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Conversando com a obra

O ato de ensinar, educar, mediar saberes e sistematizar conhecimentos s6
é possivel na e pela acdo educativa que se realiza nas escolas ou em outros

espagostempos.

Desde os primeiros saberes garimpados pela arte rupestre, o ser humano ja
iniciava seu processo de aprendizagem. Escritos rabiscados nas pedras, pinturas
desenhadas nas rochas e a cunhagem de utensilios domésticos para manter a
sobrevivéncia eram sinais que a humanidade foi produzindo para se manter ativa

desde os mais remotos tempos.

Milénios, séculos e décadas se passaram, e a humanidade sentiu cada vez
mais a necessidade de langar méo da informacao, de ter novos conhecimentos e

de tomar posse de saberes diferentes do cotidiano em que vivia.

O século XXI bateu a nossa porta. Com ele, trouxe novos saberes, descober-
tas cientificas e a necessidade de aprender outros conhecimentos que a socie-

dade moderna passou a exigir.

As linhas escritas expressam o quanto, a cada momento, a humanidade avan-

Ga em busca de novas conquistas sociais, cientificas e culturais.

A obra aqui apresentada é um conjunto de escritos que se originou com a
realizagdo do 3° Encontro Nacional dos Docentes com Deficiéncia no Ensino Su-

perior: Narrando Trajetérias.



Apresentamos neste manuscrito narrativas, depoimentos, relatos, expres-
sdes artisticas, criticas ao modo de produgéo capitalista, formagéo de profes-
sores, inclus&o e acessibilidade nos mais diversos espagostempos.

Os autores e autoras, com muita maestria, borraram nessas paginas suas im-
pressdes acerca das mais variadas temaéticas que, de certo modo, envolvem a

educagdo em suas multiplas facetas.

As tematicas aqui enfatizadas demonstram claramente que nossa sociedade

é plural, principalmente quando se refere a opinides sobre diversas abordagens.

As histérias narradas, os relatos expressos, os depoimentos contidos nas
entrelinhas, as multiplas opinides tecidas e as trajetérias desenhadas ao longo
destes capitulos ddo-nos, seguramente, uma certeza: vivemos em um contexto

no qual a diversidade é a nossa maior riqueza cultural.

Fruto do 3° Encontro Nacional dos Docentes com Deficiéncia no Ensino Su-
perior: Narrando Trajetérias, a obra apresentada ao publico leitor intenciona pro-
mover reflexdes sobre os diversos contextos sociais presentes na educagéo que,
em uma perspectiva inclusiva, objetiva promover o acesso e a permanéncia de

sujeitos com deficiéncia ou diferengas nas escolas em todos os niveis.

Queremos dizer ao publico leitor, que ird acessar esta obra gratuitamente,
que educar na diversidade é lutar para que todos, com ou sem deficiéncia,
possam ter seus direitos respeitados. Nesse sentido, parafraseamos Paulo
Freire quando diz, em sua obra Pedagogia da Esperanga, que uma sociedade

livre s6 pode ser constituida quando nossa educagao é “libertadora, humana

e humanizante”.

Expressamos nossos mais sinceros agradecimentos aos autores e autoras
desta magnifica obra por terem nos emprestado seus escritos valiosos, nos quais
foram tecidas significativas contribuigdes sobre as mais diversas teméticas, pro-
piciando vez, voz e lugar para que, por meio de seus textos, pudéssemos expres-

sar nossos sentimentos de pertencimento.

Nao encerramos aqui este manuscrito. Lutas, conquistas, desejos, sonhos e
utopias nos movem, em especial, quando almejamos conviver em uma sociedade
que abracga a diversidade na pluralidade, respeita os diferentes em sua singula-

ridade e acolhe as diferengas em suas individualidades.



Encontros, didlogos e pluralidades: narrativas, trajetérias
e producgdo de identidades dos sujeitos com deficiéncia

Prezados leitores, venham conosco nessa caminhada. Abracem conosco esta
causa. Ajudem-nos a fortalecer estes direitos: a inclusdo de todas as pessoas nos
diversos espagostempos de uma sociedade ainda caracterizada pelas exclusdes.

Vanderlei Balbino da Costa
e Suze Gomes Fernandes.



Prefacio

Nos anos de 2019 e 2020, fiz um estagio de P6s-Doutorado na Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Nele, dediquei-me a estudar a produgéo e a
construgao da identidade dos docentes com deficiéncia no ensino superior. Ao
concluir o estudo, publiquei um artigo em um periédico qualificado, conforme
exigéncia do estagio.

Raios luminosos introjetavam em meu imaginério; luzes incandescentes apon-
tavam trilhas por onde deveria caminhar; setas me orientavam rumos que poderia
seguir. Parei, refleti, planejei e projetei uma agéo académica que pudesse conter os
anseios quase incontrolaveis que trouxe em minha bagagem ao retornar.

Sentei-me, planejei, projetei e elaborei, em 2021, um projeto de extenséo in-
titulado: “1° Encontro Nacional de Docentes com Deficiéncia no Ensino Superior:
Narrando Trajetérias”, cuja realizagdo foi virtual, uma vez que estdvamos vivendo
uma das maiores catastrofes humanas: a Covid-19, que dizimou milhares de pes-
soas no Brasil.

No 1° Encontro, participaram efetivamente, nos quatro dias, 300 professores
e simpatizantes da causa. Tivemos a participagéo de professores de 16 estados
do pafs, da educag&o basica e do ensino superior (Graduag&o e Pés-Graduagao).
Considerando o momento pandémico, todas as conferéncias foram realizadas

virtualmente. Nessas conferéncias, tivemos a participacdo de professores de
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sete universidades brasileiras (quatro federais e trés estaduais), que, com muita

maestria, fizeram com que o evento alcangasse tamanha dimenséo.

Na esteira dessas realizagdes, em 2023, promovemos o 2° Encontro, ainda
virtual, durante quatro dias. Nesse encontro, houve a participagao de professo-
res com deficiéncia representando diversas Universidades e Institutos Federais

espalhados Brasil afora.

Preciso pontuar que, nos trés encontros ja realizados, os protagonistas das
conferéncias sdo essencialmente docentes com deficiéncia que atuam no ensino

superior (Graduagao e Pés-Graduagao).

Ao planejar o 3° Encontro Nacional de Docentes com Deficiéncia no Ensino
Superior: Narrando Trajetérias, tomamos a seguinte deciséo: realizar o evento de
forma presencial. Dai, propusemos a constituicdo de seis mesas redondas com
estudantes com deficiéncia do ensino superior, técnicos administrativos, também

do ensino superior, e professores com deficiéncia que atuam na educagé&o bésica.

Dentre os participantes das mesas, tivemos professores com deficiéncia que
atuam no ensino superior (Graduagéo e P6s-Graduagao) de trés Institutos Fe-

derais e duas Universidades.

O encontro, realizado de forma hibrida, contou com a participagdo de
aproximadamente 350 cursistas. Devemos pontuar que parte deles enviou ar-
tigos para apresentacgéo no evento. Desses, cerca de 34 trabalhos aprovados
compdem a obra que organizamos e que sera lida por muitos olhos nos diver-
SOs espagostempos.

Neste prefacio, precisamos pontuar que sdo participes da obra 61 professo-
res, que, com muita maestria, registraram em seus escritos opinides, depoimen-
tos, relatos, narrativas e historias sobre as mais diversas tematicas presentes no

contexto educacional.

Dentre as tematicas expressas pelos autores e autoras, pontuamos: produ-
Gao de identidades docentes, formagao docente para atuar com as diferencas,
trabalho docente, direitos humanos e educagéo, e narrativas de docentes com

deficiéncia nos mais diversos espagostempos.

A obra intitulada “ENCONTROS, DIALOGOS E PLURALIDADES: NARRATIVAS,
TRAJETORIAS E PRODUCAO DE IDENTIDADES DOS SUJEITOS COM DEFICIENCIA”
tem a intengéo de provocar reflexdes em professores e simpatizantes da causa
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nos diversos segmentos da educagéo, em especial no que se refere a educagao

das diferengas nos varios niveis do processo ensino-aprendizagem.

Essa produgao nao se encerra aqui, uma vez que lutar por uma sociedade
includente faz parte da nossa proposta enquanto educador. Ndo ha um fim para
que a educagao possa se tornar, cada vez mais, “libertadora, humana e humani-
zante” (FREIRE, 1992).

As discussdes que perfilam o percurso desta obra nos deram uma certeza:
néo hé inclusdo sem a participagdo dos diversos segmentos da escola em todos
os niveis. Ndo ha, também, inclusao, acessibilidade ou respeito as diferengas sem
que a sociedade se prepare para incluir todas as pessoas, independentemente

de estarem ou ndo em situagao de deficiéncia.

Os sujeitos autores e autoras desses manuscritos s estdo nesta produgao
porque acreditam que incluir todas as pessoas & possivel. Por isso, deixaram
registradas aqui suas concepgdes, convicgdes, crengas, valores, relatos, depoi-
mentos e narrativas, que expressam o desejo, a vontade e as utopias de poder
conviver em uma sociedade marcada, sim, pelas diferengas, porém fundamen-
tada no respeito pelo outro, pelo diferente, enfim, por aquele que Goffman (1988)

chama de estranho em uma sociedade caracterizada pelos “normais”.

N&o quero concluir — isso nao é possivel. Quero convidar todas as pessoas a
lerem este manuscrito, a abrirem os olhos, a ativarem uma escuta atenta e a usa-
rem seu imaginério para refletir: incluir € uma agao de cidadania, um direito social,

uma producéo de identidades, uma vez que estas nédo estdo prontas e acabadas.
Conclamo: leia esta obra, comente-a, divulgue-a entre todas as pessoas que

simpatizam com a causa das diferengas, da diversidade e da equidade.

Professor Vanderlei Balbino Costa,
docente da Faculdade de Educacao e do Mestrado
e doutorado em Educacéo da Universidade Federal de Jatai.
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PRIMEIRA PARTE

Educacao e Producao de
Identidade no Ensino Superior



CAPITULO 1

Subjetividades de Docentes com
Deficiéncia na Educag¢ao Superior

Bruna Camila Gargarella
DOI:10.52695/978-65-5456-153-2.1

Introducéao

Este trabalho refere-se a um projeto de pesquisa em nivel de mestrado, vin-
culado ao Programa de P6s-Graduagao em Educacgao Especial da Universidade
Federal de Sao Carlos/SP, atualmente em andamento. A escolha da temaética foi
motivada por experiéncias pessoais e profissionais da autora, que se enqua-
dra legalmente como pessoa com deficiéncia, em razéo de seu diagnéstico de
autismo. Para além das motivagées individuais que impulsionam este estudo, é
importante considerar o panorama estatistico nacional relacionado a populagéo

com deficiéncia.

O Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania (2025) do Brasil destaca
que, de acordo com o levantamento do Instituto Brasileiro de Geografia e Esta-
tistica (IBGE), o pais tem 14,4 milhées de pessoas com deficiéncia, o que repre-

senta 7,3% da populagédo com dois anos ou mais. A mesma fonte indica que:

O acesso a educagao ainda é marcado por desigual-
dades significativas para as pessoas com deficiéncia.
Entre aquelas com 25 anos ou mais, 63,1% ndo com-
pletaram o ensino fundamental — quase o dobro da
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proporgéo observada entre as pessoas sem deficién-
cia (32,3%). Além disso, apenas 7,4% das pessoas com
deficiéncia concluiram o ensino superior, frente a 19,5%
entre as pessoas sem deficiéncia (Brasil, 2025).

Esses dados evidenciam n&o apenas a insuficiéncia de politicas eficazes ao
longo da trajetéria de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, mas também
que seu acesso e permanéncia na Educagéo Superior ainda sdo profundamente

atravessados por desigualdades estruturais.

Wuo e Paganelli (2022) indicam que, embora as politicas de inclusdo de pes-
soas com deficiéncia na Educagéo Superior tenham avangado nas Gltimas déca-
das, seu alcance pratico ainda tem se mostrado limitado diante do aumento da

demanda por acesso e permanéncia.

Nessa perspectiva, pode-se inferir que tanto o ingresso de estudantes quan-
to o de docentes com deficiéncia nas Instituigdes de Educagéo Superior — IES
n&o garante, por si s6, condigdes efetivas de aprendizagem, participagéo e atua-
cao profissional. Trata-se de um movimento que requer o engajamento insti-
tucional e coletivo na construgéo de ambientes acessiveis para a participagéo
democrética e socialmente transformadora (Cabral, 2018).

Dessa forma, para as pessoas com deficiéncia, sejam estas estudantes ou do-
centes, 0 ingresso e a permanéncia na universidade podem representar a supera-
cao de histéricos processos de excluséo e a desconstrugdo dos estigmas associa-
dos a incapacidade, constituindo-se na afirmacao da participagao plena em todas

as esferas sociais e nos espagos de produgao do conhecimento (Cabral, 2023).

A compreensdo sobre a necessidade de investigagcdes acerca dessa temética
foi acentuada a partir do conhecimento sobre o evento “Encontro Nacional de
Docentes com Deficiéncia no Ensino Superior: Narrando Trajet6rias”, realizado na
Universidade Federal de Jatai, no estado de Goias, Brasil, que ocorre a cada dois
anos. O ano de 2025 demarca a sua terceira edigéo.

A realizagdo desse evento académico-cientifico € um fator que reforga a per-
cepgéo de que, apesar dos avangos nas politicas de acesso, h4 a necessidade de
espacos de produgédo e disseminagdo de conhecimento académico e cientifico
para subsidiar a visibilidade e o reconhecimento das subjetividades das pessoas

com deficiéncia na Educag&o Superior.
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Diante desse cenério, o presente projeto de pesquisa foi delineado com base na
compreensdo de que as pessoas com deficiéncia séo sujeitos de direitos, com valor
social e potencial para contribuir significativamente na produgao do conhecimento.

Essa compreenséo se faz ainda mais relevante ao considerarmos que grande
parte dos estudos sobre deficiéncia na Educagdo Superior ainda se apoia em
abordagens centradas nas barreiras, nas dificuldades e na auséncia de acessi-
bilidade (Leite, 2022; Cabral, 2023). Pouco se conhece sobre os percursos para a
construcéo da subjetividade profissional dessas pessoas, especialmente quando

elas ocupam o lugar de docentes da Educagao Superior.

Considerando esse panorama e abordagens teéricas, delineou-se a seguinte
questédo de pesquisa: Que elementos e fatores constituem as subjetividades de
docentes com deficiéncia nas Institui¢ées da Educagao Superior brasileiras?

Este projeto de pesquisa tem como objetivo principal compreender, com base
em histérias de vida, elementos que constituem as subjetividades de docentes
com deficiéncia vinculados a Instituicdes de Educagéo Superior brasileiras.

Os objetivos especificos sdo: (a) Compreender, a partir das narrativas dos
docentes com deficiéncia, o que reconhecem de si enquanto competéncias para
atuarem como profissionais da Educagao Superior; (b) Identificar, nas narrativas
dos participantes da pesquisa, o que é considerado oportunidades e possibili-
dades de participagéo para comporem ativamente a comunidade universitéria;
(c) Reunir elementos que possam subsidiar politicas voltadas & legitimagao da

atuacéo e emancipagao de docentes com deficiéncia na Educagéo Superior.

Fundamentagao Tedrica

Do ponto de vista da subjetividade, este projeto dialoga com as ideias de
Fernando Gonzéalez Rey (1949-2019), que a concebe ndo como algo estético, in-
dividual ou isolado, mas como um processo dinamico e historico, resultado da
interagdo continua entre o sujeito e o contexto social em que est4 inserido. Para
o autor, a identidade do sujeito € um componente da subjetividade, mas nao se
reduz a ela, podendo o sujeito ter maltiplas identidades em diferentes contextos

sociais. Gonzalez Rey (2017) enfatiza que:

La subjetividad nos permite una concepcién de mente
que es inseparable de la historia, la cultura y los con-
textos actuales de la vida social humana. La subjetividad
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emerge cuando la emocién pasa a ser sensible a los re-
gistros simbélicos, permitiendo al hombre una produc-
cioén sobre el mundo en que vive, y no simplemente la
adaptacion a él (Gonzalez Rey; Patifio, 2017, p. 123).

A experiéncia subjetiva diz respeito justamente a como cada pessoa V&, sente
e interpreta o mundo ao seu redor, ou seja, aquilo que é vivido internamente, de
forma Unica e pessoal. Mitjans Martinez (2005) contribui para essa compreenséo

ao apontar que:

Tanto o social quanto o individual constituem-se mu-
tuamente. N&o é possivel considerar a subjetividade de
um espacgo social desvinculada da subjetividade dos
individuos que a constituem; do mesmo modo, nao é
possivel compreender a constituicdo da subjetividade
individual sem considerar a subjetividade dos espacos
sociais que contribuem para sua produgdo (Mitjans
Martinez, 2005, p. 20).

Esse entendimento permite analisar como as condi¢ées histéricas, sociais e
culturais, bem como as praticas institucionais de incluséo, influenciam e trans-
formam a experiéncia subjetiva dos professores pesquisadores com deficiéncia
da Educagé&o Superior, valorizando-os como agentes ativos na produgéo de seu

préprio conhecimento e subjetividade.

Ao refletirmos sobre o conceito de subjetividade, torna-se fundamental des-
tacar que o presente projeto de pesquisa compreende a deficiéncia a partir de
uma abordagem histérico-cultural. Influenciada por Vygotsky (2019), essa abor-
dagem compreende a deficiéncia como um fenémeno que envolve nao apenas
limitagées orgénicas, mas, principalmente, as barreiras sociais e psicolégicas

que surgem em decorréncia dela.

Assim, a concepgao social da deficiéncia, influenciada pelos estudos de Vygot-
sky (2019), é consolidada no movimento do Disability Studies, indicado por Piccolo
(2013) como sendo um movimento de teéricos londrinos composto por Mike Oliver,
Colin Barnes, Len Barton, Vic Finkelstein e Brendan Gleeson, “todos ativistas, com
limitagdes fisicas patentes e que icaram a temética da deficiéncia a uma questao
de direitos, valendo-se da contribui¢éo de outras minorias sociais” (p. 297).

Essa abordagem defende que a deficiéncia ndo é um problema individual,

mas um resultado das barreiras fisicas, sociais, culturais e atitudinais impostas
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pela sociedade. Valoriza-se a experiéncia vivida e as subjetividades coletivas
das pessoas com deficiéncia, promovendo a luta por direitos, reconhecimento e
transformacéo social. O foco é na acessibilidade, na justigca social e no protago-
nismo dessas pessoas na produgao de conhecimento sobre suas proprias vidas.

No contexto desta pesquisa, € fundamental distinguir os conceitos de acesso,
acessibilidade e acessibilizagéo, pois eles revelam nuances importantes das ex-
periéncias vividas por professores pesquisadores com deficiéncia na Educagao
Superior. Freitas (2023) indica que: “Acesso é um vetor de democratizagéo, de
ampliagdo do nimero de usuérios, beneficiarios, participantes, votantes, princi-
pio esse que se move sempre com representagdes da universalizagéo. J§ aces-
sibilidade diz respeito a produtos concretos que possibilitam usos especificos.”

Cabral (2023), por meio de exemplos, permite compreender que acessibilizar
é o ato de, para além de o sujeito acessar um ambiente ou recurso acessivel, ter
as condigdes que possibilitem a esse mesmo sujeito se apropriar, de maneira
emancipatéria, do contexto ao qual esté inserido.

Dessa forma, podemos sintetizar esses conceitos da seguinte maneira: a aces-
sibilizagdo & o objetivo final, que consiste em garantir aos sujeitos a apropriagéo
do contexto, assegurando sua emancipagédo com qualidade de experiéncia nos
espagos que acessam. Para alcancgar esse objetivo, & necessério que a acessibili-
dade seja implementada e implantada por meio de estratégias para adequagdes
destinadas a eliminar barreiras e promover a legitimagédo do direito de pertencer
aos diversos contextos. J& o acesso representa a condigéo bésica inicial, que per-
mite que a pessoa utilize determinado espago ou servigo (EBERSOLD, 2021).

Valendo-se da abordagem social da deficiéncia, da graméatica da acessibili-
dade e compreendendo-se a importancia da escuta ativa das histérias de vida
de docentes com deficiéncia, este projeto busca compreender as subjetividades
desses sujeitos no contexto social e nos processos formativos.

Procedimentos Metodoldgicos

Essa pesquisa terd uma abordagem qualitativa e serd conduzida por meio
do método de Histérias de Vida, uma vez que busca compreender as expe-
riéncias de docentes com deficiéncia da Educacédo Superior por meio de suas
préprias narrativas.
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Glat e Pletsch (2009) afirmam que esse método se desenvolve por meio de
entrevistas abertas, em que a condugao do estudo é dada pelos préprios parti-
cipantes, a partir de sua visdo de mundo. Assim, ndo ha um roteiro pré-definido.
Solicita-se aos sujeitos que falem livremente sobre sua vida, e, a partir de suas
narrativas, o pesquisador pode formular novas perguntas ou tecer comentarios
com o objetivo de aprofundar os temas que emergem espontaneamente.

Por meio dessa abordagem, tanto o pesquisador quanto os participantes tém
a oportunidade de refletir e levantar questionamentos de forma colaborativa. Isso

porque, como destacam Glat e Antunes (2020), ao possibilitar que os sujeitos:

falem abertamente sobre suas vidas, o pesquisador
estabelece com eles uma relagédo de horizontalidade
e cumplicidade, rompendo com a viséo tradicional de
que ele é o detentor do saber e produz, sozinho, o co-
nhecimento sobre as vivéncias de determinado grupo
social, que passivamente colabora (“se sujeita”) com o
estudo” (Glat et Antunes, 2020, p. 53).

Nessa perspectiva, o método de Histéria de Vida mostra-se especialmente
adequado para este projeto de pesquisa, cujo objetivo € possibilitar a sujeitos
frequentemente estigmatizados e/ou excluidos a oportunidade de expressarem

suas trajetérias de vida.

Glat e Antunes (2020) indicam que esse procedimento possibilita que o sa-
ber seja construido de “dentro para fora”, permitindo que o pesquisador fale com
os sujeitos e ndo sobre eles. Ou seja, 0 conhecimento ndo é produzido apenas
pelo olhar da pessoa investigadora ou daquelas que falam pelas pessoas com
deficiéncia, mas emerge da visdo de mundo daqueles que vivem essa realidade.
Assim, essa abordagem se aproxima da perspectiva dos Disability Studies, com

o lema “nada sobre nés sem nés”.

Serao convidados dois docentes com deficiéncia que atuam na Educag&o Su-
perior. A identificagéo dos participantes sera realizada por meio de amostragem por
conveniéncia, um tipo de amostragem néo probabilistica em que os sujeitos sédo
selecionados a partir da facilidade de acesso ou contato (Fonseca; Martins, 2012).

Nesse sentido, os sujeitos serdo contatados por meio da indicagdo de mem-
bros da comunidade académica, como servidores e estudantes de graduacgao e/
ou poés-graduagéo, vinculados & Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) ou
a outras instituigdes. Além disso, também seré feito convite direto a palestrantes
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do evento “Encontro Nacional de Docentes com Deficiéncia no Ensino Superior:
Narrando Trajetérias”, realizado bienalmente pela Universidade Federal de Jatai,
no estado de Goias, Brasil, e que participarado da edigao de 2025.

Caso mais pessoas demonstrem interesse, sua participagao ser§ acolhida,
desde que atendam aos critérios estabelecidos para a pesquisa e que haja via-

bilidade temporal de coleta e anélise.

Seré realizada uma ou mais entrevistas com cada participante, de acordo
com a fluidez da conversa. Ao adotar o método de Histéria de Vida, Glat e Plets-
ch (2009) indicam que a entrevista deve ser iniciada com uma pergunta-chave.
Para este projeto, sugere-se a seguinte questao norteadora: Poderia me contar
sobre sua trajetéria até se tornar docente sendo uma pessoa com deficiéncia?
Gostaria que destacasse os momentos em que percebeu suas competéncias e
decidiu fortalecé-las ao longo desse caminho. E também, o que vocé faria em

sua instituicdo para modificar aquilo que vocé considera necessario?

