nas  escolas
publicas.
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Especializagao em Tutoria em Educagao a Distancia pela Faculdade de Educagao
Sao Luis, Pés-graduada em nivel de Especializagdo em Educacido Infantil pela
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e Pratica Docente dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental pela Universidade
Federal do Piaui. Formagdo de professores, Arte e Pensamento Visual. E-mail de
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Logo ao entrar no Centro Internacional Loris Malaguzzi?, fui
tocada por um poema que me fez refletir profundamente: "As Cem
Linguagens da Crianga", de Loris Malaguzzi (ver figura 1). Aqueles
versos, que estavam logo na entrada, pareciam me convidar a
entrar em um mundo onde a escuta, a sensibilidade e a valorizagao
da crianga sdao prioridade. Explorar os espagos do centro
internacional como: os ateliés, exposigdes, ver os textos
documentais e projetos revelou ndo apenas praticas pedagodgicas,
mas também uma filosofia que coloca a crianga no centro do
processo educativo.

A abordagem de Reggio Emilia nao se apresenta como um
modelo a ser copiado, mas como uma atitude ética, estética e
politica que inspira educadores a adotarem um olhar sensivel,
investigativo e comprometido com os direitos das criancas. Neste
capitulo, quero compartilhar algumas reflexdes que mais me
tocaram: a importancia da escuta, a arte como uma forma de
linguagem e pensamento, a criatividade, o papel do professor
como pesquisador e o ambiente como um educador que também
ensina. A cada um desses pontos, busco dialogar com a realidade
brasileira, reconhecendo tanto as suas riquezas quanto os seus
desafios. A escrita se constréi a partir das inquietagdes
provocadas por essa experiéncia e pelo didlogo com as obras: As
Cem Linguagens da Crianga, As Cem Linguagens em Mini-
historias, Didlogos com Reggio Emilia e Arte e Criatividade em
Reggio Emilia.

Este capitulo convida educadores a refletirem sobre a
importancia de se abrirem ao novo e ao inusitado no cotidiano
pedagdgico, acolhendo cada crianga em sua singularidade,
respeitando seus tempos e escutando suas vozes. Valorizar as
multiplas linguagens da infancia é reconhecer as diferentes formas

2 Centro Internacional Loris Malaguzzi é um espaco fisico e simbolico que abriga
exposigdes, ateliés, conferéncias e encontros dedicados a educagao da infancia. E
como o coragdo pulsante da abordagem Reggio Emilia um lugar onde ideias
ganham forma, onde criancas, educadores e pesquisadores se encontram para
aprender e criar juntos. © Via Giovanni XXIII, 11 - 42124 Reggio Emilia, Italia
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com que as criangas constroem sentidos, se expressam e interagem
com o mundo.

A Escuta como Ponto de Partida

Na abordagem de Reggio Emilia, escutar vai além de ouvir. E
uma forma de estar com o outro, acolhendo o que a crianga
comunica por meio do corpo, dos gestos, siléncios, olhares,
materiais e historias, reconhecendo que cada acao infantil carrega
pensamento, intengao e significado, mesmo quando se manifesta
em atividades aparentemente triviais ou espontaneas.

Durante a visita aos ateliés, exposi¢des e documentagoes
pedagogicas foi possivel perceber como as expressoes infantis sao
acolhidas com sensibilidade. Um exemplo marcante foi a narrativa "O
esquilo que queria a menina”, criada por uma crianga. (ver figura 2)

"O esquilo que queria a menina"

“Era uma vez um esquilo que queria se casar com uma menina.
As pessoas diziam:

— Nao, vocé nao pode se casar com uma menina.

— Vocé deve se casar com uma esquila ou uma lebre.

Mas ele queria uma menina.

Ele procurou por toda parte e a encontrou em Reggio.

Ela se chamava Barbara.

Eles se casaram e foram morar em uma arvore.”
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A histéria, embora
simples, revela profundidade
simbolica: o esquilo rompe
normas e propde novas
formas de relacao. Esse
registro evidencia como a
escuta valoriza a imaginagao
e reconhece a crianca como
e i o Shosase e b autora e produtora de
e ilevo. e Bmbo- cultura. Ao documentar

i coneodo. d,;,kk?ttuu‘( : X L. .
P ooin. o Ragpio, "M chiamand: 25 essas historias com cuidado e
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aol olulaxe su m 0ERLKT - afeto, o professor fortalece
10 SCOIATIOLO CHE vinculos, promove pertenci-
JLEVA LA BINBA ; mento e constror conexoes
' : ,:@ entre expressao e apren-
dizagem. Vea Vecchi destaca
que essa escuta se baseia em
atengao “respeitosa, solidaria
e carinhosa as estratégias e formas de pensamento das criangas, que

Figura 2 - Fonte arquivo pessoal Centro
Internacional Loris Malaguzzi

se sentem livres para expressar suas opinides e confiantes por
saberem que serao escutadas” (Vecchi, 2017, p. 60).

Carlina Rinaldi complementa: “a escuta nao é facil. Exige uma
profunda consciéncia e a suspensao de nossos julgamentos e, acima
de tudo, de nossos preconceitos; demanda abertura a mudanga”
(Rinaldi, 2024, p. 69). Para ela, escutar é uma postura ativa,
relacional e intencional, que envolve estar presente com atengao e
sensibilidade, acolhendo as multiplas formas de expressao infantil
palavras, gestos, siléncios, tracos e olhares e construindo
conhecimento com a crianga ao reconhecer suas hipdteses e
interpreta¢des como legitimas formas de pensamento.

A escuta orienta os planejamentos e sustenta os projetos, o
professor deixa de ser um transmissor de saberes e torna-se um
pesquisador ao lado da crianga, atento aos seus interesses,
hipoteses e descobertas.
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Em Reggio Emilia, a escuta ¢ compreendida como uma pratica
ética e estética, que reconhece a crianga como protagonista e sujeito
de direitos (Rinaldi, 2024).

o Pratica ética: significa que nao se trata apenas de uma técnica
pedagogica, mas de uma postura moral, de respeito profundo pela
crianga, suas ideias, emogoes e tempos.

o Pratica estética: vai além do sentido visual, “estética” se
relaciona a beleza das relagdes, dos ambientes, da expressao das
criancgas, valoriza a sensibilidade, o cuidado e a harmonia nos
processos educativos.

* Sujeito de direitos: a crianga ndo é um ser “em construgao”
ou “incompleto”, mas alguém que ja tem voz, saberes e direitos
plenos inclusive o direito a participagdo, a escuta e a expressao.

e Protagonista: a crianca € ativa na construgio do seu
conhecimento, e nao apenas receptora do que o adulto transmite.
Ela é autora das prdprias descobertas.

Como afirma Carlina Rinaldi:

Escuta, portanto, como metafora para a abertura a sensibilidade de ouvir e ser
ouvido (...) Escuta das cem, das mil linguagens (...) Escuta como tempo,
tempo de ouvir, um tempo situado fora do tempo cronolégico um tempo cheio
de siléncios, de longas pausas, um tempo interior. (Rinaldi, 2024, p. 68 -69)

No contexto brasileiro, escutar as criancas é um ato
profundamente politico e pedagdgico. Em meio a curriculos
inflexiveis e praticas padronizadas, a escuta se revela como gesto
de resisténcia uma escolha ética que desafia modelos autoritarios e
abre espago para uma educagao mais sensivel, dialégica e inclusiva.
Valorizar o que as criangas expressam por meio de suas culturas,
vozes, sotaques e gestos € reconhecer a pluralidade da infancia em
um pais marcado por intensas diversidades sociais, culturais e
regionais. Mesmo diante dos desafios cotidianos, como turmas
numerosas e recursos limitados, muitos professores encontram
formas criativas de garantir atencao individualizada e promover
espagos de expressao significativos. Escutar as criangas é também
escutar suas familias, seus territorios, suas memorias e modos
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proprios de viver e aprender. Trata-se de uma escuta situada,
comprometida e aberta a diversidade capaz de romper com
abordagens transmissivas e tecnicistas, e de acolher o inesperado
como poténcia educativa.

Assim como a histdria do esquilo, criada por uma crianga em
Reggio Emilia e transformada em narrativa compartilhada, aqui no
Brasil ha milhares de criangas inventando mundos, personagens e
enredos todos a espera de escuta sensivel e olhar atento. Cada
gesto, palavra ou desenho carrega pensamentos potentes, prontos
para serem acolhidos, valorizados e registrados por suas
professoras.

Reconhecer essas histérias € reconhecer a infancia como
territério de criagio, imaginacdo e sentido. E transformar o
cotidiano pedagdgico em espago de encantamento, onde o ato de
escutar se torna um gesto de respeito e compromisso com o direito
de cada crianca de ser autora de sua propria narrativa.

A Arte como Pensamento Vivo

Na abordagem de Reggio Emilia, a arte € parte central do
processo educativo. Por meio das multiplas linguagens, as criangas
pensam, sentem, questionam e expressam ideias. Desenhar,
modelar, colar ou construir sao formas de pensar com o corpo
inteiro com as maos, os olhos e os gestos.

No livro As Cem Linguagens em Mini-Histérias, a arte se
concretiza por meio de narrativas reais do cotidiano escolar, as
quais evidenciam como as criangas utilizam diferentes materiais,
tempos e espacos para explorar ideias complexas, expressar
sentimentos e investigar o mundo ao seu redor. Um exemplo dessa
perspectiva é a mini-histdria intitulada “Do encontro entre criangas e
drvores”, na qual a linguagem do desenho é articulada pelas
criangas para construir narrativas sobre sua interacao com as
arvores, envolvendo criangas com idades entre 2 anos e 10 meses e
3 anos e 10 meses.
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Uma delas observa: “A arvore
nasce de uma mae grande, grande”
(ver figura 3)

Essas experiéncias evidenciam
o potencial da arte como linguagem
do pensamento, uma vez que, ao
desenharem, as criangas pensam,
elaboram hipoteses e constroem
significados, conforme aponta
Rinaldi (2024).

Para que esse processo se

concretize, é fundamental que a
Figura 3 - Fonte: imagem retirada escola assegure tempo, espaco e
do livio “As Cem Linguagens ~uma escuta atenta as multiplas
em Mini-Historias” formas de expressao infantil.

Dialogar com as especifi-
cidades da realidade brasileira implica reconhecer nao apenas suas
poténcias, mas também seus desafios.

No contexto do Brasil, valorizar as multiplas linguagens é,
sobretudo, reconhecer a riqueza cultural presente nos territdrios,
marcada pela diversidade étnica, social e histdérica. Expressoes
como tecelagem, cantigas, brincadeiras populares, ceramica,
xilogravura e manifestagdes afrodescendentes e indigenas
ampliam o repertorio estético e conectam a infancia as suas raizes
locais. Ao reconhecer essas expressoes como legitimas, ampliamos
as possibilidades de pertencimento, autoria e construgdao de
significados.

No entanto, desigualdades, preconceitos e a invisibilizagao
cultural dificultam o acesso das criangas a uma educagao que
valorize essas expressoes.

Valorizar as multiplas linguagens no Brasil é um compromisso
com uma educagdo plural, sensivel e enraizada na realidade
nacional, capaz de promover conhecimento, identidade e inclusao,
mesmo diante dos desafios existentes.
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O Atelié como Espaco de Pensamento e Criacao

A criatividade, entendida em Reggio Emilia, ndo é uma
habilidade restrita as artes, mas uma forma ampla de estar no
mundo, de construir relagdes, de resolver problemas, de dar novos
sentidos ao cotidiano. Criar € experimentar, testar, reorganizar,
arriscar.

Durante minha visita ao Centro Internacional Loris
Malaguzzi, vivi uma experiéncia profundamente significativa ao
explorar os ateliés que integram a proposta pedagogica da cidade.
Esses espagos nao sao destinados apenas a expressao artistica, mas
funcionam como verdadeiros laboratorios de pensamento, onde a
escuta sensivel, a investigagdo estética e a construgao de
conhecimento caminham juntas.

Entre os destaques, conheci a exposicao-atelié interativa “Mosaico
de Tragos, Palavras, Matéria” (ver figura 4) concebida pela Reggio
Children®, que propde uma experiéncia estética e pedagdgica que
valoriza o desenho como linguagem expressiva e forma de
pensamento. Inspirada na abordagem de Reggio Emilia, a mostra
retne registros de criangas em interagdo com diferentes materiais,
superficies e instrumentos graficos, revelando como marcas visuais,
palavras e composicdes emergem de processos de escuta,
experimentagao e construgao de sentido. Trata-se de um convite a
investigagao sensivel, onde o gesto, o trago e a matéria dialogam com
o imaginario infantil e com os contextos que o cercam.

Desenhar e narrar tornam-se, nessa proposta, um exercicio
poético e investigativo uma jornada rica em formas, cores,
metaforas, emogoes e pausas. Um mergulho no universo interno e
externo de cada pessoa, onde o pensamento ganha corpo e a
imaginacdo encontra espaco para florescer.

3 Reggio Children é uma organizagao internacional com sede em Reggio Emilia,
criada para promover, proteger e compartilhar a abordagem pedagogica
desenvolvida nas escolas municipais da cidade. Ela organiza formacoes,
publica¢des, exposigdes e colaboragdes com educadores do mundo todo.
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Figura 4 — Fonte: “Mosaico de Tracos, Palavras, Matéria”, Exposicao-Atelié, Centro
Internacional Loris Malaguzzi
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© Escolas de Educacao Infantil e Centros para Cfiangas de 0 a 3 anos — Istituzione
do Municipio de Reggio Emilia e Reggio Children;

Ao entrar nesse espago fui imediatamente envolvida por uma
atmosfera de siléncio criativo, marcada por uma organizacao
intencional dos materiais e por uma beleza sutil que convida a
atencdo e a delicadeza. Luzes, sombras, tintas, papéis, objetos
naturais todos os elementos presentes pareciam cuidadosamente
dispostos para favorecer a pesquisa sensivel e a curiosidade. Ali, o
desenho se apresentava como linguagem legitima do pensamento,
nao como técnica a ser ensinada, mas como processo de construgao
de sentido. Desenhar, naquele contexto, era pensar com as maos,
investigar o mundo, organizar o pensamento pelo gesto. O trago
nao servia para ilustrar uma ideia pronta, mas surgia como forma
de exploragdao: traduzia memorias, registrava percepgoes,
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expressava hipdteses visuais. O prazer de desenhar nascia da
intimidade com os materiais, do tempo respeitado para criar e da
legitimidade dada as expressoes singulares de cada crianga, pude
apreciar os registros desses processos expostos nas paredes. Esse
entendimento estd em consonancia com as ideias de Vecchi (2017),
ao conceber o atelié como um espago de investigagao onde o
pensamento se materializa e se torna perceptivel, e com Rinaldi
(2024), que reconhece o atelié como um ambiente que revela as
teorias das criangas, integrando imaginacdo, linguagem e
realidade.

Ao percorrer o espago, observei o processo documental:
registros visuais e escritos que revelavam o percurso das criangas
em suas investigagoes. Estavam ali desenhos, esquemas, hipdteses,
experimentag()es com luz, cor, textura, movimento. As paredes
exibiam uma rica combinagao de imagens, falas das criancas,
processos de construcao coletiva e hipoteses visuais. Essa
documentacao nao apenas tornava visivel o pensamento infantil,
mas alimentava o olhar investigativo dos adultos. A escuta se
materializava nas escolhas das historias a serem contadas, nas
formas de apresentar os registros e na valorizagdo do percurso
como construcao de conhecimento.

Documentar é um modo de tornar visivel o pensamento das criangas, suas
hipdteses, suas descobertas. A documentagio serve como uma ponte entre
as criangas, os educadores e as familias, permitindo que todos participem do
processo de constru¢ao do conhecimento. (Malaguzzi, 2021, p. 74)

Essa experiéncia reafirmou a compreensao do atelié como
espaco de escuta, de investigagdo e de valorizagao das multiplas
linguagens (ver figura 5). Nele, arte e cognigao se entrelagam, e o
professor assume o papel de pesquisador e mediador, atento ao que
se expressa no gesto, na escolha de materiais, no siléncio e na
palavra. O atelié se consolida como uma metafora da pedagogia da
escuta: um espago estético e ético, onde criancas e adultos
compartilham a curiosidade, a divida e a criagao.
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Nas escolas brasileiras, defender a criatividade como direito
passa por valorizar os contextos culturais de onde vém nossas
criangas: seus saberes locais, suas referéncias estéticas, suas formas
proprias de brincar, de narrar e de imaginar o mundo. Embora
muitas escolas incluam propostas artisticas no cotidiano, ¢ comum
que essas experiéncias sejam tratadas como atividades acessorias,
desvinculadas do processo de aprendizagem. Praticas
desatualizadas ainda persistem, como o uso de moldes prontos, a
reproducao de modelos padronizados e a valorizagao exclusiva do
“resultado final” em detrimento do processo criativo. O verdadeiro
desafio esta em garantir espacos permanentes e significativos para
a expressao artistica, nos quais os tragos, escolhas e invengoes das
criancas sejam acolhidos como manifestagdes legitimas de
pensamento, cultura e conhecimento.

Transformar um canto da sala em um mini atelié j4 representa
um passo significativo. Mais do que criar um espago fisico, é
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fundamental que ele esteja sempre acessivel as criangas, oferecendo
uma variedade de materiais que despertem a curiosidade, a
experimentagdo e a expressdao. Barro, elementos da natureza
coletados nos territérios, tintas naturais, materiais nao
estruturados, tragos do grafismo indigena e afrodescendente, além
das materialidades exploradas por artistas contemporaneos, tudo
isso pode compor um ambiente rico em possibilidades e
significados.

Escutar para Conhecer, Documentar para Transformar

Na perspectiva da abordagem pedagogica de Reggio Emilia,
ser educador vai muito além de ensinar conteudos. Trata-se de
assumir uma postura ética e investigativa, marcada pela escuta
sensivel, pela atengao aos detalhes do cotidiano e pela valorizacao
das multiplas linguagens da infancia. O professor é compreendido
como um pesquisador alguém que observa, documenta e interpreta
os processos vividos com as criangas, reconhecendo em suas
expressoes verbais, gestuais, visuais e simbdlicas formas legitimas
de pensamento.

Inspirada por Carlina Rinaldi, essa concepgao compreende a
documentacdo como um componente essencial da pratica
pedagogica. Longe de ser um instrumento de controle, ela se
configura como uma forma de escuta que permite tornar visivel o
percurso da aprendizagem, favorecer a reflexao coletiva e valorizar
0s processos vivenciados por criangas e adultos (Rinaldi, 2024).

A exposi¢ao “Um Bindmio Fantastico. Gianni Rodari e Reggio
Emilia”, realizada no Centro Internacional Loris Malaguzzi,
materializa essa visdo ao apresentar décadas de projetos
desenvolvidos por criangas e professores da rede municipal. Por
meio da documentacao pedagdgica desenhos, narrativas, hipdteses
e experimentagdes a mostra revela o papel ativo do professor como
pesquisador, que ndo apenas observa, mas interpreta e constrdi
conhecimento junto as criangas.
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Inspirados pelas provocagoes literdrias de Gianni Rodari e
pela abordagem de Loris Malaguzzi, os educadores tornam-se co-
investigadores da infancia, valorizando a imaginacdo como
ferramenta legitima de pesquisa e expressao. A exposicao,
portanto, nao é apenas uma celebragao estética, mas uma afirmacao
ética e politica da educagao como pratica investigativa e relacional.

Figura 6 — Fonte: “Um Binomio Fantastico. Gianni Rodari e Reggio Emilia”,

Exposic¢do, Centro Internacional Loris Malaguzzi -

© Escolas de Educagao Infantil e Centros para Criangas de 0 a 3 anos — Istituzione
do Municipio de Reggio Emilia e Reggio Children;

Conforme registrado na mini-histdria “Francesco e o tubo de
papel”, observa-se o papel do professor como observador sensivel
e documentador da experiéncia investigativa da crianca. Francesco
coloca o tubo no ouvido, escuta, experimenta, depois olha para o
professor e diz: “Tem som aqui dentro [...]”. O professor observa e
escuta. Em siléncio, registra as palavras e acdes de Francesco.
(Reggio Children, 2021, p. 7-8).

103



Esse gesto revela uma pedagogia da escuta, em que o professor
nao apenas acompanha, mas interpreta e da sentido aos processos
infantis. A documentacao, nesse contexto, torna-se uma forma de
pesquisa que valoriza o pensamento da crianca e sustenta a
construgao coletiva do conhecimento.

Essa abordagem convida a repensar o fazer pedagogico
também no contexto brasileiro, onde os desafios estruturais como
a precarizagao das condigoes de trabalho docente, a escassez de
tempo para planejamento e reflexdo, e a cultura escolar ainda
centrada em resultados muitas vezes dificultam a consolidagao de
praticas de escuta e documentacao.

Ainda assim, professores comprometidos vém buscando
caminhos possiveis. Reinventam-se diariamente para construir
uma educag¢ao mais humana, dialdgica e sensivel a infancia. Nesse
cendrio, a documenta¢dao pedagdgica se apresenta como potente
ferramenta de resisténcia e transformagao: ela desloca o foco da
correcaio de condutas para a valorizagaio dos processos,
contribuindo para que a crianga seja de fato reconhecida como
sujeito ativo, e o professor como intelectual da pratica.

Estética, Imaginacao e o Papel do Atelierista

Ao considerar a documentagao como expressao de escuta e
mediacdo dos processos infantis, ampliam-se os modos de
interpretar. Também se expandem as formas de dialogar com as
multiplas linguagens das criangas. Nesse sentido, destaca-se, em
Reggio Emilia, a presenca do atelierista: um educador com formacgao
artistica que atua em parceria com professores e criancas,
contribuindo para expandir as possibilidades expressivas no
cotidiano escolar.

Seu papel nao € ensinar arte de forma técnica. Ele provoca
investigacdes sensoriais, organiza materialidades, interpreta
processos simbolicos e sustenta a criatividade infantil. Embora essa
funcao ainda nao exista formalmente na Educacao Infantil brasileira,
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ela inspira praticas pedagogicas que valorizam a estética, mesmo
entre professores que nao possuem formagao especifica em artes.

Vecchi (2017), que atuou por muitos anos como atelierista em
Reggio Emilia, reforca a compreensao de que a linguagem
expressiva deve ser reconhecida como forma de conhecimento e
pensamento e ndao como um recurso meramente decorativo ou
ilustrativo. Nesse sentido, a arte ndo ocupa um papel
complementar, mas se configura como uma linguagem legitima
para pensar, comunicar e construir conhecimento.

Assim, o professor da Educacao Infantil pode ocupar esse
lugar sensivel de mediagao estética, valorizando o gesto, o trago, o
ritmo e o siléncio como formas de pensamento infantil. Nao se trata
de reproduzir o papel do atelierista, mas de se inspirar em seus
fundamentos para construir uma pratica pedagogica mais aberta a
criagao e a escuta.

A pesquisa cotidiana do professor se expressa, especialmente,
por meio da documentagao de textos, fotos, videos, dudios e
registros que dao visibilidade as ideias e percursos das criancas.
Esse modo de ser professor requer tempo, didlogo com a equipe,
formagao continuada e disponibilidade para o novo. Nao é um
lugar de conforto, mas um caminho criativo e ético, em defesa da
infancia, da pluralidade e da educacdo como processo coletivo e
transformador.

O Ambiente como Terceiro Educador

Na abordagem de Reggio Emilia, o ambiente é considerado o
terceiro educador, junto as criangas e aos adultos. Nas escolas dessa
proposta, o espago participa ativamente do processo educativo:
comunica valores, acolhe, provoca e sustenta aprendizagens. Cada
detalhe, desde a disposig¢ao dos mdveis e a escolha dos materiais até
a iluminacdo e a forma de expor os registros € planejado com
intencionalidade, beleza e escuta pedagogica. Os ambientes sao
vivos, dialogam entre si, contam historias, valorizam igualmente os
espagos internos e externos, e mantém os materiais acessiveis as
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criangas. Segundo Rinaldi (2024), o ambiente revela as escolhas da
escola e expressa suas concepgoes sobre infancia e conhecimento,
funcionando como testemunho pedagodgico. Dessa forma, um
espago bem organizado, esteticamente cuidado e acessivel transmite
respeito, confianca e altas expectativas em relacao as capacidades
das criangas. A sala de referéncia, o patio, os corredores, os muros e
até o entorno da escola tornam-se territdrios de experiéncia, escuta e
encontro. O ambiente, portanto, deve ser flexivel, provocador e
significativo, favorecendo a autonomia, a curiosidade, a colaboragao
e a construgao do conhecimento pelas multiplas linguagens. Essa
concepg¢ao amplia 0 modo como enxergamos os espagos educativos:
tudo comunica, tudo pode educar.

No contexto brasileiro, especialmente na rede publica, pensar
o ambiente como terceiro educador é também um gesto de
resisténcia, cuidado e criatividade, mesmo em situacoes com
recursos limitados. Trata-se menos de idealizar salas esteticamente
“bonitas” e mais de construir espagos intencionais e potentes a
partir das realidades concretas. Isso inclui valorizar o territdrio do
entorno da escola, os quintais, os espagos culturais da cidade, as
casas das criangas e suas memorias, promovendo um didlogo entre
espaco fisico e cultura local.

Pequenas agdes podem transformar o cotidiano pedagogico
valorizar o ambiente é reconhecer que ele influencia diretamente
como a crianga se sente, interage e aprende. Um espago acolhedor
promove pertencimento, autoria e experiéncias significativas.

Possibilidades de Conexao com a Educag¢ao Infantil Brasileira

Vivenciar a abordagem de Reggio Emilia, seja por meio de
estudos ou experiéncias praticas, provoca uma pergunta essencial:
como essa inspiracao pode dialogar com a realidade das escolas
brasileiras de Educacao Infantil? Longe de propor modelos
prontos, Reggio nos convida a reinventar o cotidiano escolar com
ética, beleza e compromisso com a escuta das infancias.
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No Brasil, especialmente na rede publica, os desafios sao
muitos, hé escassez de recursos, desigualdades sociais e lacunas na
formacao docente. Ainda assim, hd uma pulsagdo viva nos
territorios educativos: professores criativos, criangas curiosas,
comunidades potentes. E nesse terreno fértil que os principios da
pedagogia da escuta podem florescer, ndo como cdpia, mas como
provocagao para recriar caminhos, respeitando nossa cultura,
diversidade e realidade.

A escuta atenta, a valorizacao das multiplas linguagens, o
ambiente como terceiro educador, o professor pesquisador e o
atelié como espaco de criacdo e pensamento nao precisam ser
“importados”. Eles podem e devem ser ressignificados a luz dos
saberes locais, das condig¢des concretas e das infancias reais que
habitam nossas escolas. Essas inspira¢does podem se traduzir, por
exemplo:

v Na escuta sensivel aos gestos e perguntas das criangas,
mesmo em rotinas desafiadoras.

v'No cuidado com os espagos, prezando pela beleza e
intencionalidade, ainda que com materiais simples.

v'Na criagdo de cantinhos investigativos com elementos
naturais, materiais nao estruturados e significativos.

v' No conhecimento da arte contemporanea do territdrio.

v' Na arte como linguagem para pensar, sentir e expressar.

v'Na forca da formacdo continuada e do trabalho coletivo
como alicerces de uma pratica reflexiva.

v" Aplicando Gianni Rodari na pratica docente investigativa:

Criacao de historias como pesquisa

Proposta: Convide as criangas a criar historias a partir de

bindmios fantasticos (duas palavras inesperadas, como

“geladeira” e “planeta”).

Acao do professor: Observe como as criangas constroem

narrativas, quais hipdteses levantam, que relagdes fazem.

Documente esse processo como uma forma de pesquisa sobre

o pensamento infantil.
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Objetivo: Investigar como a imaginagao revela estruturas de

raciocinio, linguagem e identidade.

Nao se trata de aplicar uma metodologia estrangeira, trata-se
de sustentar um projeto de infancia que valorize a investigacao, a
escuta e a expressao. Cabe a cada educador brasileiro a escolha:
queremos uma escola que silencia ou que escuta? Que impde ou
que dialoga? Que reproduz ou que reinventa?

Consideragoes Finais

Reggio Emilia nos ensina que educar ¢ um ato de escuta,
criacdo e pesquisa compartilhada com as criangas. Nao h4 formulas
prontas ha perguntas provocadoras, olhares atentos e o desejo de
fazer da escola um territério vivo.

Essa abordagem nos convida a confiar na poténcia de cada
crianga, a criar espagos que acolham a curiosidade e a promover
uma educagao que se faz com afeto, didlogo e sensibilidade.
Quando se conecta com a realidade brasileira, Reggio nao propoe
transplantes, mas sementes: inspira¢des que, quando cultivadas
com intencdo, florescem em praticas enraizadas, plurais e
transformadoras.

Sigamos, entdao, nutrindo a esperanga de uma educagao que
reconhece a diversidade como riqueza, escuta como principio e
transformacao como horizonte.
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0OS BENEFICIOS DA ARTE E DA MUSICA PARA O
DESENVOLVIMENTO DA INFANCIA E JUVENTUDE

Virginia Vieira Marcondes!

Introdugao

Este capitulo aborda os beneficios da arte e da musica no
desenvolvimento de criangas e jovens. E fundamental considerar a
arte e a musica como formas de linguagem e expressao que
agregam a formagao humana e asseguram espaco privilegiado para
essas expressoes.

Embora a arte e a musica estejam presentes nas escolas e na
sociedade, de forma geral, elas frequentemente sao vistas apenas
como elementos secunddrios ou adicionais a atividades mais
significativas. A conexao entre o desenvolvimento cognitivo,
emocional, social e fisico, juntamente com a musica e a arte ressalta
aimportancia de abordar uma discussdo sobre as praticas escolares
que podem ser aprimoradas e fortalecidas para o desenvolvimento
de criangas e jovens.

Pesquisas nessa drea, bem os autores Ana Mae Barbosa,
Carttenall, Freire, Vygotsky, entre outros, fundamentam as bases
cientificas e mostram por meio de praticas artisticas e musicais bem
estruturadas, que ha um impacto positivo no desempenho de
criancas e jovens, especialmente em relacdo a cognicdo, ao
desenvolvimento motor, socioemocional, raciocinio légico e
espacial. Ademais, existem evidéncias que apontam progressos em
criatividade, resolugdo de problemas, interagdes sociais,
autoestima, autoconhecimento, inclusao e respeito a diversidade.

! Diretora de Escola no municipio de Maua-SP; Mestra em Arte e Educacao pela
UNESP, Especializag¢des na area da educagao: FAFE-USP, UnB, UFF, PUC, UNIP
e CEUCLAR, Pedagoga graduada pela USP. virginiamarcondes@gmail.com
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No cotidiano, alguns educadores e docentes tendem a tratar a
arte e a musica como elementos complementares as outras
atividades que planejam, em vez de valoriza-las como praticas que
possuem valor intrinseco. Além disso, muitos ignoram a
possibilidade de a arte e a musica serem disciplinas
independentes, em meio a uma variedade tao ampla de
metodologias disponiveis.

Portanto, neste capitulo apresento a oportunidade de refletir
sobre essa tematica, por meio de uma analise bibliografica, na clara
tentativa de integrar a pratica a realidade das escolas, com
sugestoes que podem ser facilmente implantadas, proporcionando
experiéncias estruturadas em termos de desenvolvimento integral
e holistico.