As entrevistas serdo realizadas de forma virtual, com uso da plataforma Goo-
gle Meet. Glat e Pletsch (2009) reforgam que: “No decorrer da conversa, o entre-
vistador é livre para fazer perguntas no sentido de clarificar e aprofundar pontos
mais diretamente ligados ao objeto de estudo, porém nao deve trazer a tona

nenhum tema que n&o tenha sido mencionado pelo entrevistado”.

Os didlogos serédo gravados utilizando os préprios recursos da plataforma
Google Meet. Na eventualidade de participagao de pessoas surdas, sera assegu-
rada a presencga de tradutores e intérpretes da Lingua Brasileira de Sinais (Libras),

garantindo a acessibilidade comunicacional.

Os relatos serdo transcritos na integra. Os dudios e as transcrigdes serdo
armazenados em local seguro, com acesso restrito a pesquisadora, em um drive
protegido por senha. Seréo utilizados pseuddnimos nos arquivos, garantindo o
sigilo e a confidencialidade das identidades dos participantes. Além disso, serdo
utilizados protocolos para catalogagéo dos arquivos e das informagdes.

Os depoimentos serédo analisados com base em um protocolo que contem-
pla as seguintes etapas: (1) leitura e analise aprofundada das transcrigées; (2)
construgao de perfis narrativos individuais, respeitando a singularidade de cada
trajetéria; (3) categorizagéo tematica dos relatos, com identificagdo dos temas
recorrentes e significativos; (4) articulagdo dos achados com os objetivos es-

pecificos da pesquisa, com base em lentes tedricas que irdo fundamentar as

29



Encontros, didlogos e pluralidades: narrativas, trajetérias
e producgdo de identidades dos sujeitos com deficiéncia

reflexdes; e (5) realizagédo de uma segunda entrevista, caso se perceba a neces-
sidade de aprofundamento em algum tema que surja da primeira entrevista. Os
principais eixos analiticos considerados serao: (1) Subjetividades nos processos
de acesso, acessibilidade e acessibilizagéo; (2) Produgéo de sentidos sobre as
poténcias pessoais e profissionais.

Com excecgéo da Teoria da Subjetividade, de Gonzalez Rey (1949-2019), os
referenciais teéricos serao definidos posteriormente a realizagdo das entrevistas,
em consonancia com a natureza flexivel da metodologia adotada. Como desta-
cam Glat e Pletsch (2009), “o préprio referencial teérico adotado pelo pesquisa-

dor se transforma em fung&o da anélise dos depoimentos”.

Resultados e discussao

Inspirado no lema central do Disability Studies, “nada sobre nds, sem nés”,
espera-se que este estudo contribua para a sistematizacéo cientifica de narra-
tivas sobre pessoas com deficiéncia na Educagao Superior, reforgando a impor-
tancia de reconhecer e valorizar suas subjetividades, além de reunir elementos
que possam subsidiar a formulagdo e o aprimoramento de politicas voltadas a
legitimag&o da atuagéo e & promocéo da emancipagéo de docentes com defi-

ciéncia nesse nivel de ensino.

Consideracoées finais

A partir da perspectiva do modelo social da deficiéncia, compreende-se que
a deficiéncia ndo é uma condigao inerente ao individuo, mas sim um constructo
social resultante das barreiras fisicas, atitudinais e institucionais que limitam a

participacao plena das pessoas com deficiéncia na sociedade.

Grande parte das pesquisas que abordam a relagédo entre pessoas com
deficiéncia e a Educagao Superior concentra-se na identificagdo de barreiras
e dificuldades enfrentadas por esses sujeitos no que se refere ao acesso e a
permanéncia. Embora esses aspectos sejam relevantes e meregam atengéo, ob-
serva-se uma lacuna na producgao cientifica no que diz respeito a valorizagao de
suas subjetividades e potencialidades. Sdo ainda escassos os estudos que, ao
invés de apenas descrever os obstaculos, promovam uma escuta ativa de suas
experiéncias, reconhecendo-os como protagonistas em suas trajetorias acadé-
micas e profissionais — ou seja, como sujeitos de direitos, com valor social e po-
tencial para contribuir significativamente na produgao do conhecimento.
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E justamente nesse ponto que se fundamentam a justificativa e a relevancia
deste estudo, uma vez que, ao ampliar as narrativas sobre a deficiéncia na Edu-
cagao Superior e articular as histérias de vida de docentes com deficiéncia com
as produgdes académicas ja existentes na area, esta pesquisa visa contribuir
para evidenciar ndo apenas as necessidades desses sujeitos, mas, sobretudo,
para viabilizar e dar visibilidade as suas potencialidades.
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Introducao

O presente trabalho dialoga com duas pesquisas de mestrado em desen-
volvimento no Programa de Pés-graduagéo em Educagao da Universidade Fe-
deral de Jatai.

A primeira pesquisa versa sobre a formag&do continuada de docentes em Ja-
tai — Goids em uma perspectiva comparada com dados obtidos em uma pesqui-
sa nacional a qual o projeto de pesquisa se filia. A segunda, por sua vez, intenta
debater a probleméatica da valorizagdo profissional dos docentes que atuam na
Educacgao Infantil na Rede Municipal de Jatai, também alinhada a pesquisa em
rede intitulada “Nova Gestao Plblica e tecnologias digitais na educagao bésica e
impactos no trabalho docente: uma abordagem internacional Brasil-Argentina e
Portugal”, que abrange instituicdes nacionais e internacionais, sendo elas: UFCAT,
UFU, Uniube, UFSC, Universidade de Buenos Aires e Universidade Nova de Lisboa.
Coordenada pela Profa. Fabiane Previtali - UFU e financiada pelo edital MCTIC/
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CNPq 2021, objetiva analisar as mudangas no trabalho docente no &mbito da difu-
sdo da indUstria 4.0 e da Nova Gestéo Plblica sob o aprofundamento das politicas
neoliberais e seus desdobramentos na formacao e valorizagdo profissional docente.

Considerando este fundamento, tém sido realizados estudos sobre forma-
Gao e profissionalizagado docentes, identidade, saberes e valorizag&o profissional.
Nestes termos, o presente estudo tem por objetivo debater os dispositivos re-
lacionados & formag&o docente no Plano Municipal de Jatai (PME) e como estes
se relacionam ao atendimento a formagao continuada para o atendimento as

pessoas com deficiéncia.

Pretende cotejar as versdes do PME local e identificar avangos e retrocessos
entre a versao definida por meio de participagdo em audiéncias publicas e o
texto aprovado no Legislativo Municipal. Para tanto, metodologicamente, langara
mao da anélise documental e buscaré refletir acerca do referencial te6rico que
embasa as duas pesquisas citadas e este estudo especificamente e que deba-
tem formagéo, identidade e valorizagdo docente.

Ao final do texto, espera-se refletir sobre como documentos desta natureza
conservam potencial para induzir a formagao docente e, com destaque, para a
formagédo continuada de docentes para atuarem com estudantes com deficién-

cia em uma escola béasica na perspectiva inclusiva.

Notas sobre formacao dos professores

Neste trabalho, assim como nas pesquisas citadas, entendemos a formagé&o
de professores como etapa fundamental para o aprimoramento profissional.

De acordo com Pereira (2010), a formagao docente é compreendida como um
processo continuo, que ocorre com a formagao “inicial” e a “continuada”. Essa
nova concepcéo de formagéo passou a ganhar mais destaque nos meios aca-
démicos brasileiros, ao longo do processo educativo, visando novas propostas
e saberes com essa nova proposta de formag&o. Ao compartilhar experiéncias
e préaticas vivenciadas no contexto escolar, os docentes tém a oportunidade de
aprender coletivamente, o que pode contribuir para melhorias no processo de

formag&o e no desenvolvimento da pratica educativa.

Ao debater sobre formagéo continuada de professores, também & neces-
sério apontar os desafios enfrentados na realidade educacional. O processo
de formagao ndo depende somente do empenho dos professores; os fatores
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externos, como as politicas publicas voltadas para as condigées de trabalho,

contribuem e séo, por vezes, decisivos neste contexto. Nessa perspectiva, Pe-

reira (2010) afirma que:

[..] Nao poderiamos nos esquecer do principio da indis-
sociabilidade entre a formagéao e as condigdes adequa-
das para a realizag&o do trabalho docente (salarios dig-
nos, maior autonomia profissional, dedicagéo exclusiva
auma Unica escola, pelo menos um tergo da jornada de
trabalho para planejamento, reflexdo e sistematizagdo
da préatica, estudos individuais e coletivos, salas de aula
com um namero reduzido de alunos) (Pereira, 2010, p. 2).

A formagéao continuada precisa ser articulada com a valorizagdo do traba-

Iho docente, tempo reservado para planejamento e estudos, melhorias nas con-

dicdes de trabalho e comprometimento do poder pUblico com a qualidade da

educacgao. Com a falta de apoio e incentivos, a formagéao continuada tende a ser

fragmentada, aligeirada e sua qualidade pode ser precarizada, podendo compro-

meter, dessa forma, a qualidade do processo formativo e do ensino.

A formagao de professores ocupa posi¢ao estratégica nas politicas pUblicas

educacionais brasileiras, sendo reconhecida como um dos eixos estruturantes

para a melhoria da qualidade do ensino.

Essa prioridade estéd expressa no Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-

2024, que estabelece metas especificas voltadas a qualificagdo docente, com

destaque para a Meta 15, que visa assegurar formagéo inicial adequada a area de

atuacéo, e a Meta 16, que propde ampliar a titulagdo em nivel de p6s-graduagéo

e garantir formacgé&o continuada articulada as demandas do sistema de ensino.

Nos termos da lei:

Meta 15 - Garantir, em regime de colaboragao entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no
prazo de 1(um) ano de vigéncia deste PNE, politica na-
cional de formagao dos profissionais da educagéao de
que tratam os incisos |, Il e lll do caput do art. 61 da Lei
n 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educagédo
basica possuam formagao especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conheci-
mento em que atuam.
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Meta 16 Formar, em nivel de p6s-graduagéo, 50% (cin-
quenta por cento) dos professores da educagao basica,
até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos
(as) os (as) profissionais da educag&o basica formacgao
continuada em sua éarea de atuagao, considerando as
necessidades, demandas e contextualizagdes dos sis-
temas de ensino (Brasil, 2014, s/p).

Nesse sentido, o PNE configura-se como instrumento de orientagéo e com-
promisso federativo, funcionando como referencial para a implementagéo de
politicas locais de formag&o docente. A partir dele, esperam-se agdes articu-
ladas entre uniéo, estados e municipios, e com isso garantam aos professores
condigdes formativas permanentes, contextualizadas as realidades escolares e

coerentes com as transformacgdes no trabalho docente.

Diante do exposto, observa-se que o Plano Nacional de Educagao (2014—
2024) estabelece diretrizes fundamentais para a valorizagéo e o desenvolvimen-
to profissional dos professores, ao reconhecer a formagéao inicial e continuada

como dimensdes estruturantes da politica educacional.

Do mesmo PNE, emergiu a necessidade de os municipios articularem os seus
Planos Municipais visando a organizagdo e manutencgéo de um sistema federati-
vo de corresponsabilizacao e colaboragao entre os entes, visando & manutengé&o
dos padrdes de qualidade, também dispostos em documentos nacionais como
a LDB e o préprio PNE.

Assim, o presente texto se apoia nas diretrizes do PNE/PME como base nor-
mativa e analitica, buscando um didlogo que fortalece o estudo, permitindo
confrontar os avangos e desafios locais com os compromissos assumidos na-
cionalmente, além de contribuir para a compreenséo critica das relagées entre

politicas pUblicas, formagao docente e condi¢des de trabalho.

Procedimentos Metodologicos

O estudo em tela é caracterizado como pesquisa documental, com aborda-
gem qualitativa. Para a coleta de dados, referimo-nos a anélise documental do
Plano Municipal de Educagao-PME. O PME de Jatai, instituido pela Lei Municipal
3708 de 26 de junho de 2015.

Diante disso, do ponto de vista metodolégico, a anédlise documental em-
preendida neste estudo teve dois momentos: i) comparagao do texto do PME
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aprovado coletivamente em audiéncia pUblica com o texto final da lei no que se
refere a formagéo docente e formagao para o atendimento as pessoas com de-
ficiéncia e ii) anélise do texto final e seu potencial indutor na formag&o docente e
na formacgé&o para a incluséo. De acordo com Evangelista (2008):

Documentos sdo produtos de informagdes selecionadas,
de avaliagdes, de anélises, de tendéncias, de recomen-
dagoes, de proposigdes. Expressam e resultam de uma
combinagdo de intencionalidades, valores e discursos;
sao constituidos pelo e constituintes do momento his-
térico. Assim, ao se tratar de politica é preciso ter clareza
de que eles ndo expdem as “verdadeiras” intengdes de
seus autores e nem a “realidade”. Como fontes de con-
cepgdes, permitem captar a racionalidade da politica,
desde que adequadamente interrogados. A interroga-
G&o metddica desse tipo de evidéncia procura apreen-
der suas incoeréncias, seus paradoxos, seus argumentos
cinicos ou pouco razoaveis. Trata-se de desconstrui-los
para captar aspectos da politica educacional da qual séo,
simultaneamente, expressdo e proposigdo (Evangelista,
2008, p. 60. Grifo no original).

Para isso, metodologicamente, empreendeu-se uma anélise das versdes dos
documentos que viria a se tornar a Lei Municipal 3708 de junho de 2015 apés
intenso processo de debate e participagao da sociedade, bem como sua espe-
cificidade na tramitagéao legislativa por meio de conferéncia e audiéncia pUblicas.

O PME de Jatai encerra seu decénio no decurso do ano de 2025 com um
percurso que desconsiderou a participagdo da comunidade educacional em de-
trimento de um texto substitutivo no tramite legislativo do Plano, conforme de-
bateram Oliveira e Santos (2020). Diante disso, do ponto de vista metodolégico, a
anélise documental empreendida neste estudo teve dois momentos: i) compara-
¢éo do texto do PME aprovado coletivamente em audiéncia pUblica com o texto
final da lei no que se refere a formag&o docente e formacéo para o atendimento
as pessoas com deficiéncia e ii) analise do texto final e seu potencial indutor na

formacgé&o docente e na formacgao para a incluséo.

Resultados e discussao

Conforme descrito na secéo anterior, o quadro O1 sistematiza a compa-
ragcédo entre a versado do PME aprovada em audiéncia pUblica, organizada em
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grupos de trabalhos para discusséo e revisdo do texto, e a verséo aprovada
na Camara de Vereadores, apresentada como um substitutivo @ minuta da Lei
construida coletivamente.

Inicialmente, a intengéo era debater as metas e estratégias que se referiam a

formagdo docente. Contudo, nota-se que a temética esta contida em diferentes

metas do PME (em ambas versées), como destaca o quadro:

Quadro O1 - Comparacéao entre as versées do PME - Jatai - Goias (continua)

Meta

Versdo - PME participativo

Versdao PME - aprovado no
Legislativo Municipal

02 - Educagdo infantil

I- Universalizar, no
prazo de cinco (5) anos,
o atendimento escolar
das criangas de seis (6)
a quatorze (14) anos e

ainda daquelas que ndo
foram atendidas na idade
propria, garantindo-lhes
condigBes adequadas
para aprendizagem e
permanéncia na escola
até a conclusdo do ensino
fundamental.

Estratégias

4-Oportunizar formagado conti-
nuada especializada por meio de
parceria com as universidades
para profissionais que realizam
o atendimento dos alunos com

dificuldade de aprendizagem;

5-Construir em todas as escolas,
salas para atendimento especia-
lizado (psicélogo, psicopedagogo,
fonoaudidlogo, neuropediatra,
assistente social e professor de
libras e braile).

Estratégias

5. Proporcionar a formagdo conti-
nuada por meio de parceria com
as universidades para profissio-
nais que prestam o atendimento
aos alunos com dificuldade de
aprendizagem.

7. Construir, guando e onde existir
demanda, salas para atendimento
especializado.
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Quadro 01 - Comparacgéao entre as versées do PME - Jatai - Goias (continua)

04 - Inclusdo

[...]

Em parceria entre SME e
IES publicas, a partir de
2016, oferecer cursos de
formacado inicial e conti-
nuada para professores
na Lingua Brasileira de
Sinais e no Sistema Brail-
le, e metodologias espe-
cificas para educandos
surdos, cegos, e demais
necessidades especiais
em todas as etapas da

Estratégias

3-Garantir, até 2016, através de
parcerias com IES publicas, de
forma progressiva, cursos de
formagdo continuada, ministrado
por profissionais capacitados, para
todos os profissionais do magisté-
rio e da area administrativa, para
habilitagdo em todos os niveis de
ensino (incluindo intérpretes, pro-
fessores de Braille e apoios).

4-Promover, em parceria com
diferentes instituigdes, cursos de
capacitagdo em areas de demanda
relacionadas a educagdo especial,
voltados a comunidade.

5-Criar até o final de 2016 centros
multidisciplinares de apoio, pes-

quisa e assessoria articulados com
instituigdes académicas e inte-

Estratégias

3. Em parceria entre Secretaria
Municipal de Educacdo e Institui-
¢Oes de Ensino Superior publica,
a partir de 2016, oferecer cursos
de formacdo inicial e continua-
da para professores na Lingua
Brasileira de Sinais e no Sistema
Braille, e metodologias especificas
para educandos surdos, cegos, e
demais necessidades especiais em
todas as etapas da educagdo.

4. Da versdo anterior, excluido.

4. Garantir a partir de agosto de
2015, a continuidade das Salas de
Atendimento de Ensino Especia-
lizado, em horério integral, a ser
oferecido em turno contrario ao

educagdo grados por profissionais das areas de estudo do aluno, com material
de satde, educacio e promogio pedagdgico adaptado, nas escolas
social (Neurologistas, Psiquiatras, da rede regular nas escolas
Psicélogos e Fonoaudidlogos, urbanas.
Assisténcia Social e Pedagogos, 5. Excluido
dentre outros) para acompanhar
os alunos e familia.
Meta 15
Garantir, em regime de colabora-
¢do entre a Unido, os Estados, o
i Distrito Federal e os Municipios,
|. Garantir, no prazo de um ano de .
.. . no prazo de 1 (um) ano de vigéncia
vigéncia deste PME, em regime de o K
N deste PME, politica nacional de
colaboragdo entre os entes fede- N L
formagdo dos profissionais da edu-
rados, que todos os professores e N o
Meta 15 cagdo de que tratam os incisos |, Il

Formagdo docente

as professoras da educagdo basica

possuam formagdo especifica de

nivel superior, obtida em curso de

licenciatura na area de conheci-

mento em que atuam, conforme o
que prevé o PNE.

e lll do caput do art. 61 da Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professo-

res e as professoras da educagdo

basica possuam formagdo espe-

cifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na drea de
conhecimento em que atuam.

Redacdo idéntica ao PNE
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Quadro 01 - Comparagéao entre as versdes do PME - Jatai - Goias (conclus&o)

Meta 16

Formagdo docente na
pos-graduagdo

5. Apoiar tecnicamente a forma-
¢do continuada de docentes para
atendimento a portadores de
necessidades especiais das redes
municipal, estadual e privada.

6. Até final de 2017, definir politi-
ca publica municipal de incentivo
a docentes que queiram realizar
formagdo continuada especifica
em poés-graduagdo para atendi-
mento a alunos com deficiéncias
na rede publica.

7. Fomentar que os docentes da
Educacgdo Basica, por meio da SME
e SEDUC, integrem os Grupos de
Estudos e Pesquisas realizados
nas IES e tornem-se coparticipes
dos resultados alcangados, vi-
sando contribuir com a formagdo
continuada dos professores.

Meta 16 (De responsabilidades

dos Governos Federal e Estadual

1. Assegurar, a partir de 2018, nos
planos de carreira da Educagdo
Basica a possibilidade de progres-
sdo horizontal para os professores
que concluirem os cursos de
formacdo continuada.

2. Possibilitar, dentro do possivel
aos professores da educagdo ba-

sica, o seu direito a continuidade
dos estudos na pés-graduacgdo.

3. Cumprir os planos de carreira
dos docentes da educagdo no
que se refere a progressdo, desde

que, ndo afronte nenhuma norma
constitucional.

4. Apoiar tecnicamente a forma-
¢do continuada de docentes para
atendimento a portadores de
necessidades especiais das redes
municipal, estadual e privada.

5. Fomentar que os docentes da
Educacgdo Basica, por meio da Se-
cretaria Municipal de Educagdo e
Secretaria de Estado da Educagdo
e Cultura, integrem os Grupos de

Estudos e Pesquisas realizados
nas Instituicdes de Ensino Supe-
rior e tornem-se coparticipes dos

resultados alcangados, visando
contribuir com a formacgéo conti-

nuada dos professores.

Organizagao: as autoras (2025. Grifos nossos).

O estudo revelou (e o quadro é ilustrativo desta analise), como resultados,
que a primeira versdo do PME encaminhada ao legislativo dispunha de estraté-
gias diretamente relacionadas a formagé&o docente, parcerias com Instituigées
publicas para este processo, bem como a valorizagéo profissional que fomen-
tasse esta iniciativa pelos professores, inclusive identificando prazos e respon-

séveis por este processo. J& a versdo que se tornou Lei eliminou, reescreveu,
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retirou prazos e entes responsaveis, elementos limitando, portanto, os aspectos
relacionados a formagéo docente no PME e, especialmente, aquela voltada para
a formagao docente para o atendimento as pessoas com deficiéncia em uma
perspectiva inclusiva.

Por sua vez, naquilo que se refere a formagéao docente para a inclusdo, o PME
local espelha, por vezes, o seu correspondente nacional e exclui também tudo
o que fora indicado pela comunidade educacional no processo participativo de
construgao deste Plano.

Segundo afirmam Oliveira e Santos (2020), o executivo municipal & época
justificou as mudangas para tornar o plano exequivel, “driblar” a lei de responsa-
bilidade fiscal cujo descumprimento para custear a educagéo publica inviabili-
zaria as contas e o crédito da prefeitura municipal e apontam, dessa forma, para
alégica daracionalidade financeira a despeito da preocupagéo com a incluséo e

com a qualidade socialmente referenciada da educagéo publica.

Consideracgées finais

Ao retomar o objetivo inicialmente indicado neste texto, qual seja: “debater
os dispositivos relacionados & formag&o docente no Plano Municipal de Jatai
(PME) e como estes se relacionam ao atendimento & formag&o continuada para
o atendimento as pessoas com deficiéncia”, optou-se por proceder uma anali-
se documental de versdes distintas deste documento. A primeira foi construida
coletivamente, por meio de conferéncia e audiéncia pUblicas (esta Gltima con-
tou com a presenga de vereadores e todo o processo de diagnéstico, redagéo
e revisao coletiva do texto do PME foi acompanhado pelo Executivo local, por
meio da Secretaria de Educagao) e apresentada como Minuta de projeto de lei &
Camara de vereadores. Ja a segunda versao, aquela que se tornou Lei Municipal,
trata-se de um substitutivo apresentado pelo Executivo, a despeito dos meses
de estudos e trabalhos que precederam a tramitagéo legislativa na Camara, des-
considerando muitos elementos referentes a formagédo docente e a formagao
continuada de docentes para o atendimento a pessoas com deficiéncia em uma

perspectiva inclusiva.

N&o se espera que o texto legal, no caso do PME, produza uma outra educa-
¢éo, uma outra escola. Isto depende de inimeros fatores, dos quais o aparato le-
gal € um deles. Contudo, é inegével o potencial indutor que este tipo de normati-
va tem na organizag&o e na gestdo dos sistemas de ensino. Diante disso, o estudo
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aponta para as mudangas significativas de uma versdo do documento para sua
versao que se tornou lei, provocando um certo esvaziamento, bem como para a

limitagdo do PME no que tange a formagéao docente para a incluséo.
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Introducao

As criangas convivem em mdltiplos contextos sociais ao longo de seu desen-
volvimento, sendo no ambiente familiar e, sobretudo, na instituigdo escolar que
se constroem os primeiros processos estruturantes de socializagao e aprendi-
zagem. Nessa conjuntura, a escola configura-se como espaco privilegiado para a

efetivagcéo da inclusédo de pessoas em condigao de deficiéncia.

De acordo com Freire (1996, p. 8), “educar é um ato de amor, por isso, um ato
de coragem” e implica reconhecer o outro em sua singularidade, abrindo espago
para o didlogo, o respeito a diferenca e a diversidade humana. Sob essa pers-
pectiva, a inclusdo escolar ndo pode se restringir ao acesso fisico ao ambiente
escolar, mas deve garantir a participagao efetiva de todos os estudantes nos
processos de aprendizagem e convivéncia. Assim, a construgdo de uma escola
verdadeiramente inclusiva requer praticas pedagdgicas intencionais, fundamen-
tadas no respeito a diversidade e na promogé&o de condigdes que assegurem a
participagdo plena de todos os estudantes.
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Ao considerar os estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), é
fundamental assegurar praticas pedagdgicas que favoregcam sua comunicacgéo,
interagdo e autonomia.

A luz da teoria histérico-cultural, Vygotsky (1997) defende que o desenvolvi-
mento humano ocorre nas interagdes sociais e por meio da mediag&o cultural e
simbélica, o que reforga a necessidade de uma escola que valorize a diversidade
como elemento constitutivo da aprendizagem. O desafio, portanto, & construir
préaticas educacionais que considerem os contextos socioculturais dos estudan-
tes e reconhegam que a deficiéncia nédo reside no individuo, mas nas barreiras

impostas pelos ambientes fisicos, atitudinais e pedagégicos.

O presente estudo justifica-se pela necessidade premente de produzir co-
nhecimento que subsidie o aprimoramento das praticas pedagogicas, bem como
favorega a consolidagao de uma escola genuinamente inclusiva, democrética e

orientada pelos principios da equidade.

Nos Gltimos dez anos, o Brasil tem apresentado um crescimento exponencial
nas matriculas de estudantes com TEA na educacgao basica, refletindo tanto o
aumento no nimero de diagnésticos quanto a maior visibilidade dessa condigao.
De acordo com o Censo Escolar, em 2015 havia cerca de 41.000 estudantes com
TEA matriculados em instituigdes de ensino; ja em 2023, esse nUmero saltou para
636.202 e, em 2024, alcangou 918.877 matriculas, o que representa um aumento
superior a 2000% em menos de uma década (INEP, 2025). Entre os estudantes
com TEA matriculados, 92,6% estdo em classes comuns da rede regular de ensi-
no, o que evidencia uma tendéncia de inclusado nas escolas comuns, em confor-

midade com os principios da educacgéo inclusiva.

Esses dados refletem ndo apenas um avango nas politicas pUblicas, mas tam-
bém desafios significativos, uma vez que o aumento das matriculas ndo necessa-

riamente garante qualidade no atendimento ou préaticas pedagogicas adequadas.

Frente ao exposto, emerge o seguinte questionamento: como as recentes
transformagodes legislativas, em especial o Parecer CNE/CP n° 50/2023, tém im-
pactado a efetivagdo da inclusdo escolar de estudantes com Transtorno do Es-
pectro Autista (TEA) na rede comum de ensino do estado de Goias?

Ao direcionarmos a analise para o estado de Goias, constata-se o desen-
volvimento de iniciativas voltadas & promogé&o da inclusdo de estudantes com

Transtorno do Espectro Autista (TEA) nas redes regulares de ensino. Contudo,
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mudangas legislativas recentes, a exemplo do Parecer CNE/CP n°® 50/2023, bem
como as propostas e estratégias educacionais implementadas, demandam uma
avaliagao critica, especialmente no que se refere aos impactos concretos nas
praticas pedagobgicas e na formag&o dos profissionais que atuam diretamente

com esse puUblico.

Nesse contexto, este artigo objetiva analisar as politicas publicas educacionais
voltadas a inclusdo de estudantes diagnosticados com TEA no estado de Goias e
discutir a oferta de formag&o continuada para os profissionais da educagéo.

Procedimentos Metodoldgicos

Esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa, de caréater exploratério. Se-
gundo Minayo (2001), a pesquisa qualitativa & especialmente apropriada para o
estudo de fendbmenos sociais complexos, pois permite captar a dindmica dos
processos e as multiplas dimensdes das praticas humanas e institucionais, es-
pecialmente no campo da educacgéo inclusiva. Nesse sentido, optou-se por um
estudo exploratério, que, conforme Gil (2002), busca proporcionar maior fami-
liaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito e facilitar a cons-

trugéo de hipbteses ou interpretagdes mais precisas.

Ainvestigag&o fundamenta-se em dois procedimentos principais: a pesquisa
bibliografica e a analise documental. A pesquisa bibliografica foi realizada a partir
da leitura critica de obras cientificas, artigos académicos e textos de autores
que discutem a inclus&o escolar, o Transtorno do Espectro Autista, a formagao
docente e as politicas educacionais inclusivas, tais como: Costa, Mendes, Pletsch,
dentre outros. Esses referenciais teéricos forneceram subsidios essenciais para

a analise conceitual e critica do tema.

A pesquisa documental, por sua vez, consistiu na anélise de legislagdes, pa-
receres, diretrizes e documentos oficiais emitidos por érgdos governamentais,
com destaque para o Parecer CNE/CP n° 50/2023. Foram examinados também
dados do Censo Escolar, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais Anisio Teixeira (INEP), bem como documentos produzidos pela Secretaria

Estadual de Educagao de Goias.

Esse conjunto metodolégico possibilitou a construgdo de uma analise critica
e fundamentada sobre os desafios e perspectivas da inclusdo de estudantes
com TEA, considerando as condigdes legais, pedagoégicas e institucionais que

permeiam a pratica educativa no contexto goiano.
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Fundamentagao Tedrica

A incluséo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nas es-
colas comuns tem se consolidado como uma das principais diretrizes das poli-
ticas pUblicas educacionais brasileiras nas Ultimas décadas. Esse processo, no
entanto, nao se efetiva sem o envolvimento conjunto da familia, do Estado e dos
profissionais da educac¢éo, que assumem papéis fundamentais na construgéo de

uma escola inclusiva.

Nesse cenério, diversos autores tém contribuido para a consolidagéo de fun-
damentos que sustentam a perspectiva inclusiva como principio orientador das
préaticas pedagogicas e das politicas educacionais. O papel da familia é decisivo
tanto no processo de busca pelo diagnéstico precoce quanto na reivindicagéo
dos direitos educacionais. De fato, Ferreira et al. (2019, p. 2) observam que “os
profissionais valorizam a participagdo da familia e atribuem a essa participagéo
o progresso da crianga”, o que evidencia que as familias ndo se restringem ao
apoio emocional, mas também exercem uma fungéo politica e social ao mobilizar
redes de apoio e pressionar por politicas publicas efetivas.

O Estado, por sua vez, tem o dever constitucional de garantir o acesso, a
permanéncia, a participagéo e a aprendizagem de todos os estudantes no sis-
tema educacional. A promulgagédo da Politica Nacional de Educag&o Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008), o Plano Nacional de Educag&o (PNE) e
mais recentemente o Parecer CNE/CP n° 50/2023, dentre outros, reforgcam esse
compromisso legal ao reafirmarem o direito de estudantes publico-alvo da edu-
cagéo especial — entre eles, os com Transtorno do Espectro Autista (TEA) — de

frequentar a escola comum.

Esses documentos orientam os sistemas de ensino a assegurarem a oferta
de apoio pedagégico especializado, com base nas necessidades especificas dos
estudantes. “A incluséo escolar deve ocorrer preferencialmente em classes co-
muns da rede regular de ensino, com oferta de servigos e recursos da educagao
especial, conforme as necessidades do estudante”. (Brasil, 2023). Nessa pers-
pectiva, Benevides e Costa (2022, p. 13) destacam que:

[..] o ato de incluir engloba a aquisi¢ao de direitos para
que possamos promover, no espago escolar, a represen-
tatividade social, o que é de suma relevancia para que
se tenham cidadaos ativos, colaborando com o desen-
volvimento da sociedade, independentemente de sua
condigao fisica (Benevides; Costa, 2022, p. 13).
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Complementando essa perspectiva, Pletsch (2009) evidencia que a inclusédo
escolar exige o rompimento com préaticas homogeneizadoras e a valorizagdo da
diferenga como elemento estruturante das politicas educacionais. Nesse senti-
do, a presenga de estudantes em condigéo de deficiéncia em escolas comuns
representa uma oportunidade para repensar os modos de ensinar e aprender,
promovendo a construgao de uma escola democrética, plural e comprometida
com a justica social.

A pesquisadora Enicéia Mendes (2010) enfatiza que a inclusdo nao deve ser
pensada como adaptagao do estudante a escola, mas sim como reorganizagao
da escola para atender a diversidade. Segundo a autora, “a inclusédo escolar se
concretiza na medida em que se garantem as condigdes institucionais, pedag6-

gicas e sociais que permitam o desenvolvimento de todos” (Mendes, 2010, p. 45).

De maneira complementar, Piza (2021) defende que o direito a inclusédo dos
estudantes diagnosticados com TEA envolve também o reconhecimento das
barreiras atitudinais e pedagbgicas que limitam a aprendizagem e a participagao
dos estudantes com deficiéncia.

De maneira complementar, Piza (2021) defende que o direito a inclusédo dos
estudantes diagnosticados com TEA envolve também o reconhecimento das
barreiras atitudinais e pedagbgicas que limitam a aprendizagem e a participagao
dos estudantes com deficiéncia.

No caso da crianga com TEA, torna-se necessario com-
preender e respeitar como ela se expressa e se relacio-
na nos diferentes espagos sociais, no sentido de como
se relaciona com o mundo a sua volta, e paralelamen-
te, como isso se da no contexto escolar que vivencia,
como ela enxerga e concebe o que esta a sua volta e, se
hé o respeito, o olhar e o direito dela ser e de se expres-
sar nesses diferentes espagos (Piza, 2021, p. 30).

A presencga do estudante na sala de aula deve ser acompanhada de agées pe-
dagdgicas intencionais, acolhedoras e baseadas no respeito as especificidades
do desenvolvimento. Isso implica repensar o curriculo, as formas de avaliagéo e os
modos de ensinar, para que todos os estudantes, com ou sem deficiéncia, possam
aprender e participar plenamente da vida escolar. Nessa perspectiva, Dalla Valle
(2022, p. 383) observa que, “o curriculo desempenha um papel fundamental na
perspectiva da educacéo inclusiva, pois, através de sua organizagdo e sistemati-
zagéo, podera delinear e orientar [..] a pratica pedagogica dos professores.”
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Esse processo exige investimento em politicas pUblicas consistentes, for-
macgao continuada dos profissionais da educacgao, estruturas acessiveis e, so-
bretudo, uma mudancga de paradigma educacional que reconhecga e valorize a
diferenga como principio da pratica pedagégica.

Anélise das mudancas legislativas e das politicas pUblicas de inclusado escolar

de estudantes com TEA no Estado de Goias.

No Estado de Goias, a consolidagédo da educacgéo inclusiva, especialmente no
atendimento a estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), tem ocor-
rido de forma gradual, com a incorporagéo das orientagdes do Parecer CNE/CP n°®
50/2023 as normativas e programas educacionais. Nesse processo, a SEDUC/GO
tem ampliado a oferta de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), fortalecido as
equipes do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e instituido instrumen-
tos como o Plano Educacional Individualizado (PEI), o Plano de Desenvolvimento
Individualizado (PDI) e o Diario de Bordo, que funcionam como ferramentas es-
senciais para orientar praticas pedagoégicas inclusivas e promover a colaborag&o
entre professores, profissionais de apoio, docentes de AEE e familias, em prol do

desenvolvimento dos estudantes.

“A capacidade do PEl de adaptar o curriculo e as metodologias de ensino con-
tribui para um ambiente educacional inclusivo e acessivel, proporcionando aos
alunos com dificuldades as oportunidades necessérias para um aprendizado
efetivo e significativo” (Marinho et al., 2022, p. 5754).

Dados do Censo Escolar indicam que o nUmero de estudantes diagnostica-
dos com TEA matriculados na rede comum de ensino em Goias tem crescido
progressivamente nos Gltimos anos, o que evidencia tanto a expansdo do acesso
quanto a necessidade de aprofundamento das politicas voltadas a permanéncia
e a qualidade do processo educativo. Essa expansao, no entanto, revela lacunas
importantes, especialmente no que tange a formagéo continuada dos profes-
sores regentes, a auséncia de profissionais de apoio em nimero suficiente e a
estrutura fisica das escolas, que em muitos casos ainda ndo esta adequada as
demandas da diversidade.

Como afirmam Benevides e Costa (2022), a inclusdo ndo se restringe apenas
a colocar o estudante com deficiéncia na sala de aula comum, mas em garantir-
-lhe as condigdes necessérias para o desenvolvimento de suas potencialidades,
a partir de um projeto pedagégico que acolha as diferengas.
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Todavia, as interagdes informais com gestores, professores regentes e profis-
sionais de apoio evidenciam que a formagdo dos docentes regentes permanece
aquém das demandas especificas dos estudantes com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), particularmente no que concerne a elaboragéo de praticas pe-
dagégicas intencionais, diferenciadas e mediadas por recursos acessiveis. So-
ma-se a isso o fato de que os professores regentes, atualmente, possuem uma
carga horéaria de 40 horas semanais, das quais 32 horas-aula sdo cumpridas efe-
tivamente em sala de aula. As 8 horas restantes, destinadas ao cumprimento
da hora-atividade, s&o utilizadas para o planejamento das aulas, corregéo de
avaliagdes, preenchimento de documentos pedagégicos obrigatérios e demais
demandas administrativas exigidas pela SEDUC/GO.

Essa organizagéo laboral resulta em uma jornada de trabalho extenuante, que
ndo compromete apenas o bem-estar fisico e mental dos docentes, mas também
limita suas possibilidades de participagdo em formagées continuadas, inclusive
na modalidade a distancia, devido ao excesso de atribuigées e ao consequente
desgaste. Nesse contexto, a redugdo da carga horéaria em sala de aula poderia fa-
vorecer a busca auténoma por processos formativos, contribuindo para o aprimo-
ramento profissional e, consequentemente, para a melhoria da qualidade do ensi-
no. Partindo dessa premissa, Costa (2010) afirma que “para que a inclusdo possa
ocorrer & imprescindivel que os(as) docentes possam se preparar, se qualificar e
se habilitar para que na escola a inclusédo do deficiente, do estranho, do desseme-

Ihante n&o se constitua em obstaculos ao ensino (Costa, 2010, p. 896).

Outro aspecto relevante diz respeito a atuagdo dos profissionais de apoio
escolar. Esses profissionais desempenham papel fundamental na mediagéo pe-
dagobgica e na garantia da seguranga e do bem-estar dos estudantes com TEA,
especialmente aqueles que apresentam maior necessidade de suporte indivi-
dualizado. No entanto, relatos de gestores escolares e professores da rede Esta-
dual de Goias indicam que a contratagao e formag&o adequada desses profis-

sionais ainda precisam de sistematizagéo e financiamento adequado.

Enfim, a andlise das legislagdes e politicas publicas educacionais em Goiés, por-
tanto, revela um movimento importante de consolidagdo da incluséo, mas também
evidencia a necessidade de avangos no que diz respeito a formagéo dos professo-
res regentes, a ampliagao dos servigos de apoio e a articulagdo intersetorial entre
salde, educag&o e assisténcia social. Como afirma Mendes (2010), a efetivagéo da
educacéo inclusiva exige o compromisso coletivo e a transformacao das préticas
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pedagdgicas e das politicas institucionais, de modo que a diversidade nédo seja vis-

ta como um obstaculo, mas como um elemento constitutivo da escola democréatica.

Resultados e discussao

Diante do panorama observado, foi possivel apreender que a inclusdo de es-
tudantes diagnosticados com TEA nas escolas comuns é uma realidade cada vez
mais presente nas redes de ensino do pais. Mas, a efetivagdo desse processo
exige um pacto coletivo entre familia, Estado e profissionais da educagéo, pau-
tado no reconhecimento da diversidade como elemento enriquecedor da expe-
riéncia pedagobgica. A anélise estatistica do crescimento das matriculas, baseada
nos dados do Censo Escolar, deve ser acompanhada de uma anélise critica sobre
a qualidade das préticas inclusivas e da formag&o dos sujeitos envolvidos. Assim
ser§ possivel garantir o direito & educagdo como um direito humano universal,

indivisivel e inalienavel.

A anélise dos documentos legais, dos dados estatisticos e das agées imple-
mentadas no estado de Goiés permite observar avangos significativos na promo-
¢ao da incluséo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na rede

comum de ensino, sobretudo apds a promulgagéo do Parecer CNE/CP n° 50/2023.

No entanto, a presenga expressiva de estudantes com TEA nas classes co-
muns, que atinge mais de 92% das matriculas dessa populagao no Brasil (INEP,
2024), ndo tem sido acompanhada, em muitos contextos, pela implementag&o
plena de condigdes que garantam uma incluséo efetiva.

No estado de Goiés, embora se observe a ampliagado das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) e a intensificagéo dos esforgos voltados & promogé&o do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), ainda persistem desafios signifi-
cativos. Entre eles, destacam-se a insuficiéncia de profissionais de apoio escolar,
a fragilidade das politicas de formagao continuada e as limitagdes estruturais

presentes em diversas instituicdes de ensino.

Ademais, constatou-se uma lacuna entre as diretrizes normativas e sua ma-
terializag&o no cotidiano escolar. A formagao docente continuada, por exemplo,
ainda depende de parcerias pontuais com instituicdes externas, o que dificulta
a territorializagdo do conhecimento e a apropriagao efetiva dos principios da

educacgao inclusiva.
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Outro ponto critico identificado refere-se a atuagdo dos profissionais de
apoio escolar. Embora sua presencga seja prevista por normativas federais e esta-
duais, sua contratagao, qualificagéo e inser¢ao nas rotinas escolares necessitam
de sistematizagdo. A auséncia desses profissionais, em muitos casos, compro-
mete ndo apenas o processo de ensino e aprendizagem, mas também a seguran-
ca e o bem-estar dos estudantes com TEA, conforme apontado por professores
e coordenadores pedagbgicos.

Esses dados e interpretagdes indicam que, embora as politicas pUblicas em
Goias avancem na diregao da consolidagdo de um sistema educacional mais in-

clusivo, sua efetividade ainda depende da superagao de mdltiplas barreiras.

Consideracgoées finais

O presente estudo permitiu refletir criticamente sobre os avangos e desafios
da inclus&o escolar de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no
estado de Goiés, a luz das recentes transformagdes legislativas e das politicas

publicas educacionais.

Com base na anélise qualitativa de documentos oficiais e referenciais te6-
ricos consolidados, verificou-se que o cenario educacional tem caminhado no
sentido da ampliagdo do acesso a escola comum, impulsionado por marcos le-
gais como o Parecer CNE/CP n° 50/2023. Contudo, os dados evidenciam que
o crescimento no nimero de matriculas de estudantes com TEA ndo tem sido
acompanhado, de maneira sistemética e equitativa, por agdes estruturantes que
garantam a permanéncia, a participagéo ativa e o sucesso escolar desse publico.
A auséncia de profissionais de apoio, a fragilidade da formagéo continuada e a
inadequagéo de espagcos fisicos e pedagégicos configuram obstaculos relevan-
tes a efetivagdo da inclusao.

E imprescindivel que o Estado assuma um papel proativo, investindo na for-
magé&o continuada dos educadores, na valorizagao dos profissionais de apoio e na
consolidagao de préaticas pedagodgicas inclusivas e contextualizadas. A efetivagcéo
da inclusao de estudantes com TEA demanda agdes coordenadas, investimentos
estruturais e, sobretudo, um compromisso ético e politico com a construgéo de
uma escola publica de qualidade, democrética e verdadeiramente inclusiva.
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Entre o compromisso e a cosmética:
Inclusao e Acessibilidade para PcD
nas universidades federais brasileiras
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Introdugao

Nas Gltimas décadas, a inclusdo e acessibilidade para pessoas com defi-
ciéncia (PcDs) nas universidades federais brasileiras (IFES) tém ganhado vi-
sibilidade, impulsionando a implementagédo de normas e estruturas como os
Nlcleos de Acessibilidade. Contudo, a efetividade dessas iniciativas ainda &
marcada por lacunas, invisibilidades e respostas incompletas entre o discurso
normativo e a pratica cotidiana. Essa pesquisa avalia como as IFES tém estru-
turado suas agdes de acessibilidade para publicos com deficiéncia visual (ce-
gueira) e auditiva (surdez). A pesquisa analisa a eficacia dos mecanismos dis-
poniveis e a organizagao dos dados pelas instituigées, focando nas dimensdes
fisica, técnica (tecnologias assistivas) e humana. A auséncia de padronizagdo
das informagées e a fragmentagdo dos dados sobre PcDs nas IFES sado desafios
significativos, comprometendo o planejamento de politicas eficazes e refor-
Ggando a histérica invisibilidade desse grupo, mesmo sob o arcabouco da Lei
Brasileira de Inclus&o (2015) e do Programa Incluir. Com abordagem quantitati-

va, o estudo coletou dados primarios via questionarios estruturados enviados
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por e-mails institucionais e pela plataforma Fala.BR, conforme a Lei de Aces-
so a Informagé&o. Os resultados revelam tanto avangos quanto limitagdes no
campo da acessibilidade. Destacam-se as iniciativas robustas presentes nas
regides Norte e Nordeste, contrariando a ideia de concentragéo de boas préa-
ticas no Sul-Sudeste. Contudo, a precariedade ou auséncia de registros sobre
docentes e técnicos-administrativos com deficiéncia sugere uma persistente
negligéncia em relagdo a inclusdo plena desses profissionais. A pesquisa busca,
assim, contribuir para o debate pUblico e académico sobre inclusdo no ensino
superior, apresentando evidéncias empiricas que podem auxiliar na reavaliagédo
das agdes em curso e na necessidade de uma cultura institucional de acessi-
bilidade que véa além da estética normativa, evitando uma inclusdo meramente

cosmética que reproduz desigualdades.

Fundamentagao Teorica

A discussédo sobre inclusdo no ensino superior brasileiro tem se aprofunda-
do nas Gltimas décadas, impulsionada tanto por legislagées especificas quanto
pela ampliagdo do debate académico em torno do direito @ educagéo e da
democratizagdo do acesso as universidades. A acessibilidade, neste contexto,
deve ser compreendida ndo apenas como um conjunto de adaptagdes técnicas
ou arquitetdnicas, mas como uma expressao concreta do compromisso institu-
cional com a equidade, a dignidade e a permanéncia de pessoas com deficién-
cia (PcDs) no espago académico. A promulgagéo da Lei Brasileira de Incluséo
da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015) representa um marco juridico de
grande relevancia, ao estabelecer diretrizes que asseguram, as pessoas com
deficiéncia, o direito a participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade
de condigdes com as demais pessoas. No ambito das Instituigdes Federais de
Ensino Superior (IFES), a LBI impde exigéncias claras quanto ao atendimento
prioritario, a adaptacéo dos espagos fisicos e pedagégicos, a oferta de tecno-
logias assistivas, a dilagdo de tempo e & adequacgéo de avaliagdes, entre outras
medidas (Brasil, 2015). Outro dispositivo normativo fundamental foi o Programa
Incluir, criado em 2005 pelo Ministério da Educagé&o, que fomentou a criagdo
de Nucleos de Acessibilidade nas universidades federais com recursos finan-
ceiros vinculados a elaboragao de projetos institucionais. A proposta visava
consolidar politicas estruturadas de inclusdo e acessibilidade, promovendo
ndo apenas o0 acesso, mas também a permanéncia e o sucesso académico dos
estudantes com deficiéncia (Brasil, 2011; Melo, 2015; 2016).
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No entanto, conforme destacam Baptista, Caiado e Jesus (2008), a inclusdo
no ensino superior brasileiro ainda se da de maneira desigual, fragmentada e,
muitas vezes, simbélica. A existéncia de normas e programas, embora necessa-
ria, ndo é suficiente para garantir que os sujeitos historicamente marginalizados
tenham condig¢des reais de participagdo. O desafio reside na transformagéo da
cultura organizacional das universidades, com énfase na formagao docente, na
articulagao intersetorial e na sistematizagdo de dados confiaveis, aspectos dire-
tamente ligados a capacidade de resposta institucional. A acessibilidade, nesse
sentido, deve ser tratada como dimensé&o transversal da gestdo universitaria, que
perpassa desde o planejamento da infraestrutura até a elaboragao dos curri-
culos e praticas pedagogicas. Conforme argumenta Manzini (2008), o acesso &
educacdo nao pode ser confundido com o simples ingresso formal em um curso,
mas deve considerar as condi¢gées materiais, simbdlicas e metodolégicas que
tornam possivel a permanéncia com qualidade. Por fim, o acesso a informagéo
sobre os préprios pUblicos PcDs dentro das IFES & um indicador relevante do
grau de compromisso institucional com a inclusdo. A dificuldade em obter dados
sobre estudantes e servidores com deficiéncia, bem como a auséncia de padro-
nizagado dos mecanismos de monitoramento, pode ser compreendida como uma
forma contemporanea de invisibilidade estrutural, que compromete o planeja-
mento de politicas pUblicas baseadas em evidéncias.