Beneficios da Arte e da Miusica

Pelas razdes descritas neste capitulo, proponho uma reflexao,
um convite ao didlogo com o leitor, sobre como a infancia e a
juventude se beneficiam quando, a arte, de forma geral e a musica,
em particular, sd3o intencionalmente incorporadas ao
desenvolvimento e a formac¢do humana, com énfase ao
desenvolvimento integral e a constituicdo dos individuos,
principalmente quando refletimos, como a arte, assim como a
musica percorrem os caminhos da sensibilidade e da ldgica, e
também dos sentimentos, tal qual os da objetividade direta,
resultando em uma compreensao completa do ser humano. Dessa
forma, nao se separando, por exemplo, em cabega / corpo, emocao
/ razao, ou ldgica / sentimento.

A humanidade utiliza a arte para expressar, se comunicar, se
posicionar e até mesmo desafiar limites, por que nao? Assim, essa
busca é um movimento continuo e incessante, totalmente essencial
para a natureza humana.

Desde a pré-historia, como demonstram as pinturas nas
cavernas, ou a arte rupestre, como os primeiros indicios de
manifestacOes artisticas da humanidade, até os dias atuais, a arte
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satisfaz a necessidade de criar e de expressar-se ao longo do tempo.
Dessa forma, isso favorece na conexao com os individuos. Assim,
tanto a arte quanto a mdasica atuam como uma forma de
comunicagao. Elas servem para nos comunicarmos, para construir
lagos, para juntar pessoas, mas também podem promover divisoes,
ja que cada um reage de um jeito ao que recebe, seja concordando,
discordando ou simplesmente expressando o que sente. Por todas
essas razoes, afirmamos que a arte é essencial para aquisigao de
novos conhecimentos, potencializar nossas habilidades e
aprimorar nossas competéncias, principalmente aquelas
relacionadas as emocgoes e interagdes sociais.

As manifestagdes artisticas e sonoras criam seus proprios
conteados; ou seja, ao expressar e comunicar, a arte produz
resultados, que sao os produtos consequentes desse meio, as criagdes
artisticas. Assim, o processo € estabelecido e a comunicagao na arte
e na musica cria e constrdi seus proprios objetos.

Essa visao da arte e da musica que reconhece a criacdo como
forma de expressao, que estabelece um didlogo enquanto produz,
estd em sintonia com a visdo sociointeracionista, com a postura
reflexiva e pds-critica da educagdo por oposigao ao ensino linear,
reprodutivista e tecnicista, que rompe, isola, separa e exclui. Assim,
Vygotsky (1998) nos aponta a ideia de uma educacao integral,
conforme estabelecido nas diretrizes educacionais, que entendem o
estudante como um sujeito ativo, envolvido no processo de
aprendizado, e por isso deve ser considerado de maneira holistica,
como um ser social, politico e incompleto (Freire, 2004). Dessa
forma, cabe ao educando estabelecer relagdes, fazer leituras de
mundo, construir e reconstruir emogoes, sentimentos e dialogos.

E preciso tratar também do ordenamento legal e curricular,
que destaca a arte nas suas quatro linguagens, que sdo: artes
visuais, danga, teatro e musica.

Cada wuma dessas formas possuem suas proprias
peculiaridades, aspectos distintos e igualmente relevantes para a
tematica. Nesse contexto, observamos a Lei Federal n®11.769, de
2008 (Brasil, 2008) que modifica a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educagao Nacional (Brasil, 1996) para estabelecer a exigéncia do
ensino de musica na educacio basica. E um fato reconhecido e
aceito sobre a relevancia da musica no aprendizado, nas atividades
ladicas e seu impacto positivo no desenvolvimento tanto cognitivo
quanto socioemocional. Assim sendo, a proposta do debate ¢
mostrar a conexao entre musica e arte, uma linguagem universal,
com o desenvolvimento integral de criangas e jovens.

Considerando a evolugao do ser humano a partir do
nascimento, constata-se que os periodos de maiores possibilidades
de desenvolvimento sao a infancia e a juventude, exatamente por
representarem  grandes  aprendizagens,  transformacdes
emocionais, sociais, fisicas e cognitivas. Nesse sentido, vemos, na
musica e na arte, os poderosos instrumentos que viabilizam o
desenvolvimento integral de criangas e adolescentes.

Pesquisadores, como Catterall (2012) mostram que a arte e a
musica estimulam dreas relacionadas tanto a linguagem quanto as
emogOes, abrangendo também a memoria, além de habilidades
motoras e raciocinio 16gico e espacial. Estas pesquisas apoiam o que
0 senso comum percebe de maneira intuitiva. Ha praticamente um
consenso entre maes, avos e cuidadores de bebés e criangas, que se
observa a introduc¢ao natural do mundo musical ao ninar os
pequenos, cantando para "tranquilizar”, apresentando as cirandas
e cantigas de roda durante as brincadeiras, além das musicas que
sdo cantadas e tocadas por jovens em eventos e celebragoes.
Também € notdvel que, nesse periodo do desenvolvimento
humano, hd muita criatividade e liberdade de expressao, sem as
restri¢goes que a vida adulta impde.

Arte e musica representam formas de comunicagao universal
que estdo presentes em quaisquer culturas e geragbes e, como
vimos acima, geram impacto no desenvolvimento humano de
maneira profunda e positiva. Nesse sentido, fica evidente a
importancia cientifica e social, assim como a possibilidade de
incluir arte e musica na rotina de criangas e jovens.

A arte e a musica preenchem o papel de protagonistas quando
tratamos da formacao de identidade das pessoas, especialmente na
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constituicao de relagdes intra e interpessoais. A construgao da
identidade do ser humano ocorre nos primeiros anos de vida,
dentro do ntcleo familiar, assim como no ambiente escolar. E cabe
a escola, proporcionar atividades que estabelecam conexdes,
colaboracao, trabalho em grupo e intera¢gdes. Em resumo, a escola
deve proporcionar atividades que incentivem e ajudem criangas e
adolescentes a aprimorar suas competéncias sociais, incluindo
experiéncias das varias maneiras de expressao cultural.

Nessa perspectiva, é na escola que arte e musica adquirem
fei¢Oes proprias e sao extremamente tteis ao processo de ensino e
aprendizagem, pois, sao utilizadas como utensilios que agregam e
conduzem a outros objetivos, ampliando o leque de atuagao e de
superagao de possiveis objetivos imediatos.

A arte pode ser vista como uma forma de manifestagao que
guia criancas e jovens no crescimento da criatividade e da
imaginacao. Por intermédio de atividades como pintura, desenhos,
brincadeiras de imaginacao, atividades teatrais e de faz de conta,
dangas tradicionais e diversas outras. Criangas e adolescentes
podem expressar pensamentos, emogoes, sentimentos e vivéncias.

O exercicio da arte ainda revela os beneficios em termos do
desempenho cognitivo positivo, incluindo o desenvolvimento da
capacidade de resolugao de problemas. Segundo Catterall (2012),
estudantes de diversas idades, mais envolvidos em atividades
artisticas variadas, tém desempenho académico superior em
comparagdo com aqueles que ndo tém, por exemplo, a
oportunidade de participar desse tipo de pratica.

A arte e a musica também promovem o desenvolvimento de
diversas habilidades, especialmente as sensoriais, como habilidades
motoras (tanto finas quanto grossas), equilibrio, memorias
(imediatas, de médio e longo prazo), coordenacdo, entre outras.
Quando se sugere a exploracao de diversos tipos de materiais,
texturas e atividades como pintura, teatrinho, cirandas, atividades
de roda, dangas, brincadeiras, jogos, ilustragdes, argila, massinha,
manuseio e criagdo de instrumentos musicais, objetos sonoros,
bandinhas e outras, os estudantes desenvolvem habilidades
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manuais, coordenagdo motora fina e grossa, além de outras
competéncias essenciais para o desempenho de futuras atividades
que refletem diretamente no processo de aquisi¢ao da leitura e da
escrita durante a alfabetizacao, por meio da capacidade de prever o
que vem a seguir, utilizando memorias, relagdes, comparagoes,
observagoes detalhadas, escuta atenta, siléncio, pausas, e,
finalmente, habilidades de comunicagdo e expressao, que sao
cruciais para o desenvolvimento integral na infancia e adolescéncia.

Eisner (1995), em termos do ensino de arte, julga que o
processo de aprendizagem em arte e musica ¢ o aspecto mais
importante do que o proprio conteido de arte e musica, ou seja, o
valor esta no percurso, no durante, no caminho. O referido autor
entende que a concepgao do ensino de arte deve estar pautada nas
artes plasticas e apresentar objetivos claros e especificos.

Em contrapartida, Ana Mae Barbosa (2002) desenvolve para a
realidade educacional brasileira a Proposta Triangular, na qual a
arte vai além de uma simples atividade a ser realizada nas escolas,
mas como algo crucial para o desenvolvimento integral da infancia
e juventude. A Proposta Triangular, para o ensino de arte, tem trés
aspectos relevantes: o fazer, a leitura e a histdéria. Ou seja, o fazer
em termos de recriagdo, de releitura; a leitura enquanto fruigao,
deleite, aproveitar a obra de arte e a histéria em termos de
contextualizacao, de entender o contexto do artista, sua vida, o
momento histdrico, social e politico da criagao, enfim, as
circunstancias que oportunizaram aquela obra.

Para Ana Mae a arte vai além de ser uma pratica criativa; ¢ um
convite ao raciocinio logico matematico e espacial, além de
favorecer o desenvolvimento socioemocional, exercidos num lugar
que gera pertencimento ao estudante, porque é cultural, é datada,
é histérica. A medida que os processos educacionais dao espaco
para o exercicio da arte e da musica, estimula-se a criatividade, a
inventividade, a imaginacao, caracteristicas estas que habilitam
criangas e jovens a reconhecerem suas emogoes e a estruturarem
suas ideias.
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Quando ha criagdo e desenvolvimento artistico e musical,
proporciona-se a oportunidade de reflexao, uma visao mais critica
e bem mais criteriosa. Assim, elementos essenciais para o processo
de aprendizagem e desenvolvimento da cognicao passam a agregar
as criangas e jovens.

Conforme indica Ana Mae (2002), as praticas artisticas podem
ser exercicios gregarios, na medida que promovem a inclusao e a
diversidade, j4 que a arte pode unir diferentes culturas, o que
pressupOe respeito e empatia. Dessa forma, por meio da arte, a
infancia e a juventude tém a oportunidade de organizar trabalhos
em equipe, desenvolvendo a colaboracao, aprendendo a valorizar
as diferengas, em um ambiente de convivéncia e troca de saberes.

Todo esse entendimento sobre a inclusao da arte e da musica
nas escolas tem sido tema de pesquisa e estudo nos dias atuais, de
modo a elevar o trabalho desenvolvido no cotidiano das escolas a
outros patamares, especialmente no que se refere a imaginacao.

Com base nessa visao e considerando a arte e a musica como
conteudos escolares, a proposta apresentada aqui, € integrar a
linguagem artistica e musical ao curriculo escolar. Isso devera ser
feito ndo por meio de um contetudo obrigatdrio e impositivo, mas
sim por meio de um projeto que inclua praticas ladicas,
proporcionando autoconhecimento e a constru¢do de uma
autoestima elevada e positiva.

Conforme mencionado anteriormente, a Proposta Triangular
de Ana Mae ¢é relevante ao considerar o papel da arte na
constituicao do ser, ou seja, na construc¢ao de identidade, uma vez
que é por meio da criagao e do fazer artisticos que se desenvolve a
identidade dos individuos.

A arte e a musica fazem parte da humanidade, presentes em
uma ampla variedade de culturas, permitindo que criangas e jovens
de diferentes origens sociais, econdmicas e culturais compartilhem
experiéncias, socializem, ensinem e aprendam uns com os outros.
A reflexao deve estar baseada em projetos e estratégias que
envolvam infancia e juventude, além de considerar as praticas
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artisticas, que precisam ser vistas como instrumentos essenciais
para o desenvolvimento abrangente e eficiente dos estudantes.

A musica é uma linguagem artistica universal, como ja
mencionado, e tem sido foco e meta de varias iniciativas,
especialmente a educacional, que abrange a neurociéncia e até a
psicologia. Dado que o papel social da musica € bastante relevante
na formacgdo e no desenvolvimento humano, é fundamental levar
em conta a estrutura do individuo e a construcao de
relacionamentos.

As escolas nao precisam fazer propostas extraordinarias ou de
alta complexidade, mas, ao implementar programas que
considerem a musica uma parte constante ou que apresente
diferentes recursos musicais, torna-se vidvel promover a
aprendizagem e a pratica musical.

Como linguagem artistica, a musica estimula o
desenvolvimento cerebral desde os primeiros anos de vida. Se
considerarmos a construgao de objetos sonoros, instrumentos
musicais ou mesmo bandinhas, estamos entendendo a miisica
como possibilidade de desenvolvimento de habilidades como:
ritmo, melodia, harmonia, coordenacao motora, memoria, em
suma, processos cognitivos fundamentais para o pleno
desenvolvimento intelectual.

Os elementos emocionais sao enriquecidos pela musica, que
funciona como um meio de manifestacao afetiva, permitindo que a
infancia e a juventude compartilhem seus sentimentos, emogoes e
fortalecam uma autoestima mais elevada. Nao obstante, envolver-
se em grupos, seja em de bandinhas, cirandas, rodas de
brincadeiras, rodas de misicas, corais e outras atividades
semelhantes, faz com que criangas e jovens processem sentimentos,
desenvolvam o respeito, a empatia, aprendam a trabalhar em
equipe para alcangar metas compartilhadas. Dessa forma, eles
aprimoram competéncias que serao essenciais durante toda a sua
vida e em diversas situagoes.

Os beneficios da musica para a infancia e a juventude vao
muito além de tocar ou de ouvir um instrumento musical. Em
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altima andlise, o que se discute até aqui, é um suporte para o
desenvolvimento que abrange o aspecto cognitivo, a memdria, o
raciocinio légico e espacial, mas também o emocional, o social e o
cultural.

Portanto, o espago para a musica necessita se expandir, ir além
de atividades isoladas. E necessario que haja uma presenca ativa
em agoes intencionais na escola e na rotina didria, por meio da
integragao da musica no ambiente escolar, promovendo atividades
que envolvam a musicalidade, a utilizagdo de sons, e realizando
eventos, sejam eles especificos ou nao. Isso deve garantir ambientes
propicios a criagdo, nos quais criancas e jovens tenham a
oportunidade de explorar sua criatividade e musicalidade, seja por
meio da valorizagao, da fruicdo de diferentes estilos e géneros
musicais, instrumentos, cantigas, cantos, como uma forma de
enriquecer a vivéncia que desempenha um papel fundamental na
formacao de individuos mais plenos e aptos a enfrentar os desafios
da vida, percebendo e reconhecendo a musica como parte essencial
na formacao do ser, instrumentalizando e empoderando criangas e
jovens, que transcenderdao os limites da escola, expressando e
evocando emogOes, conexdes e interagdes em experiéncias
transformadoras.

A musica colabora com o desenvolvimento da percepgao
auditiva, do ritmo, do movimento, auxilia no desenvolvimento da
linguagem, ajuda a ampliar o vocabuldrio, contribui para a
melhoria da prontincia correta e da fluéncia verbal. E possivel
identificar criangas que ainda nao se expressam oralmente, mas que
“cantam”. O mesmo se aplica a jovens que cantam em idiomas
estrangeiros, que ainda ndao dominam. Em outras palavras, a
musica rompe barreiras e desenvolve competéncias que ainda nao
foram totalmente adquiridas, favorecendo significativamente o
processo de aprendizado.

Além disso, a musica contribui para o aprendizado de
matemética e do raciocinio légico e espacial. E amplamente
reconhecido que estudantes de musica tém desempenho melhor
nessas areas do conhecimento.
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Conforme explicamos, a exposigao a arte e a musica estimulam
a criatividade, melhoram o desempenho cognitivo e fortalecem as
conexoes socioemocionais. Dessa maneira, as artes sao
fundamentais para a formagao de individuos mais plenos, alegres
e mais realizados em suas vidas. A possibilidade de expressao
artistica contribui para que criangas e jovens consigam administrar
as emogoes, de modo a reduzir significativamente situagdes de
inseguranca, receios e medos, atenuando o estresse e a ansiedade,
colaborando, desta forma, para aumentar a autoestima e a
seguranga propria.

O desenvolvimento de habilidades artisticas e musicais
aumenta a autoconfianga das criangas, incentivando a superagao de
desafios e o reconhecimento de suas prdprias capacidades. Por
exemplo, criangas e jovens que participam de corais, de
apresentagOes musicais ou mostras e exposicoes de artes, tém uma
capacidade aprimorada de gerenciar suas emogoes, desenvolvem
relacoes de empatia, de colaboracao e especialmente habilidades
de comunica¢do. Além disso, a aprendizagem de instrumentos
musicais ou a aprendizagem de diferentes técnicas artisticas,
requer progressos e aperfeicoamento constantes, o que implica em
comprometimento, metas, autodisciplina, paciéncia e foco.

Assim, trabalhar em equipe, seja na criagao de objetos sonoros,
instrumentos musicais, como uma bandinha, um coral ou um jogo
de faz de conta, ou mesmo em uma pega teatral, proporciona uma
percepgao acerca da importancia da colaborag¢do e do respeito ao
outro, exigindo uma interagao social que seja relevante. No mesmo
sentido, exposi¢des ou ainda mostras escolares e apresentagoes
artisticas, incentivam a expressividade e a desenvoltura, auxiliando
no desenvolvimento da comunicacdo interpessoal. A Arte e a
musica integram infancias e juventudes de diferentes culturas e
contextos sociais, o que promove a diversidade cultural e a
inclusdo. Portanto, a pratica regular da musica e das artes exige
responsabilidade, comprometimento e organizacao, que sao
fundamentais para o crescimento pessoal e integral.
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Espagos que valorizam a arte e a musica tém papel importante
na formagao e na constitui¢ao de criangas e jovens. Dessa forma,
pode-se oferecer a possibilidade de experiéncias transformadoras,
seja por intermédio de oficinas de artes visuais, oficinas de musicas,
saraus, teatro, faz de conta, grupos de dan(;as, corais, entre outras
ferramentas poderosas que transformam vidas, colaborando para a
construgao de um mundo mais humano, promovendo empatia e
felicidade.

De acordo com Ana Mae (2002), a arte deve estar integrada as
praticas pedagogicas, em um movimento no qual os educadores
podem criar um ambiente de aprendizagem mais dinamico e
envolvente, em que a infancia e a juventude sintam-se motivados a
participar desse processo educativo, promovendo grandes
transformacoes.

Marcondes (2012) afirma que a proposta de Ana Mae (2002) é
um convite a entender a arte como um elemento vital no
desenvolvimento humano, principalmente se a intenc¢ao ¢ oferecer
uma educagao integral para criangas e jovens, que necessitam de
experiéncias artisticas e constituidoras de pessoas criativas, criticas
e sensiveis, capacitando-as a realizar mudangas e a enfrentar os
desafios da vida.

Ao discutirmos sobre a arte e a musica, estamos nos referindo
também a capacidade de percepcao, de sensibilidade e de
imaginacao, aspectos que precisam ser desenvolvidos no educando
de forma integral. E fundamental que os estudantes adquiram
muito mais que algumas habilidades artisticas, ou aprendam um
ntimero limitado de musicas. E igualmente importante que eles se
familiarizem com valores, sobre as qualidades, sobre as
caracteristicas de obras de referéncia. Nesse sentido, é papel da
escola desenvolver um repertorio diverso aos estudantes, desde os
primeiros anos da educagao infantil.

Como mencionado, cabe a escola um importante papel social,
que consiste em oferecer a criangas e adolescentes ferramentas que
os ajudem a identificar os valores da comunidade. Esta é uma
forma de valorizar a arte e a musica nao somente enquanto
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produgao artistica, mas principalmente como veiculos de
informagoes culturais, historicas e sociais.

Consideragoes Finais

E possivel observar que, por meio da arte e da musica, o maior
beneficio para o desenvolvimento da infancia e da juventude, esta
em ir além de praticas escolares que sao de conteudo linear e
técnico-cientifico e perceber oportunidades de novas narrativas e
representagdes que conduzem a percepgdes e compreensoes de si
mesmos, dos outros e de diferentes culturas. Constata-se, portanto,
o avango da criatividade, da imaginagao, do pensamento, da critica,
da sensibilidade, do pensamento ldgico-matematico, do
autoconhecimento, da comunicacao, do conhecimento e da
identificagdo de emoc¢des e sentimentos.

A arte e a musica proporcionam uma trajetdria processual, a
partir das quais o resultado final ¢ menos importante que o percurso,
tornando o processo uma intencionalidade pautada no sentir, na
expressao, ha comunicac¢ao, na contextualiza¢do, enfim, um caminho
que proporciona desenvolvimentos individuais e coletivos.

Nesse sentido, nao podemos deixar de citar o protagonismo
dos professores e educadores, pois sdao os agentes viabilizadores
das agOes intencionais nas escolas. Assim, integrando arte e musica
ao dia a dia, no ambiente escolar, os professores tornam o
aprendizado mais rico e a experiéncia das criangas e jovens mais
aberta e livre, de forma respeitosa e inclusiva.

A contribuigao que aqui fica é a reflexao e o convite a pensarmos
sobre as possibilidades da arte e da musica para além de uma pseudo
utilizagao dessas linguagens na escolarizacao formal. O maior mote
podemos identificar nos beneficios que agregam a formacao integral
e holistica da infancia e juventude. Afinal de contas, tanto a arte,
quanto a musica somam, acrescentam e valorizam as origens, a
diversidade, as diferentes culturas, além de oportunizarem
experiéncias e ganhos impares, contribuindo enormemente com a
constituigao do ser, ou seja, abre-se a chance de se constituir grandes
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e positivos resultados na aprendizagem, na condi¢do emocional, nas
competéncias sociointeracionistas e cognitivas.
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A CONSTRUCAO DOS SABERES DOCENTES NA ESCOLA:
IDENTIDADE, EXPERIENCIA E FORMACAO EM SERVICO

Wagner Cipriano Araujo!

Introdugao

A construcgao dos saberes docentes ¢ um processo complexo e
continuo, que nao pode ser definido e compreendido se olharmos
uma Unica experiéncia isolada. Diante do quadro contemporaneo
em que se encontra a educagao, had uma demanda urgente para que
se compreenda de modo claro e direto como saberes tao complexos
e especializados se fundem e apresentam como produto o proprio
ser existencial da educacao.

Para além da formagao da identidade do sujeito em suas
multiplas facetas, também é preciso avaliar que ndo ha
possibilidade individualista e isolada de crescimento e

! Educador com soélida formagao académica, licenciado em Filosofia e Pedagogia
e bacharel em Teologia. Mestre em Filosofia pela PUC-SP, possui mais de 20 anos
de experiéncia no ensino basico e superior, atuando em institui¢des como:
Governo do Estado e Sao Paulo, Faculdades Metropolitanas Unidas — FMU,
Universidade do Grande ABC — UNIABC, nas areas de Filosofia, Etica e
Fundamentos da Educagdo. Ao longo de sua trajetéria no servigo publico, exerceu
cargos de lideranca educacional, incluindo Supervisor de Ensino, Coordenador
Geral de Educagao Basica e Secretario Municipal de Educacdo do Municipio de
Maua/SP, destacando-se pela elaboragao de politicas publicas, gestao pedagdgica
e enfrentamento de desafios estruturais. Além disso, € autor do livro Tempos de
consultor educacional, tendo desenvolvido formagdes para professores e gestores
escolares em cerca de 100 municipios e em diversas escolas privadas. Como
coautor do projeto Academia de Pais, contribui para a formac¢do humana das
familias, o fortalecimento dos vinculos entre escola e comunidade, a promogao da
satde mental e a construcdo de ambientes escolares mais integrados. Seu trabalho
¢ marcado pelo compromisso com a formagao critica, a ética profissional e a
valorizacdo da educacdo publica de qualidade.
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aperfeicoamento do magistério, sem que se compreenda o impacto
da formacao coletiva em servigo.

No Brasil ¢ muito comum pensar a formagao docente como um
espaco materialmente isolado das politicas publicas, ou seja, ha
uma tentacdo enorme em se compreender que projetos que
envolvem realinhamento estrutural e intelectual das redes, nao
devem obrigatoriamente dialogar com os espagos formativos e de
construgao da identidade dos docentes, a tal ponto de que ao
executar agoes como reformas de escolas, compra de equipamentos
e mobilidrio escolar, o pedagogico ¢ ignorado, tanto na construcao
das atas licitatdrias, quando no desconhecimento que de fato é
material pedagogico dentro de uma escola em um determinado
seguimentos.

Este ignorar proposital do olhar docente sobre o entorno
escolar se reflete inclusive nos drgaos de fiscalizacao. O Tribunal de
Contas do estado de Sao Paulo, costuma glosar em suas avaliagoes
sobre os investimentos minimos em educacao gastos com compra
de utensilios para a alimentagao das criangas em creches, sem
reconhecer que para criangas muito pequenas, o uso de garfo e
colher se constitui agao pedagogica, transformando, portanto, estes
utensilios em instrumentos de agao do ensino.

Tomando a urgéncia de pensar a formagao da identidade
docente e de seus saberes nos espagos formativos coletivos, o
presente capitulo tem como objetivo refletir sobre os saberes
docentes, sua constituicdo e sua articulacgdo com a formacao
profissional, com base nos estudos de Maurice Tardif.

Por razoes didaticas, este capitulo sera dividido em dois
momentos. Na primeira parte, o texto busca fundamentar a
construgao dos saberes docentes e de sua identidade. Como base e
referéncia tedrica, a fundamentagdo serd pautada nos estudos de
Maurice Tardif, abordando os tipos de saberes que compdem a
pratica docente e os desafios que se colocam a formacao e a
profissionalizagdo do magistério. Em seguida, apresenta-se uma
reflexdo sobre os desafios dos horarios de formagao pedagdgicas
nas redes de ensino, assim como, algumas sugestdes de uma
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retomada efetiva do papel formativo dos espagos coletivos de
discussao na escola.

1. A identidade do saber docente: algumas aproximagoes

Em um conjunto social em que estamos diante de um estagio
de avango no que chamamos de capacidade generativa e produtiva
dos saberes, com o avango das ferramentas de inteligéncia artificial,
assim como, da mega globalizacao do que sabemos por meio das
ferramentas de comunicacao instantanea, cabe a nos perguntar o
que de fato ainda faz sentido ser ensinado e aprendido.

Os aprendizes do futuro nao estarao mais presos a curriculos rigidos, mas
navegardao em hipertextos de saberes, construindo trajetorias pessoais de
formagao. Cada um podera inventar seu percurso, sua rede de referéncias,
selecionar suas fontes, confrontar pontos de vista distintos e se envolver
ativamente no processo de construgao do conhecimento. A educagao, assim,
deixa de ser um processo de transmissao vertical e homogeéneo e passa a ser
um espago de colaboragdo, de dialogo e de construgao coletiva. O saber,
nesse novo contexto, é mais um fluxo do que um estoque, mais um processo
do que um produto acabado. Aprender se torna explorar, conectar,
reinterpretar. Os papéis tradicionais de aluno e professor se transformam:
ambos passam a ser navegadores e coautores de sentido em uma cartografia
dinamica do conhecimento. O ambiente digital ndo substitui o humano, mas
amplia as possibilidades de expressao, de comunicagao e de aprendizagem.?

A luta entre o que se ensinar as novas geragoes e o modo de se
ensinar, ndo constitui um debate novo na historia da humanidade,
nem tao pouco, para a pesquisa educacional em seu conjunto,
porém, queremos aqui mergulhar em um universo pouco
explorado até entdo, que estd presente na constituicao dos saberes
de quem ensina esses grupos diante das diversas realidades do
tempo: o professor.

Entre o intervalo de quem educa e quem ¢ educado, esta a
figura do professor, assim como aponta Tardif, em sua obra

2 LEVY, Pierre. As tecnologias da inteligéncia: o futuro do pensamento na era da
informatica. Sdo Paulo: Editora 34, 1993. p. 157.
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"Saberes docentes e formagio profissional” , e nesta articulagao entre
saberes humanos e formas de ensino, existe um saber especializado
e todo préprio, que nao se define como um mero reprodutor de
saberes alheios, afirma o autor:

Parece banal, mas um professor é antes de tudo, alguém que sabe alguma
coisa e cuja fun¢do consiste em transmitir esse saber a outros. No entanto,
como tentaremos demonstrar, essa banalidade se transformar em
interrogacdo e em problema a partir do momento em que é preciso
especificar a natureza das relagdes que os professores do ensino
fundamental e médio estabelecem com os saberes, assim como a natureza
dos saberes desses mesmos professores.?

Se tomarmos a ideia de saber social como um conjunto de
saberes que formam uma sociedade e isolarmos esses saberes na
sua forma de comunicacdo as novas geracdes, chamando esse
movimento de educagao, nos deparamos com um universo imenso
de reflexdes sobre como essa transposicio entre o que a
humanidade produz e o como de fato ela consegue sistematizar
esse saber e assim ensinar.

Esse “terceiro saber”, reservado a quem ensina, abre espago
para duas perguntas que por vezes parecem ser retoricas, mas que
carregam também uma verdade questionadora: o que os
professores sabem exatamente e como esses saberes se formam?

Essas duas perguntas ndo possuem uma resposta facil, e a
contar pelo estado da arte da pesquisa educacional no Brasil, nao
parecem, com raras excegoes, apresentar estudos que iluminem
essas questdes e apresentem caminhos para solucionar pontos
delicados, mas aqui de forma breve, vamos buscar enfrentar a
questao do saber docente e do impacto direito das experiéncias das
politicas ptblicas na formagao da identidade do professor.

3 TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagdo profissional. 9°. ed. Petrépolis: Vozes,
2008. p. 32.
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1.1. O Saber docente como saber especializado e socialmente
construido

O desafio de se pensar a acdao docente para além do que
materialmente se construiu ao longo da histdria, e que em nossos
dias volta com forga total, na tentativa de transformar o professor
em um mero reprodutor de saberes alheios aos seus, nos direciona
a pensar o que de fato faz o professor, como ele mobiliza o que sabe
e faz com que esses saberes se convertam em outros saberes
formativos para os alunos em formagao.

Para além da reproducao de um saber produzido por terceiros
e repassado por quem ensina, o professor € aquele que usa o que
sabe como mola propulsora para ensinar, nao sendo suficiente para
ele, apenas compreender o que uma apostila diz, mas somar a
aquele conhecimento ao que ele construiu em si mesmo.

(...) O saber docente se compde, na verdade, de varios saberes provenientes
de diferentes fontes. Esses saberes sao os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educagao e da pedagogia) e
experiéncias.(...) que embora os seus saberes ocupem uma posi¢ao
estratégica entre saberes sociais, o corpo docente é desvalorizado em relagao
aos saberes que possui e transmite.(...).4

Temos, portanto, dois elementos para um trabalho mais
aprofundado. O primeiro € o reconhecimento que este saber que
chamamos de docente nao sao homogéneos, tao pouco origindrios
de uma unica fonte, eles sdo o produto de um longo processo,
sendo construidos na interseccao entre a formacao inicial, a
experiéncia profissional e o cotidiano escolar. O segundo é que
mesmo diante de um saber plural, estratégico e de suma
importancia para a evolucao de uma sociedade como um todo, este
¢ um saber altamente desvalorizado pelo todo social.

Tomemos a primeira compreensao sobre os saberes docentes
como ponto de partida. A relagdo entre os saberes e o conjunto

4Idem. p. 33.
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social nao é tema novo na histéria humana. A cultura grega, berco
da civilizagao ocidental, talvez tenha sido a civilizagao que melhor
documenta essa fusao, naqueles espago social, pensar a educacao
de um cidadao nao era pensar em termo utilitaristas e nem muito
menos instrumentalizar o seu saber para um uso produtivo, educar
no referencial grego é o que se aproxima de uma relagdo integral,
um projeto que mistura o que o sujeito €, com aquilo que
precisamos ser a nivel social, nos dizeres de Werner Jaeger em sua
obra prima de mesmo titulo, trata-se de pensar em uma Paideia,
uma espécie de dimensao universal e formadora dos saberes.

A Paideia grega é, antes de tudo, uma ideia. Ela representa o esfor¢o
consciente de moldar o ser humano em fun¢do de um ideal. Nao se trata
apenas de transmitir conhecimentos ou técnicas, mas de formar o carater, o
espirito e a sensibilidade do individuo segundo uma imagem cultural e ética
partilhada. Essa formagdo €, ao mesmo tempo, pessoal e social, pois cada
cidaddo educado é também parte do corpo politico da pdlis. A educacado
grega, nesse sentido, é a busca de um ideal de humanidade, uma formagao
que une o que o homem € ao que ele deve ser®.

Esta perspectiva unificada de formagao, que mistura em meio
a um processo cultural aquilo que somos com aquilo que a
sociedade almeja, desapareceu ao longo da evolugao de novas
formas de produzir e acumular o conhecimento. A revolugao
industrial e o avango revoluciondrio das formas produtivas em
massa e do espirito fabril como referéncia de producao do saber
enquanto um elemento pragmatico e que atende uma necessidade
ligada a produgao de riqueza, deu a sociedade um novo tom sobre
como organizagdo a produgao da sua educagdo, o professor
Boaventura de Sousa Santos com muita lucidez descreve este
processo:

A modernidade ocidental concebeu o conhecimento cientifico como o tinico
saber verdadeiro e, em consequéncia, promoveu a desqualificagao de outros

SJAEGER, Werner. Paideia: a formacao do homem grego. 4. ed. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2001.v. 1, p. 18.

130



saberes, em especial os saberes praticos, populares e tradicionais. A escola
moderna nasce como instrumento de reproducao social e como forma de
disciplinar corpos e mentes para o trabalho industrial, fragmentando o saber
e desarticulando o conhecimento da vida. O modelo de escola industrial
transformou a educagdo em treinamento, e o aluno em operario do saber.
Esta légica produtivista desconectou o processo educativo da formacao
integral do sujeito®.

Em busca de uma ruptura destes processos que relacionam os
saberes apenas aos fundamentos e objetivos produtivos, cabe
reconhecer que ao se falar de saberes docentes, ndo estdvamos
falando apenas de um conjunto de saberes que somados
historicamente, sao aprendidos e depois reproduzidos a outros,
pelo contrario, sua pratica de agao envolve uma relagao entre varios
saberes, que unidos para cumprir a um mesmo objetivo sao
organizados e sistematizados para que possam fazer sentido
aqueles que com ele possuem contato, assim afirma Tardif:

Entretanto, a relacdo dos docentes com os saberes nao se reduz a uma fungao de
transmissao dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes
saberes, com o0s quais o corpo docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. (...)”

Por fim, cabe a nds agora destacar quais sdao os saberes
docentes e como eles se unificam para a formacao de uma so6
identidade de acao do professor.

1.2. Saberes da formagao profissional
Os chamados saberes da formagao profissional, podemos aqui

destacar e entender como os oriundos e transmitidos pelas
instituigdes de formagao de professores, no caso do Brasil, hoje, esse

¢SANTOS, Boaventura de Sousa. A critica da razao indolente: contra o desperdicio
da experiéncia. Sao Paulo: Cortez, 2000. p. 64.

7 TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacdo profissional. 9°. ed. Petropolis: Vozes,
2008. p. 36.
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saber € majoritariamente executado pelas faculdades relacionadas
as licenciaturas, habilitagdes que quando concluidas dao o direito
para que o sujeito lecione.

Esses saberes, que reinem um conjunto amplo dos saberes que
historicamente, ajudam a constituir um professor na pratica, sao
alvo de estudo, pesquisa e ensino por parte das instituigdes de
educagao superior. Fazer com que novas geragoes de professores
tomem contato com esses saberes, constitui a ideia central das
instituicdes de ensino atuais, retomando, salvaguardados as
devidas proporgdes, as ambi¢oes de Comenius apresentava em sua
“Didatica Magna”® é de algum modo construir uma ciéncia que
possa ensinar tudo a todos: “Ensinar tudo a todos, integralmente, de
modo seguro, rdpido, agraddvel e eficaz: eis 0 nosso propdsito.”

Entretanto, destaca Tardif, que o grande gargalo do ensino
sobre a docéncia nas institui¢des de ensino superior esta na forma
com que se busca relacionar teoria e pratica, vinculado a acao
outros saberes. A pratica docente nao é apenas um objeto de saber
das ciéncias da educagao, ou seja, ela nao se resume apenas a um
conjunto de saberes organizados, sistematizados e encaixotados,
que sao transmitidos de forma neutra e desapaixonada como
desejavam os positivistas.

O saber docente ndo é um saber escolar, cientifico ou técnico aplicado. Eum
saber pratico, elaborado e utilizado pelos professores em suas atividades
cotidianas nas escolas. Ele ndo se reduz as ciéncias da educagdo, nem as
disciplinas académicas, mas inclui saberes oriundos da experiéncia, da
pratica, das tradi¢Oes profissionais, das interagdes no contexto escolar.!

8 A Didatica Magna tem como objetivo apresentar um método universal de ensino,
baseado na natureza, acessivel a todos — ricos e pobres, meninos e meninas —
com clareza, ordem e prazer. Como um produto da reforma protestante,
Comenius defende uma educacao integral, gradual e acessivel, inaugurando os
principios da pedagogia moderna.

® COMENIUS, Joao Amos. Diditica Magna. Sao Paulo: Editora Nacional, 2004. p. 39.

10 TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagdo profissional. 9°. ed. Petrépolis:
Vozes, 2008. p. 36.
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Quando pensamos a pratica docente, estamos também
discutindo e unindo a este debate um conjunto de saberes que
dependem de wuma construcdo ideoldgica somada a um
posicionamento no mundo. O produto deste movimento se resume
na soma de concepgdes, reflexdes e posturas que organizam
sistemas de ensino.

Mas a pratica docente nao é apenas um objeto de saber das ciéncias da
educacdo, ela é também uma atividade que mobiliza diversos saberes que
podem ser chamados de pedagogicos. Os saberes pedagogicos apresentam-
se como doutrinas ou concepg¢des provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais normativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes.!!

A organizagao por parte da ciéncia da educagao dos saberes
em disciplinas ¢ um movimento moderno e o ensino dentro das
universidades na estrutura cartesiana de organizar os saberes, faz
parte do conjunto de saberes especializados da propria ciéncia. Tal
como, compreendemos que a ideia de saber curricular esta contida
dentro do que vamos chamar agora de saberes da experiéncia.

1.3. A prética como elemento definidor da a¢dao docente

A soma na formacao inicial dos professores entre os saberes da
chamada formagao profissional, ganha forma, voz e sentido,
quando ele faz contato com a experiéncia pratica e cotidiana da sala
de aula, ndo ha teoria cristalizada, tomada de verdades académicas
que resista a 45 minutos de aula em um sexto ano!

Como afirmava a professora e pesquisadora Bernadette Gatti
a estrutura dos cursos universitarios de formagao de professores
nao conseguem dar conta de preparar de fato os candidatos ao
magistério para que se deparem e enfrentem a realidade cotidiana
de uma sala de aula:

1 Jdem, p. 37.
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Conforme Gatti (2014), no Brasil os cursos de licenciatura tém denotado um
quadro de isolamento entre si, em que no campo do curriculo ha uma
escassez de discussdo na qual ‘segregam a formagao na area especifica dos
conhecimentos pedagogicos, dedicando parte exigua de seu curriculo as
praticas profissionais docentes, as questdes da escola, da didatica e da
aprendizagem escolar.

Os cursos no Brasil, salvo raras excegdes, carregam em seu bojo
formativo a experiéncia de universidade ao modelo francés,
pautado em uma sequéncia logica de conhecimentos organizados
por meio de disciplinas. Ao percorrer um conjunto de disciplinas,
declara-se portanto, alguma apto ao magistério.

A grande questao em debate, passa pela nao compreensao dos
cursos de formagao das realizadas dinamicas de uma escola. A
relagao docéncia e escola nao pode ser vista, pensada e ensinada de
modo isolado. A relagdo da docéncia moderna € totalmente ligada
a realidade da escola, seus desafios, confrontos e formas de
organizagao:

Desde que a docéncia moderna existe, ela se realiza numa escola, ouse seja,
num lugar organizado, espacial e socialmente separado dos outros espagos
da vida social e cotidiana. Ora, a escola possui algumas caracteristicas
organizacionais e sociais que influenciam o trabalho dos agentes escolares.
Como trabalho, ela ndo e apenas um espaco fisico, mas também um espago
social que define como trabalho dos professores é repartido e realizados(...)"®

E na escola que a docéncia de fato se constrdi, se efetiva e se
aperfeicoa. Um dos maiores choques de um professor em inicio de
carreira € constatar que no primeiro dia de aula, a universidade lhe
deu um volume de grandes saberes, mas nao lhe ensinou a esséncia
da profissao que é dar uma aula. O contato de primeira viagem com
uma sala cheia de mentes a espera das suas reagdes e comandos

12 GATTI, Bernardete A. Formagdo inicial de professores para a educagdo bdsica: as
licenciaturas. Revista USP, n. 100, p. 39.

13 TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma teoria
da docéncia como profissio de interagoes humanas. Petropolis: Vozes, 2005. p. 36.
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ainda é sem duavida, o momento mais complexo dos primeiros
passos de um professor.

E no espaco escolar que as coisas comecam e vao se fazendo
enquanto construgdo de um saber experiencial. Os saberes
experienciais sao, portanto, um conjunto de saberes adquiridos no
ambito da partida da profissdo e que se somam aos saberes
adquiridos na formagao inicial, mas que, nao estdao vinculados
diretamente a esses conhecimentos.

O trabalho docente ndo se realiza sobre matéria inerte nem sobre organismos
vivos. O objeto de trabalho do professor é outro ser humano. Isso faz da
docéncia uma atividade interativa por exceléncia, um trabalho feito com e
sobre pessoas. Essa especificidade implica que a escola seja um espaco social
organizado que molda as interagdes profissionais e a pratica pedagdgica. As
estruturas escolares — administrativas, curriculares, temporais — definem
como se distribui, supervisiona, organiza e realiza o trabalho docente.'*

Os saberes experienciais, como afirma Tardif, ndo representa
apenas mais um saber na soma dos conhecimentos que compdem
o ser docente, mas se configuram em saberes que redefinem os
modos de interpretagao da realidade docente, em suma, sao uma
espécie de 6culos com que os docentes passam a ver a sua agao
pratica e os resultados dessa agao em conexao com os seus alunos.

(...) Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas ou teorias.
Sao saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para
melhor conhece-la, mas se integram a ela e dela sdo parres constituintes
enquanto pratica docente) e formam um conjunto de representacdes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissao e pratica cotidiana em todas as suas dimensoes. Eles constituem,
por assim dizer, a cultura docente em agao.'

Como apontados por Tardif, essa cultura da acao docente é
produzida pelo ambiente organizativo e social no qual os

14 TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma teoria
da docéncia como profissdo de interagdes humanas. Petropolis: Vozes, 2005. p. 8-11.
5Idem. Saberes docentes e formagdo profissional. 9°. ed. Petrépolis: Vozes, 2008. p. 49.
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professores estao inseridos. A escola como espago coletivo, é um
espaco de produgao de saberes, habitos e codificagdes que induzem
a modelagdo de comportamentos. Este “habitus”, produzido
dentro da escola, na maior parte das vezes se converte em um estilo
de ensino, que passa a ser transformado em uma verdade pratica
pela validagao que recebe do cotidiano em que ¢ aplicado, ou seja,
passa a ser cultura docente aquilo que funciona ou funcionou nas
atividades de ensino e aprendizagem dos alunos.

Sendo um espago coletivo, a escola une esforgos, soma
“habitus” e praticas historicamente validadas, que por sua vez se
disseminam no contato que os professores em formacao (nao mais
inicial, mas continuada) possuem com elas. A a¢do docente nao é
apenas um exercicio que se direciona a compreender um objeto,
produzir algo, mas ela ¢ um desdobramento de interagdes com
outras pessoas, alunos, familias, funciondrios e principalmente
outros professores.

Os saberes experienciais tem origem, portanto, na pratica cotidiana dos
professores em confronto com as condigdes da profissdo. Isso significa que
eles residem totalmente nas certezas subjetivas acumuladas
individualmente ao longo da carreira? Nao, pois essas certezas sdo
partilhadas e partilhaveis nas relagdes com os pares. (...)'

Essa concepgao plural e dinamica dos saberes docentes rompe
codificagdes com a visdo estatica da profissao, que reduz o trabalho
do professor a simples reproducao de conteudo que por ele foram
aprendidos no espago tempo em que somou os outros saberes na sua
formacao inicial. O saber docente é fruto de uma construcao histodrica
e social, sendo constantemente reconfigurado a partir das
experiéncias vividas e dos contextos em que o docente estd inserido.

Assim, a forca do saber experiencial € uma soma plural de
relagbes e interagdes, nao apenas os movimentos de ordem
pedagdgica e que direcionam os saberes validados, mas, também
um conjunto de somas sobre as experiéncias que o professor

16 Jdem. p. 52.

136



acumula dos contatos que possui com as politicas publicas que
orientam o modus operandi da escola, como ela atua e se comporta.

O desafio que agora nos apresenta é compreender como a
escola enquanto o espago para a realizacao por exceléncia da
docéncia, deve se converter em espaco formativo, local em que as
praticas devem ser repensadas, revistas e realinhadas.

2. Os saberes experienciais e a formacao nos horarios coletivos de
trabalho pedagdgico: caminhos para um magistério forte e uma
docéncia arrojada

A formagao de um magistério forte e de uma docéncia arrojada
ndo pode prescindir da valorizagdo dos saberes experienciais
construidos no cotidiano escolar, entretanto, cabe aqui destacar
como elemento primdrio, que a construcdo dos saberes
experienciais sao produto do contato coletivo, das trocas de
experiéncia, dos acertos e fracassos que fazem parte da rotina do
chao da escola.

A luta pela profissionalizacao do magistério no Brasil, passou
por diversas fases e processos, desde o reconhecimento
constitucional da educacao como direito publico subjetivo, dever
do Estado, da familia e da sociedade ao piso nacional docente.
Entretanto, cabe destacar que uma das maiores conquistas
historicas do magistério foram os espagos coletivos de formacao,
como os hordrios pedagdgicos destinados a reflexao e ao
planejamento colaborativo.

Mas hoje, o que se observa nas redes por todo o pais, é a
dificuldade latente e presente nas redes publicas e privadas de
ensino, de dar a esses espagos o sentido e a produtividade para o
qual eles foram historicamente pensando.

Saberes docentes sao fruto como ja dissemos, de um longo
processo de construgao, que encontra no espago coletivo da escola
o seu maior indutor. Essa construcao de saberes se intensifica e se
qualifica quando os professores tém acesso a espagos de didlogo,
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troca e formacgdo continuada, como os horarios coletivos de
trabalho pedagogico.

Esses espagos, porém, caminham para a extingao pela falta de
sentido que as redes tem dado a ele. Em poucos momentos de
contato direto, percebemos como esses espagos nao encontram seus
objetivos realizados e aqui gostariamos de pensar sobre alguns
fatores que nos parecem estar diretamente ligados a crise dos
HTPC'SY.

Em primeiro, tomamos como ponto de partida a intensificacao
do trabalho docente, como ampliacdo de jornadas em diversos
espacos escolares, que se somam também a um momento do
modelo tecnocratico no qual a educagao esta inserida que alarga
pelos momentos de discussdo a presenga burocratica dos meios de
controle, planilhados ou por meio de relatérios que em sua maioria
nao alimentam bancos de dados e nem decisdes concretas para
melhora dos rumos da educagao, como defende o professor Celso
Vasconcelos, acabam sendo espagos para promogao de uma
realidade no papel e que nada tem de encontro com a realidade:

Reunides pedagogicas muitas vezes viram apenas ‘reunides
administrativas’, esvaziadas de sentido formativo e voltadas para o
preenchimento de papéis, relatérios e exigéncias burocraticas que simulam
uma realidade que, na pratica, nao existe.'s

E de constatacio geral que a sobrecarga de tarefas
administrativas, burocratizadas e sem sentido, tém esvaziado o
sentido formativo dos hordrios pedagdgicos, ocupando com
demandas alheias a formacdo um momento que deveria
representar espagos para constru¢ao de saidas pedagogicas e
aperfeicoamento do saber docente, convertendo-o em reunides
operacionais ou meramente burocraticas.

17 Horario de trabalho pedagdgico coletivo na escola.
18 VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Planejamento: projeto de ensino-
aprendizagem e projeto politico-pedagogico. Sao Paulo: Libertad, 2000. p. 114.
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Também somamos a desconexao de objetivos concretos das
reunides pedagdgicas, a extensa jornada docente, que quase nunca
possui dedicacao exclusiva a um tiico espago.

Cabe aqui também, tomar nota da realidade critica em que os
responsaveis pela formagao em servigo nos espagos escolares sao
escolhidos para a fungdo, levando em conta critérios totalmente
alheios a demanda do trabalho que estes profissionais vao
enfrentar dentro da escola, além de nado receber dos drgaos centrais
nenhuma orientagao, pratica e direta para a conducao da formagao
em Servico.

2.1. Formagao em servigo e os caminhos para a exceléncia do saber
docente

O que chamamos de formacao em servico é a articulagao
pratica e direta dos saberes docentes em seu conjunto, com as
realidades cotidianas dos grupos de educandos com o qual
trabalhamos e somos desafiados pelas realidades geracionais que
ali estao contidas.

Pensar os horarios de trabalho coletivo pedagogico dentro das
realidades escolares ¢ defender que este momento deve ser
pautado por uma da formagao docente com a pratica, buscando-se
solucionar problemas da realidade. Fica evidente que para que este
movimento ocorra, a primeira coisa a se compreender é que este
momento tdo vital para o desenvolvimento e os saberes dos
professores, nao pode ser tomado por uma passagem sem sentido
de um acumulado de teoria estéril, que nada responde aos
problemas e angustias cotidianas dos profissionais.

Abre-se neste momento a necessidade de afirmar que
formagao em servico é um olhar coletivo para as experiéncias
exitosas individuais, pautando questdes concretas das defasagens
das aprendizagens dos alunos, buscando orientar caminhos nas
melhores préticas e assim achar saidas para vencer o atraso e as
defasagens tao presentes nos ciclos de aprendizagem.
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A reunido pedagdgica nao pode ser um momento de mera transmissao de
informagdes ou de cumprimento de exigéncias burocraticas. Ela deve
constituir-se em espago privilegiado de formagao em servi¢o, um tempo de
reflexao critica sobre a pratica, de socializagdo de experiéncias bem-
sucedidas, de identificagao de dificuldades e busca conjunta de solugdes. E
nesse espago coletivo que se constréi a identidade do grupo, o compromisso
com os objetivos da escola e a autoria docente. A formacdo, portanto,
acontece quando os professores se sentem sujeitos do processo e nao apenas
receptores de ordens externas.!

Nesse sentido, os horarios coletivos nao sao momentos
acessoOrios, mas sim estruturantes de uma profissionalizagdao que
reconhece o professor como sujeito reflexivo, produtor de saberes
e agente transformador da realidade.

Em suma, nao existe trabalho pedagdgico coletivo sem que o
centro de toda formacao seja as defasagens de aprendizagens dos
alunos e os caminhos que coletivamente os professores vao tomar
para solucionar aqueles desafios. Longe que se pensa, o trabalho
coletivo na escola nao esta reservado em nenhum momento a se
reforcar defasagens gerais da formacao inicial dos docentes em
cursos universitarios ruins, muito pelo contrério, outros espagos
formativos devem ser reservados a isso, dentro ou fora da escola,
mas o grande foco da atuacdo do horario coletivo de trabalho
pedagogico é sem duvida fortalecer as vivencias experienciais dos
docentes para que juntos encontrem solugdes para os desafios de
aprendizagem dos alunos.

E necessirio garantir a protecdo institucional desses
momentos, destinando-os a processos formativos relevantes,
baseados em problematizagdes concretas da pratica e mediados por
pares ou por formadores que compreendam a complexidade do
trabalho docente e a formagao dos seus saberes.

19 Jdem. p. 181.
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Consideragoes Finais

A formacao docente, para ser efetiva e relevante, precisa ser
pensada para além dos espagos formais da universidade. Ela se
concretiza, se ressignifica e se aprofunda no cotidiano escolar,
especialmente por meio dos saberes experienciais que o0s
professores constroem nas interagcdes vividas, nos desafios
enfrentados e nas solucdes coletivamente elaboradas. E nesse
cenario que os hordrios coletivos de trabalho pedagogico se
revelam como instancias privilegiadas de reflexao, aprendizagem
e desenvolvimento profissional.

Contudo, a realidade contemporanea da educagdo, marcada
pela intensificagdo do trabalho docente, pela tecnocratizagao das
politicas educacionais e pela burocratizagao dos tempos escolares,
tem ameacado a esséncia desses espacos formativos. O
esvaziamento do seu sentido pedagogico transforma momentos de
potencial emancipador em praticas indcuas, voltadas mais a
prestagao de contas do que a formacao de fato.

Assim, fortalecer os hordrios coletivos como espagos
auténticos de formagao € investir na qualificagao da docéncia, na
melhoria da aprendizagem e na construgao de uma escola mais
democratica, colaborativa e humana. Trata-se, em ultima instancia,
de devolver a escola seu papel originario de lugar de pensamento,
de encontro e de invencao de futuros.
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EPISTEMOLOGIAS DA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: PERSPECTIVAS TEORICAS E
DESAFIOS EMERGENTES

Maria José da Silva Morais!

Introducao

A formacao continuada de professores ¢ um tema que tem se
destacado nos debates da drea educacional, justificada pela
necessidade de preparar profissionais cada vez mais aptos a lidar
com as demandas da realidade atual e com as incertezas que o
contexto educativo impde na dimensao do aprender e ensinar.
Nesse sentido, observa-se que, desde o inicio do século XXI, o
processo formativo promovido nas redes publicas estaduais e
municipais de ensino vem se intensificando, com uma tendéncia
crescente de acOes formativas focadas na escola e em suas
necessidades, reconhecendo-a como espago privilegiado — embora
nao exclusivo — para o desenvolvimento da formacao continuada
docente (Gatti et. al., 2019).

Mesmo com avangos significativos referentes a tematica,
persistem diversos desafios. Entre eles, destacam-se: (i) a falta de
reconhecimento das especificidades do magistério em diferentes
niveis de ensino; (ii) a dificuldade de compreender que formar
professores ¢ também formar trabalhadores profissionais; (iii) a
fragmentacdo da formagao, tanto dentro dos cursos quanto entre
eles, com curriculos fragilizados e estdgios curriculares
problematicos; (iv) representagdes enraizadas em tradi¢Oes

! Doutora em Educagao na Amazoénia pela Universidade Federal do Tocantins
(UFT). Mestra em Educagao (UFT). Atua como Coordenadora Pedagdgica da Rede
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culturais antigas, que ja nao respondem as exigéncias
contemporaneas da sociedade e da educagao; e (v) a necessidade
de uma formagao que promova a profissionalizacdo docente e a
construgao de uma identidade profissional valorizada (Gatti, 2017).

Tais elementos evidenciam lacunas ainda presentes na
formagao docente, e que precisam ser superadas. Ensinar, como
destaca Freire (1996), requer uma pratica fundamentada na
experiéncia — diretiva, politica, ideoldgica, gnosiologica,
pedagogica, estética e ética — em que a boniteza esteja de maos
dadas com a decéncia e a seriedade. Compreender apenas os
conteidos de uma disciplina ou area do conhecimento nao é
suficiente diante da complexidade envolvida na preparagao de
profissionais para atuar na educagao basica.

Diante desse cendrio, esta pesquisa parte da necessidade de
contextualizar a formacao de professores no Brasil, refletindo sobre
como esses processos podem contribuir para transformagoes nas
praticas de ensinar e aprender. Sob essa Otica, compreender a
educagao na contemporaneidade, bem como apreender as questoes
que envolvem a formacao e o trabalho docente, permitem perceber
como tradi¢do e mudanca se entrecruzam, se tensionam ou se
contrapdem, distinguindo padrdes que se mantém daqueles que
sinalizam alteragOes significativas (Gatti et al., 2019).

Nesse percurso, torna-se fundamental evidenciar a formagao
para a docéncia como espago de busca por mudangas nas praticas
educacionais, com vistas a renovagao da aprendizagem das novas
geragoes. Essa transformagao exige tomada de consciéncia, reflexao
sobre a atualidade, integracao de saberes, abertura ao novo e
criatividade. Esses pressupostos podem contribuir para uma
compreensao mais clara dos processos ligados a socializagao, a
educacao e as perspectivas de futuro humano e social.

Assim, a docéncia demanda do professor um processo
permanente de formacdo. Para Freire (1996), a dimensao
pedagdgica envolve a problematizacdo dos fatos, rigor
metodologico, curiosidade epistemoldgica, criticidade, respeito aos
diferentes saberes, constante pesquisa, bem como a autonomia de
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docentes e educandos. Além disso, requer a construgao e
reconstrugao do saber, articulagao de conhecimentos, sensibilidade
e afetividade, elementos que se efetivam por meio de uma
formacao continuada critica e reflexiva.

Apesar dos avangos nas politicas e praticas de formacao
docente, ainda prevalecem formatos que negligenciam o professor
como sujeito ativo do préprio processo formativo. Considerando
uma realidade educacional marcada pela complexidade, incerteza
e pluralidade de saberes, torna-se urgente repensar as
epistemologias que sustentam a formagao continuada. Nesse
contexto, emerge a seguinte questao: como as epistemologias da
formagao docente podem favorecer processos de autoformagao
critica, reflexiva e transformadora, capazes de responder as
multiplas demandas da contemporaneidade? Diante dessa
problematica, este artigo tem como objetivo analisar as
epistemologias que fundamentam a formacdo continuada de
professores, investigando os principais avangos e desafios
contemporaneos, sob a perspectiva da autoformacgdo e da
complexidade dos processos educativos.

Epistemologias da formacao: perspectivas ecoformativas

A formacao continuada de professores ¢ um tema que tem
diversificado seu conceito ao longo dos anos, conforme apontam os
tedricos da 4rea, uma vez que sua epistemologia avanca em
consonancia com as transformacgdes ocorridas na educacao. Esse
processo, por sua vez, desenvolve-se ao longo da vida, conforme
disposto na Constituicao Federal (CF), no artigo 206. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) configura-se como um dos marcos das reformas
educacionais brasileiras. Essa legislacdo, ao implementar politicas
educacionais no pais, proporcionou diversas mudangas e
reorganizacoes, especialmente no que se refere a formacao inicial, a
formagao continuada e ao desenvolvimento profissional do professor.
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Diante desse contexto, torna-se necessdrio o aprofundamento
do processo formativo, visando a ressignificacao da pratica docente.
De acordo com Torre (2012), a formagdao pode desenvolver a
consciéncia tanto no aspecto pessoal quanto social de tudo aquilo
que acontece com o sujeito. Essa formacao precisa ser realizada com
base em principios de colaboragao, criatividade, conhecimento
curricular e enfrentamento didrio das dificuldades e dos problemas.

Conforme previsto na Constituicdo Federal, Pineau (2003)
defende que a formagao continuada se configura como um
processo vital e permanente, fundamentado no triangulo da vida
— um percurso que atravessa toda a existéncia e articula, de forma
indissociavel, o eu, o outro e o meio ambiente. Essa proposta revela
uma concepg¢ao de formagao que considera a complexidade da
existéncia humana, na qual o sujeito se forma na relagao continua
com o mundo e com o0s outros.

Nessa perspectiva, Torre et al (2008, p. 21) compreendem a
ecoformacdo como “uma maneira sintética, integradora e
sustentavel de entender a agdao formativa, sempre em relagao ao
sujeito, a sociedade e a natureza”, evidenciando a interdependéncia
entre os dominios pessoal, social e ecoldgico. Esse entendimento é
aprofundado por Assis (2024), ao destacar que o ato formativo se
concretiza na reflexao sobre as a¢des pedagdgicas e na tomada de
consciéncia sobre como transforma-las em novas formas de
conhecimento, refor¢cando o carater autorreflexivo e transformador
da formacgao docente.

Outra dimensao destacada por Torre et al. (2008) refere-se a
ecoformagdao, que se estrutura com base em quatro aspectos
centrais: a) os vinculos interativos com o entorno social, pessoal e
transpessoal; b) o desenvolvimento humano orientado pela e para
a vida, contemplando todas as suas manifestacdes de forma
sustentavel; c) a perspectiva sistémica e relacional, que permite
compreender as aprendizagens como parte de redes
interconectadas; e d) a flexibilidade e integracdo das
aprendizagens, considerando a dimensdao multissensorial,
interdisciplinar e o potencial polinizador dos saberes. Essa
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abordagem valoriza principios e valores ambientais, reconhecendo
a Terra como um ser vivo, no qual os elementos da natureza estao
interligados e em constante convergéncia. A partir desse olhar, a
figura abaixo sintetiza as inter-relagoes e a natureza sistémica da
ecoformacao com base nos quatro aspectos centrais apontados por
Torre et al. (2008):

Figura 1- Perspectivas interconectadas da ecoformacao

Vinculos Desenvolvi-
v S mento humano
sustentavel
Entorno social, pessoal e
transpessoal . .
Para e a partir da vida,
em todas as
manifestacdes
=

Ecoformacao .
Flexibilidade e

integracio

Multissensorialidade,
perspectiva
transdisciplinar e
valores ambientais

Fonte: elaborada pela autora (2025) com base em Torre et al. (2008).

Para tanto, é urgente que as redes de ensino — federal,
estadual e municipal — implementem agdes que se configurem
como um processo continuo, dinamico e auto-organizador,
sustentado pela troca permanente entre o sujeito e seu meio, com
vistas a criar, construir, compor, conceber e integrar.

E isto requer os marcos da formatividade, que Pineau (2003, p.
220) descreve “[...] ontologicamente como uma fun¢ao permanente
da evolugao humana, fun¢ao organizadora, pondo em conjunto —
em forma, em ritmo — diferentes fontes de movimento”. O autor

147



propde que a formagao ocorra a partir de multiplos centros,
alternando-se segundo um movimento duplo de potencializagao e
ressignificagdo. Assim, caracteriza-se como as trés dimensodes
formativas: si, os outros, as coisas, e o do movimento com dois
regimes, ativo e contemplativo. A fixagao dessa temporalidade é
indispensavel para que esses trés movimentos formativos se
realizem em sua multirreferencialidade, entendida como a
articulagao simultanea de diferentes centros de sentido e agao — o
sujeito, o coletivo e o mundo material e simbdlico — que,
interligados, sustentam e enriquecem o processo formativo.