Procedimentos Metodologicos

Este estudo adotou uma abordagem quantitativa de carater descritivo, fo-
cada na coleta e sistematizagdo de dados institucionais sobre acessibilidade
para pessoas com deficiéncia (PcDs) visual e auditiva nas universidades federais
brasileiras. O universo da pesquisa abrangeu as 69 universidades federais ativas
no pais entre 2022 e 2023, conforme listagem oficial do Ministério da Educagéo.
A investigagdo teve como foco tanto os discentes quanto os servidores docentes
e técnicos administrativos com deficiéncia, observando a estrutura institucional

voltada a incluséo e ao suporte a esse publico.

A coleta de dados foi realizada em trés etapas sucessivas, visando maximizar
a completude e a precisédo das informacgdes obtidas. Na primeira etapa, foram
levantados dados secundarios em websites institucionais (buscando “Nucleo de
Acessibilidade” e correlatos) e questionéarios estruturados foram enviados por
e-mail aos setores de acessibilidade. O objetivo era compreender as estruturas
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fisica, técnica e humana disponiveis, bem como as politicas formais de acompa-

nhamento de alunos e servidores com deficiéncia.

Diante da baixa taxa de resposta inicial e da inconsisténcia das informagédes,
a pesquisa foi aprimorada. A segunda rodada de coleta utilizou canais formais
da administragao publica: ouvidorias institucionais (SICs) e a plataforma Fala.BR,
com base na Lei de Acesso a Informacé&o (Lei n® 12.527/2011). A formulagéo dos
questionarios foi revisada e suas perguntas reformuladas para garantir maior
objetividade e clareza. Por fim, uma terceira rodada de envios, exclusivamente
pela plataforma Fala.BR, permitiu aprofundar dlvidas remanescentes e testar a
capacidade institucional de resposta ao tema. Os questionarios abordaram di-
mensodes fundamentais da acessibilidade nas IFES: estrutura fisica (condi¢oes
arquiteténicas, mobilidade e adaptagdes de espago), estrutura técnica (dispo-
nibilidade de tecnologias assistivas e materiais adaptados) e estrutura humana
(presenca de nucleos, coordenadorias, profissionais especializados e politicas
de formagao continuada). Adicionalmente, foram solicitados dados quantitativos
sobre o nimero de estudantes e servidores com deficiéncia (visual ou auditiva),
assim como indicadores de evaséo e percentuais de permanéncia ou aposen-
tadoria. As respostas foram organizadas em uma planilha de controle, catego-
rizadas por regido geogréfica e tipo de deficiéncia. A responsividade das uni-
versidades foi registrada em cada fase da coleta (respondido, ndo respondido,
parcialmente respondido, redirecionado), permitindo a avaliagéo da capacidade
institucional de monitoramento e transparéncia sobre esse publico. Cabe ressal-
tar que nao houve necessidade de aprovagdo em Comité de Etica, por tratar-se
de uma pesquisa que utiliza exclusivamente dados institucionais pUblicos, dis-
poniveis via mecanismos legais de acesso a informagao e sem qualquer identifi-

cagao pessoal dos sujeitos envolvidos.

Resultados e discussao

A partir da sistematizagdo das respostas institucionais obtidas por e-mail e
pela plataforma Fala.BR, a analise foi organizada em quatro eixos: (1) Estruturas
institucionais de acessibilidade; (2) Controle quantitativo de discentes e servi-
dores PcDs; (3) Desigualdades regionais e visibilidade institucional; e (4) Indica-

dores de evasao e permanéncia.
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1. Estrutura institucional de acessibilidade

1.1 Estrutura fisica

As universidades federais que responderam a pesquisa informaram variados
niveis de adequacéo arquitetdnica e urbanistica, incluindo elementos como ram-
pas, elevadores, sinalizagdes tateis, banheiros acessiveis, mobilidrio adaptado
e pisos podotateis. Instituicdes como a UFMS (Mato Grosso do Sul) e a UFRN
(Rio Grande do Norte) relataram planos de gestdo com metas de acessibilidade
conforme a ABNT NBR 9050/2020. No entanto, uma resposta da UFMS sobre
inclusao digital, que afirma que “(...) a UFMS segue o novo modelo de identidade
padréo do governo federal para atender as recomendacdes para promover a in-
clusdo de pessoas com deficiéncia na participagéo de atividades, uso de produ-
tos e servigos”, ndo detalha como isso ocorre na pratica nem oferece exemplos
replicaveis. A UFCA (Cariri), por sua vez, destacou a dificuldade em operar em
prédios histéricos, que exigem reformas continuas. Ja a UFTM (Triangulo Mineiro)
informou ter uma sala com acessibilidade, focada na atuag&o de tutores inclusi-

vos para discentes, mas ndo necessariamente para servidores.

1.2 Estrutura humana

Observou-se a presenca de nlcleos ou coordenadorias de acessibilidade em
quase todas as universidades. No entanto, o escopo de atuagéo desses nicleos
varia significativamente: algumas atuam apenas no apoio estudantil, enquanto ou-
tras incorporam agdes mais amplas, como formagdo docente, assessoria peda-
gogica, atendimento psicolégico e elaboragdo de materiais didaticos acessiveis.
Iniciativas notaveis incluem a Biblioteca Digital Acessivel da UFSB (Sul da Bahia) e
a oferta de acompanhamento entre pares na UFCAT (Catal&o) onde “(...) é ofertado
o acompanhamento entre pares com monitores bolsistas que atendem especifi-

camente cada particularidade e demanda dos discentes e dos trabalhadores (...)".

1.3 Estrutura técnica

A diversidade de tecnologias assistivas relatada pelas instituicdes é sig-
nificativa, abrangendo softwares leitores de tela (como DOSVOX e NVDA), im-
pressoras em braile, lupas eletrénicas, scanners com sintetizadores de voz e
mobiliario ajustavel. Algumas universidades, como a UFPI (Piaui) e a UFPA (Para),
destacam-se por manter laboratérios equipados e acervos digitais acessiveis.
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No entanto, observa-se que, quando existentes, tais estruturas e recursos sdo
majoritariamente direcionados ao publico discente com deficiéncia — e, por ve-
zes, 8 comunidade externa —, sendo raras as agdes voltadas ao apoio efetivo de
servidores técnico-administrativos e docentes em suas atividades laborais.

Quando questionadas, as IFES limitaram o suporte a servidores, em geral, a
adaptagao pontual de materiais didaticos para estudantes ou a disponibilizagéo
esporadica de intérpretes de Libras. A |6gica predominante ainda é a de uma
acessibilidade centrada no estudante, relegando os servidores com deficiéncia

a um papel invisibilizado nas politicas institucionais de incluséo.

2. Controle quantitativo de PcDs

2.1 Discentes

Apesar da exigéncia legal de monitoramento, apenas parte das universida-
des possui um sistema padronizado de controle sobre os discentes com defi-
ciéncia, o que revela fragilidade administrativa e inconsisténcia nos dados, com
divergéncias até entre setores da mesma instituigdo. A auséncia de padroniza-
¢&o em conceitos e categorias dificulta a anélise precisa: muitas instituicdes ndo
diferenciam tipos de deficiéncia visual ou auditiva, nem informam claramente a
origem dos dados (autodeclaragéo, cotas ou solicitagéo de apoio). Essa incon-
sisténcia compromete a analise comparativa e o acompanhamento de evaséo e

permanéncia estudantil.
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Tabela 1 - Alunos PcD nas Universidades Federais Brasileiras (por tipo e regiao)

Regido Auditiva Surdez Visual ND | Monocular B?ifa Cegueira
ND Visao

Norte 273 62 476 40 95 78
Nordeste 374 146 424 47 257 41
(:::tr: 162 33 172 2 180 20
Sudeste 241 33 216 54 89 89
Sul 197 44 207 5 94 47
Total 1247 318 1495 148 715 275

Fonte: Elaboragao prépria.

Nota 1 - Universidades que nao responderam a solicitagdo de informagées ou nao possu-
iam tais dados (15): UFR, UFAPE, UFPB, UFAL, UFAM, UFNT, UNIFESP. UFSJ, UFRRJ, UFV, UFRJ,
UFU, UFOP, UFMG, UFSC.

Nota 2 — Universidades com divergéncia de dados entre etapas da pesquisa (UNIPAMPA,
FURG, UFRA, UFSB).

O levantamento aponta uma maior concentragao de discentes PcD visuais
e auditivos nas regides Norte e Nordeste, que juntas representam mais de 54%
desses alunos. Este achado contrasta com a predominancia geral de matriculas
no ensino superior no Brasil nas regides Sul e Sudeste, que, no entanto, ndo se
destacam em acessibilidade, levantando questdes sobre suas iniciativas ou fa-
tores culturais. A representatividade de alunos PcD (visuais e auditivos) é inferior
a 1% do total de matriculados nas universidades que forneceram dados. Este nG-
mero, mesmo com avangos na legislagéo (Programa Incluir, LBI), indica um con-
sideravel espacgo para melhoria na inclusdo de uma parcela maior da populagéo
com deficiéncia pelas IFES.

Universidades com maior nUmero de estudantes PcD (como UFPA, UFPE e
UFF) geralmente mantém paginas online de acessibilidade bem estruturadas e
informativas, incentivando o ingresso. A identificagdo e o reconhecimento desse

publico sdo essenciais para aprimorar o acolhimento, permanéncia e incluséo.

2.2 Servidores docentes e técnico-administrativos

A lacuna informacional sobre servidores PcD (docentes e técnico-adminis-
trativos) é ainda mais grave que a de discentes. A maioria das IFES n&o possui ou
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ndo monitora regularmente esses dados, nem sempre sendo possivel diferenciar
os cargos nas respostas. Informagées como a taxa de aposentadoria por invali-
dez ou deficiéncia adquirida, ou mesmo o preenchimento das reservas de vagas
para profissionais PcD, ndo sdo comumente acompanhadas pelas instituigdes.
Essa lacuna dificulta a formulagao de politicas eficazes para a melhoria do qua-
dro de servidores e o planejamento de suporte adequado.

Tabela 2 — Servidores PcD (Docentes e Técnicos) nas

Universidades Federais Brasileiras (por tipo e regi&o)

- . Total Total

Regido Docentes Docentes Técnicos Técnicos Servid Servid

& PcD-visdo PcD-auditv PcD-visdo PcD-auditv e K

PcD-visdo | PcD-auditv
Norte 14 15 54 23 68 38
Nordeste 23 54 139 74 161 129
Centro 8 14 38 12 46 26
Oeste

Sudeste 10 24 82 39 92 63
Sul 5 24 45 10 50 34
Total 60 131 358 158 417 290

Fonte: Elaboragéo proépria.

Nota 1 - Universidades que nao forneceram dados ou ndo souberam informar (“Sem res-
posta”) sobre o quantitativo de docentes e servidores PcDs: Centro-Oeste (UFMT, UFG,
UFR), Nordeste (UNILAB, UFMA, UFCA, UFPB, UFRPE), Norte (UFRR, UNIFAP, UFAM, UFNT), Su-
deste (UFLA, UNIRIO, UFABC, UFF, UNIFESP, UFSJ, UFRRJ, UFRJ, UFOP. UFMG), Sul (UNILA, UFR-
GS, UFPR, UFPel, UFSM, UTFPR).

Nota 2 — Universidades com divergéncia de dados entre etapas da pesquisa (UNIPAMPA,
UFRA).

Embora algumas universidades, como UNILAB e UNB, mantenham tabelas
detalhadas sobre o status de seus servidores PcD, o estudo notou que o quan-
titativo de profissionais PcD pouco se altera ao longo do tempo nessas institui-
¢oes. No universo das 69 universidades federais, a participagdo de docentes
e técnicos PcD no quadro de servidores ativos € muito baixa, frequentemente
inexistente ou ndo informada, compondo menos de 1% do total de servidores
ativos. Isso ocorre apesar da previsao legal que assegura até 20% das vagas em
concursos publicos para PcD.
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E fundamental que as universidades tenham um método de acompanhamen-
to claro e eficaz para garantir um ambiente académico saudéavel e produtivo, im-
pactando diretamente a qualidade do servigo e a satisfagdo de alunos e servido-
res. A existéncia de NUcleos de Acessibilidade e a sinergia entre setores internos
s80 essenciais para a gestdo e acompanhamento desses servidores, buscando
atender as suas necessidades e garantir o cumprimento das normas de incluséo.
A anélise dos dados de servidores PcD ressalta a importancia de intervengdes
governamentais efetivas para garantir a permanéncia e a participagdo dessas
pessoas nas universidades; além da estrutura fisica e tecnolégica, a qualifica-
Gao de profissionais e o suporte continuo s&o cruciais para promover a inclusdo
plena. Em resumo, o monitoramento e a padronizagdo dos dados sobre docen-
tes e técnicos administrativos PcD ainda sdo um grande desafio, cuja melhoria
é crucial para a formulag&o de politicas mais eficazes e para a promogéo de um

ambiente universitario verdadeiramente inclusivo.

3. Desigualdades regionais e responsividade institucional

A anélise regional revelou um dado contraintuitivo: as regides Norte e Nordeste
apresentaram taxas mais elevadas de resposta e estruturas de acessibilidade mais
organizadas, em contraste com o Sudeste e Sul. Este achado sugere uma maior
sensibilidade a pauta da inclusdo em regiées tradicionalmente marginalizadas.

O estudo indicou que a plataforma Fala.BR foi significativamente mais eficaz,
com taxas de retorno de 86,96% na primeira etapa e 89,85% na segunda, su-
perando amplamente os e-mails enviados para ouvidorias (SIC), que obtiveram
apenas 31,88%. Contudo, apesar da alta responsividade via Fala.BR, & importante
ressaltar que nem todas as perguntas feitas nos questionéarios foram respondi-
das ou apresentaram informagées completas.

Essa disparidade nas taxas de resposta e a caréncia de padronizagéo dos
dados sobre docentes e técnicos administrativos PcDs nas instituigées subli-
nham uma das dificuldades centrais da pesquisa. A preferéncia e eficacia da
plataforma Fala.BR reforgam que muitas informagdes pUblicas das universidades
nao estavam facilmente acessiveis ou intuitivas em seus préprios sites, o que
pode estar ligado a menor representatividade de respostas de regides como o
Sudeste e o Sul em algumas etapas. Em suma, a pesquisa evidencia ndo apenas
0 engajamento variavel das regides, mas também a persisténcia do desafio em
coletar dados padronizados e completos sobre a inclusdo de PcDs no ambiente
universitério federal.
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4. Indicadores de evasao e permanéncia

Os dados sobre evasao de estudantes PcDs sdo escassos, com poucas uni-
versidades monitorando especificamente essa taxa de abandono. Apesar disso,
algumas instituigdes forneceram relatérios de evas&o separados por tipo de de-
ficiéncia, o que representa um avango. Embora os dados ndo permitam inferén-
cias estatisticas robustas, a tendéncia identificada sugere que a evasdo entre
PcDs tende a ser mais elevada, sobretudo entre alunos com deficiéncia visual
severa, reforgando a necessidade de politicas de apoio a permanéncia que véo
além da acessibilidade fisica.

A pesquisa também revelou uma profunda inconsisténcia nos dados forne-
cidos pelas universidades federais sobre alunos PcD. E notavel que instituigdes
como a UTFPR, UFMA e UFLA, apesar de apresentarem taxas de evasao de PcDs
acima de 25%, foram as que disponibilizaram relatérios de acompanhamento
mais detalhados. Isso levanta a quest&o se as altas taxas refletem um monitora-
mento mais rigoroso ou falhas reais na garantia de uma estrutura adequada para
esses estudantes. Essa disparidade na coleta e apresentagdo de dados compro-
mete a formulagéo de politicas eficazes e a avaliagdo do impacto das iniciativas
de inclusé&o, sublinhando a necessidade urgente de padronizagdo e maior aten-

¢céo a permanéncia de pessoas com deficiéncia no ensino superior.

Consideragées finais

Esta pesquisa quantitativa revelou que, embora as universidades federais
brasileiras tenham avangado na criag&o de estruturas formais de acessibilidade,
desafios estruturais e culturais persistem para a incluséo efetiva de PcDs. A exis-
téncia de nlcleos de acessibilidade indica compromisso formal, mas a fragilida-
de na gestéo de dados e a variagdo na qualidade das estruturas fisica, técnica e
humana evidenciam uma inclusao frequentemente cosmética.

A auséncia de registros sistematizados sobre docentes e técnicos-admi-
nistrativos com deficiéncia & particularmente alarmante, refletindo negligéncia
institucional e a invisibilidade desse pUblico, mesmo com leis e programas exis-
tentes. Similarmente, a baixa padronizagao dos dados discentes e a caréncia de
indicadores confiadveis de evasédo e permanéncia comprometem o planejamento
e a avaliagéo das politicas inclusivas.
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Contrariando o senso comum, o protagonismo de universidades nas regides
Norte e Nordeste em responsividade e praticas de acessibilidade é um sinal po-
sitivo, servindo como referéncia para outras instituigées.

O estudo destaca a necessidade urgente de as IFES incorporarem a acessibi-
lidade como componente transversal e estratégico da governanga, integrando-a
as politicas de permanéncia, formagao docente, avaliagédo e planejamento de in-
fraestrutura. A sistematizagdo nacional de dados sobre estudantes e servidores
PcDs deve ser elevada a uma politica pUblica de Estado, e ndo uma agéo pontual.

Em sintese, este trabalho contribui para o debate sobre gestdo publica da
educacgéo superior, reforgando que inclusdo vai além do acesso — é permanén-
cia, reconhecimento e protagonismo. Politicas eficazes dependem de dados vi-
siveis sobre pessoas visibilizadas.
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Introducao

Em ateng&o aos dados do relatério que apresenta o indice Global da Fome
(Global Hunger Index, GHI, 2024), de um universo de 127 paises, o Brasil ocupa a
trigésima terceira colocagéo (33%). Uma realidade que mostra as consequéncias
das desigualdades sociais que enfrentamos, sendo o nosso grande problema
social, gerado pela dindmica desumana do sistema capitalista que cria desafios
para a nossa populagédo, em todos os setores, especialmente, na distribuigdo de
renda. Apesar dos avangos em politicas publicas voltadas a Segurancga Alimen-
tar (SA), ainda persiste uma quantidade expressiva da populagao brasileira em
situacéo de vulnerabilidade e de fome.

Os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2023), sobre
a SA, elaborados com o auxilio do Ministério do Desenvolvimento e Assisténcia
Social, Familia e Combate a Fome, apresentado pela primeira vez junto ao IBGE,
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nos mostrou que de um total de 78,3 milhdes de residéncias contatadas, 27,6%
registraram a confirmacgé&o de situagéo de Inseguranga Alimentar (IA). Resultados
que permitem os pesquisadores indicar que dentro de trés milhdes e duzentos
mil (3,2 milhdes) domicilios brasileiros, as pessoas, certamente, passaram fome,
atingindo todos os seus moradores, desde adultos até as criangas.

Além dos desafios histéricos, culturais, sociais e econdmicos existentes, o
Brasil aumentou seus desafios, ocasionados pelo virus da Sindrome Respiratoria
Aguda Severa (SARS), originaria da doenga COVID-19, que agravou significativa-
mente esse cenario. De acordo com os dados do Ministério da Satde, divulgados
no site de acompanhamento dos casos da doenga em nosso territério, foram
registradas setecentas e dezesseis mil, seiscentas e vinte e seis (716.626) pes-
soas falecidas, nos evidenciando que muitas vidas foram ceifadas precocemente.
Conforme apontam Sipioni et al. (2020), diante da pandemia da COVID-19,a lA e
nutricional repercutiu, de forma consideréavel, nas condi¢gdes de vida da popu-
lagéo, especialmente aquelas mais afetadas pelas consequéncias da pandemia,
do isolamento social, das desigualdades sociais e, especialmente, por decisdes
politicas equivocadas.

Ha trinta e dois anos, Souza (1993) ja denunciava para o Jornal do Brasil que
"A alma da fome é politica”, que no Brasil se morre de fome, embora seja um dos
principais produtores de alimentos do mundo. o Jornal da Embrapa (2022) re-
gistra que os brasileiros foram os maiores exportadores mundiais de soja e de
carne bovina do Planeta Terra, foram os terceiros no ranking da producgéo de
milho e feijdo. Os pesquisadores atribuem esse éxito ao investimento em ciéncia,
ao longo dos anos. Todavia, perguntamos: apesar de sermos um dos maiores

produtores de alimentos, por que a nossa populagdo ainda enfrenta a fome?

O direito a alimentagéo, esté previsto na Constituigdo Federal, também é re-
conhecido em tratados internacionais de direitos humanos. O direito & SA com-
preende o acesso regular, permanente e irrestrito a alimentos seguros e sauda-
veis, em quantidade e qualidade suficientes, respeitando tradigées culturais e
garantindo dignidade. (Le&o, 2013). Assim, a responsabilidade na produgéo de
alimentos, oferta acessivel, escolha nutricional e enfrentamento da fome, entre
outros, envolvem diferentes setores, instituicdes e pessoas, indicando que esse
universo multidimensional precisa ter diferentes frentes de atuagao e trabalho.

Ao longo dos anos, os relatérios publicados pela Organizagdo das Nagdes

Unidas para Agricultura e Alimentagao (FAO), mostraram que o Brasil saiu do
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“Mapa da Fome". Existiram graves registros da fome entre os anos 1990 até 2000.
No ano de 2003, com a promogé&o dos programas, como exemplo, Bolsa Familia e
Fome Zero, o nosso pais comegou a diminuir os alarmantes dados sobre IA. Mas,
s6 foi em 2014, que a FAO retirou o nosso pais desses dados mundiais de fome
extrema. Todavia, entre os anos de 2020 e 2021, com os impactos da pandemia
de COVID-19, e por cortes em programas sociais, a |A voltou a aumentar em nos-
so pafs. Atualmente, com o novo cenério politico, de implementagao em politicas
pUblicas direcionadas para a SA, o Brasil aumentou seus indices nutricionais. To-
davia, ainda existem muitas desigualdades sociais e fome no pafs.

As cestas béasicas distribuidas em programas emergenciais, embora impor-
tantes, mostraram-se insuficientes em crises de calamidade publica. Muitas
delas nao contém leite, frutas e verduras, alimentos fundamentais para o cres-
cimento das criangas e para a prevengdo de doengas. Assim, mesmo diante de
medidas assistenciais, milhares de familias permaneceram expostas a méa nutri-

céo e a inseguranga alimentar.