Nesse contexto, Galvani e Pineau (2012) chamam atencao para
a disjungao entre a formacgao de professores e a experiéncia de vida,
ressaltando que essa separacao compromete a construcao de um
conhecimento pertinente a aprendizagem da condi¢ao humana e a
compreensao da identidade terrena. Tal ruptura enfraquece as
conexdes entre os saberes e experiéncias oriundos das lutas
sociopessoais pela vida e os conhecimentos e nogdes abstratas
transmitidos institucionalmente. Segundo os autores, esses dois
campos nao apenas se encontram em um intervalo temporal
restrito, mas também em permanente tensao. Longe de se
fecundarem criativamente, acabam por se prejudicar, repelir e, por
vezes, estrangular-se mutuamente.

Ainda persiste a dificuldade de articular as experiéncias de vida
a formacgao docente, marcada pela influéncia do paradigma opositor
disciplinar, que opera de modo dicotomico e hierdrquico, separando
vida e cognicdo, existéncia e esséncia, pratica e teoria, bem como
sujeito e objeto. A formacdo de professores, nesse contexto,
permanece ancorada na ciéncia classica, na qual a investigagao
cientifica se restringe ao ensino transmissivo e a pratica aplicada. A
pesquisa em foco propde superar essa fragmentagao ao integrar
dimensdes existenciais e epistemologicas, promovendo uma
formacao que articule saberes, experiéncias e contextos de forma
transdisciplinar, favorecendo processos mais integrados e
significativos de aprender e ensinar (Galvani; Pineau, 2012).

148



Behrens e Prigol (2024), ao compreenderem o professor como
sujeito de sua formagao, ressaltam que este confronta saberes,
fazeres e experiéncias que, em um movimento recursivo, se
reorganizam nas intera¢des, ocorrendo em diferentes momentos e
espacos, e relacionando novos conhecimentos para redirecionar a
pratica docente. A formagao, portanto, ndo se limita ao estudo de
procedimentos didatico-pedagogicos, mas envolve também a
aquisicao de novas ideias e saberes sob uma perspectiva
multidimensional, contemplando o desenvolvimento pessoal, a
ampliagdo da sensibilidade e o reconhecimento de valores e
atitudes que permitem ao professor relacionar-se melhor consigo,
com os outros e com seu entorno.

As autoras ainda destacam os anseios vinculados a pratica
pedagogica e a transformagao da agao docente, o que inclui a busca
por novas técnicas, recursos didaticos e uso de tecnologias. No
entanto, quando nao ha clareza na concepgao que orienta essa acao,
corre-se o risco de priorizar a técnica pela técnica e o procedimento
pelo procedimento, esvaziando o sentido da pratica pedagogica.
Essa limitagao contribui para que muitos docentes mantenham
abordagens reducionistas e mecanicas em suas propostas. Por isso,
torna-se indispensavel que os processos formativos possibilitem a
superacao da simplificacdo e da fragmentacdao do conhecimento
(Behrens; Prigol, 2024). Ainda que o contexto educacional seja
marcado pela escassez de recursos e pela auséncia de politicas
publicas eficazes para assegurar melhores condi¢des de trabalho,
tais limitagdes ndo podem, na atualidade, justificar praticas
pedagodgicas que simplificam o conhecimento e ignoram a
complexidade do ato educativo, mantendo a separacao entre vida
e cognigao, sujeito e objeto, subjetividade e objetividade, emogao,
espiritualidade e intuicao.

Sob este olhar, N6voa (2017) compreende os docentes como
sujeitos construtores de seu proprio processo formativo, que requer
multiplas iniciativas e experiéncias que possibilitem a busca por
novos caminhos para a formagao. Essa perspectiva centra-se na
formacao profissional, uma ideia aparentemente simples, mas que
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define um rumo essencial para a formagao docente: formar-se para
uma profissao implica, simultaneamente, em formar-se formando.
Essa concepgao dialoga com Galvani (2002), que interpreta a
autoformacao como uma experiéncia pessoal, mas adverte que ela
nao se desenvolve de forma isolada. Ao contrdrio, junto a
autonomia ha uma dimensao de interdependéncia, na qual sujeito
e objeto se influenciam mutuamente. Assim, a unidade nos
processos formativos € indispensavel para a reforma do
pensamento, implicando uma nova maneira de compreender a
vida, o mundo e as relagdes humanas, percebendo-as como partes
integrantes de um todo.

Nesse horizonte, Ndovoa (2023) reforca que o0s processos
formativos devem incentivar a busca por novos conhecimentos e o
desenvolvimento de habilidades que permitam aos docentes
refletirem criticamente sobre suas praticas. Para tanto, a formacao
precisa ser contextualizada e significativa para as realidades
escolares, estimulando a investigagdo das praticas, o
compartilhamento de experiéncias e a colaboragdo entre pares
como estratégias para aprimorar a qualidade do ensino.

Afinal, para que essa visao integrada e reflexiva se concretize
e reverbere na qualidade da educacdo basica, ¢ imprescindivel
promover mudangas articuladas nas politicas publicas, nos
curriculos, nas formacoes de professores, nas praticas pedagogicas,
nas condi¢Oes de trabalho e na infraestrutura escolar, criando as
bases para a ressignificagdo do processo formativo (Assis, 2024).

Para que tais transformagoes sejam efetivas, ¢ fundamental
compreender, conforme Souza (2024), que a formacao necessita ser
concebida como um processo continuo, integral e articulado, que
envolve as dimensdes ontologica, epistemologica e metodologica.
Em oposigao a ldgica tradicional, fragmentada e técnica, a autora
propde uma abordagem que reconhece a complexidade do ser
humano e a necessidade de religar saberes, favorecendo praticas
reflexivas e abertas as incertezas da realidade. Nessa perspectiva, a
formacao continuada constitui um meio de superar modelos
convencionais de ensino, estimular reflexdes criticas sobre a pratica
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profissional e promover uma educagdo mais humana,
fundamentada no didlogo, na escuta sensivel e na construgao
coletiva, em consonancia com os principios da complexidade e da
transdisciplinaridade.

Sob este olhar, a formagao docente precisa apoiar o professor
na reflexdo sobre sua pratica de maneira diversificada,
reconhecendo a heterogeneidade presente na sala de aula, onde
cada estudante apresenta um modo singular de pensar e agir.
Trata-se de uma atribuicao de grande responsabilidade, pois tem
implicacdes diretas na trajetdria formativa do estudante, com
efeitos decisivos para os anos subsequentes (Zwierewicz; Schaefer;
Alvarado, 2024).

As reflex0es aqui sistematizadas evidenciam a relevancia de
iniciativas formativas que incorporem, entre seus referenciais
epistemoldgicos, a transdisciplinaridade e a ecoformacao. Esses
referenciais favorecem a articulagao da formacao docente com as
demandas concretas da realidade e colaboram para o
desenvolvimento de praticas pedagodgicas comprometidas com as
necessidades individuais, sociais e ambientais.

Nesse sentido, a transdisciplinaridade, compreendida por
Moraes (2021) como principio epistemoldgico e metodoldgico,
estimula o docente a ultrapassar o nivel estritamente disciplinar do
conhecimento, que muitas vezes privilegia apenas aspectos
técnicos, procedimentos lineares e a superficialidade aparente das
coisas. A transdisciplinaridade possibilita romper barreiras e
superar fronteiras, deslocando-se de uma ldgica bindria e
excludente para alcancar um conhecimento mais profundo,
abrangente, integrativo e global. No campo pedagdgico, esse olhar
transcende o método, refletindo também uma atitude pessoal e
formativa na abordagem da pratica docente, marcada pela
abertura, flexibilidade e rigor no processo de constru¢ao do
conhecimento, de modo a promover o desenvolvimento integral
dos educandos.

Dessa forma, este trabalho se apresenta como uma via de
articulacdo  tedrico-pratica  indispensdvel para  processos
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formativos que superem perspectivas transmissivas e
reprodutivistas. Reitera-se, assim, a importancia de estabelecer
vinculos efetivos entre a formagao e a atuagao docente, utilizando
metodologias que favorecam a interdependéncia entre os
componentes curriculares e a realidade vivida (Zwierewicz;
Schaefer; Alvarado, 2024).

Assim, Morin (2015) compreende a complexidade como aquilo
que é tecido junto, o que é simultaneamente uno e multiplo. Trata-
se de uma tecitura de acontecimentos, agoes, interacoes, retroacdes
e acasos, permeada pela ordem, pela desordem e pelas incertezas.
Dessa forma, a complexidade se constitui no nao determinado, seja
na ordem, na desordem, na incerteza ou na incessante busca por
respostas aos problemas. Nesse contexto, cabe a formagao
reordenar o conhecimento, evitando que o sujeito se perca em meio
a intmeras informagdes ou nas “gaiolas do conhecimento” e
possibilitando que se encontre, reconhega a si mesmo, ao outro e a
tudo que compde o universo. A partir dessa interdependeéncia,
torna-se urgente fazer reverberar o pensamento complexo como via
para transformar a maneira como percebemos a nés mesmos e o
mundo que nos circunda.

Essa concepgao dialoga diretamente com a perspectiva
transdisciplinar, conforme aponta a literatura, pois fundamenta a
formagao continuada de professores em wuma abordagem
emancipatoria, pautada no didlogo e na aprendizagem continua.
Ao integrar teoria e pratica sob a 6tica do pensamento complexo, a
transdisciplinaridade e a ecoformagao ampliam a compreensao dos
fendmenos educativos e fortalecem praticas pedagogicas reflexivas
e transformadoras, comprometidas com uma educagao mais
significativa e humanizadora. Nesse sentido, reafirma-se a
necessidade de novas epistemologias capazes de superar a
fragmentacdo do conhecimento e do sujeito, especialmente no
cendrio contemporaneo.

Para representar essa concepcao de formacao docente como
um processo organico, nao linear, mostrando o professor como

152



sujeito ativo e nao como receptor passivo, a figura abaixo
sistematiza a concepgao humanizadora e ecoformativa.

Figura 2- Principios da formagao docente para a reintegragdo humana e
profissional
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Fonte: Elaborada pela autora (2025) com base nos dados da pesquisa.

A Figura 2 apresenta uma metafora visual da formagao
docente  concebida a partir da complexidade, da
transdisciplinaridade e da ecoformagdo. A darvore simboliza o
professor como sujeito ativo de sua trajetdria, em constante
reconstrucao de saberes, praticas e experiéncias. O tronco central
representa o educador que sustenta, integra e orienta o proprio
desenvolvimento, enquanto as raizes interligadas remetem a
saberes prévios, experiéncias pessoais, valores e atitudes —
fundamentos ontoldgicos e ecoformativos que conferem solidez a
pratica pedagdgica.
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Os galhos e ramos multiplos expressam a articulagao entre
dimensodes epistemoldgicas, tedricas, metodologicas e praticas,
evidenciando que o processo formativo nao se organiza de forma
linear ou fragmentada, mas como um tecido dinamico, recursivo e
interdependente. Ja as folhagens, conectadas por linhas circulares
e espirais, representam a transdisciplinaridade e o movimento
permanente de renovagao do conhecimento, em que novos
aprendizados se integram as experiéncias anteriores e reorientam a
acao pedagogica.

O circulo que envolve a arvore simboliza o contexto social,
cultural e ambiental, em constante interacdo com o professor,
reforcando a necessidade de uma formacao aberta as demandas
contemporaneas e comprometida com a humanizagao dos
processos educativos. As cores vivas evidenciam a vitalidade, a
diversidade e a complexidade dessa dinamica.

A disposicdo dos elementos reforca a ideia de
complementaridade: a esquerda, na base do tronco, situa-se o
“movimento continuo”; na copa, aparecem as “dimensoes
epistemolégica, tedrica e pratica”. A direita, sobressaem a
“dimensao metodoldgica”, as “atitudes” e os “valores”; no tronco,
a “reorganizacao dos saberes”. Essa composi¢ao mostra como a
formacao docente articula diferentes dimensdes do ser e do saber,
superando a fragmentacao e promovendo um processo reflexivo,
critico e transformador.

O processo formativo docente desenvolvido no espago escolar
constitui uma dimensao essencial para a consolidagao de praticas
pedagdgicas consistentes e inovadoras. Embora frequentemente
marcado por desafios estruturais como a insuficiéncia de
infraestrutura, a caréncia de recursos materiais e a sobrecarga de
demandas institucionais, esse contexto apresenta-se como lugar
privilegiado para a construc¢do coletiva de saberes. A formagao
realizada no cotidiano escolar favorece a interagdo entre os pares,
ampliando as oportunidades de troca de experiéncias, partilha de
estratégias didaticas e reflexdo critica acerca dos desafios e
possibilidades que emergem no exercicio da docéncia.
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Nesse sentido, o espago escolar deixa de ser visto apenas como
lugar de aplicagao de contetidos e passa a configurar-se como
ambiente de investigacdo, reflexao e reelaboragao continua da
pratica educativa. A formacao continuada nesse contexto
possibilita ao professor acompanhar as transformacdes sociais,
culturais e tecnoldgicas que atravessam o campo educacional,
apropriando-se de novos referenciais teoricos e metodologicos que
qualificam sua agao pedagogica.

Investir na formacao docente no proprio espago escolar nao
contribui apenas para o aperfeicoamento profissional individual,
mas também fortalece a cultura institucional, promovendo um
processo mais reflexivo, critico e colaborativo. Trata-se de uma
estratégia indispensavel para superar a fragmentagao das praticas
e consolidar uma educagdo comprometida com a transformagao
social e a humanizagao dos processos de ensino e aprendizagem.
Para tanto, torna-se fundamental a existéncia de politicas
formativas que atendam as necessidades dos professores, tanto em
nivel individual quanto coletivo.

Espera-se, ainda, que a pesquisa sobre processos de formagao
continuada contribua para as redes de ensino, para a
implementagao de politicas publicas e para o fortalecimento da
identidade, da profissionalizacdo e da valorizacdo docente,
evidenciando a dimensao auto-ecoformativa.

Dessa forma, compreende-se a necessidade de novas posturas
em diferentes esferas — nacional, estadual e municipal, bem como
o repensar dos programas de formagao continuada, dos curriculos
e das condigoes de trabalho, que incluem remuneragao adequada,
e acesso a recursos tecnoldgicos e materiais pedagdgicos. Soma-se
a isso o desenvolvimento de metodologias que favorecam a
aprendizagem de docentes e discentes, de modo a consolidar
processos de autoformacdo tanto na dimensao pessoal quanto na
profissional.
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Consideragoes finais

Diante do exposto, e em consonancia com o objetivo delineado
para este artigo, buscou-se analisar as epistemologias que
fundamentam a formagao continuada de professores, investigando
0s principais avangos e desafios contemporaneos sob a perspectiva
da autoformagao e da complexidade dos processos educativos.

Os aportes tedricos analisados reforcam que a formagao
continuada de professores constitui um processo dinamico de
desenvolvimento humano e social, configurando-se como uma
trajetoria formativa ao longo de toda a vida profissional. Seu
propdsito central é aprimorar e desenvolver conhecimentos,
habilidades e competéncias, superando abordagens prescritivas e
favorecendo uma formagao mais flexivel e contextualizada. Essa
abordagem deve estimular a autonomia e a criatividade docente,
favorecendo aprendizagens significativas e transformadoras.

Novas epistemologias, ao integrar diferentes saberes e
relagdes humanas e planetdrias, oferecem um olhar formativo que
valoriza a subjetividade, a emogao, a espiritualidade, a intuigao e a
criatividade. Nesse sentido, o0 pensamento complexo,
fundamentado em principios transdisciplinares e ecoformativos,
sustenta uma formacao docente auto-eco-organizativa.

Os resultados indicam que os processos auto-eco-formativos
respaldam a formagao continuada de professores em uma
abordagem emancipatdria, pautada no didlogo e na aprendizagem
continua. Evidencia-se a busca por praticas reflexivas e
transformadoras, que integrem teoria e pratica para promover uma
educagao mais significativa e humanizadora. Tal caminho exige
epistemologias capazes de superar a fragmentacdo do
conhecimento e do sujeito, especialmente no contexto
contemporaneo.

Como contribui¢dao, este estudo reafirma a relevancia de
perspectivas epistemologicas integradoras que ampliem a
compreensao da formagao docente para além dos modelos técnico-
instrumentais, incorporando dimensodes subjetivas, relacionais e
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planetdrias. Estes fundamentos oferecem subsidios para politicas e
praticas formativas mais coerentes com a complexidade dos
desafios educacionais atuais.

Reconhece-se, contudo, como limitacdo, o carater
eminentemente tedrico desta investigacao, que nao contempla uma
analise empirica direta das praticas formativas. Assim, futuras
pesquisas podem aprofundar a interface entre epistemologias
complexas e experiéncias concretas de formacdo continuada
docente, explorando, por exemplo, estudos de caso, interven¢oes
formativas e comparagdes entre contextos distintos. Ainda
recomenda-se investigar de que modo essas abordagens
influenciam o desenvolvimento profissional docente e o impacto na
aprendizagem dos estudantes, sobretudo nos anos iniciais da
educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.
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A DISCIPLINA DE DIDATICA NO CURSO DE PEDAGOGIA:
CONSTRUINDO A IDENTIDADE DOCENTE DO
PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA

Raquel Passos Santana!

Introducao

A medida que a histdria avanga e se concentra na consolidagao
de politicas publicas voltadas para a expansao da formacao docente
e melhoria dos resultados escolares, o Ministério da Educagao em
consonancia com outras esferas legislativas, iniciou a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao (9394/96), a reestruturagao das
Diretrizes para a formagao inicial dos professores, que atuarao na
educacao basica, a ser assegurada por meio do seguinte artigo:

Art. 62 . A formagao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educag¢do infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal.

Para a normatizagaio do que foi proposto na Lei de
Diretrizes e Bases, o Conselho Nacional de Educacéao, inicia as
discussoes sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduacao em Pedagogia, a partir do Parecer CNE/CP 9/2001-
que levanta as propostas das Diretrizes e repercute amplamente as
politicas e novas necessidades de formagao dos professores da
educacao basica, que culminou com a Resolu¢ao CNE/CP n° 1, de
15 de maio de 2006, que estabelece as Diretrizes Nacionais para a

! Graduada em Pedagogia. P6s Graduada em Educacao Infantil, Psicopedagogia
Institucional, Dificuldades de Aprendizagem, Ensino Ludico, Docéncia do Ensino
Superior, Educagao Especial e Inclusiva, Educagao Arte e Terapia e Africanidades
na Educacgao Basica. E-mail: raquelpassossantana@gmail.com
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Formagao de Professores da Educagao Basica em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagao plena, além de regulamentar o
curriculo minimo dos cursos de formagao de professores,
especificamente dos cursos de Licenciatura Plena em Pedagogia.

Destacamos o artigo 6° entre essas normatizagoes, pois ele
serve como ponto de partida para nossas discussoes:

Artigo 6 © A estrutura do curso de Pedagogia, respeitada a diversidade
nacional e a autonomia pedagdgica das institui¢des, constituir-se-a de:

I - Um ntcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da
literatura pertinente e de realidades educacionais , assim como por meio de
reflexdo e agdes criticas, articulara:

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagdgicas, de processos
de organizagao do trabalho docente.

A Resolu¢ao CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006,
regulamenta as disciplinas normativas do curriculo do curso de
Pedagogia com o objetivo de assegurar uma “base comum de
formacao de docentes” e “fortalecer processos de mudancas no
interior das institui¢coes formadoras”. Nesse contexto, a Didatica é
incluida na “grade curricular” como uma das disciplinas
fundamentais para a constru¢ao da pratica pedagogica e da
identidade docente do profissional da educagdo. Isso nos leva a
refletir sobre a importancia dessa disciplina, que é entendida como
aquela que “ensina o professor a ensinar”.

A didatica, embora reconhecida como uma disciplina muito
importante na formacdo pedagdgica, “ainda ndo ¢é bem
compreendida, sendo ora vista de uma forma reducionista, como
disciplina prescritiva que se resume a técnica de ensino, ora como
disciplina geral a ser aplicada a pratica de ensino de disciplinas
particulares.” (Freitas e Rosa, 2015, p. 614).

Mesmo com as diretrizes do Ministério da Educacao, estudos
feitos pelos autores Cruz e André (2014) revelam que em
determinadas institui¢des de ensino superior a Didatica é oferecida
como uma disciplina, enquanto em outras isso nao ocorre,
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constituindo-se uma unidade temadtica que se vincula a outras
disciplinas, como por exemplo, “Ciéncias da Educagao”,
prevalecendo assim “uma abordagem permeada de articulacoes
com os conhecimentos das disciplinas de fundamentos da
educacao para, entdo, chegar ao nuicleo estruturante da Didatica”.

Veiga, conforme mencionado por Gatti (2017), indica, entre
outras questdes, a falta de consolidagao da didatica como um
dominio de formagao e investigacdo, ou seja, a escassa relevancia
que é atribuida a essa drea de estudo, essencial na formacao de
docentes.

Ao analisar o cendrio educacional atual, marcado “por
profundas mudancas nas expectativas e demandas educacionais da
sociedade brasileira” (Brasil 2002, p. 2), percebe-se que, a cada dia,
h& uma maior exigéncia sobre os profissionais da educagao, que, na
maioria das vezes, chegam ao “chao” das salas de aula sem a
preparagao adequada para enfrentar os desafios do ensino.

Neste contexto, consideramos a disciplina didatica como uma
ciéncia fundamental, para a concepgao de um profissional critico,
reflexivo e capaz de garantir o desenvolvimento global do
educando, além de ser um recurso significativo, na promogao da
habilidade de construir, pensar, e repensar a sua pratica
educacional, incentivando a formac¢do de sua identidade
profissional e a competéncia necessdria para se tornar um bom
profissional.

Assim, este estudo se concentra na consideracdao da didatica
como uma disciplina essencial para os cursos de pedagogia. O
objetivo deste estudo é examinar os principios tedricos e as
disposicoes legais que explicam como a disciplina pode ajudar na
formacao do futuro professor.

A problematica da pesquisa parte da seguinte questao: como
a disciplina de didatica pode enriquecer a pratica do professor da
educacao basica?
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A Formacao Docente ao Longo da Histdria

Para chegarmos ao ponto central desta discussao,
comecaremos abordando alguns aspectos da formacao docente ao
longo da historia. Libaneo (2015) ressalta o estudo de Saviani:

Saviani, ao analisar o itinerario histdérico da formagao de professores, mostra
que com a criagdo dos cursos normais (o primeiro em 1835), pratica-se um
curriculo em que os professores teriam que dominar os contetidos a serem
transmitidos as criangas, sem levar em conta o preparo didatico, situagao
que vigorou até a criacdo dos Institutos de Educacao a partir de 1932
(Libaneo, 2015, p. 634).

Gatti (2015) cita que :

Nos anos 1960 e 1970, esse campo de conhecimento, de uma lado, foi
fortemente influenciado por perspectivas consideradas excessivamente
tecnicistas (com protocolos de ensino de base comportamentalista, ou pela
énfase em técnicas especificas apresentadas como receitas) e, de outro, se
apresentou com fortes vieses da psicologia (...), nos anos 1980, o campo
adquiriu, no Brasil, conotacdes de espectro mais culturalista, além de sofrer
influéncia das teorias do imaginario, afastando-se da atividade de ensino
propriamente dita e das questdes da escola enquanto campo de
aprendizagem (Gatti, 2015, p. 1160).

A partir da década de 1990, com a promulgagao da
Constituicao de 1989, que inclui, entre outros, o artigo 214, que
estabelece algumas “obriga¢des” do Estado em relacao a educagao
publica:

Art. 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educac¢do, de duragao
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educagdo em
regime de colaboragdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementagao, para assegurar a manutencao e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades, por meio de a¢des integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:

III - melhoria da qualidade do ensino.

E é confirmada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
(9394/96), que, em seu artigo 62° ressalta a exigéncia de formacao
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minima, em nivel superior, para os docentes que atuam na
educacgao basica. Nota-se que o governo federal estd atento as
regulamentacdes e diretrizes que estabelecem a formacao de
professores como base para a melhoria do sistema educacional.

A formagao de professores foi e continua sendo um dos temas
mais debatidos ao se analisar a qualidade da educagao no Brasil. A
caréncia de formagdo pedagogica entre os professores tornou-se
mais evidente, especialmente no que diz respeito aos professores
da educacao basica, antes capacitados nos cursos de magistério de
nivel médio. Esse foi um dos pontos destacados pelo Parecer
CNE/CP 9/2001, explicando que, “certamente ¢ dificil justificar
pesos e medidas tao diferentes: que para lecionar até a quarta série
do ensino fundamental” (atual quinto ano do ensino fundamental)
“¢é suficiente que o professor tenha uma formagao em nivel médio,
enquanto que, para lecionar a partir da quinta série” (atual sexto
ano do ensino fundamental ) “seja exigido um curso superior de
quatro anos, pois a tarefa tem nivel de complexidade similar nos
dois casos”.

Como resultado, temos a instituicao da Resolu¢ao CNE/CP n®
1, de 15 de maio de 2006, que estabelece as Diretrizes Nacionais
para a Formagao de Professores da Educagao Basica em nivel
superior (curso de licenciatura de graduagao plena). Essa resolugao
regulamenta o curriculo minimo dos cursos de formagao de
professores, destacando no artigo 6° o “estudo da Didatica, de
teorias e metodologias pedagdgicas, de processos de organizagao
do trabalho docente”. Isso se refere a disciplina Didatica, que é o
foco de nossa pesquisa.

A Disciplina de Didatica na Formacao Docente: Entre a Teoria e os
Desafios da Pratica

Didatica, segundo o diciondrio, é a arte de transmitir
conhecimento e a técnica de ensinar. Ramo da pedagogia que aborda
principios cientificos com o objetivo de tornar a atividade educativa
mais eficaz. De acordo com o Portal Educacao (Ministério da

165



Educacdo), a didatica é uma ramificagdo da pedagogia que visa
empregar métodos e técnicas na pratica do ensino. Trata-se de uma
abordagem pratica fundamentada em teorias pedagdgicas que
avaliam métodos adequados para serem implementados a fim de
auxiliar o processo de aprendizagem do estudante. Takara e Teruya
(2015) a descrevem da seguinte maneira:

Trata-se de uma disciplina que estuda as teorias pedagdgicas e seus
procedimentos de ensino em diferentes contextos sociais, culturais,
econdmicos e histdricos. Esta disciplina oferece uma formacao para que os/as
professores/as pensem suas praticas no contexto da sala de aula, os métodos
e os planos de ensino em articulagdao com as politicas publicas internacionais
e nacionais, a gestao da escola, as metodologias de ensino e as praticas de
formagao social, cultural e intelectual dos/as alunos/as (Takara e Teruya,
2015, p. 1170).

A palavra "didatica" nos faz imediatamente pensar na disciplina
da faculdade que "ensina a ensinar". No entanto, os materiais
didaticos utilizados na formagao de professores nos conduzem a um
patamar diferente. Nesse campo de formagao, a didatica transforma-
se em uma ciéncia de grande relevancia. Muitos autores discutem a
didatica e oferecem diversas interpretacdes de seu significado,
predominantemente como uma "teoria" sobre como ser um bom
profissional, conforme exemplifica Junior (2017, p. 63). “o professor
precisa ter conhecimentos e possuir destrezas que o habilite a ensinar
seus alunos, precisa ser um gestor educacional, precisa ser um
especialista nas ciéncias da educagao”.

Observando esses apontamentos, podemos pensar na
disciplina didatica como wuma fonte indispensavel de
conhecimento para a pratica docente. Em termos simples, a
didatica é a maneira como o professor avalia suas possibilidades
para ensinar, transmitir contetidos, compreender as necessidades
de aprendizado dos estudantes e definir como trabalhar em sala de
aula para atender a essas demandas. Essas competéncias sao
estudadas e refletidas nesta disciplina.
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Portanto, € necessario compreender como a relevancia da
disciplina didatica impulsiona na formacao da identidade do
futuro docente. Em varias situacoes, o estudante de pedagogia nao
reconhece a relevancia dessa ciéncia, considerando-a apenas um
conjunto complexo de teorias, que lhe fornecerao o conhecimento
técnico necessario para atuar em sala de aula. Ele ndo percebe que
¢ preciso mais para adquirir os conhecimentos necessarios para
atingir suas competéncias profissionais. Compreendemos que,
embora o docente aprenda a teoria nas aulas de didatica, é
fundamental saber como aplicd-la na pratica para aprimorar suas
habilidades profissionais e pedagdgicas. E essencial nao apenas
refletir e repensar as estratégias utilizadas em sala de aula, mas
também entender o percurso que deve ser tragado com o aluno
para assegurar que ele possa desenvolver suas habilidades e
alcancar o sucesso educacional.

Se todos soubessem como é importante quando um professor traz para sua
aula questionamentos criticos capazes de incomodar seus alunos e provocar
a procura de respostas, capazes de ensinar e questionar o mundo externo a
sua vida académica, a educagao deixaria de ser mero instrumento para se
tornar uma alavanca para a liberdade, autenticidade e aporte de uma
consciéncia critica (Maranhao, Santos e Gouveia, 2018, p. 133)

Esse é o principal desafio da disciplina Didatica: nao ser
apenas o campo de estudo que instrui o professor a ensinar, mas
sim incentivar nele o desejo de expandir e refletir sobre teorias,
além de integra-las na criacdo das praticas educacionais. Isso
proporciona ao professor os fundamentos necessdrios para se
desenvolver como um profissional docente competente, afinal

reconhecer que a disciplina didatica é responsavel por oferecer
conhecimentos acerca de modos de transmitir os contetidos curriculares nao
significa reduzi-la a dimensao técnica mas sim que os modos de transmissao
de conhecimento sao o nticleo em torno do qual giram os contetidos tedricos
da formagao docente.(Sforni, 2015, p. 378)
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Dessa forma, fica evidente como essa visao positiva tem se
consolidado a cada dia, especialmente ao considerarmos como ela
pode auxiliar na formagao da identidade docente, permitindo que
os iniciantes possam desenvolver suas competéncias e articular
entre teoria e pratica (Brasil, 2002) também contribuindo para a
formagao de seu carater profissional, permitindo que ele reconhega
sua importancia no processo de desenvolvimento do educando e
como sua atitude profissional pode ajudar a criar uma educagao de
qualidade, além de uma escola critica, reflexiva e equitativa.

O Professor e a Construcao da Identidade Docente

E fundamental que o docente se veja como um profissional que
ensina, baseado em teorias que aprendeu, estudou e pesquisou
(nao como alguém que possui todo o conhecimento, mas como
alguém que proporciona as condi¢des para que o educando
aprenda). Abreu e Freitas (2017, p. 11) destacam a necessidade de o
professor criar “questdes que promovam um conflito cognitivo e
despertem uma curiosidade epistemoldgica em seus futuros
alunos”, visto que temos uma realidade de desinteresse na escola
como fonte de informagao. As autoras ainda pontuam que o
docente precisa perceber seu “processo formativo”, “saber fazer” e
o “saber ser” professor, reinventar sua pratica pedagogica sempre
que necessdario, pois nao estamos preparados para enfrentar as
diversidades postas pela nova realidade da educagao e da escola.
Isso se agrava com a chegada de professores as salas de aula, cada
vez menos preparados, com escassa teoria e nenhuma pratica.

E comum ver professores iniciantes angustiados, diante de
suas turmas, repletas de criangas ansiosas, em um mundo que as
envolve, carregado de informagdes contraditorias que chegam até
elas de forma cada vez mais rapida.

Além disso, o professor precisa ter consciéncia que “os
tempos” sao outros, o mundo gira “rapido” demais e as concepgdes
sobre professor e aluno também se modificam, fazendo com que as
praticas de “antigamente” nao sejam tdo eficazes para os dias
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atuais. No momento, esses profissionais enfrentam desafios que
antes nao existiam no ambiente escolar, como a indisciplina, a
violéncia e a falta de interesse dos estudantes. O professor precisa
se reinventar constantemente para se conectar com os educandos.
Portanto, € necessario aprimorar a capacidade de refletir e
ressignificar sua pratica. Construir e reconstruir sua identidade
profissional diariamente, reconhecer-se como um profissional apto
a enfrentar diversos desafios. Nesse sentido, compreendemos que:

Ensinar requer uma variada e complexa articulagao de saberes passiveis de
diversas formalizagdes tedrico-cientificas, cientifico-didaticas e pedagogicas.
Esses conhecimentos sdo requeridos porque na atividade docente ha
inimeros fatores implicados, por exemplo, a forma como o professor
compreende e analisa as suas praticas educativas, articula diferentes saberes
no seu ato de ensinar e age diante do inesperado e do desconhecido. (Cruz,
2017, p. 674)

Também ¢ importante levar em conta os desafios que surgem
no processo de formagao de professores para a educagao basica.
Afinal, pensar na formacao de um profissional polivalente, que
atua em vdrias areas do conhecimento, é tdao complexo quanto
desafiador. Isso se torna ainda mais complicado quando se
considera que esse profissional tem apenas quatro anos para
aprender a trabalhar com contetdos de diversas disciplinas, como
matematica, lingua portuguesa, ciéncias naturais, historia etc.
Freitas e Rosa (2015) fazem as seguintes consideragoes:

No entanto, o que ai predomina pode ser compreendido como um dilema
entre didatica fundamental e didatica especifica, dificultando resolver a
lacuna na formagao de professores quanto ao que e como ensinar (Freitas e
Rosa, 2015, p. 615).

Com o desafio apresentado, o docente precisa despertar sua
identidade profissional. E inegdvel que as experiéncias
educacionais vivenciadas ao longo do tempo contribuem para essa
profissao. No entanto, é fundamental assegurar que essas
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experiéncias sejam verdadeiramente significativas desde a
formagao inicial, pois

ao longo de sua formacdo, o licenciando entra em contato com saberes
especificos de sua 4rea de conhecimento e com saberes pedagdgicos. Além
disso, entre os saberes inerentes ao ser professor, podem-se destacar aqueles
adquiridos no exercicio da profissao. Sao varios os estudos que se referem a
esses saberes, assim como aqueles construidos ao longo de toda a trajetoria
percorrida pelos professores ainda como alunos e ao peso que representam
no exercicio da profissao. (Capetti, Gomes e Marques, 2017, p. 61)

Consideragoes Finais

Portanto, a disciplina de didatica é essencial na formacao de
professores, pois estimula sua compreensao do que significa ser e
como ser docente, além de proporcionar a base tedrica necessaria
para sua atuacio. E a matéria que permite ao estudante de
pedagogia expandir, refletir e redescobrir sua identidade como
futuro profissional da educagao, sendo a que mais o conecta com o
"ser professor".

Quando entendemos a pedagogia como uma ciéncia que se
desenvolve por meio de estudos tedricos e do desenvolvimento
humano, podemos ressaltar a importancia dessa disciplina, mesmo
que ela nao receba o reconhecimento que merece.

Ademais, o futuro docente deve entender a importancia de se
manter em formagao continua, pois o professor nunca pode parar;
ele precisa estar sempre se aperfeicoando. Assim, compreender sua
pratica e sua esséncia profissional é crucial no processo de
formacao, especialmente na educagdo, um campo que se torna
progressivamente mais desafiador e exige de seus profissionais
competéncias cada vez mais abrangentes. Dessa forma, é preciso
compreender que a pratica docente é, acima de tudo, um processo
que deve ser construido no cotidiano da sala de aula, identificando
e atendendo as necessidades especificas de seus educandos.
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A GESTAO NA ESCOLA DE
EDUCACAO INFANTIL PUBLICA

Virginia Vieira Marcondes!

Introdugao

E curioso observar que os elementos pedagdgicos das
institui¢oes educacionais sao debatidos com muito mais frequéncia
do que os elementos administrativos. De fato, hd individuos que se
referem a gestdo da escola como se fosse algo sem importancia ou
até prejudicial, associando-a a aspectos burocraticos que sao
considerados os mais onerosos em comparacao ao investimento de
recursos humanos nas atividades escolares.

Com uma visao organizacional, a escola tem como objetivo a
educacao, que ¢é seu resultado principal e mais valorizado. Assim,
a gestao deve oferecer apoio ao aspecto pedagogico e continuar
sob a supervisdo direta do diretor da escola.

Nesse cenario, ao analisar as atividades da escola, notamos
que a administragdo escolar estd intrinsecamente ligada as suas
responsabilidades.

H4 alguns anos, ao concluir minha graduagao em pedagogia,
escolhi a Orientagao Educacional e o Magistério das Disciplinas
Pedagogicas como areas de especializa¢do. Prezado leitor, sou da
época em que a pedagogia disponibilizava especializacdes e nao se
tratava de um curso generalista!

Comecei minha trajetdria profissional como a maioria dos
pedagogos, atuando em sala de aula e nas fun¢des de coordenadora
pedagogica e orientadora educacional e vocacional. No entanto,

! Diretora de Escola no municipio de Maua-SP; Mestra em Arte e Educacao pela
UNESP, Especializag¢des na area da educagao: FAFE-USP, UnB, UFF, PUC, UNIP
e CEUCLAR, Pedagoga graduada pela USP. virginiamarcondes@gmail.com
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logo percebi as deficiéncias que havia em minha formacao,
principalmente se desejasse avancar em diferentes posi¢oes dentro
da carreira docente. Além disso, € importante ressaltar que a gestao
escolar € quem proporcionara suporte direto e condigoes
adequadas para o trabalho pedagogico nas escolas.

Foi entao que, de forma &gil, voltei para a faculdade e finalizei
meu curso nas outras especializagdes oferecidas, como a
Administragao Escolar e a Supervisao Escolar, além de incorporar,
neste regresso as atividades académicas, a preparacio em
Educacao Especial e Educagao Infantil.

Atualmente, os cursos de pedagogia adotam uma abordagem
generalista, ndo preparando mais especialistas em areas especificas.
O foco se concentra na formagao de docentes que atendam a outras
demandas ou interesses, conforme preconizam as diretrizes do
MEC2 No entanto, mesmo com essa abordagem, os graduados em
pedagogia frequentemente nao se sentem suficientemente seguros
para assumir cargos administrativos, de lideranga, direcao, gestao,
supervisao ou formagao. Assim, este artigo torna-se relevante, pois
proporciona um espago para revisitar a teoria, refletindo sobre as
caracteristicas da gestao escolar.

Entretanto, seja por meio de uma formacao especifica ou de
uma graduagao generalista, 0 que importa neste momento € a
nossa capacidade de olhar para a gestao escolar como profissionais,
como técnicos qualificados que exercem plenamente a lideranca
nas institui¢des. Dessa forma, a gestao escolar deve ser vista como
a protagonista dos resultados que a escola alcanga, inclusive no que
diz respeito ao carater pedagdgico.

Este capitulo traz uma analise tedrica que busca refletir sobre
a gestao da escola de educacao infantil publica, em um contexto
configurado pela fungao social, em que o protagonismo recai sobre
o diretor escolar e suas atribuic¢des.

2 RESOLUCAO CNE/CP N¢ 1, DE 15 DE MAIO DE 2006. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em Pedagogia, licenciatura.
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Portanto, trata-se de um trabalho voltado para a gestao na
educagao infantil puablica, assumindo sua parte de
responsabilidade pela estrutura pedagdgica, administrativa e
financeira das institui¢des publicas. Ja que o objetivo da escola é a
aprendizagem, é funcdo da gestao garantir as condigdes e os
recursos necessarios para que essa aprendizagem aconteca de
forma eficaz.

Neste sentido, o texto que vem a seguir, fundamenta-se nas
bases teoricas propostas por Libaneo, Liick, Paro, Moraes e Demo,
abordando os principais aspectos organizacionais para alcangar
uma gestao eficaz, que crie um ambiente educacional de qualidade
para criancas de zero a cinco anos na rede publica de ensino.

E importante deixar claro que o conceito de gestao vem apds o
de administracdo e estd sendo utilizado devido a sua capacidade
de abranger significados mais amplos e menos restritos. Isso inclui
a atividade de mobilizar os meios e os procedimentos a fim de
alcancar os objetivos de uma organizagao, envolvendo, de forma
essencial, as caracteristicas gerenciais, técnicas e administrativas.
Em outras palavras, estd implicita a ideia de participagao, de
trabalho conjunto de individuos que avaliam as situagdes e tomam
decisoes juntas.

A Gestao na Escola Publica de Educacao infantil

O sistema educacional no Brasil é regido por leis e o sistema
publico de ensino conta com uma organizagdo e mecanismos que
permitem a supervisao e o controle por instancias superiores. Assim
sendo, desde seus primordios, a educagao permanece sob tutela.

Entretanto, surge um questionamento: sera que as escolas de
educacao infantil ptiblicas podem ser independentes, sem normas
a cumprir? H4 orientagdes a serem seguidas ou existe espaco para
a autonomia?

Acredito que nado, pois a autonomia ndo é plena. Toda
autonomia é relativa. Existem responsabilidades que ndao podem
ser ignoradas. Nossa sociedade é organizada por regras. Ha
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direitos e possibilidades, mas, em contrapartida, existem
obrigagOes e deveres. Alids, estd previsto no artigo 15 da LDB:

Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educagao basica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagogica e administrativa e de gestao financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico.

Em outras palavras, a autonomia é relativa e estd claramente
definida dentro de certos limites.

O primeiro passo consiste em observar a escola e identificar
sua fungao social. De fato, a escola existe para servir a sociedade, e
nenhuma gestao pode contrabalancar ou conflitar com essa fungao
social, que € sua esséncia. Caso contrario, corre-se o risco de uma
faléncia total.

Saviani (2011) oferece uma relevante contribui¢ao ao discutir
a funcdo social da escola, ao destacar a importancia dessa
instituigdo em nossa sociedade, cuja fungao primordial pode ser
reconhecida como a socializacdo do saber sistematizado.

O autor enfatiza o principio basico da pedagogia historico-
critica, uma teoria critica alicer¢ada historicamente. Isso implica
que a avaliagdo critica deve focar nas agdes que realmente
impulsionam transformagoes na sociedade, sempre fundamentada
no saber acumulado ao longo da historia.

Dessa forma, Saviani (2011) considera como fungao da escola,
a socializacio dos saberes historicamente construidos,
compreendendo a relevancia da pratica escolar como um elemento
sociocultural singular, isso pode ser percebido em uma "proposta
pedagogica que estivesse atenta aos determinantes sociais da
educacao e que permitisse articular o trabalho pedagdgico com as
relagdes sociais" (p. 118). Como resultado, a transformagao social se
torna possivel.

Assim, o primeiro passo é reconhecer a funcao social da escola,
o proposito da institui¢ao, sua finalidade, para onde pretende ir,
quais resultados espera alcangar e como servir o pedagogico.
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A escola, como institui¢ao social, passa por transformagodes e
provoca mudangas, além de impactar e ser influenciada por
estruturas culturais, politicas, econdmicas e sociais. Esse processo
organico reproduz desigualdades e promove transformagoes,
porém nunca atua de maneira neutra.

Observe agora a quantidade de particularidades,
singularidades e detalhes que existem e precisam ser
adequadamente considerados no que diz respeito a educagao
infantil pablica.

Primeiramente, € necessario considerar a historia da educagao
infantil, ndo apenas no pais, mas no mundo, incluindo eventos
significativos como a inclusao da educagdo infantil na educagao
basica, deixando de ser assistencialista, saindo da pasta do servigo
social e assumindo sua importancia na educagao formal.

A oferta de creches para criancas de zero a trés anos e onze
meses, e a pré-escola conquistam espago na educagao basica devido
a obrigatoriedade constitucional de matricula a partir dos quatro
anos, integrando o processo de mudanga do assistencialismo para
a educagao gradualmente. A transi¢ao comega com a Constituigao
Federal de 1988, determinando a creche e a pré-escola como
institui¢des educacionais em vez de assistenciais. Em seguida, foi
promulgado o Estatuto da Crianga e do Adolescente e anos depois,
em 1996, a LDB, leis que confirmam e garantem a educacao infantil
como a primeira etapa da educagao basica, constituida por creches
e pré-escola.

Outro fator a considerar é a localidade da escola, que publico
atende, que percurso foi tragado até a institui¢ao da unidade, qual
municipio, seja ela urbano ou rural, periférica ou central, quais
demandas atende e, por fim, quais sao as fungoes social, economica
e politica de uma escola especifica. Aliado a isso, na escola publica
municipal ha estruturas e todo um ordenamento especifico que
perpassa, desde as diretrizes federais, passando pelas estaduais e
chegando nas locais. Sendo que la encontram-se legislagdes,
curriculos, estratégias, praticas e hierarquias que estabelecem os
limites e as possibilidades para as escolas.
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Paro (1986) nos acrescenta que:

A atividade administrativa ndo se da no vazio, mas em condi¢des historicas
determinadas para atender a necessidade de pessoas e grupos. Da mesma
forma, a educagao escolar nao se faz separada dos interesses e forgas sociais
presentes em uma determinada situagao histdrica. A administracao escolar
estd, assim, organicamente ligada a totalidade social, onde ela se realiza e
exerce sua acao e onde, ao mesmo tempo, encontra as fontes de seus
condicionantes. (Paro, 1986, p. 13)

Na especificidade da escola publica, também existem
particularidades, como, por exemplo, a mesma fungao profissional
exigida para os servidores do quadro do magistério. Ao passo que
alguns municipios tém estatutos para servidores, outros dispoem
de um estatuto especifico para o magistério. Isso demonstra a
complexidade do trabalho das diversas categorias, pois
frequentemente, a estrutura interna das institui¢des é afetada
diretamente no exercicio da autoridade hierarquica, conforme
Alves (2003) nos indica.

Gestiao Democratica

Como principio, a Constituicio Federal garante a gestao
democratica nas escolas publicas, o que é estabelecido pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao. A LDB, em seu artigo 14, estabelece
que os sistemas de ensino devem definir normas para a gestao
democratica da educagao basica, promovendo a participagao da
comunidade escolar e local na gestao das escolas. Ja a Lei Federal
n® 14.644/23, altera a LDB prevendo a instituicao de Conselhos
Escolares e de Foruns dos Conselhos Escolares.

Os Conselhos Escolares e Foruns atuam como instrumentos
para promover a gestao democrdtica, assim como outros
colegiados, as Associagdes de Pais e Mestres, as Agremiagoes e
outros agrupamentos possiveis.

No cotidiano escolar, ha diversas experiéncias de
envolvimento coletivo, porém sem significado politico e
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democratico. Liick (1998, p. 14) ndo nos deixa esquecer que cabe ao
gestor escolar a criagdo de “um ambiente estimulador dessa
participacao”. Em outras palavras, um ambiente que recebe
pessoas diversas, suas ideias e contribui¢des, além de promover a
participacao desses individuos. Que esses momentos e lugares
possam fomentar a consciéncia politica e social, além da
responsabilidade critica, que confere significado a pratica da
cidadania. Do contrario, ha o perigo de convidar os participantes
apenas para preencher as reunides e utilizar as discussoes para
justificar a direcdo das decisdes, seguindo um percurso
previamente estabelecido. Portanto, a participagao vai muito além
de uma escolha ou da tomada de decisio. E também parte de um
processo que favorece a propria participagao.

Como ja mencionado, a gestdo democratica da escola publica
representa a oportunidade de alcancar uma autonomia. Embora
relativa, ainda é uma oportunidade de exercitar a individualidade
da institui¢ao. Contudo, a gestao democratica ¢ a forca capaz de
romper com as atitudes conservadoras e tradicionais, impondo
uma nova pratica na escola, que abre espago para a atuagao dos
diversos membros envolvidos que, por sua vez, reconhecem e
assumem o respectivo poder e culminam por influenciar na
dinamica da escola.

Dessa forma, é responsabilidade do gestor escolar promover
um ambiente receptivo onde se perceba a mobilizagao eficaz de
esforgos individuais em prol dos interesses coletivos e superiores,
ou seja, garantir um clima favordvel ao espirito coletivo e de
equipe, rompendo com ldgicas obsoletas de individualismo e
competitividade, tdao presentes nas escolas tradicionais de um
passado recente.

A gestao democratica envolve a participagdo coletiva, e o
respeito é fundamental para sustentar as relagdes interpessoais. Em
lugares com uma ampla diversidade de pessoas, grupos e
interesses, o respeito sera o responsavel pela manutengao da
ordem, imprescindivel dentro da escola. O foco precisa estar no
coletivo, nos esforcos individuais, assim, as diversas frentes devem
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estar alinhadas com o bem maior da escola, ja que € por meio da
participacao individual que a coletiva se forma e se alcangam os
resultados desejados.

Nesse sentido, o gestor escolar deve analisar todo o cendrio e
adotar as medidas necessarias para alcangar um resultado final
bem-sucedido, tal como um maestro guia cada musico para a
mesma sintonia, ritmo, harmonia e melodia que levam a uma
apresentacdao impecavel. Assim, o gestor continua incorporando
técnicas e praticas, atribuindo tarefas, apoiando ag¢des e projetos,
oferecendo condigdes de procedimentos para atingir os objetivos
da escola, atendendo as fungdes primordiais, além de considerar as
demandas superiores.

No cotidiano escolar, a fun¢ao do gestor vai além da simples
administracdo, demandando, assim, uma tomada de decisGes.
Muitas dessas decisdes sao estratégicas e devem considerar os
objetivos da escola, a aprendizagem (ou seja, o ensino) e também o
cuidado, o bem-estar da crianga, além de atender as necessidades
sociais, internas e circunstanciais.

Gestao de Pessoas

Considerando a gestao democratica no cendrio da organizagao
escolar, todas as pessoas tomam decisdes. Ha escolhas mais
especificas, como nos alerta Alves (2003), ou mais especializadas,
mas que representam diferentes papeis, determinadas por
objetivos igualmente diversos. E a maneira pela qual individuos e
grupos ocupam distintas posi¢des de influéncia, sobre a qual o
gestor precisa estar de olhos abertos. Em tltima analise, as acoes
tém o poder de determinagao que implicam em agao, inagao (ficar
estagnado) ou espera.

Assim, os processos de decisdao estao intimamente ligados a
racionalidade (que € limitada) consciente ou até mesmo
inconsciente, e que nao domina todo o conhecimento necessario
para analisar as possiveis alternativas apresentadas. Entretanto, a
percepgao esta baseada nas informagdes e conhecimentos
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disponiveis, muitas vezes incompletos e imperfeitos. Questdes
envolvendo a racionalidade e pessoas sao imprevisiveis, pois nao
se tem garantia de comportamentos, dada a complexidade das
situagdes e dos contextos envolvendo individuos e grupos. Desta
forma, ha dificuldades em avaliar os efeitos e as decisdes que nao
controlam a variedade de comportamentos.

Frequentemente, as decisdOes sao baseadas em finalidades e
fungdes da escola, ou em objetivos e interesses dos grupos
dominantes, ou em metas particulares e pessoais dos membros do
grupo, ou nao relacionadas com as finalidades e fungoes da escola
e aindanas finalidades e funcdes da organizacao superior. Todavia,
essas decisOes, muitas vezes, sdo revestidas de um apelo a
participacdo, a “autonomia”, numa tentativa de assumir a divisao
daresponsabilidade, ou como refor¢o a hierarquia da mesma forma
que um pedido de ajuda ao poder autoritario.

E fundamental distinguir entre a gestio centralizadora e a
democratica. Ao passo que a centralizadora toma a decisao e a
comunica posteriormente, a pessoa que vende a decisdo a
apresenta da melhor maneira possivel, compartilhando suas ideias
e solicitando feedback. Por outro lado, a abordagem democratica
expoe o0s problemas e solicita sugestdes, novas ideias e
comentarios, estabelece limites e convida o grupo a tomar a melhor
decisao, ou permite que os diversos participantes decidam dentro
de certos parametros estabelecidos anteriormente.

Conforme explica Moraes (2013), o gestor escolar é o
responsavel pelos resultados apresentados pela escola, incluindo a
qualidade da aprendizagem dos estudantes. Além disso, ele é
responsavel pelo desempenho dos funcionarios e técnicos,
incluindo os professores. Ele também deve prestar contas a
comunidade escolar, aos pais, a opiniao publica e ao governo.

Libaneo afirma que a diregao escolar € exercer “tarefas que
canalizam o esforco coletivo das pessoas para os objetivos e metas
estabelecidas”. (2004, p. 215) e, dessa forma, envolve a
harmonizagao de elementos do processo organizacional. O
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planejamento, a organizagao, a coordenagao e a avaliagdo sao
componentes essenciais.

Para alcancar os objetivos escolares, é preciso elaborar um
plano que leve em consideracao o passado, contemple o presente e
sempre tenha o futuro em vista. Na escola publica de educacao
infantil, o planejamento requer um cuidado todo especial, pois dele
dependem as decisOes estratégicas (ou ndo) tomadas pelo gestor, o
estabelecimento de metas e objetivos a curto, médio e longo prazos,
o envolvimento da comunidade escolar, os recursos disponiveis, os
diferentes grupos e equipes, Por fim, o planejamento inclui o
Projeto Politico Pedagdgico e o Regimento Escolar, que sao
elementos fundamentais para a proposta de promover a
aprendizagem e o protagonismo das criangas.

Gestao de Recursos

A organizacao talvez seja a tarefa que mais consome o tempo
do gestor, cabendo nela considerar os recursos de todas as ordens
(fisicos, materiais, financeiros, humanos) disponiveis, suas
caracteristicas, usos, distribui¢do, emprego etc. E praticamente
impossivel alcancar qualquer resultado positivo numa situagao de
desordem. Logo, a organizacao € fator importante.

Seria por isso que muitos gestores se “perdem” em tarefas de
organizagao, como se fossem engolidos por um buraco “negro”?
Quem nunca passou por isso? Isso refere-se a gestao de dados, ou
seja, a organizacdo das informacgdes disponiveis de modo a
converté-las em dados que permitam mapear e compreender a
escola. Em ultima andlise, a organizagao de dados possibilita uma
avaliagdo mais precisa, ao permitir a comparacdo com as
informagdes originalmente geradas. As informagdes obtidas do
Projeto Politico Pedagdgico do ano anterior constituem um ponto
de partida, estabelecendo assim o primeiro marco para
comparagoes e avaliagoes futuras.

Outro elemento do processo organizacional é a coordenagao.
Aqui nao se trata da coordenagao pedagogica, mas da coordenacao
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das diferentes equipes e frentes de trabalho de dentro da escola,
em outras palavras, essa coordenagao se refere ao aspecto mais
gerencial e de lideranca de recursos humanos, visando a harmonia
entre os diversos envolvidos, relativo aos trabalhos em diferentes
grupos, por fim, cabe o exercicio da lideranca de pessoas, com foco
nos objetivos estabelecidos.

Se a organizagao é um elemento que toma para si a maior parte
do tempo do gestor, a coordenagao é um dos elementos que mais
tem importancia, dada sua caracteristica de lideranca. Em uma
escola ninguém consegue atingir sozinho os objetivos e finalidades
(aprendizagem dos estudantes, protagonismo das criangas,
participagao coletiva) se nao tiver a colaboragao de outras pessoas.

Nesse sentido, a lideranga é responsabilidade do gestor em
relagao aos recursos humanos da escola, da qual a maior finalidade
reside em alcangar o comprometimento da equipe. E o desafio esta
em administrar os conflitos existentes entre os membros. Para que
uma situacao dificil seja superada, o gestor precisa conhecer sua
equipe e cada grupo separadamente. Somente compreendendo as
pessoas, ele pode identificar e entender as necessidades de cada
uma, suas caréncias e qualidades, além de suas diferentes
caracteristicas.

Gestao e Avaliacao

Por ultimo, mas ndo menos importante, a avaliacdo do
processo organizacional deve ser realizada para verificar se o plano
foi executado de acordo com o que foi idealizado, bem como em
conformidade com a legislagdo e as regras estabelecidas. Se
necessario, pode-se até usar checklists como ferramenta para
monitorar o que foi realizado e o quanto foi planejado. Em outras
palavras, ndo é suficiente apenas coordenar a proposta; é
necessario acompanhar o processo com monitoramento e averiguar
o desempenho e resultados conseguidos, com a finalidade de
correcao de rumos, conforme a situagao.
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A avaliagdo da escola como um todo é um processo que nao
termina, pois envolve estudantes, professores, merenda, apoio,
seguranga, limpeza, setor administrativo, familia, o entorno da
escola, e em suma, toda a comunidade.

Nesse contexto, € preciso muita objetividade e foco para evitar
que o processo se torne tendencioso ou pessoal. Portanto, os
aspectos qualitativos devem ser levados em conta com base na
neutralidade em relagdo a quaisquer privilégios e tendéncias,
sempre pautado em fatos, sendo que as caracteristicas
quantitativas precisam ser tabuladas e analisadas, fornecendo,
dessa forma, material suficiente para embasar tomadas de decisoes
mais assertivas.

Longe de propor uma solugao pronta, mas com o objetivo de
colaborar na administra¢ao da escola publica de educagao infantil,
apresento pontos relevantes e imprescindiveis para o sucesso. Em
primeiro lugar, o gestor precisa ter a intencao de realmente
transformar a escola. Para se obter resultados diferentes, é preciso
fazer mudangas, j&4 que repetir os mesmos processos nao leva a
resultados novos.

Posteriormente, o gestor deve se engajar com as ideias e
propostas contidas no Projeto Politico Pedagdgico, compreendé-las,
identificar os aspectos que necessitam de aprimoramento e torna-las
viaveis. Em seguida, ele precisa implementar essas ideias que tém o
poder de mudar a realidade, melhorando processos e resultados.
Além disso, é preciso nao desanimar ao longo do percurso; ou seja,
desde o surgimento da ideia, passando pelo planejamento,
organizagao, execucao com qualidade e chegando a avaliacao, seja
processual ou somatdria, que compara a eficicia e dados. O
monitoramento e a avaliagdo sao importantes porque permitem
acompanhar e controlar as agdes para verificar se 0s objetivos
estabelecidos estao sendo alcancados de forma satisfatoria.
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Consideragoes Finais

Logo, fica evidente que, em uma escola publica de educacao
infantil, é vidvel o trabalho coordenado e articulado de diversos
atores, esferas, hierarquias e circunstancias. E justamente devido a
sua autonomia relativa que se torna possivel a propria organizagao,
ou seja, sua gestao. A gestdao democratica e participativa, que toma
decisdes e busca os objetivos da escola por meio da criagao e
implementagao do Projeto Politico Pedagdgico.

Quando se discutem mudancas na escola, logo se pensa em
complexidades e desafios, em superar e vencer barreiras, em ideias
estabelecidas, tradicoes e praticas resistentes. Embora possa haver
algum consenso entre as pessoas, as mudangas nas escolas nao
ocorrem de forma tranquila. Antes, isso traz consequéncias e agdes
com as quais nem sempre as pessoas estao dispostas a colaborar.

O novo pode provocar medo e até hostilidade, por isso, muitas
vezes, fica-se na duvida entre o que pode ser e o que é, entre a
incerteza e a possibilidade.

Contudo, considerando a incerteza em relagao ao sucesso dos
resultados, o gestor que busca mudangas e novas praticas nao pode
ficar inerte, visando alcangar resultados mais positivos e eficazes.
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O PAPEL DO DIRETOR COMO MEDIADOR DA
EDUCACAO DE QUALIDADE

Mauro César Nogueira!

Introdugao

A busca pela efetivacao do direito uma educagao de qualidade
¢ um constante desafio na gestdo escolar é essencial para o
desenvolvimento de um pais. Faz-se, entao, necessario e pertinente
a reflexao sobre os novos desafios da gestao escolar frente a intensa
cobranga por qualidade educacional em um cendrio marcado por
avangos e retrocessos na educagao brasileira. A organizagao
escolar, em especial a gestao educacional, vem ganhando cada vez
mais visibilidade em todo o pais e isso se deve a uma crise mundial
em rever a qualidade educativa em funcao das demandas
contemporaneas advindas das avaliagdes externas, das
transformagdes no mundo do trabalho, do avango tecnoldgico, dos
meios de comunica¢do e informacgdo, das politicas, inclusivas,
exigindo, assim, novas aptidoes dos diretores, ja que incidem com
grande impacto na qualidade da educacdo oferecida por cada
instituicao.

Nesse contexto, a figura cldssica do diretor, enquanto
profissional autoritario, isolado em sua sala, com objetivo de
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Faculdade Campos Elisios
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“supervisionar” o trabalho alheio, mostra-se ineficaz diante da
complexidade advinda da diversidade da sociedade
contemporanea que anseia por uma gestdo democratica que
trabalhe em parceria e mantenha um didlogo constante com
professores, funciondarios e comunidade. Dessa forma, espera-se
desse profissional responsabilidades administrativas, pedagogicas
e sociais que impactam diretamente a aprendizagem dos
estudantes e o bem-estar dos professores, alunos e comunidade
(Libaneo et al.,2012).

Apds quase duas décadas atuando na gestao educacional do
municipio de Maua-SP, as quais foram perpassadas por mudangas
conceituais, estruturais e historicas, compreende-se e defende-se
aqui a lideranga do diretor como essencial para criar um ambiente
escolar democratico, participativo e inovador, o qual oportunize
agoes de promogao de inclusao, engajamento da comunidade e
aprimoramento continuo das praticas de ensino. Sendo assim,
espera-se do diretor uma gestao eficaz, na qual se faz necessario
equilibrar as demandas pedagdgicas e administrativas com foco na
educacao de qualidade para formar cidadaos criticos e preparados
para os desafios que encontrara na sociedade.

Dentre os fatores necessarios para garantir a qualidade da
educagao, aponta-se na presente reflexao a habilidade do diretor
em organizar recursos, coordenar a equipe e estabelecer metas para
melhorar o desempenho académico dos estudantes. Assim, de
acordo com Liick (2009), faz-se necessario que a fungao do diretor
va além da gestdao burocratica e torne-se imprescindivel para a
transformacao do contexto educacional na garantia e efetivacao de
direitos. O objetivo do presente capitulo é ampliar a discussao
sobre o papel do diretor na promogao de uma educagao de
qualidade, abordando suas fungdes e desafios, com base em
pesquisas académicas e normativas da educagao, bem como nessas
duas décadas de efetivo exercicio na gestao educacional do
Municipio de Maua-SP.
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O Diretor Como Gestor Pedagdgico

O objetivo maior da instituicdo educativa consiste em
proporcionar uma comunidade de ensino efetivo. Para tanto, é
preciso uma pratica coletiva de aprendizagem, que fomente nao
somente o saber produzido pela comunidade, mas também o ideal
de aprender, instigando assim alunos, professores, funciondarios e
gestores a buscar constante renovagao, e isso comega pela formagao
de todos os envolvidos no processo de ensino aprendizagem.