Apesar da produgédo de alimentos ser suficiente para atender toda a nossa
populagdo, a méa distribuicdo de renda e a fragilidade de politicas publicas es-
truturais perpetuam a fome extrema (Abramovay, 1998; Silva, 2010), mesmo em
realidades de avango tecnolégico e politico social. Diante dessa realidade de
constante vigia da SA, é imprescindivel que diferentes setores sociais se mo-
bilizem e entendam seus papéis diante desses desafios, especialmente a nossa
universidade publica, que, assumindo sua responsabilidade social, pode mobili-

zar seu potencial formativo e cientifico para contribuir com a superagédo da fome.

A fome é o retrato cruel da vulnerabilidade humana, é o fracasso diante da
perspectiva social da nossa existéncia, portanto, o combate & fome & um desa-
fio nosso, coletivo, participativo, constante, que pode ser enfrentado por toda a
nossa sociedade, inclusive pela universidade. O papel das universidades frente
aos desafios sociais vai além da produgéo cientifica, tecnolégica e de promogéao
do conhecimento, ela também é gerida pelo principio de responsabilidade social,
estruturando suas atividades a fim de comprometer-se com o desenvolvimento
da sociedade. Portanto, ela ultrapassa as atividades de administragéo, pesquisa
e ensino, fazendo as agdes de extensdo estarem diretamente ligadas & comuni-
dade, aproximando-se efetivamente da realidade social das pessoas. Os pro-
jetos de extensdo atuam como organismos vivos de conexdo ampla, buscando

possiveis solugdes para os problemas que se apresentam.
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Durante o periodo da pandemia de COVIC-19, muitas universidades reforgaram
sua responsabilidade social e convidaram a comunidade interna e externa para a
realizagdo de agdes de combate & fome, via especialmente, por projetos de exten-
sdo que coordenaram a distribuicdo de alimentos, em formato de cestas basicas
para a comunidade local vulneravel. Nosso projeto de extensao se vinculou nessa
corrente de compromisso com a vida humana, iniciado em periodo pandémico,
que se estende até os dias atuais, recebendo o apoio de diferentes pessoas, alu-
nos, professores, técnicos e comunidade externa, para a promogéo da SA.

Nosso primeiro ponto de partida nas agdes de extensdo foi a distribuigcéo
direta de alimentos em cestas basicas, mas ao transcorrer de mais de quatro
anos, passou a ser espaco de didlogo para a criagdo conjunta de solugées para
a comunidade, buscamos o conceito de SA, para a partilha de saberes sobre o
valor nutricional dos alimentos e a escolha saudavel da alimentagéo digna e inin-
terrupta. Com a abertura de vinculos comunitarios, o nosso projeto evoluiu para
acdes mais estruturadas e duradouras, acendendo o nosso objetivo de extenséo
para um trabalho que tem como foco o desenvolvimento integral da comunidade
atendida, especialmente, na relagao entre Educagéo e Salude.

Percurso metodolégico dialégico

Buscamos uma perspectiva dialégica e participativa para o nosso projeto de
extensdo, baseado na metodologia Freiriana, buscando a escuta ativa e o respeito
com o saber popular da comunidade. Concomitantemente, potencializamos refle-
x&es valorizando a cultura e o contexto vivido e a emergéncia dos saberes para a
préatica. Propomos uma extensdo emancipadora-transformadora, ndo apenas para

prestar servigos, mas para uma aprendizagem colaborativa e transformadora.

Atualmente, o nosso projeto de extensao tem um total de 40 membros inter-
nos e vérias familias externas, destacamos mais de 56 criangas que receberam
presentes para o Natal de 2022. Teve como objetivo inicial oferecer socorro as
familias, em especial as que residem nos bairros vizinhos a UFJ, levando, arroz,
feijao, ovos, carnes, leites, legumes, entre outros diversos itens escolhidos em

conformidade com as orientag8es nutricionais.
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Figura1- Logistica de arrecadagédo e compra dos alimentos

Fonte: Fotos do arquivo dos membros do projeto de extenséo.

Enquanto as nossas metas iam sendo cumpridas, novos pedidos iam surgin-
do, como por exemplo, méscaras, materiais de higiene e limpeza, roupas, itens
escolares, brinquedos e ovos de pascoa. Toda a logistica foi dividida entre os
participantes sob a coordenagédo da Professora Doutora Leonor Paniago Rocha,
que distribuiu as etapas de cada mobilizag&do. Os didlogos partilhados, acolhedo-
res e também de pedido de ajuda, nos mostraram a necessidade de transformar
as agdes em posteriores reflexdes, assim, posteriormente, ofertamos diferentes
momentos formativos para a comunidade interna e externa, sobre temas que

perpassam as areas de Saude e Educagéo.

O projeto buscou ir além da simples doagao, problematizando o carater as-
sistencialista dessas praticas. Assim, foram promovidos momentos de reflexao
com alunos e comunidade externa sobre a pobreza, a desnutrigdo e o histérico
da fome no Brasil, de forma a estimular uma vis&o critica e a busca por alterna-
tivas de transformacgéo social. Nesse sentido, o Projeto Solidariedade, Alimen-
tagcdo em Tempo de Pandemia, desenvolvido durante o periodo de 2020/2022,
deu origem ao Projeto Completando a Cesta, que articulou agdes praticas com
a promogéao de espacgos de debate e formagéo cidadéa. As atividades foram de-
senvolvidas em etapas, descritas a seguir:

1. Videoconferéncia inicial: apresentagdo do tema “A responsabilidade so-
cial e o papel de cada um em tempos de pandemia” e, posteriormente do
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presente projeto de extenséo, mobilizando comunidade interna e externa
a arrecadacgéo de recursos financeiros e logisticos para o combate a fome;

2. Recolha de doagdes: recebimento de alimentos que ndo constam nas ces-

tas bésicas institucionais, como leite, ovos, pées, verduras, iogurte e frutas;

3. Arrecadagao financeira: coleta de recursos destinados @ compra comple-
mentar dos alimentos prioritarios;

4. Montagem e entrega das cestas: montagem e distribuicdo mensal as fa-
milias em maior vulnerabilidade;

5. Segunda videoconferéncia: debate sobre “O histérico da fome no Brasil”,

com apresentacgéo das agdes desenvolvidas e partilha de experiéncias;

6. Terceira videoconferéncia: debate sobre “A importancia de uma alimen-
tagdo saudavel na infancia”.

7. Quarta videoconferéncia: realizagdo de conferéncia e debate acerca do

tema “Os impactos da pandemia na Educagao”;

8. Quinta videoconferéncia: realizagdo de conferéncia e debate acerca do
tema “A pandemia no Brasil: implicagées da orfandade na escola”.

Essas etapas ocorreram de forma continua, acompanhadas de estudos, pes-
quisas e discussdes académicas sobre a inseguranga alimentar. Dessa forma, o
projeto aliou a agdo emergencial a reflexdo critica e ao compromisso social. Re-
unimos professores e alunos de diferentes areas, como também a comunidade

externa interessada.

Universidade, assistencialismo e solidariedade: contradigoes e
caminhos para a transformagao social

O assistencialismo caracteriza-se como uma prética pontual, que busca
aliviar necessidades imediatas, mas ndo enfrenta as causas estruturais dos
problemas. De acordo com Sposati et al. (2007, p. 30-31), o assistencialismo ex-
pressa “[...] a exclusdo com a face da incluséo [..]", pois oferece ajuda momen-
tdnea sem promover autonomia e formacéao cidada. Suas principais limitagoes
incluem: manutengao da dependéncia social; auséncia de participacgéao ativa
dos beneficiarios; reproducgéo de hierarquias entre quem doa e quem recebe e

falta de continuidade, por depender de campanhas eventuais. Embora alivie o
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sofrimento imediato, o assistencialismo ndo promove emancipagéo social nem
transforma as condigdes de exclusdo, entretanto, € necesséario quando o que
estd em jogo é a vida.

Em contraposi¢cao ao assistencialismo, a solidariedade reconhece cada in-
dividuo como sujeito de direitos e aposta na corresponsabilidade coletiva para
superar problemas sociais. Fundamentada nos principios da Constituicdo Fede-
ral, a solidariedade ndo é apenas um valor moral, mas também juridico e politico

(Reis; Quintana, 2017). Entre seus elementos centrais, destacam-se:

+ igualdade entre as pessoas: nao existe relagdo de superioridade, mas de

corresponsabilidade;

+ participagado ativa da comunidade: todos colaboram na construgéo de

solugdes;

+ enfrentamento estrutural: busca pelas causas da fome e ndo apenas seus

sintomas para a criagéo de metas e agdes efetivas;

+ educagdo emancipatéria: promogao da consciéncia critica, da autonomia

e do protagonismo comunitario.

A solidariedade vai além da caridade, ela &€ um ato politico para a transforma-
¢céo social, que articula respostas emergenciais com estratégias de longo prazo.
A solidariedade verdadeiramente politica busca a consciéncia social, mostrando
para a populagao vulneravel que ela tem o poder de agir, de refletir e de lutar por
melhores condigées de vida e por uma qualidade existencial, direito de todos.
Finalmente, € uma formagé&o dindmica e conjunta, aonde os participantes estao

em constante partilha de sabores e saberes.

No Brasil, a fome resulta menos da escassez de alimentos e mais da desigual-
dade de renda e da exclusao social. Nesse contexto, a universidade pUblica pode
atuar como agente transformador, articulando ensino, pesquisa e extensdo em

prol da justiga social.

Os projetos de extensdo permitem aplicar o conhecimento académico em
situagdes reais, a0 mesmo tempo em que a realidade social alimenta novas re-
flexdes cientificas. Ao enfrentar a fome, a universidade cumpre sua fungao social,
formando estudantes conscientes e cidaddos comprometidos para a emergén-

cia do saber para a prética.
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Essa atuagéo, porém, ndo pode ser confundida com assistencialismo. Mesmo
que haja projeto de extensao universitaria que faga doagao de alimentos, a uni-
versidade, com todos os seus saberes, é capaz de promover didlogo com comuni-
dades, valorizar seus saberes locais, mobilizar redes de solidariedade e contribuir
para a formulagao de politicas pUblicas. Dessa forma, a universidade transforma
préaticas pontuais em processos educativos, emancipatérios e duradouros.

Entendemos que levar conhecimento cientifico as populagdes, melhora suas
condigdes de vida e cuida do outro, sdo partes do oficio de ser servidor pUblico.
As agdes desenvolvidas nesse projeto se preocupam com a manutengao da vida,
afastando a fome, a desinformagéo e levando esperanga para as populagées
mais pobres que se avizinham ao Campus Jatob4, da Universidade Federal de Ja-
tai (UFJ), municipio de Jatai, estado de Goias. Assim, se fundamenta teoricamen-
te nos preceitos de Paulo Freire (2020), que defende a Educagao alicergada em
pilares de solidariedade, nos ensina o que vem a ser a fome quando a descreve

no livro Cartas para Cristina: reflexées sobre minha vida e minha préaxis:

Jamais me senti ameagado, sequer, pela divida em tor-
no da afeigdo de meus pais entre si como de seu amor
por nés, por meus irmaos, por minha irmé e por mim. E
tera sido essa seguranga o que nos ajudou a enfrentar,
razoavelmente, o real problema que nos afligiu duran-
te grande parte de minha infancia e adolescéncia — o
da fome. Fome real, concreta, sem data marcada para
partir, mesmo que nao tédo rigorosa e agressiva quan-
to outras fomes que conhecia. De qualquer maneira,
ndo a fome de quem faz operagdo de amigdalas ou a
de quem faz dieta para ficar elegante. A nossa fome,
pelo contrério, foi a chegada sem pedir licenga, a que
se instala e se acomoda e vai ficando sem tempo certo
para se despedir. Fome que, se ndo ameniza, como foi a
nossa, vai tomando o corpo da gente, fazendo dele, as
vezes, uma escultura arestosa, angulosa. Vai afinando
as pernas, os bragos, os dedos. Vai escavando as 6rbi-
tas em que os olhos quase se perdem, como era a fome
mais dura de muitos companheiros nossos e continua
sendo a fome de milhares de brasileiros e brasileiras
que dela morrem anualmente (Freire, 2020, p. 39-40).

A solidariedade em Freire (2020) esta relacionada ao amor, a boniteza hu-

mana do cuidar para a vida, uma luta frente ao capitalismo desumano. A luta
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revolucionéria esté diretamente vinculada ao amor pelas pessoas, ao que po-
demos, em partilha, enxergar o outro em seus desafios e compreender que sao
sempre coletivos, pois a dor do outro de se ver em contexto vulneravel € uma
questao nossa, ela € historica, social, politica, e vem com a consciéncia de classes.

De igual modo, a fome para os grupos mais vulneraveis, como aqueles famin-
tos da pandemia de COVID-19, estd permanecendo assim: sem pedir licenga, se
instando e acomodando. E é por ser assim, tao forte, tdo sofridamente vivida que
deve ser combatida, por aqueles que se encontram, nesse momento, em situa-
cdo diferente. Saciar a fome é levar esperancga, é potencializar a solidariedade
politica. Ainda hoje, todos os bairros, no entorno do Campus Jatob4, enfrentam,
cotidianamente, a falta de recursos financeiros para a satisfagdo das necessida-
des basicas. Para além da fome que, nesses tempos pds-pandemia, vai se per-

petuando a situagéo de vulnerabilidade, de falta de informacéo e de sofrimento.

Ouvimos histérias que o vinagre pode substituir dlcool em gel, escutamos
que o uso de um determinado medicamento pode ser usado para prevengao
da COVID-19, muitas representagdes sociais compartilhadas via vulnerabilidade
biolégica e psicossocial. Participando desses contextos dialégicos, observamos
que os sabores das cestas basicas precisavam também ser transformados em
saberes cientificos para o bem viver, levar conhecimento cientifico para os nos-
sos alunos voluntéarios, mas, especialmente, para as familias em situagdo de fome,
foi a grande luta para a desnaturalizagdo de saberes partilhados que podem
construir processos identitarios opressores e de maior desprotegao. Finalmente,
entendemos que a formagéo multidimensional para a autoprotegéo de familias
vulneraveis € um ato politico, com potencial revolucionario para todos nés.

Nosso projeto de extenséo, a longo prazo, busca potencializar também a cons-
trugdo de uma cultura de emancipagéo cidadéa a partir de processos dialégicos,
ligados a processos de combate a fome, & desinformagéo e as desigualdades so-
ciais, caminhando para uma paz multifacetada. A partir da Declaragao e Programa
de Agao sobre uma Cultura de Paz, aprovada pela Assembleia Geral das Nagdes
Unidas, no ano de 1999, entendemos que os espagos formativos sdo fundamentais
para a formacgao da consciéncia social para uma paz consciente, politica e solid4-
ria. No Artigo 4°, do referido documento, diz que “A educagao, em todos os niveis, &
um dos meios fundamentais para construir uma Cultura de Paz. Neste contexto, a
educacg&o sobre os direitos humanos é de particular relevancia”. (Assembleia Geral
das Nagdes Unidas, 1999, p. 4). Sucessivamente, o Artigo 8° apresenta que,
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Desempenham papel-chave na promogao de uma Cul-
tura de Paz os pais, os professores, os politicos, os jor-
nalistas, os 6rgéos e grupos religiosos, os intelectuais, os
que realizam atividades cientificas, filoséficas, criativas
e artisticas, os trabalhadores em salde e de atividades
humanitarias, os trabalhadores sociais, os que exercem
fungdes diretivas nos diversos niveis, bem como as or-
ganizagdes ndo-governamentais (Assembleia Geral das
Nagoes Unidas, 1999, p. 4).

Assim, estamos convictos que cabem a nds, docentes, alunos, técnicos e
comunidade externa, a promocéo de situagdes e oportunidades para que pos-
samos potencializar e vivenciar experiéncias essenciais de formagdo para uma
consciéncia emancipatéria, garantindo espagos dialégicos de trocas de conhe-
cimentos para a protegao e valorizagdo do ser humano. Afinal, acreditamos, as-

sim como Freire (1987), que um dos pilares da Educag&o é o aprender a ser.

Consideracoes finais

A distingédo entre assistencialismo e solidariedade é essencial para com-
preender o papel da universidade no combate a fome. O assistencialismo pode
aliviar a caréncia momenténea, mas mantém as estruturas das desigualdades
sociais. A solidariedade, por sua vez, promove emancipagao, autonomia e trans-
formagéo social para a paz. Portanto, a responsabilidade social da universidade
precisa estar também centrada na solidariedade critica e politica.

Defendemos que a universidade tem o dever de assumir sua responsabilida-
de social e contribuir com o enfrentamento da fome de forma ética, critica e so-
lidaria. Os projetos de extenséo, ao integrarem iniciativas de carater emergencial
a processos educativos, tornam-se espagos de formagéo cidada e construgéo
coletiva de solugdes possiveis. Assim, reafirmamos que auxiliar no combate a
fome néo é tarefa secundaria das universidades, nem sinénimo de assistencialis-
mo, mas expressao de sua solidariedade e de seu compromisso com os direitos
humanos. Ao assumir esse papel, a universidade publica fortalece sua missao de
formar profissionais qualificados, cidaddos conscientes e potencializadores de
transformagé&o social, aproximando-se do ideal de uma instituigdo democriética,
inclusiva e comprometida com a dignidade humana.
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CAPITULO 6

Inclusao e cidadania: viabilizando
direitos humanos para estudantes surdos
na educacao superior

Patricia Sousa da Silva
DO0I:10.52695/978-65-5456-153-2.6

Introducao

O cenério educacional contemporaneo tem se empenhado em promover uma
educacao inclusiva, que reconhega e valorize a diversidade entre os estudantes,
ao destacar “o papel socializador da escola mediante a promogao da equidade
social, o respeito as diferencgas e a solidariedade com o préximo” (Libaneo, 2012,
p. 20). Isso implica garantir que todos, independentemente de suas caracteris-
ticas pessoais, como deficiéncia, origem étnica, status socioeconémico, género
ou qualquer outra particularidade, tenham iguais oportunidades de aprendiza-
do e desenvolvimento. Em consonancia com Mantoan (2003) mencionamos que
a inclusao escolar “[..]Jimplica uma mudanga de perspectiva educacional, pois
nédo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de
aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educa-
tiva geral” (Mantoan, 2003, p. 16).

Assim, um dos principais objetivos desse cenério é assegurar que a educagao
ndo apenas transmita conhecimento, mas também crie um ambiente acolhedor
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e seguro para todos os estudantes. Libaneo (2012) destaca uma transformacgao
significativa no paradigma educacional contemporaneo, onde o foco esta dire-
cionado a um novo modelo de escola, que valorize as relagées humanas, e ndo
apenas o conteldo.

A luz dessa perspectiva, as tendéncias pedagdgicas contemporaneas en-
fatizam que a escola deve ser um espago inclusivo, onde todos os estudantes,
apesar de suas diferengas, possam ter acesso ao conhecimento e ao desenvol-
vimento. No entanto, essa idealizagéo levanta uma questé&o crucial: a escola real-
mente cumpre essa fungao de forma efetiva para todos os estudantes? Nesse
limiar, o objetivo deste estudo tem por finalidade analisar se a escola atende as
necessidades especificas dos estudantes surdos. Por meio dessa investigagao,
espera-se compreender a realidade dos estudantes surdos e promover a sua

participacao plena e ativa na comunidade escolar e na sociedade em geral.

Sendo assim, enfatizo alguns fatores que justificam a relevancia deste es-
tudo. A justificativa para a afirmagao proposta reside na compreensao de que
a educacédo deve ser um direito universal, acessivel a todas as pessoas, inde-
pendentemente de suas particularidades. Ao garantir igualdade de oportunida-
des de aprendizado e desenvolvimento, promove-se um ambiente inclusivo que
reconhece e valoriza a diversidade. Quando as escolas se tornam locais onde
as relagdes interpessoais sédo valorizadas, h4 um aumento no engajamento e na
colaboragéo entre estudantes, educadores e a comunidade, resultando em um
aprendizado mais significativo. Além disso, promover uma educacgéo inclusiva é

também uma questao de justiga social.

Visto que, embora a inclusédo escolar formalmente permita que todos os es-
tudantes frequentem a mesma instituicdo de ensino, o mesmo espago educacio-
nal, a verdadeira insergao vai além da simples presenca fisica na sala de aula. A
qualidade do ambiente educacional € um fator determinante para que a incluséo
seja significativa. Isso envolve a adequagéo de curriculos, a formagao de profes-
sores, a disponibilizagdo de recursos didéaticos apropriados e a criagdo de um

ambiente que respeite e valorize a diversidade.

Posto isso, quando falamos especificamente sobre a educagéo inclusiva para
surdos, essa questéo se torna ainda mais evidente. Ademais, estar em uma sala
de aula ndo garante que os estudantes surdos, realmente, compreendam e par-
ticipem do processo educativo. Silva (2017) enfatiza que a presenga do estudan-

te surdo em sala de aula nao é suficiente para garantir a inclusdo. O educador
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deve se esforgar para envolver o estudante em todas as atividades e interagdes,
garantindo que ele ndo se sinta marginalizado. A titulo de ilustragéo, podemos
afirmar que se um professor passa um ano letivo com um estudante surdo e
n&o promove sua participagao ativa, ele compromete o objetivo de um ambiente
educacional inclusivo, que deveria beneficiar todos os estudantes igualmente.

Mediante o exposto, &€ necesséario que haja estratégias pedagbgicas adequa-
das, como a utilizagdo de Libras (Lingua Brasileira de Sinais), materiais visuais e
aformacgéao de uma cultura escolar que reconhega e valorize a surdez como uma
forma de diversidade. Conforme argumenta Silva (2017), néo é aceitavel que um
educador permanega passivo em relagdo a sua formacgéo e ao conhecimento
das melhores praticas para ensinar estudantes surdos. O professor deve buscar
ativamente se informar e se capacitar sobre metodologias e estratégias que pro-

movam a inclusao efetiva desses estudantes.

Assim, a inclusdo efetiva requer um comprometimento com a qualidade da
educacgéo, que nao se limita apenas ao acesso, mas se estende a participagao
ativa e significativa de todos. Para que a escola cumpra seu papel como espago
acolhedor e inclusivo, é fundamental que haja um esforgo coletivo para adaptar
a préatica pedagbgica as necessidades de cada estudante, garantindo que todos

tenham a oportunidade de aprender e se desenvolver plenamente.

Fundamentacgao teodrica

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, também conhecida
como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, foi instituida pela Lei n°® 13.146, de 6
de julho de 2015. O artigo 1° dessa lei define sua finalidade principal: assegurar e
promover o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais das pessoas com
deficiéncia, garantindo que elas possam participar plenamente da sociedade em
igualdade de condigdes com as demais pessoas. A incluséo social e a cidadania
s&o os pilares centrais dessa legislagao. Assim, o decreto lei N° 13.146/15 sanciona:

Art.1° E instituida a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia),
destinada a assegurar e a promover, em condi¢gdes de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fun-
damentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua
incluséo social e cidadania (Art. 1° da lei n° 13.146/2015).
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E evidente que a inclusao efetiva de estudantes surdos nas salas de aula regu-
lares € um desafio para o cenario educacional. Muitas vezes, o ensino é baseado
em teorias e métodos que ndo consideram as necessidades especificas desses
estudantes, resultando em uma pedagogia que nao é adaptativa. Por conseguinte,
isso pode impactar negativamente o aprendizado e a autoestima dos estudantes.

Fukushima (2008), destaca que o processo histérico de inclusdo pode ser
dividido em dois momentos significativos: a Conferéncia Mundial de Educagéo
para Todos, realizada em 1990 na Tailandia, e a Declaragédo de Salamanca, que

ocorreu na Espanha em 1994.

Assim, ao considerarmos as politicas educacionais direcionadas a surdos, é
crucial levantar a seguinte questédo: segundo Gesser (2009), existe uma escassez
de registros histéricos sobre a populagao surda, e os poucos que encontramos
foram elaborados por ouvintes. Essa realidade nos leva a refletir sobre a domina-

Gcao da perspectiva ouvinte sobre a cultura surda.