Compreende-se que a escola ¢ uma instituicao social que tem
como objetivos: “o desenvolvimento das potencialidades fisicas,
cognitivas e afetivas de seus alunos, por meio da aprendizagem dos
contetdos”, nesse sentido a organizagao escolar essencial para
fazer valer as questdes pedagogicas € aquela que favorece o
trabalho coletivo entre todos os envolvidos no processo educativo
(Libaneo et al., 2012, p. 419).

A sociedade atual possui novas caracteristicas e dinamicas que
precisam ser acompanhadas pela gestdo escolar, e isso se constitui
um desafio, pois anteriormente se via no trabalho destes
profissionais apenas uma forma de controlar o trabalho do
professor, mas essa visao vem sendo modificada, uma vez que o
gestor na atualidade precisa compreender seu trabalho como
“acao/reflexao ou reflexdo/agao” e, isso implica na gestao
pedagogica, sendo necessario trabalhar em conjunto com sua
equipe para efetivar o direito a educagao de qualidade para todos
os estudantes. A educagdo tem enorme poder transformador,
quando é comprometida com a formacao integral de seus alunos,
para que se criem cidadaos capazes de escolher e de transformar
escolhas e, principalmente, que se reconhecam como portadores de
direitos. Em conformidade com Freire (1996), a educagao tornou-se
permanente e social.

Diante das mudangas, a fungao do gestor escolar vai muito
além da rotina burocratica, pois ¢ a figura chave para a efetivagao
do processo pedagogico. O diretor é responsavel por garantir que
a escola siga um projeto pedagdgico que atenda as necessidades
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dos alunos e cumpra as diretrizes curriculares nacionais. Liick
(2009) afirma que "o diretor deve ser um lider que motiva e ajuda a
equipe escolar a alcangar melhores resultados na aprendizagem".
O diretor deve apoiar a formagao continua dos professores,
incentivar o uso de novas metodologias de ensino e criar um
ambiente que favoreca o aprendizado.

O diretor, ao acompanhar o desempenho dos professores, dos
estudantes e demais profissionais que atuam na escola, pode
incentivar a reflexdo sobre suas praticas e buscar, em conjunto,
estratégias para melhorar a qualidade do ensino ofertado,
construindo assim um Plano de Agao alinhado com o Projeto
Politico Pedagogico (PPP) da escola, atendo-se as dificuldades e
potencialidades de sua escola e comunidade. O diretor também
deve ser um mediador entre professores, alunos, pais e a
comunidade, garantindo que as decisdes pedagogicas sejam
pensadas a partir dos indices de aprendizagem, da realidade da
escola e de seus membros.

A capacidade de inovar no ensino também é importante. O
diretor deve estimular o uso de novas tecnologias, metodologias
ativas e projetos interdisciplinares, tornando o aprendizado mais
dinamico, pois segundo Libaneo (2010), o diretor deve ser "um
facilitador da inovagao pedagogica", criando um ambiente no qual
os professores explorem novas abordagens didaticas e reflitam
sobre seu fazer na constru¢ao de uma pedagogia que dé prioridade
a “tecnologia da interagao”, como defende Tardiff (2002), atenta as
visdes de mundo, de homem e de sociedade.

A formacao continua dos professores € essencial para manter a
qualidade do ensino. Organizar eventos como palestras, workshops e
momentos de estudo coletivo ajuda os professores a se manterem
atualizados e motivados. O diretor, assim, ndao s6 supervisiona, mas
também apoia o crescimento profissional de sua equipe.

O papel do gestor deve caracterizar-se por situagoes
interpessoais, dinamicas, encorajadoras e facilitadoras de
desenvolvimento e aprendizagem, de forma comprometida e
consciente. Ao mostrar comprometimento com o trabalho, é
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possivel realizar um trabalho em conjunto com o professor e, assim,
maximizar suas capacidades como pessoa e, como profissional, o
que certamente resultara no aumento da qualidade do ensino
oferecido. Por fim, o diretor deve garantir que a escola esteja de
acordo com as politicas educacionais atuais e assegure a aplicagao
eficiente dessas diretrizes. Sua atuacdo deve ser estratégica, com
uma visao de longo prazo, visando sempre uma aprendizagem
significativa para os alunos.

O Diretor Como Mediador de Conflitos

A mediagao de conflitos é uma das tarefas mais desafiadoras
do diretor, pois envolve a gestao de relagdes interpessoais no
ambiente educacional. Conflitos podem surgir entre alunos,
professores, funcionarios e até mesmo entre a escola e a
comunidade. Liick (2011) afirma que o diretor deve atuar como
mediador, promovendo o didlogo e a resolucao pacifica de
problemas.

Uma das formas de mediar conflitos de forma eficaz é por
meio da escuta ativa. O diretor deve ser acessivel, demonstrar
empatia e garantir que todas as partes sejam ouvidas de maneira
justa. Além disso, é importante criar uma cultura de respeito e
cooperagao, promovendo programas educativos sobre a
convivéncia pacifica, como circulos de mediacdo e projetos
voltados para a educagao socioemocional.

A atuagao preventiva também é fundamental na media¢ao de
conflitos. Criar espagos de participagao para alunos e funcionarios,
como conselhos escolares e assembleias, permite que todos
expressem suas opinioes, evitando tensdes. Além disso, um codigo
de conduta claro e compartilhado por todos contribui para a
harmonia na escola.

Quando ocorrem conflitos, o diretor deve buscar solu¢des em
conjunto, envolvendo a familia e os profissionais especializados,
como psicologos e assistentes sociais, quando necessdrio. A
mediacdo nao busca apenas resolver problemas imediatos, mas
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também fortalecer as relagdes e melhorar a convivéncia na escola,
bem como estar atento as singularidades dos colaboradores. O
desafio na contemporaneidade é gerenciar pessoas em um cendrio
de diversidade, que esta presente na composicao social das equipes
e também esta nos valores, nos estilos de vida, nas formacgoes e
orientagdes profissionais, sem deixar de acreditar que: “a solugao
estd nas pessoas” (Xavier, 2006, p. 15).

As pessoas sdo o problema, mas, também, a solugao, e diante
dessa afirmacao ¢é possivel concluir a importancia do gestor na
organizacao do dia-a-dia, pois ele é o profissional que tem a
possibilidade de interagir e auxiliar com sua administracao,
provendo treinamentos, comunicagdo institucional, programas e
politicas que melhorem os conflitos e levem eficiéncia para as
institui¢des escolares.

O Diretor e a Relagdo com a Comunidade Escolar

Os elementos indispensaveis que devem ser presentes em uma
gestdo democrdtica, de acordo com Gracindo (2007), sdao a
participagdo, o pluralismo, a autonomia e a transparéncia. Em
algumas institui¢bes escolares, a participacdo ¢ apenas
compreendida como simples processo de colaboragao, de adesao e
de obediéncia as decisdes da direcao da escola. Nesse contexto,
perdem-se duas condig¢des basicas para uma participagao efetiva e,
segundo Iannome (2006), apesar das exigéncias é possivel verificar
que ha uma crescente transformacao nas relagdes entre a escola e a
sociedade civil, na qual ambas as partes, vem percebendo que é
preciso criar novos ambientes de trabalho, nos quais o
comprometimento de todos na organizacaio amplia a
implementacdo de projetos e cria novos modos de gestao
(Iannome, 2006).

Uma das fungdes mais importantes do diretor é estabelecer
uma boa relagdo com a comunidade escolar, composta por pais,
alunos, professores e funciondrios. A interacao entre a escola e a
comunidade é essencial para criar um ambiente educacional
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saudavel e de qualidade. Liick (2011) afirma que o diretor deve ser
um elo entre a escola e a comunidade, desenvolvendo agdes que
envolvam todos no processo educativo.

O diretor pode criar canais de comunicagao eficientes, como
reunides com pais, conselhos escolares e outras formas de escuta
ativa, garantindo que a comunidade tenha voz nas decisdes da
escola. Além disso, promover eventos culturais, esportivos e sociais
pode estreitar os lagos entre a escola e as familias.

O envolvimento da comunidade ¢ fundamental para a
construcao do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, que
deve refletir as necessidades e expectativas da comunidade escolar.
O diretor deve garantir que as agdes pedagogicas estejam alinhadas
com a realidade local. Além disso, o diretor deve buscar parcerias
com institui¢des externas, como universidades, ONGs e empresas,
para enriquecer as oportunidades de aprendizado e ampliar os
recursos da escola. A participagao da comunidade na gestao escolar
também fortalece a transparéncia e cria um ambiente de confianca.

A Func¢ao Administrativa do Diretor

Além das responsabilidades pedagdgicas, o diretor também é
responsavel pela administragao financeira, estrutural e de recursos
humanos da escola. Paro (2015) afirma que a gestdao escolar deve
ser democratica, envolvendo a comunidade nas decisdes e
garantindo transparéncia na aplicagdo dos recursos. Uma boa
gestdo administrativa € essencial para a infraestrutura da escola e
para a qualidade do ambiente educacional.

O diretor deve gerenciar o orgamento da escola de forma
estratégica,  priorizando  investimentos que  impactem
positivamente no ensino. Isso inclui melhorias na infraestrutura,
aquisicao de materiais pedagogicos e tecnoldgicos, e capacitagao
profissional dos professores. A busca por parcerias com institui¢des
publicas e privadas também é uma boa estratégia para ampliar os
recursos da escola.
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A gestao de recursos humanos também ¢ importante. O
diretor deve promover um ambiente de trabalho saudavel,
incentivar a valorizagao profissional e garantir o bem-estar de
professores e funcionarios. Um corpo docente motivado tem um
impacto direto na qualidade de ensino.

Lideranca do Diretor: Possibilidades e Desafios em Busca de
Qualidade na Educagao

A Gestao Escolar constitui todas as condi¢des e meios para o
bom funcionamento da institui¢ao escolar e do sucesso do processo
de ensino-aprendizagem. Por esse motivo, € preciso destacar quais
os desafios encontrados pela gestao: normas, diretrizes, estrutura
organizacional, ag0es e procedimentos que asseguram a
racionalizag¢do do uso dos recursos humanos, materiais, financeiros
e intelectuais assim como coordenagao e acompanhamento do
trabalho das pessoas (Libaneo et al., 2012).

Para desenvolver um bom trabalho ¢ preciso compreender as
competéncias exigidas do gestor em relagao a organizagao de seu
trabalho. Em acordo com Libaneo et al., (2012), € preciso se atentar
a disposicao de recursos, condigdes e dos meios para a realizagao
de seus objetivos especificos. Sendo assim, é preciso promover o
envolvimento das pessoas no trabalho, por meio da participagao, e
fazer a avaliagdo e 0 acompanhamento dessa participagao, além de
garantir a realizagao da aprendizagem para todos os alunos.

Essa concepcao de gestdo democratica tem sido um dos
principais desafios, pois € tanto o objetivo a ser alcangado quanto o
percurso. Enquanto objetivo, trata-se de uma meta a ser sempre
aprimorada ja enquanto percurso, revela-se como um processo que
se avalia e se reorganiza a cada dia. Para tanto, faz-se necessario
uma postura democratica; que deve se construir entre o Poder
Publico, o coletivo escolar e a comunidade local; que juntos, estarao
sintonizados para garantir a qualidade do processo educativo
(Gracindo, 2007).
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A lideranga escolar desempenha um papel fundamental no
sucesso de uma instituicao de ensino, sendo responsavel por criar
um ambiente produtivo, inclusivo e estimulante. Para que essa
lideranca seja eficaz, é necessario que o diretor adote uma
abordagem democratica e participativa, tenha uma visao
estratégica, saiba motivar a equipe e esteja comprometido com a
melhoria constante do processo educativo.

Apds quase duas décadas a frente da gestao escolar municipal,
destacam-se alguns aspectos o0s quais sao considerados
imprescindiveis para uma atuagao de exceléncia:

Um lider escolar eficaz deve promover a participagao ativa de
todos os envolvidos no processo educativo, como professores,
alunos, pais e a comunidade em geral. O diretor desempenha o
importante papel de incentivar a inclusao de opinides e sugestoes
sobre as decisdes que afetam o cotidiano da escola. Para isso, é
essencial criar um ambiente de didlogo e escuta ativa, no qual as
necessidades e expectativas de todos sejam valorizadas e
respeitadas, contribuindo para uma gestao mais colaborativa e
transparente.

Um bom lider escolar possui uma visao clara dos objetivos da
escola e deve ser capaz de planejar agOes especificas para alcancar
essas metas. A visao estratégica envolve o desenvolvimento de
planos que contemplem tanto o curto quanto o longo prazo,
visando a melhoria continua da qualidade educacional. O diretor
deve estabelecer metas realistas e buscar solu¢des inovadoras para
os desafios pedagdgicos, sempre alinhando as a¢des a missdo e aos
valores da escola.

A motivacao dos professores e funcionarios € essencial para
criar um ambiente de trabalho positivo e produtivo. O diretor deve
atuar como um motivador, reconhecendo os esfor¢os da equipe e
os incentivando a darem o seu melhor. Um ambiente de trabalho
acolhedor e que valoriza o trabalho de todos contribui diretamente
para o engajamento e para a melhoria do desempenho educacional.
O reconhecimento constante do trabalho e as agdes que promovem
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0 bem-estar da equipe sao fundamentais para manter a motivagao
alta (Soares e Teixeira, 2006).

A lideranca escolar também deve estar voltada para a
melhoria continua das praticas pedagogicas. O diretor deve
garantir que os métodos de ensino utilizados sejam atualizados e
eficazes, promovendo a formacao continuada dos professores e
estimulando o uso de novas metodologias. A supervisao constante
dos resultados educacionais, com foco na aprendizagem dos
alunos, é essencial para avaliar o sucesso das agdes implementadas
e identificar areas que precisam de ajustes (Sammons, 2008).

Decisoes informadas sdo cruciais para o sucesso de qualquer
gestdo escolar. Um bom gestor educacional utiliza dados sobre o
desempenho dos alunos e professores para embasar suas decisoes,
seja em relagio a mudanga de estratégias pedagogicas ou a
adaptacao de recursos. Avaliagoes diagnosticas, relatorios de
desempenho e outros dados estatisticos devem ser constantemente
analisados para identificar pontos de melhoria e tracar solugoes
adequadas para cada desafio.

A habilidade de resolver conflitos de forma imparcial e
diplomatica é uma caracteristica fundamental de um bom lider
escolar. O diretor precisa atuar como mediador, criando um
ambiente harmonioso e respeitoso, tanto para alunos quanto para
professores e funcionarios. A resolucao eficaz de conflitos, seja
entre alunos ou entre a comunidade escolar e a direcado, contribui
para um ambiente mais colaborativo e saudavel.

A lideranca escolar deve ser aberta a inovagao e a adaptagao
as novas metodologias de ensino, incluindo o uso de tecnologias
educacionais. O diretor deve incentivar a criatividade e a busca
por solugdes inovadoras por parte dos professores, adaptando-se
aos desafios do século XXI. A flexibilidade diante das mudancas
e a busca constante por melhorias tecnoldgicas sao essenciais para
manter a escola alinhada com as necessidades do mundo
contemporaneo. Um lider escolar deve se comprometer com a
criacdo de um ambiente inclusivo e acessivel para todos os
estudantes, respeitando suas diferengas e promovendo politicas

200



de equidade. Garantir que todos tenham as mesmas
oportunidades de aprendizado, independentemente de suas
condig¢des socioecondmicas, culturais ou necessidades especiais, é
essencial para promover a justica social e a diversidade dentro da
escola. O diretor deve ser um defensor da inclusao, criando
estratégias que garantam o pleno acesso a educagao de qualidade
para todos os alunos.

De acordo com Liick (2009), o profissional que atua na gestao
precisa refletir sobre diversas questoes e aprofundar seus estudos
e conhecimentos, buscando sempre referenciais tedricos para
auxiliar na complexa tarefa que é o gerenciamento de pessoas. O
autor destaca ainda que os gestores precisam desenvolver
“competéncias conceituais sobre educagao em geral e todas as
dimensoes de seu trabalho”. Nesse sentido, em conformidade com
Liick (2009), entende-se que o “norteamento e fundamentagao do
trabalho educacional pelo gestor demandam desse profissional o
cuidado especial com sua preparacao para realiza-lo” e isso
demanda estudos, tempo e um olhar apurado sobre o
funcionamento da instituigao escolar (LUCK, 2009, p. 17)

Consideragoes Finais

Os gestores escolares enfrentam desafios a cada ano letivo que
se inicia, o que exige deles tomada de decisOes assertivas que
contribuam com a minimizacdo dos riscos administrativos e
pedagogicos. Sendo assim, desempenham um importante papel na
garantia de uma escola segura e agradavel para todos. O papel do
diretor escolar é fundamental para garantir uma educacao de
qualidade. Sua atuagdo envolve tarefas pedagodgicas,
administrativas e mediadoras, sempre com o objetivo de promover
um ambiente escolar inclusivo e eficiente. O diretor precisa ter
habilidades de lideranga, planejamento e comunicagdo para
enfrentar os desafios da rotina escolar.

Diante das dificuldades enfrentadas pelos diretores, como a
falta de recursos e a burocracia excessiva, € essencial que existam
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politicas publicas que oferecam suporte e capacitagdo continua
para esses profissionais. O fortalecimento da gestao escolar
depende do reconhecimento do diretor como um agente
transformador e da adogao de estratégias que favorecam uma
gestdo mais eficiente. Por fim, a comunidade escolar, incluindo
professores, alunos e familias, deve participar ativamente da gestao
escolar. O trabalho colaborativo é essencial para uma educagao de
qualidade, capaz de atender as necessidades da sociedade e
preparar os alunos para o futuro.

Compreende-se, assim, que para alcancar um projeto de
educacao de qualidade, que tem como objetivo central uma
sociedade mais democratica, além de um desafio, também carece
de mobilizagdo por parte dos envolvidos e de profundas mudangas
na democratiza¢do dos contetdos, nos processos pedagdgicos, nas
formas de organizacdo e gestao, de deliberagao, dos processos de
avaliacdo, da autonomia profissional dos professores, dentre
outros desafios presentes na gestao escolar.
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REFLEXAO SOBRE O PAPEL DO SUPERVISOR, DIRETOR,
VICE-DIRETOR, COORDENADOR PEDAGOGICO E SUA
INFLUENCIA NO COTIDIANO ESCOLAR

Marta Regina Macedo!

Introducao

A educacao sempre foi, e continua sendo, uma das principais
ferramentas de transformacgao social e um pilar essencial para o
desenvolvimento de uma sociedade mais justa, critica, solidaria e
democratica. O papel da escola vai além da simples transmissao de
conhecimentos: ela forma sujeitos, promove valores éticos e sociais
e prepara os individuos para serem protagonistas de suas proprias
trajetorias e membros da sociedade. Para que esse processo alcance
sua plenitude, é fundamental um trabalho coletivo, continuo e
intencional, envolvendo nao apenas a escola, mas também o poder
publico, as familias e a sociedade.

A Importancia das Liderancas Educativas para a Transformacao
Social e 0 Desenvolvimento Integral

Em um cendrio global marcado pelo imediatismo, pelas
fragilidades nas relagdes familiares e pelo avango das tecnologias
digitais, a fungdo educativa precisa ser constantemente
ressignificada. A escola assume o papel de espaco de acolhimento,
formacdao humana e desenvolvimento critico, onde os alunos
devem encontrar pertencimento, sentido e oportunidades reais de

! Pedagoga, Professora da rede municipal de Maud onde também atuou como
gestora escolar, Especializagdo em Direitos Humanos, Pés Graduagao em Arte
Educacdo e Educacdo Afro Brasileira e Direito Educacional em curso:
macedoeduc@yahoo.com.br
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se desenvolverem plenamente como cidadaos ativos, reflexivos e
responsaveis.

Nesse contexto, a atuagao dos profissionais que ocupam
cargos de lideranga escolar — como supervisores, diretores, vice-
diretores e coordenadores pedagdgicos — ganha uma relevancia
ainda maior. Esses lideres nao apenas garantem o funcionamento
técnico-administrativo da  instituicdo, mas também sao
fundamentais na constru¢ao de relagdes humanas sdélidas, de
ambientes colaborativos e do suporte constante a professores e
alunos. Seu papel é inspirar, motivar e conduzir toda a comunidade
escolar em dire¢ao a uma visdao comum de exceléncia educacional.

Para tanto, é essencial que cultivem competéncias como
empatia, comunicagado assertiva, resolugao de conflitos e tomada de
decisdo estratégica. A lideranga torna-se, assim, um dos pilares
centrais para a construgao de uma cultura escolar participativa e
inclusiva. Suas atitudes e decisdbes — ou a auséncia delas —
reverberam em toda a comunidade escolar, podendo impulsionar
transformacgdes ou intensificar desafios.

O movimento pelo aumento da competéncia da escola exige maior
habilidade de sua gestao, em vista do que a formagao de gestores escolares
passa a ser uma necessidade e um desafio para os sistemas de ensino. Sabe-
se que, em geral, a formacao bésica dos dirigentes escolares nao se assenta
sobre essa area especifica de atuacdo e que, mesmo quando a tém, ela tende
a ser genérica e conceitual, uma vez que esta é, em geral, a caracteristica dos
cursos superiores na area social. (Luck, 2009, p. 25)

As liderancas educativas engajadas sao decisivas para garantir
a qualidade do ensino e a construgao de uma escola baseada na
equidade, no respeito e na valorizacao da diversidade. No entanto,
precisam estar preparados para o desafio de uma gestao
democratica e participativa, pois o trabalho colaborativo entre
gestores, professores, auxiliares e familias é a chave para um
sistema educacional que, de fato, transforme vidas e construa
futuros melhores. Assim, os gestores necessitam ter compreensao
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da importancia e compromisso de seu papel, bem como sua
influéncia no sistema educacional.

A Educacao como Processo Coletivo e Sistémico

Para que as diretrizes educacionais, baseadas na legislagao
vigente e orientadas para o pleno desenvolvimento humano,
tornem-se efetivas, é imprescindivel reconhecer a diversidade dos
sujeitos atendidos nas institui¢des de ensino, sejam eles bebés,
criangas e estudantes. Cada faixa etaria demanda abordagens e
praticas pedagdgicas especificas, que devem ser pensadas de
maneira integrada e inclusiva.

Esse desafio exige a colaboragao de diversos profissionais da
educacao, cujas agdes devem ser articuladas de forma coordenada
para garantir ndo apenas o acesso a educacdo, mas também a
permanéncia e a qualidade do atendimento. E fundamental que a
atuacao desses profissionais dé-se de forma sinérgica, para que
cada estudante tenha suas necessidades atendidas de maneira
integral e equitativa.

A manutencdo da qualidade do atendimento educacional
depende, em grande medida, da articulagdo continua entre os
diversos membros da equipe escolar. O trabalho colaborativo entre
professores, auxiliares de educa¢do infantil, coordenadores
pedagogicos, supervisores, diretores e vice-diretores, ¢ essencial
para o sucesso desse processo, pois sao esses profissionais que
asseguram o alinhamento entre o Projeto Politico Pedagdgico da
escola, as exigéncias da legislagao educacional e a pratica cotidiana
nas salas de aula.

Além disso, a lideranca pedagdgica desempenha uma funcao
crucial ao promover a reflexdo constante sobre as praticas
educacionais e fomentar um ambiente de coopera¢ao, onde o
desenvolvimento de estratégias pedagogicas seja sempre voltado
para o progresso dos alunos. E por meio de uma gestdo
compartilhada e de uma acdo integrada que se torna possivel
atender a complexidade do processo educacional, garantindo uma
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educacado de qualidade, inclusiva e que promova o
desenvolvimento pleno de todos os envolvidos.

Neste contexto, a educacdao nao deve ser vista como uma agao
isolada, mas como um processo coletivo e sistémico, no qual cada
ator desempenha um papel fundamental para a construgao de um
cenario de aprendizagem mais justo e eficaz.

A Influéncia Direta dos Gestores no Clima Escolar: Compromisso
ou Desgaste?

O clima escolar nao ¢ apenas um reflexo da qualidade dos
materiais ou das praticas pedagogicas adotadas, mas, também, da
atmosfera relacional construida ao longo do tempo entre todos os
membros da comunidade escolar. Nesse sentido, o papel dos
gestores — diretor, vice-diretor, coordenador pedagdgico e
supervisor — revela-se essencial, pois suas atitudes, decisoes e a
forma como conduzem as interagOes interpessoais tém
repercussoes diretas na motivacao dos professores, auxiliares de
educacao infantil e no engajamento dos alunos, bem como na satide
emocional de todos os envolvidos no processo educativo.

Quando os gestores distanciam-se de suas fung¢des, ou quando
adotam posturas que carecem de escuta ativa e empatia, o impacto
negativo na escola pode ser profundo. A falta de envolvimento real
com os desafios didrios da equipe escolar, sejam eles pedagdgicos
ou emocionais, enfraquece progressivamente a relacdo entre os
membros da escola. A confianga, base de qualquer projeto
colaborativo, comega a se desintegrar, e as equipes tornam-se
fragmentadas, desarticuladas e desmotivadas.

Esse vazio de lideranga nado se traduz apenas na falta de
inovagao ou na estagnacao de processos pedagogicos. Ele mina a
propria esséncia da funcao social da escola, que é a de ser um
espaco formativo, onde o desenvolvimento humano e a construgao
do conhecimento sao sustentados por um ambiente de respeito,
confianga e apoio mutuo.
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A auséncia de comprometimento por parte da gestao nao é
algo neutro — ela é corrosiva, silenciosa e muitas vezes invisivel,
mas seus efeitos sao devastadores, refletindo-se frequentemente
em um quadro de desmotivacdo dos docentes e das demais
equipes, evasao escolar e baixa performance dos alunos. Libaneo
(2012) e Oliveira (2011) alertam que a gestao escolar nao deve ser
encarada apenas como uma funcdo técnico-administrativa, mas,
também, como um processo politico pedagogico. Isso significa que
o papel do gestor vai muito além da execucao de tarefas
burocraticas ou da implementacao de diretrizes académicas. A
gestao escolar precisa ser, antes de tudo, uma pratica que articula
as demandas pedagodgicas, emocionais e sociais de forma
harmonica e integradora. Ela exige dos lideres escolares uma
postura comprometida com os valores da educagdo, com a escuta
ativa das necessidades da equipe, com a mediacao dos conflitos e
com a criagao de uma cultura de colaboracdo e participacao de
todos os envolvidos.

Para que isso acontega, € necessario que os gestores escolares
desenvolvam uma pratica didria de reflexao critica sobre suas agdes
e suas implicagOes. A gestao precisa ser um processo continuo de
autoconhecimento e transformagao, no qual os lideres estao sempre
dispostos a avaliar o impacto de suas decisdes no clima escolar e
nos processos de aprendizagem. Isso envolve, por exemplo, criar
espacos para didlogos sinceros com os professores, oferecer suporte
continuo e eficaz ao desenvolvimento profissional da equipe, e
garantir que a tomada de decisao seja feita de forma inclusiva e
transparente, considerando as realidades e as limitagoes da escola.

Como lider da comunidade escolar, o diretor é responsavel por orientar os
participantes da comunidade escolar na realizagdo de suas necessidades
pessoais de desenvolvimento e a sentirem satisfacdo em seu trabalho e em
participar de uma organizac¢io de aprendizagem dinamica, viva,
organizada, atuante e competente. (Luck, 2009, p. 85).

Quando a gestao escolar compromete-se genuinamente com o
fortalecimento do ambiente escolar, ela contribui para a criagao de
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um lugar onde todos — gestores, professores, demais equipes e
alunos — sintam-se parte de um projeto coletivo que visa nao
apenas o ensino, mas a formacao integral do ser humano. A
lideranca escolar, portanto, nao deve ser vista como uma posicao
de poder, mas como uma funcdo a servigo da comunidade
educativa, na qual a principal missao é garantir que a escola seja
um espago de crescimento, aprendizagem e bem-estar para todos
0s seus membros.

Em sintese, a gestao escolar nao pode ser apenas reativa; ela
precisa ser proativa, visionaria e humana. Além de estratégias
pedagogicas, a qualidade da educagao depende, também, de um
ambiente no qual todos se sintam valorizados, escutados e
respeitados. Quando os gestores compreendem e abragam essa
responsabilidade, além de transformar a escola, contribuem para a
construcao de um futuro mais justo e equilibrado para seus alunos
e para a sociedade.

Quando a Gestao se Omite: Consequéncias na Pratica Docente

A auséncia de uma lideranca escolar efetiva e articulada tem
sido uma preocupagao crescente entre educadores, evidenciada em
diversos espacos de escuta e programas de formagao continuada.
Muitos professores relatam uma sensacao de desamparo, ja que ao
invés de receber apoio e orientacdo da gestdao escolar, encontram
distanciamento, cobrancas descontextualizadas da realidade da
sala de aula e falta de uma articulagao estratégica entre a gestao e o
corpo docente.

Essa lacuna entre as expectativas depositadas na figura dos
gestores e a realidade vivenciada na pratica pedagdgica pode
desencadear uma série de consequéncias negativas para a dinamica
escolar, com impactos diretos na sattde emocional dos educadores e
das demais equipes. Como apontado por Liick (2009) e Placco e
Souza (2010), a fungao do coordenador pedagogico e do diretor vai
além das tarefas organizacionais, abrangendo a dimensao humana e
formativa desses papéis. O gestor deve atuar como mediador e
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facilitador, proporcionando um ambiente de escuta atenta,
acolhimento, motivagao e, sobretudo, promovendo a construgao de
solugdes conjuntas para os desafios enfrentados pela equipe docente.

Quando essa interagao de apoio e colaboragao nao ocorre de
forma eficaz, os efeitos prejudiciais nao se limitam a queda do
desempenho académico dos estudantes, mas se ampliam para um
processo mais complexo e insidioso de deterioragao do ambiente
escolar, como se a escola estivesse entrando em colapso. Este
fendmeno, frequentemente invisivel e progressivo, caracteriza-se
por um desgaste emocional coletivo, resultando em um
"adoecimento” das relagdes institucionais. A longo prazo, um
ambiente escolar desarticulado e desprovido de uma gestao
participativa e humanizada pode transformar a escola em um
espaco de sofrimento, em vez de um espago de crescimento,
aprendizado e transformacao social.

Esse processo de "adoecimento" ¢ multifacetado e inclui a
estigmatizacdo das relagdes interpessoais, a reducao da satisfagao e
da motivagao dos profissionais da educagao e, em ultima instancia,
uma queda significativa da qualidade do ensino oferecido aos
estudantes. Em muitos casos, esse ambiente toxico compromete as
proprias bases de formagao da identidade profissional do
educador, dificultando a implementagao de praticas pedagdgicas
inovadoras e, por consequéncia, limitando o desenvolvimento
integral dos estudantes. A manutengao desse cendrio exige uma
mudanga estrutural na concepgao de lideranga escolar, que deve
ser reconhecida como um fator determinante para a melhoria
continua da qualidade educacional.

Construcao de Uma Escola Referéncia: O Comprometimento da
Lideranca

A lideranca escolar desempenha papel fundamental no
processo de transformagao educacional, sendo um dos elementos
mais decisivos na construgao de uma escola referéncia. Quando os
lideres educacionais posicionam-se de maneira ativa, ética,
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responsavel e engajada, os efeitos dessa lideranga refletem-se em
diversos aspectos da instituicdo, gerando um ambiente de
aprendizagem mais eficaz e sustentavel.