Em vista disso, a temética da educagéo de surdos sempre foi abordada por
pessoas ouvintes. Um exemplo marcante ocorreu em 1880, na cidade de Miléo,
Itélia, durante o Congresso de Milédo, que reuniu educadores de diversas partes
do mundo. Nesse evento, foi estabelecido o método de ensino para surdos que
deveria ser adotado globalmente (Silva, 2017). E importante ressaltar que todos
os participantes com poder de fala e voto eram ouvintes, e, consequentemente,
os professores surdos foram excluidos do direito de votar em questdes que di-
ziam respeito a sua prépria educagéo (Silva, 2017, p. 29).

A luz da literatura, José Carlos Libaneo nascido no ano de 1945, foi o criador
do termo Pedagogia critico-social dos conteldos, e desenvolveu inGmeras refle-
xbes sobre didatica e préatica de ensino, ao abordar a importancia da educagéo
como uma ferramenta fundamental para a promogéo da equidade social e a luta
contra as desigualdades que permeiam a sociedade. Consequentemente, “[..] a
escola para o acolhimento social tem sua origem na Declaragdo Mundial sobre
Educacgéo para Todos, de 1990, e em outros documentos produzidos sob o pa-
trocinio do Banco Mundial [...]” (Libaneo, 2012, p. 17).

Libaneo (2012) destaca uma transformagéo significativa no paradigma edu-
cacional contemporaneo:

Assim, ndo se trata mais de manter aquela velha esco-
la assentada no conhecimento, isto € no dominio dos
conteldos, mas de conceber uma escola que valorizara
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formas de organizagéo das relagdes humanas nas quais
prevalegam a integragéao social, a convivéncia entre di-
ferentes, o compartilhamento de culturas, o encontro e
a solidariedade entre as pessoas (Libaneo, 2012, p. 17).

Isto posto, em vez de focar exclusivamente na transmissédo de conteldos
e no dominio do conhecimento formal, a proposta & promover uma escola que
funcione como um espacgo de convivéncia e interagédo social. Essa mudanca de
perspectiva implica em véarias dimensdes importantes, pois essa visdo da escola
como um espago de relagdes humanas mais integradas e solidarias esta alinhada
com tendéncias educacionais que buscam formar individuos capazes de atuar

de forma critica e responsavel em sua comunidade. Ademais,

Sociedade e educagao estao interligadas de forma in-
dissollUvel. Estudante e cidad&o sédo dois termos que se
diferenciam basicamente, talvez, por uma questao de
ordem temporal, uma vez que temos, inicialmente, um
estudante para, aos poucos, irmos formando um cida-
déo, sendo que a educagao surge exatamente nessa
passagem transformadora, executando seu papel de
intermediagao construtora (Bassalobre, 2008, p. 50).

Procedimentos Metodoldgicos

Esta segdo descreve os caminhos metodolégicos adotados para investigar
sobre a incluséo e cidadania: viabilizando direitos humanos para estudantes sur-
dos na educagéo, destacando as ferramentas, técnicas e instrumentos utilizados
na coleta de dados. Sendo que este estudo é fundamentado em uma pesquisa
qualitativa, pois permite uma compreenséo mais profunda sobre a temética.

Para o desenvolvimento deste estudo utilizou-se da pesquisa bibliografica,
com analise qualitativa. A luz da literatura, Gil (2002, p. 44) ressalta que “a pes-
quisa bibliografica é desenvolvida com base em material ja elaborado, consti-
tuido principalmente de livros e artigos cientificos.” Dessa forma, apoiamos nas
contribui¢des tedricas de autores como Fukushima (2008); Gesser (2009); Silva
(2017); Libaneo (2012); dentre outros, com o intuito de compreender sobre a in-

clusado escolar, a fim de perceber se a escola é realmente inclusiva.

Por meio do levantamento bibliografico percebe -se aimportancia de investigar
e refletir sobre a area da inclus&o e cidadania. Visto que, conforme a investigagéo
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no sistema de base Biblioteca Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), na busca
pelas palavras “educacgao e cidadania”, na area da educagéo, surgiram apenas 4
resultados de pesquisa. Sendo que as técnicas de anélise de dados também foram
através de anélise temaética, pois busca-se por pesquisas e leis sobre a educagéo

inclusiva e direitos das pessoas com deficiéncia.

Resultados e discussao

E importante destacar que as tendéncias pedagégicas liberal e progressista
surgiram em momentos histéricos distintos, porém, ambas trouxeram contri-
buigées significativas para a area da educacéo, que séo aplicadas no cena-
rio escolar até os dias atuais. Assim, conforme Libaneo (2012) refletimos que
as tendéncias pedagobgicas contemporaneas defendem que a escola deve ser
para todos. Todavia, sera que de fato ela é para todos? Mediante o exposto, a
escola pode receber todos, porém qual serd a qualidade que sustenta esse
ambiente educacional acolhedor?

Além do mais, quando discorremos sobre a educagéo inclusiva para surdos,
percebemos que a inclusdo parte de uma tendéncia pedagdgica progressista,

onde todos os estudantes devem ter direito a igualdade de oportunidades.

Diante disso, a realidade dos estudantes surdos brasileiros perpassa por pe-
riodos marcantes desde a exclusdo a inclusao, sendo que a lei 10.436/2002 foi
de imensa relevancia sobre o reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (LI-
BRAS). “Os dados, coletados pelo IBGE em 2010 (1,12% da populag&o) mostram
que ainda ha muito a ser superado e que a Lei n® 10.436/2002 foi um momento
inicial muito importante para a comunidade surda” (Rocha; Pasian, 2023, p. 10).

A luz da literatura percebe-se que hd um avango na realidade educacional
“No tocante & educagéo de surdos/as, hd uma crescente difuséo da Lingua Bra-
sileira de Sinais, 0 aumento das tecnologias assistivas, de profissionais quali-
ficados/as e, consequentemente, da circulagdo de contelidos mais acessiveis”
(Alves; Gomes, 2021, p. 58).

O cerne da questéo reside em compreender que a educacgao inclusiva abran-
ge todos os estudantes, perante a sua identidade, diferenga e em véarios niveis
escolares. Um ponto importante a ser destacado é a crenga comum de que estu-
dantes adultos enfrentam menos dificuldades do que as criangas em contextos

educacionais. Essa percepgdo pode ser enganosa, ja que a jornada educacional de
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cada individuo é uma experiéncia Unica. Ademais, percebemos que a escola tem
um conjunto de fungdes, ora ela é assistencialista, ora ela é para todos, mas em
contrapartida ela exclui alguns estudantes, principalmente os grupos minoritéarios.

E de relevancia inquestionavel que a escola precisa ser um ambiente que
proporciona a interacédo entre os individuos, diante as suas particularidades e
diferencgas. Libaneo (2020) argumenta que a diversidade cultural presente na
sociedade torna inviavel a criagdo de um curriculo Unico que possa ser aplicado
a todos os estudantes, independentemente de suas origens e contextos. “A visdo
pbs-critica tem como conceitos-chave a identidade e a diferenga como elemen-
tos da subjetividade humana e a recusa de qualquer critério de universalidade
proprio dos seres humanos” (Libaneo, 2020, p. 40).

A vista disso, cada cultura possui seus préprios valores, praticas e modos
de entender o mundo, e essa pluralidade deve ser reconhecida e respeitada no
campo educacional. Assim, ao tentar padronizar a educagao, corre-se o risco de
marginalizar saberes e perspectivas que sdo fundamentais para o desenvolvi-
mento de identidades culturais e para a promog¢&o de uma educagéo verdadei-
ramente inclusiva. “Sem divida, a diferenga é uma caracteristica constitutiva do
ser humano, mas reconhecer e inserir a diferenga no trabalho pedagégico nao
pode levar a negacéo da dimenséo de universalidade e igualdade do ser humano
(Libaneo, 2020, p. 46).

Diante da realidade de uma escola que acolhe todos, é fundamental imple-
mentar métodos de ensino que reconhegam e apreciem as particularidades e a
individualidade de cada cultura. Isso significa que a educagdo deve incentivar a
troca de ideias entre diferentes culturas e a criagdo de conhecimentos baseados

nas experiéncias dos estudantes, com o intuito de respeitar a diversidade.

Perante os resultados encontrados, percebe-se que ao promover a inclu-
séo, a lei ndo apenas reconhece os direitos das pessoas com deficiéncia, mas
também estabelece a responsabilidade do Estado e da sociedade em criar um
ambiente que favorecga essa inclusé&o. A lei € um marco importante na luta pelos
direitos humanos, visando uma sociedade mais justa e igualitaria, onde todos, in-
dependentemente de suas limitagdes, possam exercer plenamente seus direitos

e viver com dignidade.

83



Encontros, didlogos e pluralidades: narrativas, trajetérias
e producgdo de identidades dos sujeitos com deficiéncia

Consideragoes finais

Percebe-se que, ao enfatizar a educagdo inclusiva para todos, prevalece a
crenga social em um modelo de educagédo contemporaneo que busca construir
um ambiente que n&o apenas acolha, mas também celebre as diversas identida-
des e experiéncias de cada estudante. Essa énfase destaca a importancia da es-
cola como um espacgo de socializagdo que fomente a igualdade de oportunida-

des, o reconhecimento das singularidades e o desenvolvimento de uma cultura.

O cerne da questéo reside em notar se a escola realmente cumpre essa fungéo
de forma efetiva para todos os estudantes. Através deste estudo, destaca-se a
importancia das relagées interpessoais e da convivéncia entre estudantes e pro-
fessores, pois a educagéo precisa ser vista como um processo que vai além da
sala de aula, envolvendo a construgao de uma sociedade que valoriza a diferencga.

Nesse limiar, o objetivo foi analisar se a escola atende as necessidades especi-
ficas dos estudantes surdos. Por meio dessa investigagéo, espera-se compreender
a realidade dos estudantes surdos, e promover a sua participagdo plena e ativa
na comunidade escolar e na sociedade em geral. De fato, &€ importante reconhe-
cer que, embora o ambiente escolar e o sistema educacional tenham um papel
significativo na incluséo de estudantes surdos, o professor também desempenha
uma fungé&o crucial nesse processo. Ademais, a responsabilidade do professor é

fundamental para assegurar que a incluséo seja realmente efetiva e significativa.

Em suma, temos o suporte das politicas pUblicas, as leis que fornecem um
respaldo, mas o que adianta se na pratica escolar todo esse processo trans-
cende essas normativas. Precisa-se compreender que a educagao inclusiva vai
muito além da relagédo professor e estudante. Enquanto a sociedade ndo chegar
a essa conclusao, que a inclusdo é para todos e ndo somente para estudantes

com alguma deficiéncia, seré laborioso a luta em prol da educagéo inclusiva.

Portanto, diante do cenéario da escola inclusiva para todos, precisamos adotar
abordagens educacionais que valorizem a especificidade e a singularidade de cada
grupo cultural. Isso implica em uma educagéo que promova o didlogo intercultural
e a construgéo de saberes a partir das vivéncias dos estudantes, respeitando a
diversidade. Nesse sentido, a educacéo deve ser concebida como um direito fun-
damental, acessivel a todos, pois somente assim conseguimos formar cidadaos

plenos, capazes de contribuir para uma sociedade mais justa e democrética.
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CAPITULO 7

Entre narrativas e siléncios: ser mae e
mestranda diante dos desafios da
inclusao no ensino superior

Ruth Ferreira Avelar
Eliane Assis Gouvéa
Jodely Borges de Lima
DO0I:10.52695/978-65-5456-153-2.7

Introducao

O 3° Encontro Nacional de Docentes com Deficiéncia no Ensino Superior pro-
pbe um espago potente para dar voz as trajetérias que historicamente tém sido
silenciadas nas instituicées académicas. Como mestranda e mée de uma aca-
démica atipica na mesma universidade, vivencio duplamente os desafios enfren-
tados por sujeitos que, direta ou indiretamente, estdo & margem das politicas
institucionais de inclusdo. O objetivo é problematizar as formas de exclusdo sim-
bélica e institucional ainda presentes no cotidiano universitario, evidenciando
que, muitas vezes, a efetivagéo da inclusédo depende mais da sensibilizag&o indi-
vidual do que de politicas consistentes. Através do entrelagamento entre vivén-
cia e teoria, buscamos contribuir para o debate sobre o direito a permanéncia
no ensino superior, sobretudo no caso de pessoas com deficiéncias invisiveis ou

transtornos do neurodesenvolvimento.
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A trajetéria da académica revela como apesar do amparo legal, barreiras
atitudinais, despreparo institucional e a naturalizagdo do capacitismo compro-
metem a aprendizagem, e a dignidade do sujeito. Como mées e pesquisadoras
enfrentamos o desafio de apoiar e lutar por garantias que frequentemente séo

negadas ou relativizadas

Narrar essa vivéncia & um ato politico: rompe com o siléncio, denuncia a in-
visibilidade e exige compromisso institucional. Como pontua Souza (2007 apud
Costa 2024):

Narrar & enunciar uma experiéncia particular refletida
sobre a qual construimos um sentido e damos um sig-
nificado. Garimpamos em nossa meméria, consciente
ou inconsciente, aquilo que deve der dito e o que deve
ser calado (p. 66).

A produgéo do conhecimento entrelagada a experiéncia pessoal reforga a
necessidade de politicas pUblicas que garantam ndo apenas acesso, mas per-

manéncia qualificada e respeitosa a todos os sujeitos no ensino superior

Apesar dos avangos da Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Lei n°13.146/2015). O acesso ampliado n&o garantiu permanéncia efetiva. Neste
artigo, discutimos, por meio de um relato de experiéncia, as barreiras enfren-
tadas por uma estudante atipica em uma universidade puUblica federal, mesmo
diante de diversos relatérios técnicos e respaldo legal.

Procedimentos metodologicos

Esta pesquisa caracteriza-se como um relato de experiéncia, com aborda-
gem descritiva, com base na vivéncia de uma das autoras com sua filha, estu-
dante da Universidade Federal de Jatai. Foram registradas situagdes, interagdes
institucionais e encaminhamentos realizados complementados por documentos

oficiais (relatérios, e-mails institucionais e registros de reuniées).

O estudo foi subsidiado por levantamento bibliografico em artigos académi-
cos, legislagées e documentos que abordam a inclusdo no ensino superior e os
direitos das pessoas com deficiéncia. A triangulagéo entre a vivéncia e o referen-
cial tedrico possibilitou uma reflexéo critica sobre as praticas institucionais e os

desafios para a educagédo verdadeiramente inclusiva.
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Fundamentacao tedrica

Diversos autores tém discutido as contradigdes entre o avango legal da in-
cluséo e as praticas institucionais (MANTOAN, 2003; DINIZ, 2007; SASSAKI, 2005).
Embora o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei 13.146/2015) assegure adapta-
¢cBes razoaveis e apoio especializado, a efetivagdo desses direitos ainda depende
da mediagao de sujeitos sensiveis e nem sempre é reconhecida como responsa-
bilidade institucional (OMOTE; PEREIRA, 2014).

Ao longo das décadas, legislagdes como a Lei n° 7.853/89 e a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacg&o Nacional (LDB) de 1996, estabeleceram diretrizes para ga-
rantir o acesso a educagéo criminalizando a exclusdo e orientando a adaptagao
curricular (Brasil, 1989; 1996). O Plano Nacional de Educagéo (PNE) de 2014 e a
Lei Brasileira de Inclusdo (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) de 2015 reafirma-
ram esse compromisso, mas sua efetivagéo depende de formagéo adequada dos
professores, que muitas vezes ainda se sentem despreparados para enfrentar os
desafios da inclusgo.

Resultados e discussao

1. Fragmentos de uma Trajetdria Universitaria Marcada pela Exclusao

A estudante ingressou na Universidade Federal de Jatai no ano de 2017 e,
desde entdo, comegou a enfrentar desafios no seu processo de ensino-aprendi-
zagem. Desde o inicio do percurso universitario da estudante, observou-se uma
constante desarticulagao institucional quanto ao atendimento de suas necessi-
dades especificas. A solicitagdo de apoio por parte da familia e da prépria es-
tudante resultou, em diversos momentos, em siléncios prolongados, respostas
protelatérias e encaminhamentos burocratizados. A demora no acesso aos pro-
fissionais do Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI) — instancia responsével
por acolher e orientar estudantes com deficiéncia — evidenciou a fragilidade das
estruturas de suporte existentes. A morosidade nos atendimentos, em alguns
casos, comprometeu diretamente o acompanhamento pedagégico em discipli-

nas fundamentais do curso.

Além disso, observa-se, no inicio do percurso, a auséncia de sensibilidade e
engajamento por parte da psicopedagoga entdo responsavel pelo acompanha-

mento, a qual demonstrava pouco interesse em apoiar efetivamente a estudante.
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Essa postura contribuiu para a manutengao das dificuldades enfrentadas. No
entanto, a posterior substituicdo da profissional resultou em uma mudanga sig-
nificativa no cenério. A nova psicopedagoga assumiu uma postura proativa, aco-
Ihedora e comprometida com o processo de inclusdo, promovendo articulagdes
entre os diferentes segmentos envolvidos. Foram elaborados relatérios, convo-
cadas reunides com a coordenagao do curso, docentes e familiares, e discutidas
estratégias que visassem garantir o direito a aprendizagem da estudante. A atua-
Gao dessa profissional evidenciou a importancia do comprometimento individual

e institucional para a efetivagdo de uma educacéo inclusiva e equitativa.

Outro ponto critico refere-se a dificuldade de efetivagao das adaptagdes su-
geridas pela equipe do NAI. Embora as recomendacées tenham sido formalmen-
te emitidas, sua implementacgao junto as coordenagdes e aos docentes esbarrou,
muitas vezes, na auséncia de dialogo entre setores, na resisténcia de alguns pro-
fessores em ajustar suas préaticas e, principalmente, na falta de politicas insti-
tucionais claras de responsabilizagdo e acompanhamento dessas adaptagdes.
A carga de mediag&o recaiu, assim, sobre a familia da estudante, que precisou
atuar constantemente como ponte entre os setores, revivendo, a cada semestre,

processos de luta por garantias que ja deveriam estar asseguradas.

Como defendem Mantoan (2003) e Eberspacher (2014), a incluséo escolar
ndo pode se restringir ao acesso fisico as instituicdes, mas deve abranger a re-
formulagao das préticas pedagoégicas, das relagdes institucionais e da cultura
universitaria. A auséncia de um plano institucional de apoio a permanéncia dos
estudantes com deficiéncia, segundo Sassaki (2005), evidencia uma inclusao
apenas formal, desvinculada do compromisso com a transformagéo das estru-
turas. Nesse contexto, a responsabilidade pela inclusdo é frequentemente trans-
ferida ao préprio sujeito ou a seus familiares, reforgando uma légica individuali-
zante e excludente (DINIZ, 2007).

Tais episédios, ainda que fragmentados, constroem uma trajetéria permeada
por exclusdes simbdlicas e praticas, revelando o quanto o discurso da incluséo,
por vezes amplamente divulgado pelas instituigdes, ndo se concretiza no cotidiano
universitéario. A experiéncia descrita aponta para uma l6gica de responsabilizagéo
individualizada, na qual o sujeito com deficiéncia — e sua rede de apoio — é quem
precisa se adaptar a estrutura, € ndo o contrario. Ao problematizar essa realida-
de, buscamos contribuir para o debate sobre a necessidade de um compromisso
institucional efetivo com a inclusdo, que va além do normativo e se concretize em
agbes consistentes, articuladas e sustentadas (OLIVEIRA; PRIETO, 2020).
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Além dos entraves institucionais j4 mencionados, a estudante em questao
apresenta diagnéstico de Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade
(TDAH) e transtorno de ansiedade, com dificuldades especificas relacionadas a
memorizag&do e ao desempenho em disciplinas que exigem dominio de férmulas
e célculos. Esses aspectos, ja reconhecidos como barreiras a aprendizagem em
contextos escolares (RODRIGUES, 2011), ndo foram suficientemente considerados
nas préticas avaliativas ou na flexibilizagao curricular, mesmo diante de relatérios
psicopedagodgicos que recomendavam adaptagdes.

A consequéncia direta dessa negligéncia foi uma sequéncia de reprovagdes,
em muitos casos por diferengas minimas de nota — décimos — que impossibilita-
ram a aprovacéo. A reprovagdo em disciplinas-chave comprometeu a trajetéria da
estudante, pois essas eram pré-requisitos para outras matérias, o que acarretou
acUmulo de pendéncias e atraso em sua formagao. Com o esgotamento do tempo
regimental para conclusdo do curso, a familia solicitou, com base em orientagées
do préprio NAI e amparo na legislagao vigente (como o Estatuto da Pessoa com

Deficiéncia — Lei n° 13.146/2015), a extens&o do prazo para conclusdo do curso.

O pedido, acompanhado por parecer técnico da psicopedagoga responsa-
vel pelo acompanhamento da estudante e fundamentado em argumentos le-
gais e pedagégicos, foi indeferido pela coordenagao do curso e, posteriormente,
também pelo colegiado, mesmo apéds interposigdo de recurso. O indeferimento,
mesmo diante de pareceres técnicos e juridicos consistentes, expde a resistén-
cia institucional em reconhecer a singularidade dos processos de aprendizagem
de pessoas com deficiéncia e a persisténcia de uma l6gica avaliativa excludente,
normatizada e pouco sensivel a diversidade.

Como aponta Oliveira (2019), o modelo de avaliago tradicional, centrado em
paréametros homogéneos de desempenho, contribui para a exclusdo de estudan-
tes com necessidades especificas, sobretudo quando a flexibilizagdo é tratada
como concessdo e ndo como direito. A negativa institucional, mesmo diante de
argumentos técnicos e legais, evidencia a fragilidade dos mecanismos internos
das universidades no cumprimento da legislagéo inclusiva e a persisténcia de uma

cultura meritocratica que despreza as singularidades dos percursos formativos.

Essa experiéncia, infelizmente, ndo é isolada. Estudos como os de Diniz e Bar-
bosa (2017) mostram que estudantes com deficiéncia, especialmente os com
deficiéncias invisiveis ou transtornos do neurodesenvolvimento, ainda enfrentam

obstéaculos intensos para garantir seus direitos no ensino superior. A sobrecarga
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emocional imposta por esses processos burocraticos e desgastantes atinge néo
apenas a estudante, mas também sua rede de apoio — neste caso, sua mae —
que, mesmo estando inserida academicamente na mesma instituigdo, encontra
barreiras semelhantes no enfrentamento cotidiano da exclusdo velada.

Diante da negativa formal da solicitagédo de prorrogagao do tempo para con-
clusao do curso, foi realizada uma nova tentativa de didlogo, mediada pela psi-
copedagoga do Nucleo de Acessibilidade e Incluséo. A profissional propés uma
conversa conjunta com a mée e a estudante, a fim de aprofundar o conhecimen-
to sobre os impactos emocionais, pedagoégicos e legais da situagéo. A partir des-
se encontro, foi convocada uma reunido com a coordenagao do curso, que, por
sua vez, decidiu estender o convite aos docentes responséaveis pelas disciplinas

em que a aluna havia enfrentado maiores dificuldades.

A reunido teve como foco principal a explicagéo técnica, por parte da psi-
copedagoga, sobre o respaldo legal da solicitagéo, previsto na Lei Brasileira de
Inclusédo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015), bem como nos principios
constitucionais que garantem o direito a educagao e a permanéncia. Foi neces-
sario realizar um segundo encontro para que os professores pudessem expressar
duavidas, resisténcias e percepgdes sobre o caso, permitindo, assim, um proces-

so de sensibilizagdo coletiva.

Somente apds esse movimento — articulado, persistente e sustentado em
argumentos legais, éticos e pedagdgicos — um dos docentes se mostrou sensivel
a situagao e contribuiu para que o grupo reavaliasse a decisdo anterior. O pare-
cer final, desta vez favoravel a estudante, reconheceu o direito a prorrogagdo do
tempo de curso, medida que deveria ter sido concedida desde o inicio, evitando

o prolongado sofrimento da estudante e sua familia.

Essa reviravolta no processo evidencia que, embora a legislagéo brasileira seja
clara quanto aos direitos das pessoas com deficiéncia, sua aplicagédo ainda de-
pende, em muitos casos, da boa vontade individual, da sensibilizagdo pontual e
da presséo exercida por meio de mediagdes informais. Como afirmam Omote e
Pereira (2014), a auséncia de uma cultura institucional verdadeiramente inclusiva
faz com que o cumprimento de direitos dependa da disposigédo subjetiva de ato-

res especificos, reforgando a inseguranga juridica e a desigualdade de tratamento.

Além disso, a experiéncia mostra a importancia da escuta qualificada e da
atuagéo interdisciplinar no enfrentamento das exclusdes institucionais. O papel
da psicopedagoga, nesse caso, foi essencial para promover uma ponte entre os
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sujeitos envolvidos e reposicionar o foco da discussao para a centralidade do di-
reito e da dignidade da pessoa com deficiéncia. Ainda assim, o caminho foi arduo
e desgastante — emocionalmente e academicamente —, revelando que os avan-
¢os ainda caminham de forma lenta e fragmentada dentro das universidades.

A trajet6ria aqui narrada aponta para a necessidade urgente de consolidar
praticas institucionais permanentes de formacéo, escuta e responsabilizagéo,
para que os direitos das pessoas com deficiéncia ndo dependam apenas da em-
patia individual, mas da efetividade de politicas pUblicas com base em justica,

equidade e respeito a diversidade humana.

2. Relato de experiéncia: exclusao, resisténcia e mediagao

A experiéncia apresentada no decorrer deste trabalho aponta para resulta-
dos que ainda revelam preocupagdes quanto ao processo da inclusdo dos alunos
com deficiéncia. Embora a universidade seja considerada um espago que deve
garantir o acesso e permanéncia dos alunos com equidade, percebemos que na

préatica ainda hd muitos desafios e concepgdes a serem desmitificados.

A legislagéo vigente ainda néo é suficiente para garantir uma educagéo inclu-
siva que abranja significativamente o ensino superior. O acesso e a permanéncia
de académicos com deficiéncias consideradas leves ou até imperceptiveis é o
grande desafio encontrado nas instituicdes. E ndo basta adequar somente os
espagos fisicos ou matricular o aluno na institui¢gao, o processo vai muito além
disso. Como cita Vilaforte (2024).

Uma instituicdo de ensino superior inclusiva nédo se
constréi apenas com a adequagdo dos espagos fisi-
cos, mas também com o desenvolvimento de compe-
téncias e a capacitagado dos docentes para atender as
necessidades desse publico.

A chegada da educacgéo inclusiva no ensino superior € uma atividade desafia-
dora que envolve todos os 6rgdos da administragao plblica, mas esse processo

€ necessario para que ocorra a inclusdo que tanto ouvimos falar.

Consideragoes finais

As reflexdes aqui apresentadas evidenciam que a distancia entre o marco legal
da inclusao e a realidade institucional ainda é significativa. A experiéncia relatada
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mostra que a garantia de direitos s6 se concretizou mediante insisténcia, media-
Gao e resisténcia, revelando que a inclusdo ndo pode ser tratada como um favor,

mas como um principio inegociavel.

E imprescindivel que politicas publicas de acessibilidade e inclusao sejam
efetivamente implementadas e acompanhadas por praticas institucionais res-
ponsaveis. Como aponta Skliar (2003), incluir &, antes de tudo, escuta — e essa

escuta deve ser estruturada, ndo ocasional.

Defendemos que a inclusdo no ensino superior ndo pode depender da sensi-
bilizagao individual de alguns atores, mas deve estar alicergada em uma politica
institucional de responsabilizagao, formagao docente e escuta ativa. Que a nar-
rativa apresentada aqui contribua para fortalecer o compromisso das univer-
sidades com uma educag&o mais justa, equitativa e verdadeiramente inclusiva.
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Introducgao

As Altas Habilidades/Superdotagao (AH/SD) constituem um campo de estu-
do complexo e multifacetado na educagéo especial, demandando compreensé&o
aprofundada por parte dos educadores para adequado atendimento educacio-
nal. A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclu-
siva define esses estudantes como:

Aqueles que demonstram potencial elevado em qual-
quer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e
artes. Também apresentam grande criatividade, envol-
vimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em
areas de seu interesse (Brasil, 2008).

Esta definigdo vai além do conceito tradicional que associa superdotagéo
exclusivamente a alto QI, abrangendo multiplas dimensées do desenvolvimento
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humano. Renzulli (1978), em sua seminal teoria dos trés anéis, propde que a su-
perdotagao emerge da interagdo de trés clusters fundamentais:

A superdotagao resulta da convergéncia de trés fato-
res: capacidade acima da média, alto nivel de envol-
vimento com a tarefa e criatividade. Estes elementos,
quando atuam conjuntamente, criam as condi¢des
para a emergéncia de comportamentos superdotados
(Renzulli, 1978, p. 182).

No contexto educacional brasileiro, a identificagdo desses estudantes requer
abordagem multidimensional. Segundo Virgolim (2007), o processo identifica-
tério deve considerar “Indicadores como curiosidade intelectual exacerbada,
vocabulério avangado para a idade, capacidade de abstragdo precoce, persis-
téncia na resolugéo de problemas, senso de humor sofisticado e sensibilidade as
injusticas sociais” (Virgolim, 2007, p. 78).

E crucial distinguir entre altas habilidades e superdotacao. Enquanto as pri-
meiras referem-se a habilidades especificas em determinadas areas, a superdo-
tagéo envolve a combinagéo de miltiplas capacidades elevadas. Pérez (2003)
salienta que “O estudante com altas habilidades pode apresentar desempenho
excepcional em matematica, por exemplo, enquanto o superdotado demonstra
potencial elevado em vérias areas do conhecimento, aliado a criatividade e com-
prometimento com a tarefa” (Pérez, 2003, p. 92).

A educacgédo desses estudantes enfrenta desafios significativos, incluindo a
dupla excepcionalidade - quando as AH/SD coexistem com outras condigdes
como TDAH ou dislexia. Segundo Stainback e Stainback (1999), “A inclusdo edu-
cacional dos estudantes com AH/SD requer n&o apenas adaptagdes curricula-
res, mas principalmente uma mudanca de paradigma que valorize as diferengas
como oportunidades de enriquecimento para todos os envolvidos no processo
educativo” (Stainback; Stainback, 1999, p. 28).

Esta perspectiva revolucionéria desloca o foco de uma concepgao estética
de inteligéncia para uma compreensao dindmica do desenvolvimento do po-
tencial. Complementarmente, Gardner (1994) amplia esta visdo através de sua
Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, argumentando que “A inteligéncia ndo é uma
entidade unitéria que pode ser mensurada por um simples teste de QI, mas sim
um conjunto de capacidades relativamente autdnomas que se manifestam em

diferentes dominios do conhecimento (Gardner, 1994, p. 45).
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A formagéo docente para a inclusédo de estudantes com altas habilidades/su-

perdotagao (AH/SD) permanece um desafio global, especialmente em contextos

multilingues e multiculturais.

A literatura em lingua inglesa, por sua abrangéncia internacional, diversidade

tematica e cultural, oferece um repertério singular para abordar as necessidades

cognitivas, emocionais e sociais desses alunos.

Aprender uma lingua estrangeira € um direito educacional no Brasil, de acor-
do com o Art. 26, § 5° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao n° 9.394/1996,
“No curriculo do ensino fundamental, a partir do sexto ano, sera ofertada a lingua

inglesa, que poder3 ser substituida por outra lingua estrangeira moderna, nos

termos do projeto pedagdgico da instituicdo de ensino.”. Assim, trabalhar a se-

gunda lingua &€ uma obrigag&do das escolas.

Devemos ressaltar que aprender uma lingua € também uma imers&o na cul-

tura associada a ela, a lingua € viva e sempre esté evoluindo, ela reflete a visdo de

mundo de um povo, os contextos histéricos e sociais a moldam. Na Base Nacio-

nal Comum Curricular (BNCC), vemos a importancia da leitura

As préticas de leitura em inglés promovem, por exemplo,
o desenvolvimento de estratégias de reconhecimento
textual (o uso de pistas verbais e n&o verbais para for-
mulag&o de hipdteses e inferéncias) e de investigagdo
sobre as formas pelas quais os contextos de produgéo
favorecem processos de significagao e reflexao critica/
problematizag&o dos temas tratados (Brasil, 2017, p. 242).

Benveniste afirma em sua obra “PROBLEMAS DE LINGUISTICA GERAL - VOL. I”

que a cultura é parte intrinseca do aprendizado de uma lingua, as duas andam

juntas, ndo séo separaveis.
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A cultura define-se como um conjunto muito complexo
de representagdes, organizadas por um cédigo de rela-
coes e de valores: tradigdes, religido, leis, politica, ética,
artes, tudo isso de que o homem, onde quer que nasga,
serd impregnado no mais profundo da sua conscién-
cia, e que dirigird o seu comportamento em todas as
formas da sua atividade, o que é sendo um universo de
simbolos integrados numa estrutura especifica e que a
linguagem manifesta e transmite? Pela lingua, o homem
assimila a cultura, a perpetua ou a transforma (Benve-
niste, 2005, p. 32).
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A literatura, aqui especificamente de lingua inglesa, é essencial para a for-
magao de todos os cidadéos. Ela oferece um amplo espago para alunos com al-
tas habilidades desenvolverem a proficiéncia do idioma, o pensamento critico, a
criatividade e a consciéncia cultural. Usando obras classicas e contemporaneas,
é possivel abrir as portas de um universo magico onde encontram-se narrativas
complexas, personagens carisméaticos e criticas sociais, isso tudo amplia e tra-
balha a habilidade de interpretagdo e anéalise desses estudantes.

Claro que, a leitura tem outros beneficios além do desenvolvimento da lin-
guistica, como as discussdes interdisciplinares, podemos nos conectar com a
histéria, com ciéncia, filosofia e outros campos. Em 1984 de George Orwell, Brave
New World de Aldous Huxley e The Handmaid'’s Tale de Margaret Atwood, po-
demos analisar como essas distopias funcionam e quais de suas caracteristicas
vemos nos dias atuais. Nas obras de Charles Dickens podemos ler e nos familia-
rizar com o periodo da revolugao industrial, com as de Jane Austen conhecemos
a Inglaterra entre os séculos XVII e XIX vistos e descritos por uma mulher. Essa
pluralidade é essencial e instigante para alunos com altas habilidades, visto que
frequentemente esses demonstram interesse em éareas abrangentes.

Outro beneficio que podemos citar &€ o desenvolvimento da escrita criativa
e da expressdo pessoal. Podemos incentivar nossos alunos a escreverem finais
alternativos para as obras, criar fanfics com os personagens e universos literarios
ou até mesmo fazer uma mistura e se inspirar em suas obras favoritas para criar
um universo novo. Usando a poesia, os estudantes podem expressar suas emo-
¢coes de forma direta ou indireta, fazendo o uso de figuras de linguagem, como
visto nos trabalhos de William Blake, Shakespeare e Lord Byron.

Além disso, a literatura angléfona possui uma diversidade cultural gigantesca,
ela permite que os estudantes experimentem e tenham contato com culturas,
vivéncias e realidades distintas, ja que a lingua inglesa nédo é idioma somente dos
Estados Unidos e Inglaterra. Autoras como Chimamanda Ngozi Adichie (Nigéria)
e Salman Rushdie (India) nos trazem uma visdo de mundo diferente, elas nos
ensinam sobre identidade, globalizagdo e colonialismo. A BNCC fala sobre essa
multiculturalidade,

BNCC prioriza o foco da fungdo social e politica do in-
glés e, nesse sentido, passa a tratad-la em seu status de
lingua franca. O conceito ndo & novo e tem sido recon-
textualizado por teéricos do campo em estudos recen-
tes que analisam os usos da lingua inglesa no mundo
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contemporaneo. Nessa proposta, a lingua inglesa néo é
mais aquela do “estrangeiro”, oriundo de paises hege-
ménicos, cujos falantes servem de modelo a ser segui-
do, nem tampouco trata-se de uma variante da lingua
inglesa. Nessa perspectiva, sédo acolhidos e legitima-
dos os usos que dela fazem falantes espalhados no
mundo inteiro, com diferentes repertérios linguisticos
e culturais, o que possibilita, por exemplo, questionar
a visdo de que o Unico inglés “correto” — e a ser ensi-
nado — é aquele falado por estadunidenses ou britani-
cos (Brasil, 2017, p. 241).

Nossos alunos precisam ser instigados, a velha prova de tradugéo n&o é algo
que os auxilia no aprendizado da lingua. Existem véarias formas criativas para tra-
balhar e avaliad-los, criagdo de podcasts literarios, adaptagdes teatrais ou ceno-
gréficas, competigdes de escrita, saraus poéticos e clubes de leitura sdo 6timas
alternativas que trabalham n&o s6 a linguistica, mas também trabalho em equipe,

oratéria, interpretacgéo, escrita criativa e produgdo de conteldo.

Devemos abandonar as provas tradicionais apoiadas em dicionarios, por que
nédo os avaliar com projetos onde a criatividade, conexdes de diferentes contex-
tos, a anélise, o pensamento critico, dominio linguistico e a multidisciplinaridade
possam trabalhar juntos? Dessa maneira, podemos engajar os estudantes com

atividades que eles fiquem animados para participar e aprender.

Portanto, aqui imagina-se a possibilidade de desenvolvimento e adaptagéo
do ensino de lingua inglesa com auxilio da leitura, a formagéao de professores e a
educacgédo de superdotados, trés campos que, quando integrados, podem revo-
lucionar praticas pedagégicas inclusivas.

Fundamentacgao tedrica

A literatura de lingua inglesa desempenha um papel fundamental na formacgao
de professores, principalmente quando se trata da inclusdo de estudantes com
altas habilidades. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), um dos
principais pilares legais da educag&o especial do Brasil, nos proporciona um res-
paldo para introduzirmos condi¢ées especificas para que estudantes com altas
habilidades/superdotagao possam desenvolver plenamente suas potencialidades,

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
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altas habilidades ou superdotagéo: | - curriculos, méto-
dos, técnicas, recursos educativos e organizagdo espe-
cificos, para atender as suas necessidades; [..] lll - pro-
fessores com especializagdo adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado, bem como
professores do ensino regular capacitados para a inte-
gracao desses educandos nas classes comuns; [..] (Bra-
sil, 1996, art. 59).

Renzulli (1978), nos traz em sua obra a teoria dos trés anéis, esta destaca a
importéncia de atribuir desafios intelectuais, instigar a criatividade e envolver
os alunos com projetos/tarefas criativas, elementos esses que estao presen-

tes na literatura.

Algo novo e complexo atrai o interesse dos alunos, uma crianga que ja sabe
amarrar um cadargo nao vai ter interesse em aprender novamente, assim é im-
portante que sempre busquemos coisas novas para atigar a vontade de apren-
der de nossos alunos. Vygotsky (1984) nos apresenta a teoria da Zona de Desen-
volvimento Proximal (ZDP),

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
se costuma determinar através da solugédo indepen-
dente de problemas, e o nivel de desenvolvimento po-
tencial, determinado através da solugéo de problemas
sob a orientagédo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes (Vygotsky, 1984, p. 97).

Em sua obra Vygotsky: Aprendizado e desenvolvimento. Um processo s6-
cio-histérico, Marta Kohl de Oliveira explica a importancia de dar desafios que

instigam os estudantes, dizendo:

Se o aprendizado impulsiona o desenvolvimento, entédo
a escola tem um papel essencial na construgéo do ser
psicolégico adulto dos individuos que vivem em socie-
dades escolarizadas. Mas o desempenho desse papel
s6 se daré adequadamente quando, conhecendo o nivel
de desenvolvimento dos alunos, a escola dirigir o ensino
nao para etapas intelectuais ja alcangadas, mas sim para
estagios de desenvolvimento ainda nao incorporados
pelos alunos, funcionando realmente como um motor de
novas conquistas psicolégicas (Oliveira, 1997, p. 61).
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Levando em consideragao essa ideia da importancia dos estimulos, podemos
ver a forma como a literatura de lingua inglesa, considerando sua complexidade,
pode instigar esses estudantes permitindo que os professores atuem como facili-
tadores. A anélise critica e interpretagéo das obras literarias traz uma multidiscipli-
naridade, visto que para apreciar certas obras precisamos de um contexto prévio.
Por exemplo, para analisar de forma correta e entender as nuances de Tolkien em
Lord of the Rings, precisamos ter um contexto prévio do catolicismo e da época da
Segunda Guerra Mundial, jo que ambos influenciaram toda a vida e obra do autor.

Outro conceito relevante para este tema é a de Tomlinson (2001), em sua
obra How to Differentiate Instruction in Mixed-Ability Classrooms conhecemos
a teoria da diferenciagéao curricular, ela defende que é essencial a adaptagéo do

ensino de acordo com as caracteristicas individuais dos estudantes.

Como nés diferimos nos torna individuos. Em uma sala
de aula com pouco ou nenhum ensino diferenciado,
apenas as semelhangas entre os alunos parecem ocu-
par o centro das atengdes. Em uma sala de aula dife-
renciada, as caracteristicas comuns sédo reconhecidas e
aproveitadas, e as diferengas entre os alunos tornam-se
elementos importantes no ensino e na aprendizagem
(Tomlinson, 2001, p. 1).

Aliteratura de lingua inglesa é vasta, temos nela diversas op¢des e obras para
explorar a individualidade de cada estudante. Isso &€ importante para os alunos
com altas habilidades, visto que, ao desafia-los nés prendemos o interesse e
saimos do mondétono. Outra vantagem é que ao instigar esses estudantes, inse-
rimos também os outros alunos na zona de desenvolvimento proximal, e juntos

eles vao crescendo.

O uso da literatura para abordar a multidisciplinaridade se encaixa com teo-
rias vistas em Gardner (1994), o autor nos apresenta a Teoria das Inteligéncias
Multiplas onde somos introduzidos ao conceito de que a inteligéncia é um con-
junto de capacidades um tanto quanto auténomas, ela ndo € uma capacida-
de Unica mensuravel por um teste de QI, mas sim que nés possuimos multiplas
habilidades cognitivas diversas. Assim, fazendo o uso de diferentes obras e de
diferentes abordagens podemos trabalhar as diferentes inteligéncias.

Ao explorar obras literarias, os estudantes desenvolvem néo sé a inteligén-
cia linguistica, mas também interpessoal e intrapessoal, analisando e debatendo
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temas complexos. Tal como os vistos no universo das obras de Hunger Games
escritas por Suzanne Collins, existe um contexto e uma conexao a ser feita com

temas de justica social, valores, experiéncias vividas, ética e empatia.

Literatura também é um meio para o desenvolvimento da criatividade. Para
Csikszentmihalyi (2014), a criatividade é o resultado da interag&o do pensamento
do sujeito e do contexto social e cultural em que ele vive. Atividades como a criagéo
de fanfics, adaptagdes teatrais, anélises criticas ou reescrita de finais incentivam o
pensamento fora da caixa, além de expor os estudantes a diversos ramos literérios.

Desta forma, a formag&do de docentes de lingua inglesa deve incorporar essas
reflexdes e aimportancia da literatura como ferramenta de incluséo. A educagao
inclusiva € um direito e beneficia todos os estudantes, como dito por Karagian-
nis, Stainback & Stainback (1999, p. 23), “os alunos aprendem a ser sensiveis, a
compreender, a respeitar e a crescer confortavelmente com as diferengas e as
semelhangas individuais entre seus pares”. A literatura de lingua inglesa pos-
sui uma riqueza cultural e linguistica, isso d4 aos professores uma oportunidade
vasta de criagdo de ambientes de aprendizagem que valorizem e respeitem as

individualidades dos estudantes, além de promover o desenvolvimento integral.

Consideragdes nao conclusivas

Buscamos aqui demonstrar a relevancia da literatura de lingua inglesa como
ferramenta pedagoégica essencial para a formagao docente e a inclusdo de estu-
dantes com altas habilidades/superdotac&o (AH/SD). A analise desenvolvida per-
mitiu confirmar que a integragao entre o ensino de lingua inglesa, a literatura e
a educacao de superdotados constituem ndo apenas uma possibilidade tedrica,
mas uma via concreta para a criagdo de ambientes educacionais mais dinamicos,

desafiadores e genuinamente inclusivos.

Conforme estabelecido, essa teméatica estd em sintonia com as determi-
nagoes da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (Brasil, 1996) e com
a perspectiva da lingua inglesa como lingua franca, tal como preconizada pela
Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017). A BNCC, ao priorizar a “fungéo
social e politica do inglés” (Brasil, 2017, p. 241), abre espago para que a literatura
seja explorada em sua multiplicidade de vozes e contextos, o que é fundamental

para engajar mentes inquisitivas e criativas.
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As hipéteses iniciais foram inicialmente validadas ao longo do texto, claro
que uma pesquisa mais aprofundada ainda se faz necesséaria. Vemos que a li-
teratura em lingua inglesa & um potente catalisador para o desenvolvimento do
pensamento critico, da criatividade e da consciéncia multidisciplinar, elementos
cruciais para o pleno desenvolvimento dos alunos com altas habilidades. A teo-
ria dos trés anéis de Renzulli (1978) encontra eco na proposta literaria, que pode
oferecer o desafio intelectual, o estimulo a criatividade e o envolvimento com
tarefas significativas que esses estudantes necessitam.

Da mesma forma, o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygot-
sky (1984) materializa-se quando o professor, como facilitador, utiliza narrativas
complexas para levar o aluno a niveis de compreenséo e anélise que n&o alcan-
caria sozinho. Como bem sintetiza Oliveira (1997, p. 61), “a escola dirigir o ensino
néo para etapas intelectuais j4 alcangadas, mas sim para estégios de desenvol-
vimento ainda ndo incorporados pelos alunos, funcionando realmente como um

motor de novas conquistas psicolégicas”.

A teoria da diferenciagéo curricular de Tomlinson (2001) mostrou-se perfei-
tamente aplicavel ao vasto universo da literatura angléfona, que permite ao edu-
cador adaptar conteldos e abordagens as caracteristicas individuais de cada
aprendiz. A Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner (1994) reforga essa
perspectiva, ilustrando como diferentes obras e atividades literarias podem
mobilizar e desenvolver distintas capacidades cognitivas, indo muito além da in-
teligéncia linguistica. A criatividade, entendida por Csikszentmihalyi (2014) como
resultado da interagao entre o individuo e seu contexto sociocultural, & ampla-
mente fomentada por meio de atividades de reescrita, criagdo de fanfictions,

adaptagOes teatrais e anélises criticas, que instigam o “pensar fora da caixa”.

Diante dessas constatagdes, recomenda-se veementemente que pesquisas
sobre a formagédo inicial e continuada de professores de lingua inglesa sejam fei-
tas, para que assim se incorpore componentes curriculares especificos sobre a
educagao de estudantes com AH/SD, com énfase no uso da literatura como recur-
so pedagégico diferenciado e inclusivo. E preciso ir além da concepgao do inglés
como disciplina instrumental e abragar seu potencial humanizador e transformador.
Sugere-se, como desdobramento préatico, a implementagédo de projetos piloto em
escolas da rede basica, nos quais sequéncias didaticas baseadas em obras litera-
rias angl6fonas — desde os classicos até as produgdes contemporaneas de autores
de diversas didsporas — sejam aplicadas e avaliadas por meio de instrumentos que
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valorizem a produgo criativa, a colaboragéo e a profundidade analitica, em substi-
tuigado aos modelos tradicionais de avaliagao.

Para trabalhos futuros, & premente a realizagdo de investigagdes empi-
ricas que megam os impactos dessas praticas literdrias no engajamento, na
autoestima e no desenvolvimento cognitivo e socioemocional de estudantes
com altas habilidades. Paralelamente, identifica-se a necessidade urgente de
producao e sistematizagdo de materiais did4ticos especializados que orientem
os docentes na integragao entre literatura, multidisciplinaridade e criatividade

em salas de aula heterogéneas.