E importante destacar que uma escola nio se torna referéncia
exclusivamente por contar com a melhor infraestrutura ou pelos
elevados indices em avaliagoes externas de desempenho. Embora
esses aspectos sejam relevantes, a verdadeira esséncia de uma
escola de qualidade reside na coeréncia entre os principios
pedagogicos adotados e as praticas cotidianas implementadas. A
construcdo de wuma escola de referéncia estd ligada ao
desenvolvimento de um ambiente educacional saudavel, inclusivo
e colaborativo, onde o foco ndo estd apenas nos resultados
quantitativos, mas na promogao do desenvolvimento integral dos
alunos, professores e toda a comunidade escolar.

A gestao transformadora é aquela que nao se limita a simples
administragao da escola, mas que caminha lado a lado com todos
os envolvidos, compreendendo as particularidades e os desafios
didrios. Lideres comprometidos devem cultivar uma relagao
proxima com os professores, ouvindo suas necessidades,
reconhecendo suas dificuldades e oferecendo suporte continuo.
Além disso, é fundamental que a gestao valorize a formacao
continuada, incentivando o aprimoramento profissional constante,
visto ndo como uma obrigacao burocratica, mas como um processo
continuo de enriquecimento das praticas pedagogicas, tornando-as
prazerosas e significativas para todos os envolvidos.

A partir destes componentes, a lideranca se expressa como um processo de
influéncia realizado no ambito da gestao de pessoas e de processos sociais,
no sentido de mobilizagao de talentos e esfor¢os, orientados por uma visao
clara e abrangente da organizagdo em que se situa e de objetivos que se
devam realizar, com a perspectiva da melhoria continua da prépria
organizagao, de seus processos e das pessoas envolvidas. (Luck, 2009, p. 76)

Outro aspecto essencial para a constru¢ao de uma escola

referéncia € a capacidade de envolver e mobilizar o coletivo. A
lideranca eficaz deve ser aquela que constroi solugdes de maneira
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colaborativa, considerando as realidades e especificidades locais. O
processo decisdrio deve ser democratico e inclusivo, de forma a
garantir que todos os membros da comunidade escolar, desde
alunos até gestores, participem ativamente da construgao de um
ambiente educacional de exceléncia.

A avaliagao continua, quando realizada de maneira adequada,
desempenha papel crucial nesse processo. Entretanto, deve ser
compreendida de forma holistica, indo além de um simples
instrumento técnico de aferi¢ao de resultados. A avaliagao deve ser
encarada como um processo reflexivo, que favorece a
aprendizagem coletiva e permite uma andlise critica das praticas
pedagogicas adotadas, gerando insights para o aprimoramento
continuo. Nao se trata de um momento isolado, mas de uma pratica
permanente que envolve todos os membros da escola e possibilita
a construgao de solugdes cada vez mais adequadas a realidade da
instituicao.

Portanto, a lideranga escolar que se compromete nao s6 com a
gestao eficiente, mas também com o desenvolvimento pessoal e
profissional de todos os envolvidos, é a que consegue transformar
a escola em um ambiente de referéncia. Uma escola referéncia ¢é
aquela que vai além das métricas tradicionais, promovendo um
verdadeiro ciclo de aprendizagem, valorizando o desenvolvimento
humano e oferecendo uma educacao de qualidade que prepara os
alunos para os desafios do futuro.

Atribui¢des de Cada Profissional
Supervisor Escolar

O supervisor escolar desempenha uma fungdo estratégica
crucial dentro da estrutura educacional, atuando frequentemente
como o principal elo entre as instancias centrais de gestao
educacional (como as secretarias municipais e estaduais) e as
escolas da rede. Suas responsabilidades incluem a andlise e o
acompanhamento rigoroso da implementagdo das politicas
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educacionais, além da orientagao técnica direcionada as equipes
gestoras, com foco na melhoria da gestdo escolar. O supervisor
também oferece suporte pedagogico as institui¢des de ensino,
assegurando que as diretrizes educacionais sejam adequadamente
aplicadas nas praticas escolares cotidianas. Nesse contexto, o
profissional deve ser um agente facilitador da formagao continuada
dos educadores, promovendo agoes de desenvolvimento
profissional e contribuindo para a criacao e fortalecimento de uma
cultura de avaliacdo constante e de planejamento estratégico.
Segundo Oliveira (2011), o supervisor escolar nao se limita a
fiscalizagdo, mas assume um papel ativo no fortalecimento das
praticas pedagogicas, sempre com foco na melhoria continua da
qualidade educacional.

Diretor Escolar

O diretor escolar ocupa uma posicao de lideranca
multifacetada, sendo responsavel pela integracdo e coordenagao
dos aspectos administrativos e pedagogicos da instituicdo de
ensino. Sua atuagdo exige uma visdo completa da escola, com
énfase na gestao de processos, na mobilizacdo da comunidade
escolar e no estabelecimento de uma gestdo democratica e
participativa. A partir dessa visao, o diretor deve garantir que as
decisdes administrativas e pedagdgicas sejam orientadas por
principios de transparéncia, equidade e didlogo com todos os
segmentos envolvidos. Conforme expde Veiga (2003), o diretor
deve agir como mediador entre os diferentes membros da
comunidade escolar, assegurando que o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) seja elaborado de forma colaborativa, refletindo
as necessidades e os objetivos da escola, e que seja constantemente
revisitado e integrado as praticas do dia-a-dia. Além disso, cabe ao
diretor promover a inovagdo pedagogica e assegurar que 0s
processos de ensino-aprendizagem sejam adaptados as mudangas
nas demandas educacionais.
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Coordenador Pedagégico

O coordenador pedagdgico tem um papel essencial na
articulacao da pratica docente dentro da escola, funcionando como
um facilitador da construgao e implementacao das estratégias
pedagogicas. Ele atua diretamente com os professores, oferecendo
suporte continuo na realizagio de atividades de formagao,
planejamento e avaliagdo, com o objetivo de aprimorar as praticas
pedagogicas e promover a reflexao critica sobre o processo de
ensino-aprendizagem. Sua funcdo é mediar o desenvolvimento
profissional dos educadores, buscando uma articulacdo entre a
teoria e a pratica pedagdgica e incentivando a adogao de
metodologias inovadoras e inclusivas. De acordo com Placco
(2010), a atuagao do coordenador deve ser orientada por principios
de didlogo, mediacao e formagao continuada, com o objetivo de
garantir nao apenas o aprimoramento das praticas pedagogicas,
mas também o desenvolvimento de uma identidade docente
reflexiva e comprometida com a melhoria da aprendizagem dos
alunos. Em suma, o coordenador pedagdgico é responsavel por
cultivar um ambiente de constante evolugdo pedagodgica,
propiciando condicdes para que os professores tornem-se agentes
de mudanga e transformagao na pratica educativa.

A Gestdo Escolar e a Saude Emocional dos Educadores

A gestdo escolar ndo atua apenas como um facilitador ou
dificultador da dindmica pedagogica, mas também influencia
diretamente a satide emocional dos educadores. A falta de
valorizacao e a auséncia de espacos para o didlogo e a escuta ativa
podem levar os profissionais a um estado de exaustao emocional e
até mesmo ao burnout. O trabalho docente, ja em si desafiador,
torna-se ainda mais drduo quando os gestores nao criam um
ambiente de apoio mutuo, no qual os educadores possam
compartilhar suas preocupagodes, refletir sobre suas praticas e se
sentir valorizados.
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A atuagdo do gestor e do supervisor também deve estar
comprometida com um olhar avaliativo e reflexivo. A escuta ativa
de professores e estudantes, a observacao cotidiana das rotinas
escolares, o didlogo com a comunidade e a andlise de indicadores
pedagogicos sao praticas fundamentais para que a avaliacao
cumpra seu papel de instrumento transformador.

Além disso, o conceito de presenca ativa ultrapassa o simples
estar fisicamente presente na escola. Trata-se de um estar
comprometido com o processo educativo e sensivel as demandas
que surgem no cotidiano escolar. Como afirma Liick (2009), o lider
educacional precisa atuar como um articulador de processos,
integrando pessoas, conhecimentos e praticas em prol de um
projeto educativo coletivo. Diretores, vice-diretores, supervisores e
coordenadores pedagogicos precisam estar presentes nos espagos
que representam, acompanhando de perto a rotina escolar e
garantindo que as decisdes administrativas e pedagdgicas reflitam
as reais necessidades da comunidade escolar.

Gestao Escolar Colaborativa: Caminhos para a Transformacao

O conceito de gestao escolar colaborativa surge como uma
alternativa eficaz para superar os desafios impostos pela gestao
autoritaria ou descomprometida. Nesse modelo, os gestores atuam
como facilitadores do processo de construgdo coletiva, criando
espagos para o didlogo e a reflexdao, onde todas as partes envolvidas
na escola — desde professores até alunos e pais — possam
contribuir para o desenvolvimento do projeto pedagdgico. Esse
modelo de gestao valoriza o trabalho em equipe, reconhece as
competéncias dos profissionais da educagao e promove uma
cultura de transparéncia e respeito mutuo.

Uma das competéncias basicas do diretor escolar é promover na
comunidade escolar o entendimento do papel de todos em relagao a
educagdo e a fungdo social da escola, mediante a ado¢do de uma filosofia
comum e clareza de uma politica educacional, de modo a haver unidade e
efetividade no trabalho de todos. O desenvolvimento dessa concepgao passa
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pelo estudo continuo de fundamentos, principios e diretrizes educacionais,
postos tanto na legislacdo educacional, que define os fins da educagao
brasileira e organiza e orienta a sua atuacdo, quanto na literatura
educacional de ponta e atual. (Luck, 2009, p. 18).

A gestao colaborativa ¢ também um ambiente fértil para a
inovagdo. Quando gestores e professores trabalham juntos na
construgao de praticas pedagogicas inovadoras, o impacto no
aprendizado dos alunos pode ser extremamente positivo. A
inovagdo, nesse contexto, nao se limita apenas ao uso de novas
tecnologias ou metodologias de ensino, mas também abrange a
renovagdo das relagdes interpessoais dentro da escola. A
humanizagao das relagdes, promovida por uma gestao sensivel e
comprometida, resulta em uma escola mais acolhedora e integrada,
onde todos se sentem parte de um projeto comum.

A Inclusao como Responsabilidade Compartilhada: O Papel da
Gestao e do Poder Publico na Efetivacdo das Politicas

Educacionais

Para que a inclusao materialize-se de fato, € crucial reconhecer
a coautoria dos érgaos centrais de educagao, como a Secretaria de
Educacdo e/ou a Diretoria de Ensino, nos progressos e fracassos
escolares. Esses Orgaos tém a responsabilidade indelegavel de
fornecer os respaldos legais e a formagao continua necessarios para
que a gestao escolar possa, por sua vez, orientar e formar toda a
equipe envolvida no processo educacional. A atuagdao da gestao,
composta pelo supervisor de ensino, diretor e vice-diretor, é a ponte
entre as politicas publicas e a realidade da sala de aula, mas sua
eficacia depende diretamente do suporte recebido do poder publico.

A legislagao, como a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional) e a Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (Brasil, 2008), estabelece o
arcabou¢o legal, mas a sua traducdo em agdes pontuais e
significativas € um desafio diario. Nesse contexto, a formagao
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continuada torna-se um pilar fundamental, especialmente diante
da estruturacio do Plano Nacional de Educagio (PNE). E por meio
do estudo e da reflexdo continuos que a rede de ensino pode
verificar se a inclusdo, principalmente nos aspectos de género e
grupos étnico-raciais, estd realmente atendendo as necessidades
das pessoas ou se estd se resumindo a uma mera questao
burocratica.

Embora a inclusdo seja uma pratica recente e ainda incipiente nas nossas
escolas, para que possamos entendé-la com maior rigor e precisao,
considero-a suficiente para questionar que ética ilumina as nossas ac¢des na
direcdo de uma escola para todos. Ou, mais precisamente: as propostas e
politicas educacionais que proclamam a inclusdo estdo realmente
considerando as diferengas na escola, ou seja, alunos com deficiéncias e
todos os demais excluidos e que sdo as sementes da sua transformacao?
Essas propostas reconhecem e valorizam as diferengas como condigao para
que haja avango, mudangas, desenvolvimento e aperfeioamento da
educagao escolar? (Mantoan, 2011,p. 19)

A gestao, apoiada pelos drgaos superiores, deve empoderar os
educadores, como professores e auxiliares, para que se apropriem
dos processos legais, superando o "achismo" e qualificando o
atendimento a bebés, criancas e estudantes (Carvalho, 2005).

Um ponto central para a inclusao de fato é o atendimento as
Pessoas com Deficiéncia (PCDs), que deve ser pautado pela
colaboracgao efetiva. A legislagao garante o acompanhamento por
um professor de apoio, cujo trabalho deve ser realizado em
conjunto com o professor regente, o que na maioria das vezes nao
ocorre, sendo assim vemos uma lei que esta somente no papel, uma
vez que na pratica nao ¢ de fato efetiva. Essa parceria, quando
existe este apoio, ndao pode ser meramente formal; ela exige
planejamento  compartilhado, troca de  saberes e
corresponsabilidade pelo desenvolvimento do aluno. A gestao
escolar deve, portanto, assegurar que essa sinergia ocorra,
fornecendo o tempo e os recursos necessarios para que a equipe
pedagdgica possa criar estratégias inclusivas que respeitem a
individualidade de cada aluno. A critica a inclusdo puramente
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burocratica é um ponto de reflexdo que deve ser continuamente
levantado. As escolas e seus gestores, munidos do apoio do poder
publico, precisam questionar se estdo de fato respeitando as
possibilidades reais nas salas de aula, ou se estdo simplesmente
cumprindo formalidades que, em dultima instancia, podem
perpetuar a exclusao (Mantoan, 2011).

A unido entre a responsabilidade do poder publico de fornecer
as condi¢des e a do gestor escolar de implementa-las ¢ o que
realmente transforma a teoria das leis em uma pratica educacional
de qualidade e coerente com a realidade de cada territério, com a
colaboragao entre professor regente e professor de apoio sendo um
exemplo concreto de como a inclusao pode se tornar uma realidade
em sala de aula.

Consideragoes Finais

A escola, enquanto organismo vivo e pulsante, exige cuidados
continuos e um esfor¢o conjunto que transcenda os limites do
cotidiano. Para que ela se mantenha saudével e cresca de forma
plena, é imprescindivel que todos os envolvidos no processo
educacional — supervisor, diretor, vice-diretor e coordenador
pedagdgico — estejam ndo apenas presentes, mas profundamente
comprometidos com sua missao de transformacao.

Esses profissionais, quando atuam com ética, sensibilidade e uma
visdo estratégica, nao apenas gerenciam os processos pedagogicos e
administrativos, mas, também, tornam-se agentes de mudanca. Eles
nao sao apenas gestores, mas verdadeiros lideres, capazes de inspirar
e motivar aqueles ao seu redor. Sua atuagao reflete-se em atitudes que
influenciam diretamente o ambiente escolar, criando uma atmosfera
de acolhimento, respeito e confianca.

Um lider educacional ético e engajado transforma a rotina da
escola em um espago de oportunidades, onde cada aluno, cada
professor e cada membro da comunidade escolar sente-se parte de
um projeto coletivo. Quando esses profissionais estao alinhados
com os valores da educagao publica, democratica e socialmente
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responsavel, eles ndo apenas cuidam da escola, mas a revitalizam,
promovendo um ciclo de aprendizado continuo e de
desenvolvimento pessoal e coletivo.

Nesse contexto, o coordenador pedagdgico emerge como uma
figura central. Frequentemente considerado o cora¢ao da escola, ele
tem um papel essencial no apoio aos professores e na garantia de
uma educagao inclusiva e de qualidade para todos os alunos. Sua
omissao em relagdo a formagdo continuada, ao acompanhamento
em sala de aula e a mediacao de conflitos fragiliza todo o processo
educacional. A auséncia de um coordenador ativo e engajado
compromete a implementacao de metodologias inovadoras e a
adaptagao do curriculo as necessidades especificas de cada
estudante, especialmente aqueles com deficiéncia ou dificuldades
de aprendizagem.

Uma conversa transversal entre todos os niveis (Secretaria,
Diretoria de Ensino, equipe gestora e professores) é fundamental para
construir um fazer pedagdgico de exceléncia. Essa colaboragao
continua possibilita a troca de experiéncias, a superacao de desafios e
a criagdo de solugdes personalizadas que atendam a diversidade do
corpo discente. A pratica pedagdgica eficiente exige um processo de
reflexdo constante e uma articulacdo coletiva. A inclusao, nesse
sentido, nao é um desafio isolado, mas uma responsabilidade
compartilhada que exige a mobilizacao de todos.

Em suma, a verdadeira transformac¢ado de uma escola nao ¢ uma
meta abstrata, mas o resultado direto do trabalho colaborativo e
comprometido de todos os envolvidos. Desde os gestores que alinham
a escola com os valores democraticos, até a lideranga pedagdgica que
garante a efetividade do ensino e a inclusao. A conscientiza¢ao de que
a satde de uma institui¢ao educacional estd intrinsecamente ligada ao
envolvimento ativo de sua lideranga € o primeiro passo para a
construcao de uma educagdo mais justa e equitativa.
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EDUCACAO EMOCIONAL: A PONTE ENTRE SENTIR,
COMPREENDER E ENSINAR

Renata Souza Santos Evangelista!

Introdugao

As emog0Oes ndo sao apenas reagdes a estimulos externos, elas
sao processadas em tempo real no cérebro, influenciando nosso
comportamento e decisdes. Tém tamanha intensidade que podem
modificar a maneira como percebemos informagdes e como as
memorias sao armazenadas e recuperadas.

A escola é um espago de encontros humanos, mais do que um
ambiente para aquisicio de contetdos curriculares, rotinas e
avaliagOes. Ela se constitui como um lugar de relagGes, afetos, trocas e
experiéncias emocionais que moldam, de maneira profunda, o
desenvolvimento de criancas e a existéncia de adultos. No entanto, a
dimensao emocional da educacdo ainda ¢, muitas vezes,
negligenciada nos espagos formativos, o que gera impactos diretos nas
praticas pedagogicas e na qualidade das interagdes cotidianas.

Compreender a escola como um ambiente vivo, onde
sentimentos como medo, expectativas e frustra¢des circulam entre
professores, alunos e familias, exige uma mudanga de olhar.
Ensinar e aprender nao sao processos exclusivamente racionais,
envolvem o corpo, o afeto, o vinculo e a escuta. Nesse sentido, a
educacao emocional se apresenta como um caminho indispensavel
para uma escola mais humana.

Este capitulo propde uma reflexdao sobre o papel do adulto —
professor, educador ou responsavel — no processo de mediagao
das emog¢des no ambiente escolar. Partindo da premissa de que

! Pedagoga, Psicopedagoga e Psicanalista Clinica, Diretora Financeira da
APROMAM Gestao 2021/2025. E-mail: laviepsicanalise@gmail.com
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ninguém ensina aquilo que ndo reconhece em si, o estudo aborda
os desafios enfrentados por aqueles que desejam acolher
emocionalmente a crianga, mas que, muitas vezes, nao aprenderam
a lidar com as prdéprias emogoes.

A Educac¢ao Emocional na Legislacao Brasileira

A importancia da educacao emocional nao se restringe ao
campo tedrico ou as boas praticas pedagogicas — ela também
encontra respaldo na legislagao educacional brasileira. Nos tltimos
anos, as politicas publicas avangaram no reconhecimento da
dimensao socioemocional como parte essencial da formacgao
integral do estudante.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em
2017, explicita essa diretriz ao incluir as competéncias
socioemocionais entre as dez competéncias gerais da Educacao
Basica. Entre elas, destaca-se a Competéncia Geral n.® 9, que
orienta:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro com base nos direitos
humanos, na consciéncia socioambiental e no consumo responsavel. (Brasil,
MEC, 2017).

A BNCC propoe que essas habilidades sejam desenvolvidas
de forma transversal, permeando todas as areas do conhecimento
e todos os niveis de ensino, desde a Educacao Infantil até o Ensino
Meédio. Isso reforca a necessidade de que o educador esteja
preparado ndo apenas para ensinar contetidos, mas para formar
sujeitos integros, emocionalmente conscientes e socialmente
responsaveis.

Além disso, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(LDB - Lei n.® 9.394/1996), em seu artigo 2°, estabelece como um
dos principios da educa¢ao nacional a "formagao integral do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualifica¢do para o trabalho". Tal formacao s6 é possivel quando se
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considera também a dimensido emocional, relacional e afetiva do
ser humano (Brasil, MEC, 1996).

Outro avango importante é a Lei n.? 13.935/2019, que dispoe
sobre a obrigatoriedade da presenca de profissionais da Psicologia
e do Servigo Social nas redes publicas de educacgdo basica. Esses
profissionais atuariam diretamente na promocdo do bem-estar
emocional, na prevengdao de conflitos, no acolhimento de
vulnerabilidades e na constru¢do de ambientes escolares mais
saudaveis e integradores (Brasil, Planalto, 2019).

Portanto, trabalhar com educagao emocional vai além de uma
decisao pedagogica sensivel, ¢ um direito assegurado por lei e um
compromisso da escola com a formacao integral dos estudantes e
de toda a comunidade escolar.

Emocoes e a Realidade Pos-Pandemia

A pandemia da COVID-19 gerou impactos profundos e
duradouros na satide emocional de criangas, adolescentes e adultos
em todo o mundo. A ruptura abrupta das rotinas escolares, o
isolamento social, o luto e a incerteza afetaram significativamente
o bem-estar psicologico da populagdo. Dados da Organizacao
Mundial da Saide (OMS, 2021) indicam que houve um aumento de
25% na prevaléncia global de ansiedade e depressao durante o
primeiro ano de pandemia.

No Brasil, o CENPEC - Centro de Estudos e Pesquisas em
Educagao, Cultura e A¢ao Comunitdria (2022) aponta que 80% das
escolas relataram aumento de casos de ansiedade, agressividade e
dificuldades de socializagao entre os estudantes na volta as aulas
presenciais. Professores também foram afetados: a inseguranca
emocional, a sobrecarga, o adoecimento mental e as dificuldades
para lidar com o comportamento dos alunos se tornaram desafios
recorrentes no contexto escolar.

Essas condigdes salientaram a wurgéncia da educagdao
emocional como dimensao estruturante da aprendizagem. Mais
do que nunca, a escola precisa ser compreendida como espaco de
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escuta, acolhimento e reconstrug¢ao de vinculos. A promogao de
um ambiente emocionalmente seguro € fundamental para
recuperar o sentido de pertencimento e reengajar os sujeitos no
processo educativo.

Estar atento aos proprios sentimentos e pensamentos é
fundamental para o bem-estar e o equilibrio emocional. Ao cuidar
dessa dimensao interna, pais e professores tornam-se referéncias
conscientes, capazes de promover ambientes saudaveis e
emocionalmente seguros para as criancas. Como destaca Augusto
Cury: “Cuidar do que pensamos no palco da nossa mente ¢ cuidar
da qualidade de vida. Cuidar do que sentimos no presente é cuidar
do futuro emocional, do quanto seremos felizes, tranquilos e
estaveis. 7 (Cury, 2003, p. 42).

Trabalhar as emogdes, nesse cendrio, ndo € apenas uma
questao afetiva, mas uma necessidade pedagdgica e social. Investir
em formacao docente, apoio psicossocial e projetos que
desenvolvam habilidades socioemocionais € essencial para
reconstruir a escola como um espago de humanizagao e cuidado.

A Natureza das Emocgdes

As emogOes sao experiéncias complexas que influenciam
diretamente o comportamento, o pensamento e as relagoes
humanas. Compreendé-las é fundamental para o desenvolvimento
do autoconhecimento, para o fortalecimento das relagdes
interpessoais e para a constru¢ao de ambientes de aprendizagem
saudaveis e eficazes.

As emog0es sao reagoes psicofisiologicas que surgem diante
de estimulos internos ou externos, manifestando-se em sensacoes,
pensamentos, comportamentos e expressdes corporais. Elas tém a
fungao de preparar o individuo para agir, ajudando na adaptacao
ao ambiente. Também funcionam como uma linguagem
universal, comunicando nossos estados internos para nés mesmos
e para os outros.
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Na perspectiva psicanalitica, as emog0es sao atravessadas pela
linguagem, pela historia subjetiva e pelos vinculos com o outro.
Segundo Freud (1915), aquilo que nao pode ser simbolizado tende
a retornar sob a forma de sintomas. Ou seja, as emog¢des nao
expressas ou nao compreendidas podem se manifestar em
comportamentos disfuncionais ou em sofrimento psiquico.

Para a crianga, a possibilidade de nomear, elaborar e expressar
sentimentos em um espago de escuta acolhedora é essencial para
sua saude mental. A educacdao emocional, nesse contexto, ¢ uma via
importante para a simbolizagao e construgao do psiquismo.

A escuta, nesse sentido, tem um papel central. Lacan (1953)
menciona que o sujeito se constitui no campo do outro por meio da
linguagem. Assim, quando o educador se dispoe a escutar
verdadeiramente, oferece a crianga um lugar de reconhecimento
que favorece sua constitui¢ao subjetiva.

Além disso, segundo Winnicott (1975), o ambiente emocional
¢ estruturante para o desenvolvimento da crianca. O adulto que
oferece “sustentagao emocional” (holding) atua como base segura
para que a crianga explore o mundo e desenvolva sua autonomia

emocional.
Ja para Bion (1962), o educador exerce a funcao de “continente
psiquico” — alguém capaz de acolher as angustias da crianca e

transforma-las em experiéncias compreensiveis. Essa fungao é
essencial na mediacdo dos afetos em sala de aula, especialmente
diante de emog¢odes intensas como medo, raiva ou tristeza.

As emocgoes influenciam a ateng¢do, a memdria e a motivagao,
sendo fundamentais para o processo de aprendizagem. Um
ambiente emocionalmente positivo favorece a abertura para o
novo, enquanto emogdes negativas e intensas podem bloquear o
aprendizado.

Gente Grande e Gente Pequena: Emo¢des em Movimento
O ambiente escolar é primordialmente composto por gente —

gente grande e gente pequena, gente que sente, que € unica, que é
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singular. S3o individuos que carregam em si a experiéncia de
mundo e das relagdes vivenciadas ao longo da vida. O processo de
ensino e aprendizagem vai muito além da simples transmissao de
conteudo: é um encontro de histdérias, sentimentos, afetos,
insegurangas, desejos e sonhos.

Vygotsky (1998), em sua teoria, converge com a ideia de
Golleman, quando enfatiza que os aspectos cognitivos, emocionais e
sociais do desenvolvimento sdo interdependentes, ou seja, o adulto que
deseja ensinar precisa, antes de tudo, estar emocionalmente
disponivel e atento as emogdes da crianga.

Uma crianga ansiosa, com medo, nao compreendida em suas
emogoes, dificilmente estara disponivel cognitivamente para
aprender. Muitas vezes, o aprendizado ndo acontece porque o
espago emocional ndo estd preparado para acolher o novo.

E importante pensar que esse adulto também é gente, que
sente e lida com intimeras situagdes que pdoem em cheque seu
equilibrio emocional. Entre os revezes da vida pessoal e as
frustragdes no proprio ambiente ou na execucao de seu trabalho, o
educador lida hoje com a falta de recursos, o excesso de criangas
em salas de aula, a formagdo continuada que muitas vezes nao
atende sua necessidade e tampouco a necessidade dos educandos.

Consideremos que esse profissional pode, em determinadas
situagdes, nao contar com recursos emocionais proprios para
atravessar uma demanda emocional e nao conseguir manter-se
apto a relacionar-se com o educando.

Importante observar que os docentes estdo entre as profissoes
mais expostas ao adoecimento emocional. Além dos docentes,
profissionais da satide e trabalhadores da tecnologia. Também
aqueles vinculados a seguranca publica, como bombeiros e
policiais. Esses profissionais convivem diariamente com situagoes
de risco, violéncia, tragédias e pressao social, fatores que
aumentam a vulnerabilidade ao estresse cronico, ao burnout e a
transtornos mentais mais graves. Para um olhar mais apurado,
podemos observar algumas pesquisas citadas abaixo, que revelam
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diferentes prevaléncias da sindrome de burnout, demonstrando a
gravidade do impacto psicoldgico nesses segmentos profissionais.

Quadro - Profissdes mais vulneraveis ao adoecimento emocional (Burnout e
indicadores relacionados)

Profissao / Setor Prevaléncia / Indicadores
Professores da Educagio Bésica? | 32,75% apresentaram sintomas de burnout
Professores Universitarios? 41% apresentaram burnout
Professores de Medicina 50% apresentaram burnout
(Belém/PA)*

Profissionais da Satide (médicos | Entre 30% e 60% apresentaram burnout,
e enfermeiros)® dependendo da categoria e do context

Profissionais de Ciberseguranga | 44% relataram burnout ou estresse grave
(Ine
Bombeiros (RS)” 5,3% apresentaram burnout (3% perfil 1,

2,3% perfil 2); coping como fator protetor

Policiais Militares (PR)® 65,6% apresentaram burnout, lazer e
conjugalidade funcionaram como fatores
protetivos

Seguranca Publica (suicidios — 226 suicidios em um ano: PM (171), Policia

Brasil, 2022-2023)° Civil (33), Policia Penal (12), Bombeiros
(10)

O quadro mostra que professores (entre 32% e 50%) e
profissionais da satde (30% a 60%) aparecem entre os mais

2 Patini, D.. UNIFESP. Sindrome de burnout atinge professores(as) da educagao
basica.

3SILVA, N. A. da; ALVES, F. E. Burnout em docentes universitarios: prevaléncia
e fatores associados. Revista Brasileira de Medicina do Trabalho

4+ CARLOTTO, M. S.; CAMARA, S. G. Prevaléncia de sindrome de burnout em
professores médicos de uma universidade publica em Belém do Para. Revista
Brasileira de Medicina do Trabalho.

5 TRIGO, T. R,; TENG, C. T.; HALLAK, J. E. C.. Sindrome de burnout ou estafa
profissional e os transtornos psiquiatricos Rev. Bras. Psiquiatria, 2007.

© ARORA, S.; HASTINGS]. D.. Burnout and Stress in Cybersecurity Professionals.
arXiv.

7”MELOQ, L. P.. Repositdrio Institucional. PUCRS, 2014.

8 SOUZA, L.; PEREIRA, R. Burnout em policiais militares do Parana: fatores de
risco e estratégias protetivas. PubMed Central

9 FUNDAGAO PERSEU ABRAMO. Seguranga ptiblica, satiide mental e mundo do
trabalho. Sao Paulo: FPA, 2024.
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vulnerdveis ao burnout, enquanto na 4rea da tecnologia
(ciberseguranga), os indices também sao altos (44%). Ja na
seguranca publica, os resultados sdo contrastantes: bombeiros
apresentam indices mais baixos (cerca de 5%), mas policiais
militares chegam a niveis extremamente altos (até 65,6%), além dos
dados alarmantes de suicidio que atinge a categoria. Essa
comparagao evidencia que, embora todas essas profissdes estejam
sujeitas a riscos emocionais, a intensidade do impacto varia
conforme as condi¢des de trabalho, o suporte institucional e as
estratégias de enfrentamento disponiveis.

O Educador e a Inteligéncia Emocional

Daniel Goleman (1995, p.9) preconiza que “A inteligéncia
emocional é a capacidade de identificar os nossos proprios
sentimentos e os dos outros, de nos motivarmos e de gerir bem as
emocOes dentro de nds e em nossos relacionamentos”. Essa
habilidade envolve cinco pilares: autoconsciéncia, autorregulagao,
automotivagao, empatia e habilidades sociais.

No contexto escolar, essas competéncias sdo essenciais para
que o educador crie vinculos respeitosos, promova a colaboracao e
facilite o aprendizado de forma mais significativa.

O ponto de partida para uma pratica pedagdgica
emocionalmente inteligente é o autoconhecimento. O educador que
reconhece suas emogdes e compreende como elas afetam suas
atitudes tem maior equilibrio para lidar com os desafios cotidianos.
Autorregular-se € saber gerenciar impulsos e emogoes, evitando
reagoes que possam prejudicar o ambiente de aprendizagem ou o
vinculo com os alunos.

Paulo Freire (1996) ja nos apontou essa dualidade ao afirmar
que ndo ha ensino sem aprendizagem, destacando a importancia
da reciprocidade e da humanidade na relagao educativa.

Quando o adulto ndo reconhece sua raiva, frustracdo ou
ansiedade, pode agir de forma reativa. J& o autoconhecimento
emocional permite ao educador construir estratégias saudaveis
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para lidar com suas emogoes e, assim, servir de modelo para que a
crianga aprenda a fazer o mesmo.

Isabel Parolin (2004), psicopedagoga e especialista em
desenvolvimento humano, reforca a necessidade de cuidar do adulto
para que ele possa cuidar da crianga. Para ela, o educador influencia
diretamente a formagdo emocional do aluno, sendo, portanto,
corresponsavel pela criagao de ambientes afetivamente seguros.

A Conexao Antes da Instrucao

A construgao da ponte entre o adulto e a crianca exige
intencionalidade. Requer a pratica didria da escuta ativa, da validagao
das emogdes e da criagao de um espago emocionalmente seguro.

Goleman (1995) ressalta que criangas emocionalmente bem
cuidadas desenvolvem melhor suas competéncias cognitivas. Essa
conexao afetiva € o alicerce para o desenvolvimento de habilidades
como empatia, autocontrole e resolucao de conflitos.

Mais do que transmitir contetidos, o educador precisa ser
mediador de experiéncias emocionais. Isso significa ensinar a
crianga a reconhecer o que sente, nomear suas emogoes e encontrar
formas adequadas de expressio. E nesse processo que a
aprendizagem ganha profundidade e se transforma em experiéncia
significativa.

A escuta sensivel, o olhar atento e a capacidade de nomear e
validar emogOes ensinam a crianga que sentir nao é um erro, mas
uma oportunidade de autoconhecimento. Quando o adulto
reconhece sua raiva, ansiedade ou frustracao, aprende a regular
essas emogOes antes de agir e, assim, mostra a crianga que é
possivel lidar de forma saudavel com sentimentos complexos.

Educar é um Ato Emocional

Antes de ensinar o outro a lidar com o mundo, é preciso olhar
para dentro e aprender a lidar consigo mesmo. A relagao entre
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adulto e crianga se fortalece quando se compreende que ensinar
nao é apenas falar, mas também escutar, acolher e sentir junto.

Educar é, acima de tudo, um ato de amor, paciéncia e presenca
emocional. Quando o adulto se dispde a olhar para si e
compreender o mundo emocional da crianga, a aprendizagem se
torna mais fluida e significativa.

Conforme preconiza Freire (1996), “ensinar exige afetividade”.
E é por meio do afeto, aliado ao conhecimento e ao
autoconhecimento emocional, que o processo de ensino-
aprendizagem ultrapassa a mente e toca o coragao.

Consideragoes Finais

A histéria das emogdes mostra um percurso que vai da
repressao e do controle rigido para uma era de reconhecimento e
valorizagao do sentir. Entender as emogdes é compreender o ser
humano em sua totalidade.

Na educagao, esse entendimento e essa busca por
autoconhecimento sao fundamentais para construir pontes afetivas
entre adultos e criangas. No entanto, é importante considerar que,
cultural e socialmente, muitos de ndés nao fomos educados
emocionalmente. E, com o advento da pandemia, o cendrio
emocional tornou-se ainda mais desafiador.

Conhecer-se, reconhecer os proprios sentimentos, lidar com
nossas emogoes nao é uma tarefa facil. Exige aceitacao, dedicagao
e, somado a isso, temos que considerar as experiéncias vividas, o
contexto no qual fomos formados, o momento atual que esta sendo
vivenciado e a maturidade emocional adquirida até o momento.

O grande desafio, principalmente para quem forma, é: como
auxiliar no desenvolvimento emocional saudavel se, por ventura, o
adulto se constituiu emocionalmente de maneira deformada?

A inteligéncia emocional na pratica pedagdgica é uma ponte
que liga o conhecimento académico a vivéncia afetiva, tornando a
educacao mais humana, inclusiva e significativa. H4 uma urgéncia
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em politicas publicas e investimentos em desenvolvimento e
cuidado socioemocional.

Educadores preparam criangas e jovens nao apenas para o
sucesso escolar, mas para a vida e esses profissionais também
carecem de amparo, orientacdo e cuidados, afinal, quem cuida
também precisa ser cuidado!
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INCLUSAO EXCLUDENTE: CONTRADICOES DA
INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL

Thiago de Oliveira Silva!

Introdugao

A inclusao escolar, enquanto politica educacional, tem como
principio a garantia do direito a educacao de todos os individuos,
respeitando suas singularidades e promovendo a equidade no
processo de aprendizagem. A proposta de uma escola inclusiva
visa romper com praticas excludentes, historicamente presentes na
educacao brasileira, ao assegurar que estudantes com deficiéncias,
dificuldades de aprendizagem e outras especificidades participem
ativamente do ambiente escolar, em igualdade de condi¢does com
os demais (Mantoan et al., 2023). Nesse sentido, a inclusao nao se
limita a presenga fisica do aluno na escola, mas implica a efetiva
participagao, aprendizagem e pertencimento no espago educativo.

Contudo, a materializagdo da educagao inclusiva enfrenta
desafios estruturais, pedagdgicos e atitudinais. Apesar dos avancos
legais, como a Politica Nacional de Educa¢dao Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008), muitas escolas
ainda ndao possuem formagdo docente adequada, recursos
pedagogicos suficientes e projetos pedagdgicos que considerem a
diversidade dos estudantes. O discurso da inclusao,
frequentemente, nao se converte em préticas concretas e eficazes,
resultando em  experiéncias escolares marcadas pela

! Mestrando em Ciéncias da Educacio pela Universidad de la Integracién de Las
Américas (UNIDA). Pds-graduado em Neuropsicopedagogia Institucional e
Clinica, em Docéncia do ensino superior, em Educacao especial e em Deficiéncia
visual. Graduado em Geografia pela Universidade Bandeirante de Sao Paulo e em
Pedagogia pela Universidade UNAR. Atuo como Diretor de escola na prefeitura
do municipio de Maua/SP. E-mail: tiggows@gmail.com
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marginalizagao e pelo fracasso escolar de estudantes que deveriam
ser justamente os mais protegidos pelo sistema educacional
(D’Oliveira et al., 2025).

No caso dos alunos com deficiéncia, as barreiras vao além da
falta de acessibilidade fisica. Muitos enfrentam a auséncia de
acompanhamento especializado, metodologias adaptadas e
reconhecimento de suas potencialidades. Assim, mesmo inseridos
no ambiente escolar, continuam a margem do processo educativo,
expostos a praticas de exclusao simbolica e pedagogica. A inclusao,
quando ndo planejada e apoiada adequadamente, pode acabar
reforcando estigmas e aprofundando desigualdades, em vez de
supera-las (Monferrari; Rodrigues, 2021)

Por outro lado, alunos que ndo se enquadram na categoria de
publico-alvo de educagao especial, também enfrentam exclusdes
sutis, sobretudo aqueles com dificuldades de aprendizagem,
oriundos de contextos socioecondmicos desfavordveis ou com
perfis de aprendizagem divergentes do padrao tradicional. Esses
estudantes sao frequentemente rotulados como "preguigosos” ou
"desinteressados", sem que se considerem suas realidades e
necessidades especificas. A escola, ao padronizar processos e
resultados, tende a invisibilizar essas diferencas, promovendo uma
inclusdo que, na pratica, é seletiva e excludente (Silva, 2020).

Ante o exposto, estabelece-se como pergunta-problema deste
capitulo: “Como o modelo de inclusao escolar adotado nas escolas
brasileiras pode, ao mesmo tempo em que busca promover a
igualdade, reproduzir praticas excludentes que afetam alunos com
deficiéncia, com dificuldades de aprendizagem e até mesmo
aqueles sem necessidades educacionais especiais?” Sendo o
objetivo geral investigar sobre as contradi¢des presentes na politica
de inclusdao escolar no Brasil, evidenciando como praticas
pedagogicas e estruturais podem contribuir para a exclusao de
estudantes com deficiéncia, com dificuldades de aprendizagem e
daqueles que nao apresentam necessidades educacionais especiais,
mas nao se enquadram nos padroes escolares tradicionais.
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Para tal, estabeleceu-se como objetivos especificos: (i)
investigar as principais politicas publicas e diretrizes legais que
regem a inclusao escolar no Brasil e sua aplicacao no cotidiano das
escolas; (ii) identificar as dificuldades enfrentadas por alunos com
deficiéncia, com dificuldades de aprendizagem e por aqueles fora
dos padroes pedagdgicos hegemodnicos no ambiente escolar; (iii)
refletir sobre praticas pedagogicas inclusivas e excludentes,
propondo caminhos para uma inclusao mais efetiva e equitativa na
escola publica brasileira.

Este capitulo resulta de uma revisao bibliografica de carater
exploratorio e qualitativo, fundamentada em autores que discutem
a inclusao escolar, a exclusao educacional e as desigualdades no
ambiente educacional brasileiro. A pesquisa teve como objetivo
compreender como a inclusdo, embora proposta como um direito
universal e um avango nas politicas educacionais, tem se mostrado
contraditdria na pratica, ao nao contemplar plenamente as diversas
realidades dos alunos.

A justificativa deste estudo estd na necessidade de refletir
criticamente sobre os efeitos perversos de uma inclusao escolar
que, muitas vezes, ignora as reais condi¢oes das escolas publicas, a
formacgao dos professores e a heterogeneidade dos estudantes,
contribuindo, paradoxalmente, para processos de exclusao
simbdlica, pedagogica e social, mesmo sob o discurso da inclusao.

A inclusdo escolar na legislacio e nas politicas publicas
brasileiras

A inclusdao escolar ¢ um principio que orienta o sistema
educacional brasileiro, pautado na garantia do direito de todos a
educacao de qualidade, sem discriminagdo ou exclusdo. Esse
principio estd em consonancia com os fundamentos do Estado
Democratico de Direito, que reconhece a educagao como um direito
social e um instrumento de promogao da cidadania (Brasil, 1988).

A Constituicao Federal de 1988, em seu artigo 205, estabelece
que a educagao ¢é direito de todos e dever do Estado e da familia,
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visando o pleno desenvolvimento da pessoa e sua preparagao para
o exercicio da cidadania:

Art. 205. A educagio, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho.

J& o artigo 208 assegura o atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino em seu terceiro paragrafo: “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (Brasil, 1988).

Outro marco importante ¢ a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996), que reforca o compromisso
com uma educagao inclusiva, garantindo a matricula de todos os
alunos em escolas comuns e prevendo o atendimento educacional
especializado como complemento ou suplementagao ao ensino
regular (Brasil, 1996).

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva, publicada em 2008, trouxe avangos
significativos ao propor a reestruturacdo do sistema educacional
para acolher a diversidade. Essa politica propde uma concepgao
ampliada de educacao especial, que abrange nao apenas pessoas
com deficiéncia, mas também com transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao (Tureck; De
Moura Macagnan, 2021).

No plano internacional, o Brasil é signatdrio da Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD), ratificada
com status constitucional por meio do Decreto Legislativo n®
186/2008 e do Decreto n® 6.949/2009. A CDPD reforca o direito das
pessoas com deficiéncia a educacao inclusiva em todos os niveis,
sem discriminacao e com igualdade de oportunidades (Brasil,
2008, 2009).

Apesar dos avangos legais e normativos, os desafios na
implementacao das politicas inclusivas ainda sao iniumeros. A falta
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de formacgdo continuada dos docentes, auséncia de recursos
pedagogicos adequados e o despreparo das escolas para lidar com
adiversidade de necessidades ainda constituem barreiras concretas
a efetivacao da inclusao (De Brito Fontenele; Cantero, 2024).

A legislagao brasileira pressupde uma estrutura escolar capaz
de atender a todos os alunos, mas muitas escolas publicas e privadas
ndo contam com acessibilidade arquitetonica, materiais didaticos
adaptados ou profissionais especializados, comprometendo a
eficacia das politicas inclusivas (Mantoan et al., 2023).

Outro entrave é a fragmentagao das politicas publicas e a
distancia entre os discursos oficiais e as praticas escolares. Muitas
vezes, os documentos normativos sao tratados como metas ideais,
sem que se efetivem no cotidiano das salas de aula (Mantoan et al.,
2023). Além disso, a concepgao de inclusao muitas vezes
permanece limitada a presenga fisica do aluno na escola, sem a
devida preocupagdao com sua aprendizagem, participagao e
permanéncia com qualidade. A inclusao, nesse contexto, torna-se
formal, mas nao efetiva (De Gde; De Laplane, 2022).

A realidade demonstra que a inclusao escolar demanda mais
do que legislacao e diretrizes. Ela exige mudanga de paradigma,
que considere a diversidade como valor educativo e reconhega as
especificidades dos alunos como elementos estruturantes das
praticas pedagogicas (De Brito Fontenele; Cantero, 2024).

A gestao educacional também tem papel fundamental na
efetivagdo da inclusdo. A auséncia de articulagao entre os gestores
escolares, as equipes pedagogicas e os Orgaos publicos, muitas
vezes, compromete o planejamento e a implementagao de agoes
inclusivas (Da Costa Perpétuo, 2024).

Dessa forma, a andlise da legislagao e das politicas publicas
brasileiras demonstra que, embora os avangos normativos sejam
inegdaveis, a inclusao escolar ainda encontra entraves estruturais,
culturais e pedagdgicos que limitam sua concretizagdao. A
construgao de uma escola verdadeiramente inclusiva requer
investimento continuo, formagdo de profissionais, recursos
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adequados e, sobretudo, um compromisso ético com a equidade e
a justica social (Santos, 2025).

Entraves e contradi¢des na pratica inclusiva: entre o discurso e a
realidade

A inclusao escolar tem sido amplamente defendida nos
discursos educacionais e nas normativas legais brasileiras,
especialmente, apos a promulgacao da Constituicao de 1988 e da
LDB de 1996. Contudo, entre os principios consagrados no papel e
as praticas cotidianas nas escolas, ha um abismo que revela
entraves historicos, estruturais e pedagdgicos (Mantoan et al.,
2023). Essa distancia entre o discurso e a realidade evidencia a
fragilidade do modelo de inclusao em curso.

As escolas publicas, em particular, tém enfrentado
dificuldades em efetivar a inclusdo de forma integral. Faltam
professores especializados, formacao continuada, materiais
adaptados e apoio pedagdgico para atender ndo apenas os alunos
com deficiéncia, mas também aqueles com dificuldades de
aprendizagem e mesmo os estudantes que nao se enquadram em
nenhuma dessas categorias, mas que demandam metodologias
diferenciadas (Alves, 2025).

O discurso de inclusao, muitas vezes, se limita a matricula de
alunos com deficiéncia em escolas regulares, sem garantir-lhes acesso
pleno ao curriculo, ao desenvolvimento integral e a participagao social
no ambiente escolar. Como destaca Guebert (2023), a presenga fisica
do aluno na escola ndo é sindnimo de inclusao, se ele permanece a
margem das aprendizagens e das relagoes.

Além disso, observa-se que a rotulacao excessiva de alunos
com dificuldades de aprendizagem como “portadores de
deficiéncia” tem contribuido para a “patologizacao” da educacao.
Essa pratica reduz a complexidade dos processos de aprendizagem
as limitacdes do individuo, desconsiderando os fatores
pedagdgicos, sociais e afetivos que influenciam o desempenho
escolar (Ferreira, 2002).
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Em muitos contextos escolares, alunos com dificuldades de
aprendizagem sao excluidos silenciosamente por meio de
estratégias como a simplificacdo de contetudo, a tolerancia a nao
participacao ou mesmo a “passagem automatica” de ano, sem que
haja verdadeira inclusdao no processo de ensino-aprendizagem. Tal
fendmeno reforga o carater excludente de uma inclusao que nao
promove aprendizagem com qualidade (Septimio et al., 2021).

Outra contradigdo significativa é que, a0 mesmo tempo em
que se prega a diversidade e a valorizagao das diferengas, as
praticas pedagogicas continuam baseadas em modelos
homogéneos, com avaliagdes padronizadas e curriculos rigidos.
Essa estrutura inviabiliza a adaptagdo de estratégias as
necessidades reais dos alunos e perpetua um modelo de exclusao
dentro da inclusao (Souto, 2024).

O acesso a escola comum tem sido garantido, mas precisamos de politicas
efetivas para a garantia da aprendizagem, permanéncia, percurso,
participagdo com qualidade. [...] Compreendemos também que é crucial
para a escola comum assumir o seu papel diante da modalidade da educagao
especial inclusiva no sentido de reconhecer, valorizar e acolher as diferengas,
envolver os regentes, operar mudangas nas atitudes, praticas pedagogicas,
identificar barreiras no ambiente escolar que obstruem a participacao e
torna-lo inclusivo (Souto, 2024, p. 163 - 164).

O modelo escolar tradicional, centrado na transmissao de
contetdos e na valorizacao de desempenhos “ideais”, nao contempla
a diversidade dos modos de aprender. Isso gera frustracoes tanto para
os alunos que ndo se enquadram nesses moldes quanto para os
professores, que nao dispdem de meios adequados para lidar com a
heterogeneidade da turma (Moran, 2007).

E preciso destacar que a inclusio ndo deve ser pensada apenas
como uma questao que afeta alunos com deficiéncia. Criangas e
adolescentes com dificuldades de aprendizagem — dislexia, TDAH,
questdes emocionais, defasagem idade-série — também sdo
frequentemente invisibilizados pelas politicas escolares, sendo
alocados em turmas regulares sem apoio adequado (Rodrigues, 2006).
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Da mesma forma, at¢é mesmo estudantes que ndo possuem
nenhuma necessidade especial enfrentam exclusdes simbdlicas ou
institucionais. Aqueles que nao se adaptam a ldgica escolar
tradicional, seja por diferengas culturais, socioeconémicas ou por
estilos de aprendizagem distintos, frequentemente sdao taxados
como “desinteressados” ou “problematicos”, sendo
marginalizados no ambiente escolar (Liborio; Castro, 2005).

Essa exclusao velada também se manifesta na falta de escuta
ativa das demandas dos alunos, na auséncia de participacao em
decisdes pedagogicas e na desconsideracao de seus contextos
familiares e sociais. A escola, ao nao reconhecer o sujeito em sua
totalidade, reitera praticas de silenciamento e apagamento da
subjetividade (Dos Santos et al., 2025).

Em muitos casos, a responsabiliza¢ao do fracasso escolar recai
exclusivamente sobre o aluno, sem que haja uma analise critica das
praticas pedagogicas e das condigoes institucionais de ensino. Essa
loégica meritocratica, fortemente presente no sistema educacional,
desconsidera as desigualdades historicas e estruturais que marcam
o percurso escolar de muitos estudantes (Pontes Junior, 2021).

A formacgao docente é outro ponto critico. Grande parte dos
professores nao recebe preparacao adequada para lidar com a
diversidade presente em sala de aula. Mesmo nas licenciaturas, a
abordagem da educacdo inclusiva é superficial e, muitas vezes,
tratada como contetdo opcional. Isso refor¢a a inseguranga e o
despreparo dos educadores frente aos desafios da inclusao (Cruz;
Glat, 2014).

Além disso, o apoio pedagdgico especializado, previsto por
politicas como a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MEC, 2008), raramente ¢é
implementado com a estrutura necessaria. A caréncia de salas de
recursos multifuncionais, a sobrecarga dos professores do AEE e a
fragmentacao entre o ensino comum e o especializado agravam o
cenario (Reis; Coutinho, 2025).

Portanto, a inclusao excludente se revela quando as escolas,
mesmo acolhendo discursivamente a diversidade, nao desenvolvem
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praticas efetivas de valorizagao das diferengas. A contradi¢ao entre
a teoria e a pratica evidencia a necessidade urgente de uma
reconfiguragao do modelo educacional, que ultrapasse a logica da
adaptagao do aluno a escola e passe a transformar a propria escola
para acolher a todos com equidade e respeito.

Inclusao excludente: impactos na aprendizagem de alunos com e
sem necessidades especiais

A proposta de inclusao escolar no Brasil, embora respaldada
por leis e politicas publicas, tem produzido efeitos ambiguos no
processo de aprendizagem dos alunos. De um lado, promove o
acesso a escola regular para estudantes com deficiéncia e com
dificuldades de aprendizagem; de outro, muitas vezes, nao garante
0s meios necessdrios para sua permanéncia com qualidade,
gerando o fendomeno que pesquisadores vém chamando de
“inclusao excludente” (Cardoso, 2008).

A inclusdao excludente ocorre quando os alunos sao
matriculados na escola, mas nao participam de maneira efetiva das
atividades pedagdgicas ou nao recebem os apoios necessarios para
sua aprendizagem. Isso afeta diretamente o rendimento escolar, a
autoestima e a motivacao dos estudantes que, apesar de
“inseridos”, continuam marginalizados dentro da sala de aula (De
Goe; De Laplane, 2022).

Para alunos com deficiéncia, os impactos da inclusao
excludente sdo visiveis na auséncia de praticas pedagodgicas
adaptadas, na escassez de recursos acessiveis e na falta de
profissionais especializados. A presenga do estudante na escola nao
se traduz em acesso ao conhecimento, gerando estagnagao ou
retrocesso no desenvolvimento cognitivo e social (Do Nascimento
et al., 2025).

Ja os alunos com dificuldades de aprendizagem, como
dislexia, TDAH, ou defasagem idade-série, enfrentam uma
invisibilidade pedagdgica. Sao frequentemente confundidos com
alunos desinteressados ou indisciplinados, sem que haja
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investigacdo adequada de suas necessidades especificas. Isso
compromete seu desempenho e gera um ciclo de fracasso escolar
(Silva, 2025).

Além disso, os alunos sem nenhuma necessidade especial
aparente também sao afetados pelo modelo de ensino padronizado
e competitivo. A valorizagdo de resultados uniformes, sem
considerar os diferentes tempos e modos de aprender, gera
exclusdes simbdlicas, principalmente entre estudantes oriundos de
contextos sociais e culturais diversos (Helene, 2017).

A inclusdo, para ser efetiva, precisa reconhecer que todos os
alunos, com ou sem deficiéncia, apresentam singularidades que
devem ser contempladas no processo pedagogico. Quando isso nao
acontece, todos saem perdendo: os que nao sao atendidos em suas
especificidades e os que poderiam aprender com a diversidade,
mas sao privados dessa experiéncia (Da Silva, 2023).

Em conclusdo, a praxis pedagogica inclusiva é uma abordagem
transformadora da pratica docente, que reconhece a diversidade e busca a
promogdo da igualdade de oportunidades e o pleno desenvolvimento de
todos os alunos. Ela envolve uma reflexao critica sobre as praticas existentes,
a adaptacdo aos diferentes contextos e necessidades dos alunos, e o
compromisso com uma educacdo ética, humanista e inclusiva. A praxis
pedagogica inclusiva ndo é um objetivo a ser alcangado, mas um processo
continuo de aprendizagem e transformagao, em que todos os envolvidos na
educagao sao agentes de mudanga (Da Silva, 2023, p. 408).

Outro impacto negativo é o aumento da rotatividade de alunos
em situagao de exclusao velada. Muitos sao transferidos, reprovados
ou abandonam a escola por nao encontrarem um ambiente que
acolha suas necessidades. A evasdo escolar, nesse sentido, ndo é
apenas um fendmeno estatistico, mas o desfecho de um processo
excludente iniciado dentro da sala de aula (De Castro, 2025).

A falta de formagdo docente adequada contribui
significativamente para esse cendrio. Professores despreparados
reproduzem praticas pedagdgicas homogéneas e avaliagOes
rigidas, que desconsideram a diversidade de seus alunos. Segundo
Garnica (2018), muitos educadores nao se sentem capacitados para

246



lidar com estudantes com deficiéncia ou dificuldades de
aprendizagem, o que reforga praticas de exclusao.

O impacto emocional também € um fator importante. Alunos
que nao conseguem acompanhar o ritmo da turma ou que sado
constantemente rotulados como "problematicos" tendem a
desenvolver sentimentos de inadequagao, ansiedade e baixa
autoestima. Isso interfere diretamente em sua aprendizagem,
criando barreiras internas para o desenvolvimento escolar (Rozeira
et al., 2024).

O modelo de avaliagdo vigente nas escolas, centrado na
mensuragao de desempenho padronizado, é outro fator que amplia
a exclusao. Alunos que nao se adequam aos critérios convencionais
sdo punidos com notas baixas, reprovagdo ou desqualificagao,
mesmo que apresentem avangos significativos em outras
dimensodes da aprendizagem (Gatti, 2021).

A ausencia de politicas publicas eficazes voltadas a inclusao
compromete os avangos pretendidos pela legislacao educacional
brasileira. Mesmo com o respaldo da Constituigao Federal de 1988,
da LDB (Lei n® 9.394/1996) e do Plano Nacional de Educagao, a
implementagao concreta dessas normas esbarra em desafios
estruturais, como a caréncia de recursos humanos e materiais,
principalmente nas escolas publicas (Mantoan, 2015). Esse
descompasso entre o plano legal e a realidade educacional cotidiana
alimenta a persisténcia da exclusdo disfarcada de inclusao.

A infraestrutura escolar deficiente, salas superlotadas e falta
de profissionais de apoio pedagdgico — como intérpretes de Libras,
psicopedagogos e cuidadores — agravam a precariedade da
inclusao. Muitas escolas acabam relegando os alunos com
necessidades especificas a simples presenga fisica, sem assegurar a
aprendizagem efetiva. Conforme aponta Oliveira (2020), a falta de
estrutura e apoio cria um ambiente pouco receptivo a diversidade,
contribuindo para o isolamento desses estudantes.

As dificuldades se intensificam nas etapas finais da educagao
basica, especialmente no ensino médio, onde o curriculo é mais
conteudista e as exigéncias académicas sao ampliadas. Segundo
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Meletti et al. (2021), ha uma tendéncia de se considerar o aluno com
deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem como um “peso” para
o andamento da turma, resultando em praticas de exclusao sutil,
como a nao participacdo em provas ou a auséncia de adaptacoes
curriculares. Tais praticas reforcam a desigualdade de
oportunidades dentro do espago escolar.

Por fim, estudos recentes tém apontado que a “inclusao
excludente” também afeta o trabalho docente, gerando sobrecarga
e frustracao entre professores. Sem formagao continuada e apoio
institucional, os docentes sentem-se despreparados para lidar com
a diversidade e acabam adotando praticas que reproduzem o
ensino tradicional. Segundo Novoa (2019), a valorizagao da escuta
pedagogica, da colaboragao entre pares e do desenvolvimento
profissional coletivo sdo caminhos possiveis para superar esse
cenario e transformar a inclusio em uma pratica efetiva e
emancipadora.

Portanto as pesquisas apontam que a inclusao efetiva, quando
bem conduzida, traz beneficios para toda a comunidade escolar.
Alunos com e sem necessidades especiais aprendem a conviver
com a diferenca, desenvolvem empatia e colaboram no processo de
aprendizagem mutua. Contudo, isso sé ocorre quando ha
investimento em formacdo docente, recursos pedagdgicos,
planejamento curricular e gestdo democratica.

Dessa forma, a inclusdao excludente revela-se um fendomeno
paradoxal: promove o acesso sem garantir a permanéncia e a
aprendizagem. Enfrentar essa realidade exige mais do que cumprir
determinacdes legais — € preciso transformar a cultura escolar,
rever praticas pedagogicas e construir um projeto educacional
verdadeiramente inclusivo, que reconheca e valorize a
singularidade de cada aluno.

Considerag¢oes Finais
A andlise da inclusdo escolar no contexto brasileiro evidencia

que, embora haja um arcabougo legal robusto e um discurso
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politico-pedagogico voltado para a valorizagao da diversidade, a
realidade ainda revela contradigdes profundas. A pratica cotidiana
nas escolas mostra que a inclusao muitas vezes ocorre de maneira
superficial, marcada pela auséncia de condicdes efetivas para
garantir o pleno desenvolvimento de todos os alunos.

A chamada inclusao excludente ilustra um paradoxo presente
no sistema educacional: alunos com deficiéncia, dificuldades de
aprendizagem ou mesmo sem necessidades educacionais
especificas sao, em diferentes niveis, privados de um ensino
significativo e equitativo. Essa exclusao velada assume diferentes
formas, desde a auséncia de apoio pedagogico até a estigmatizacao
dentro da sala de aula.

Percebe-se que o simples acesso a escola nao é suficiente para
garantir a aprendizagem. A inclusao verdadeira exige mudangas
estruturais, pedagogicas e culturais que reconhecam e valorizem a
singularidade de cada aluno. Para isso, € necessario investimento
na formacgao docente, no fortalecimento do trabalho colaborativo e
na construg¢ao de uma cultura escolar centrada na equidade.

A realidade atual desafia educadores, gestores e formuladores
de politicas a romperem com a légica da homogeneizagao e da
meritocracia, que frequentemente ignora os diferentes pontos de
partida e as condigdes sociais dos estudantes. E fundamental
compreender que a justiga educacional ndo se faz tratando todos da
mesma forma, mas oferecendo o que cada um precisa para
aprender e se desenvolver.

A inclusdo, para ser efetiva, precisa deixar de ser um ideal
abstrato e se tornar uma pratica concreta, enraizada no cotidiano
escolar. Isso implica repensar as formas de ensino, avaliacdo e
relacionamento dentro da escola, adotando estratégias que
favorecam a participagao ativa de todos os alunos, respeitando suas
particularidades e promovendo o sentimento de pertencimento.

Diante disso, conclui-se que enfrentar a inclusdao excludente
requer um compromisso coletivo e continuo com a transformacgao
da escola em um espaco verdadeiramente democratico. Superar os
obstaculos impostos pela exclusao disfargada de inclusao significa
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lutar por uma educagdo que acolha, ensine e valorize todos os
sujeitos, sem excecao.
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A ideia central desta obra nao esta presa em
uma reproducao de saberes ja conhecidos
pelo universo educacional, mas em dar voz as
experiencias dos autores e autoras que aqui
se encontram, com suas diversidades
académicas e profissionais. Este é um texto
produzido a varias maos e, assim o sendo,
construiu-se de maneira plural, tanto no
conjunto de temas que abordam diversas
facetas da educacdo quanto nas linhas e
abordagens teoricas e metodolégicas. Mais do
gue uma simples reuniao de artigos, esta obra
€ um convite ao dialogo.
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