Por fim, reafirma-se que a triade formacg&do docente, literatura de lingua in-
glesa e inclusédo de superdotados representa muito mais do que uma simples
estratégia pedagogica. Ela se configura como um caminho fértil e promissor para
a concretizagdo de uma educagdo que nao apenas acolhe as diferengas, mas
que delas se nutre para se tornar mais plural, critica e transformadora. Como
concluem Karagiannis, Stainback e Stainback (1999, p. 23), em um ambiente ver-
dadeiramente inclusivo, “os alunos aprendem a ser sensiveis, a compreender, a
respeitar e a crescer confortavelmente com as diferengas e as semelhancgas
individuais entre seus pares”. A literatura, em sua capacidade de nos conectar
com universos e experiéncias distantes e préximas, € uma das ferramentas mais

poderosas para que esse ideal se torne realidade.
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CAPITULO 9
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no Ensino Superior:
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Introducao

Nas Gltimas décadas, a educagao inclusiva tem se fortalecido como um dos
principais alicerces da democratizagdo do ensino em todos os niveis de escola-
rizagdo. No ensino superior, esse principio se torna ainda mais importante, espe-
cialmente com o aumento de estudantes com deficiéncia, que impulsionam as
instituigdes a reavaliar suas praticas pedagdgicas, curriculos e métodos de ava-
liagdo, ndo apenas para cumprir a legislagéao. E um movimento que luta por mais
do que apenas acesso; busca garantir a permanéncia e o sucesso académico,

promovendo igualdade de oportunidades e valorizando a diversidade.

A formacgao de docentes, nesse sentido, & essencial, pois & por meio deles
que se criam, efetivamente, ambientes de aprendizagem inclusivos. A pergunta
que se coloca, entao, é: as instituicdes de ensino superior estdo aptas a propor-
cionar uma formagdo inicial e continuada que capacite os professores a enfren-
tarem a exigéncia da inclusdo? Esta é a questdo de pesquisa que orienta a dis-
cussao atual. Apesar de a incluséo estar assegurada como um direito nos marcos
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legais, a Declaragao de Salamanca (1994), a Constituigao Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n°® 9.394/1996), o Plano Nacional de
Educagao (2014-2024) e a Lei Brasileira de Incluséo (Lei n°® 13.146/2015), as restri-
¢des nas universidades sdo comprovadas por grandes lacunas na formagéo dos
profissionais da educagéo.

A formagao docente no ensino superior e os desafios e possibilidades que
se colocam diante da exigéncia da educagéo inclusiva sdo o foco geral deste
capitulo, tendo em vista discutir até que ponto uma formagé&o critica, continuada
e comprometida com a diversidade pode favorecer a constituicdo de préticas
pedagdbgicas inclusivas. Com objetivos especificos, procure-se: a) discutir os
principais marcos legais e normativos que sustentam a politica de inclusdo edu-
cacional no Brasil; b) identificar lacunas e desafios na formag&o docente, tanto
inicial como continuada, relacionados com a tematica da inclus&o; c) propostas
possibilidades e caminhos para a consolidagdo de uma formacgao critica e trans-
formadora, capaz de articulagéo teoria e pratica; d) refletir sobre o papel institu-
cional das universidades na construgao de uma cultura inclusiva que valorize a

diversidade e promova a equidade.

A presente anélise parte da questdo de que a formagao docente oferecida
pelas universidades, em sua maioria, ndo tem contemplada de forma suficiente e
critica a dimensao da inclusdo, o que repercute em praticas pedagdgicas frageis,
centradas em adaptagdes pontuais, mas deficientes de promog&o de uma trans-
formagao estrutural na cultura institucional: a) debater os principais instrumentos
legais e normativos que embasam a politica de inclusdo educacional no Brasil; b)
identificar falhas e desafios na formacgé&o de professores, tanto inicial quanto con-
tinuada, no que diz respeito a inclusao; c) sugerir possibilidades e trajetérias para
a efetivagéo de uma formagao critica e transformadora que relaciona teoria e pra-
tica; d) pensar sobre o papel institucional das universidades na formagao de uma

cultura inclusiva que reconheca a diversidade e favorega a equidade.

Partimos da hipétese de que a formagdo docente oferecida, na maioria das
universidades, ndo tem contemplada de forma suficiente e critica a questéo da
incluséo, o que se reflete em préticas pedagégicas pouco consistentes, foca-
das em adaptagées momenténeas, mas incapacitantes de gerar uma mudanga
estrutural na cultura da instituigdo. Daf a importancia do tema: é urgente que as
instituigcdes de ensino superior reforcem o seu compromisso com a justiga social,
uma vez que a inclusdo educacional seja essencial para a construgdo de uma

sociedade democrética, plural e justa.
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Dessa forma, o intuito deste capitulo é contribuir para a discussao sobre as po-
liticas e as préaticas pedagégicas inclusivas, trazendo transportes tedricos e criticos
que podem auxiliar na formagédo de educadores e educadoras que se comprome-
tem com uma educacao superior que ndo apenas recebe, mas que também reco-
nhece as diferengas como um potencial formador e transformador da realidade.

Fundamentacgéao teodrica

O debate sobre inclusdo educacional no Brasil & apoiado por importantes
marcos internacionais e nacionais. Segundo a Declaragéo de Salamanca (1994),
“as escolas regulares com orientag&o inclusiva sdo o meio mais eficaz de comba-
ter atitudes discriminatérias, criar comunidades acolhedoras e alcangar a edu-
cagao para todos” (UNESCO, 1994, p. 9). No Brasil, esse principio foi incorporado
a Constituicdo Federal de 1988, que garante, no artigo 205, que a educacéo é
um direito de todos e um dever do Estado e da familia, pautada na igualdade de
oportunidades de acesso e permanéncia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n°® 9.394/1996) deixou
claro que a educagéo deve contar com um atendimento especializado, incluin-
do a educagéo especial como parte fundamental da educagéo béasica e supe-
rior. Além disso, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n®
13.146/2015) define a¢des préaticas para garantir que pessoas com deficiéncia

tenham acesso ao ensino em todos os niveis, incluindo o superior.

Na esfera das politicas educacionais, o Plano Nacional de Educag&o (PNE
2014-2024) estabelece, na Meta 4, a universalizagdo do acesso a educagéo para
todos os estudantes com deficiéncia, garantindo também atendimento especia-
lizado e formacgé&o para os professores. As Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacéo de Professores (Resolugdo CNE/CP n° 2/2015) ressaltam, também, a
obrigatoriedade de incluir a diversidade e a inclusdo na formacéo inicial e conti-

nuada dos professores.

Estes documentos formam uma base normativa crucial para entender o com-
promisso do Estado e das universidades na criagdo de uma sociedade inclusiva,
mas, como aponta Carvalho (2018), ainda ha uma lacuna entre a legislagéo e sua
real aplicagéo nas préaticas pedagdgicas do ensino superior.

Apesar dos avangos legais serem significativos, a formagédo de professores

ainda é bastante fragmentada. De acordo com Mantoan (2003), a incluséo vai
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além de simplesmente colocar alunos com deficiéncia em aulas regulares, ela
exige uma transformagéo na forma de pensar sobre a pedagogia e nas préticas
de ensino. Isso requer professores que consigam reavaliar suas metodologias,
materiais didaticos e formas de avaliagéo, garantindo que a diversidade seja
realmente apreciada.

Estudos recentes indicam que a maioria dos cursos de licenciatura ainda
trata a inclusdo de maneira superficial, sem fornecer uma base consistente de
conhecimentos tebricos e praticos (Glat; Pletsch, 2011). Professores, portanto,
entram no mercado sem a necessidade de formacgao para atender as diversas
necessidades de seus alunos. Conforme Pacheco (2007), a falta de uma forma-
Gao critica enfraquece a identidade do professor e restringe sua atuagéo em

ambientes inclusivos.

Além disso, o ensino superior deve lidar com a superagédo do modelo de in-
clusao pontual, que se limita a agdes isoladas, como a disponibilizagdo de mate-
riais acessiveis, sem promover uma verdadeira mudanga cultural na institui¢&o.
De acordo com Freire (1996), uma pratica educativa deve ser vista como um ato
politico, dialégico e transformador, o que requer educadores que estejam com-
prometidos com a libertagdo e emancipacao dos individuos.

Embora enfrentemos muitos desafios, ha experiéncias que indicam caminhos
para o progresso. Uma formagéo continuada, se pautada em uma perspectiva
critica e reflexiva, pode contribuir para a construgéo de praticas pedagégicas
mais inclusivas (Mantoan, 2015). De acordo com Carvalho (2018, p. 76), “a inclu-
sdo0 sb sera efetiva se houver um compromisso institucional continuo com a
formacgao docente, que permita o didlogo entre teoria e pratica”. Universidades
que oferecem nlcleos de acessibilidade, programas de apoio pedagégico e que
realizam agdes formativas para os professores tendem a ter resultados mais im-
pressionantes quando se trata da permanéncia de estudantes com deficiéncia.
A implementagao de metodologias ativas também surge como um recurso va-
lioso. Estratégias como a sala de aula invertida, a aprendizagem por projetos e
a gamificagdo podem incentivar a participagao de todos os alunos, sempre que
sejam adaptadas as necessidades de cada um (Bacich; Moran, 2018). Para além
dos ajustes técnicos, a inclusdo exige uma mudanga estrutural e cultural na uni-
versidade. Esse tipo de formagao ndo pode ser apenas uma sequéncia de cursos
rapidos e pontuais, mas deve ser um processo continuo, integrado as necessi-
dades reais do cenario educacional.
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Conforme aponta Santos (2007), as instituigdes de ensino superior ainda
sao reflexo de uma pedagogia excludente, baseada na légica meritocratica e na
homogeneizag&o. Nessa perspectiva, conceber a inclusdo é romper com o que
marginaliza os estudantes e inventar novas formas de organizag&o da instituic&o.

Reconhecer a diversidade como um valor que enriquece o processo educa-
tivo &€ fundamental para a efetivagdo de uma educacgéo inclusiva. Segundo Freire
(2000), a educacéo libertadora baseia -se na dialogicidade, o que significa que
cada estudante deve ser visto como um sujeito histérico e cultural. Dessa forma,
a inclusado nao deve ser considerada como uma concessédo, mas sim como um

principio ético e politico de uma universidade que & democratica.

Um ponto que se destaca na discusséo sobre a formagédo docente inclusiva
no ensino superior é a acessibilidade e a permanéncia de alunos com deficiéncia.
Embora as politicas pUblicas tenham ampliado o acesso, ainda existem barreiras
que impedem a garantia de condi¢gées adequadas para que esses estudantes
tenham uma trajet6ria académica satisfatéria. Conforme afirma Sassaki (2005),
a incluséo s6 serd verdadeira se houver uma reestruturagéo da sociedade e, por
conseguinte, das instituicées de ensino, para que todos possam ser atendidos,
ou seja, quando forem removidas as barreiras arquitetdnicas, comunicacionais,

atitudinais e pedagbgicas.

Nessa linha, o conceito de acessibilidade universal se revela indispenséavel. A
Lei Brasileira de Inclusao (Lei n°® 13.146/2015) esclarece que a acessibilidade ndo
diz respeito apenas ao espago fisico, mas também a disponibilizagdo de mate-
riais pedagdgicos em formatos acessiveis, a tecnologia assistiva e ao apoio ins-
titucional. Conforme Bueno (2018), a falta de politicas de permanéncia prejudica
ainclusdo, uma vez que a entrada sem o devido suporte pode levar a desisténcia
ou ao subaproveitamento das capacidades dos alunos.

Outro elemento relevante é a justica social como principio orientador das
praticas educativas. Segundo Fraser (2006), a justiga deve ser compreendida
em duas dimensdes: a redistribuicdo dos recursos e o reconhecimento das di-
ferengas. No contexto universitéario, isso significa garantir tanto a igualdade de
condi¢des materiais para o aprendizado quanto a valorizagéo das identidades
e especificidades de cada estudante. Assim, uma formacéo docente inclusiva
nédo pode restringir as técnicas de ensino, mas precisa fundamentar-se em uma

compreenséo critica da realidade social.
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Por fim, é preciso reconhecer que uma universidade moderna estéd sendo
convocada para compensar sua fungédo social. Segundo Boaventura de Sousa
Santos (2010), o ensino superior deve deixar para tras o modelo elitista e exclu-
dente, adotando um paradigma de “ecologia de saberes”, onde diferentes tipos
de conhecimento (académico, cultural e popular) se comunicam para promover
uma educagéo democrética e plural. Essa perspectiva amplia a nogéo de inclu-
sa0, que deixa de ser vista apenas como um direito individual para ser entendida

como uma mudanga estrutural na universidade e na sociedade.

Procedimentos metodolégicos

A pesquisa aqui apresentada & qualitativa, com uma revisao bibliografica e
um caréter descritivo-analitico. Escolheu-se esse caminho metodolégico porque
o objeto de investigag&o, a formacé&o de professores para a inclusdo no ensino
superior, encontra-se consolidado em legislagdes, referenciais teéricos e estu-
dos ja realizados, sendo imperativos entender como o assunto é abordado nas
esferas cientifica e educacional.

A pesquisa bibliografica, segundo Gil (2017), oferece ao pesquisador a opor-
tunidade de examinar contribuigées tedricas que ja foram elaboradas sobre
um tema especifico, permitindo o desenvolvimento de novas perspectivas e
interpretacdes. Para tanto, a pesquisa se baseou em obras, artigos académi-
cos, dissertagdes, teses, trabalhos de conclus&o de curso, documentos oficiais
e legislagdes relevantes, como a Declaragéo de Salamanca (1994), a LDB (Lei n°
9.394/1996), a Lei Brasileira de Incluséo (Lei n® 13.146/2015) e o Plano Nacional de
Educagao (2014-2024).

Os materiais foram selecionados de modo a incluir tanto obras classicas, como
as de Freire (1996, 2000) e Mantoan (2003, 2015), quanto trabalhos mais recentes
que abordam a formagé&o de professores e a educacgéo inclusiva no ensino superior
(Carvalho, 2018; Glat; Pletsch, 2011; Bacich; Moran, 2018). A anélise foi realizada a
partir de uma leitura critica e interpretativa, interligando os conceitos encontrados
as necessidades contemporéaneas da educagao superior no Brasil.

Resultados e discussao

A revisao da literatura indicou que, mesmo com os progressos legais e politicos,
ainda existem grandes obstaculos na formagéo de professores para a incluso.
Verificou-se que os cursos de licenciatura e de especializagao ainda ndo abordam
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de forma profunda e critica as questdes da diversidade e das préaticas pedagogi-
cas inclusivas, o que resulta em lacunas na formagao dos profissionais para lidar

com as exigéncias do dia a dia.

Outro resultado significativo & a desconexao entre teoria e préatica. Apesar
de existir uma abundante produgédo académica que sustenta a inclusdo como
principio fundamental da educagé&o superior, muitos docentes afirmam encon-
trar dificuldades para implementar essas ideias em suas aulas, principalmente
devido a falta de apoio institucional constante. A constatagdo aqui mencionada
se encontra na linha a analise de Mantoan (2015), que argumenta que a inclu-
sdo se torna realidade apenas com transformagdées estruturais e culturais nas

instituicdes de ensino.

Os dados também mostram que a formagé&o continuada é vista como uma
maneira de superar esses desafios. Programas continuos, centros de acessibili-
dade e projetos pedagégicos inovadores mostram estratégias estratégicas para
promover uma cultura inclusiva nas universidades. Nesse sentido, vivéncias que
associam metodologias ativas a inclusdo, como a aprendizagem baseada em
projetos e a sala de aula invertida (Bacich; Moran, 2018), mostram bons resulta-
dos no envolvimento e na aprendizagem de todos os alunos.

Por Gltimo, constata-se que a cultura meritocratica e excludente ainda esta
presente no ensino superior (Santos, 2007), sendo necessaria uma ruptura com
as préticas tradicionais e a implementagdo de um novo paradigma que valoriza
a diversidade como um elemento educativo. Portanto, os resultados eviden-
ciam a necessidade premente de que as universidades se comprometam de
fato com a incluséo, estabelecendo politicas institucionais claras e praticas

pedagégicas inovadoras.

Consideragoes finais

Este capitulo se dedica a investigar, por meio de uma revisdo bibliografica
ancorada em marcos legais, referenciais teéricos e investigagées académicas, os
desafios e as potencialidades da formagao de professores para a educagéo no

ensino n&o exclusivo superior.

A anélise confirmou a suposic¢éo inicial de que a formagéao de professores, na
maior parte, ainda ndo integra a inclusdo de maneira critica e consistente como

um eixo fundamental, resultando em préaticas pedagdgicas que se mostram
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fragmentadas. Verificou-se, ainda, que as politicas publicas brasileiras lograram
um avango especifico no que tange a legislagado, mas que na préatica do dia a dia
universitario ainda esbarram em vérias dificuldades. Os objetivos foram alcanga-
dos ao: mapear e debater os marcos legais que garantem a inclusdo educacio-
nal; investigar as lacunas da formagé&o de professores e os principais obstaculos
encontrados; sugerir caminhos para o fortalecimento da formagao continuada;
pensar na urgéncia de uma transformacgao estrutural e cultural na universidade.

Entre as recomendagdes, destaca-se a necessidade de que as universidades:
a) insiram efetivamente a questéo da inclus&o nos curriculos de formacéo inicial
e continuada de professores; b) realizem agdes permanentes de sensibilizagdo
e capacitag&o; c) fortalegam nicleos de acessibilidade como locais de suporte
pedagégico e institucional; d) promover pesquisas e iniciativas inovadoras que

busquem a equidade no ensino superior.

Em resumo, entende-se que a formagéao docente inclusiva vai além de ajustes
técnicos, exigindo um compromisso ético e politico com a edificagdo de uma

educacgao superior democrética, plural e transformadora.
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CAPIiTULO 10
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reflexées a partir da légica gerencialista
e do adoecimento do professor
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Introdugao

O presente capitulo propde uma reflexao critica sobre a profissionalizagdo
docente no contexto atual, destacando as contradigdes entre os discursos de
valorizagéo da profisséo e as praticas que resultam em precarizagéo e adoeci-
mento dos professores. Ao longo da histéria da educagéo brasileira, a profissio-
nalizagéo foi concebida como uma conquista da categoria docente, represen-
tando um esforgo de reconhecimento social, garantia de direitos e consolidagéo
da identidade profissional.

Entretanto, nas Gltimas décadas, observa-se uma reconfiguragéo desse con-
ceito, marcada pela influéncia das reformas neoliberais e pela ascenséo da légica
gerencialista na administragéo publica. Sob esse paradigma, a profissionalizagéo
deixa de ser entendida como valorizag&o da autonomia e passa a ser um instru-
mento de controle, responsabilizagéo individual e intensificagdo das exigéncias

sobre os professores.
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O objetivo geral deste capitulo é analisar como a profissionalizagdo docente
tem sido reinterpretada no contexto do gerencialismo e de que maneira esse
processo impacta as condigdes de trabalho e a salide dos professores. Especifi-
camente, busca-se: (a) contextualizar historicamente a luta pela profissionaliza-
¢éo docente; (b) discutir os efeitos da légica gerencialista sobre a pratica peda-
gbgica e a identidade profissional; e (c) refletir sobre a relag&o entre precarizagéo,
adoecimento e os desafios previdenciarios enfrentados pelos docentes.

A abordagem é qualitativa, fundamentada em revisao bibliogréafica e analise
critica de documentos, articulando diferentes autores que problematizam o tra-

balho docente e seus impactos.

Fundamentacgao tedrica

A profissionalizagdo docente foi construida historicamente como parte de
uma luta coletiva dos educadores pela valorizagao social, intelectual e por con-
digdes dignas de trabalho. Desde o século XIX, com a criagédo das primeiras Es-
colas Normais, passando pela consolidagao dos Institutos de Educagéo e cursos
de licenciatura, houve um esforgo continuo para assegurar uma formacéo sélida
e critica, articulada a defesa da autonomia pedagédgica e a dignidade profissional
(SAVIANI, 2009). Nesse contexto, a profissionalizagao néo se limitava & capacita-
G&o técnica, mas representava um projeto politico e social de fortalecimento da

docéncia como atividade intelectual e transformadora.

Dermeval Saviani (2009) destaca que a constituicdo do magistério como
profissdo no Brasil esteve atrelada a processos de organizagao institucional da
educagéo e que a luta por uma formacgao sélida e critica deve caminhar junto
a defesa de uma préatica pedagégica transformadora. Entretanto, o autor tam-
bém aponta a recorrente precariedade das politicas formativas, que, ao longo
do tempo, tém oscilado entre diferentes modelos sem consolidar um padrao
consistente. A introdugao dos Institutos Superiores de Educagéo, por exemplo,
representou um “nivelamento por baixo” ao priorizar formagdes mais aligeiradas

em detrimento de um aprofundamento pedagégico.

Helena de Freitas (2002) amplia essa anélise ao mostrar que, nas Ultimas déca-
das, reformas curriculares ancoradas em competéncias e flexibilizagdo vém esva-
ziando o sentido original da profissionalizagéo, reduzindo o professor a um técnico

executor de conteldos e avaliagdes. Para a autora, “o discurso de valorizagdo do
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magistério e sua profissionalizag&o [...] estd sendo reconfigurado para aprofundar a
desqualificagao e a desvalorizagao profissional” (FREITAS, 2002, p. 147).

Nesse sentido, observa-se um deslocamento do sentido emancipatério da
profissionalizag&o para uma dimensé&o de controle e responsabilizag&o individual.
Esse movimento conecta-se diretamente ao avango do gerencialismo educa-
cional. Inspirado na Nova Gestao Publica (NGP), o gerencialismo transfere para a
educacgao préticas tipicas do setor privado, como metas de produtividade, ava-
liagbes de desempenho, rankings institucionais e indicadores de eficiéncia. Shi-
roma e Evangelista (2017) evidenciam que o conceito tem sido apropriado pela
I6gica do gerencialismo educacional, atribuindo ao professor a responsabilida-
de pelos resultados institucionais e reforgando um modelo de gestédo baseado
em metas quantificaveis e indicadores de desempenho. Essa responsabilizagéo
oculta as falhas estruturais do sistema, como a insuficiéncia de recursos, a des-
valorizagéo salarial e a precariedade das condigées de trabalho.

Esse processo de desprofissionalizagéo, segundo Evangelista e Shiroma (2017),
manifesta-se na figura do professor “reconvertido” — aquele moldado para aten-
der as metas e indicadores institucionais, afastado de uma praxis intelectual auto-
noma e critica. Essa transformag&o repercute ndo apenas na qualidade da educa-
¢&0, mas também na salde dos professores, que passam a enfrentar sobrecarga,

desvalorizagao salarial e inseguranga no acesso a direitos previdenciarios.

A critica a intensificagdo e a fragmentagdo do trabalho docente encontra
respaldo também em anélises sobre a reestruturagéo produtiva do trabalho no
capitalismo. Harry Braverman (1980) identifica, na légica industrial, a separagéo
entre concepgao e execugdo como elemento central da alienagéo do trabalha-
dor. Aplicada ao campo educacional, essa légica se expressa na imposigao de
curriculos e métodos definidos externamente, na fragmentacao das tarefas pe-
dagbgicas e no controle minucioso sobre a execugao, reduzindo a autonomia e a

capacidade de decisao do professor.

Olgaises Maués (2005) observa que, com a consolidagéo do Estado avalia-
dor e regulador, a educagéo publica passou a ser gerida sob pardmetros de efi-
ciéncia e competitividade. Nesse contexto, o curriculo deixa de ser um espago
de construgao coletiva e passa a ser um instrumento de regulagao, alinhado as
demandas do mercado global. Para a autora, o docente vivencia um processo de
proletarizagéo, entendido como a perda gradual do controle sobre seu trabalho,

resultando em intensificagao, sobrecarga e adoecimento.

n9



Encontros, didlogos e pluralidades: narrativas, trajetérias
e producgdo de identidades dos sujeitos com deficiéncia

O modelo de responsabilizagéo individual e de intensificagdo da jornada tem
produzido impactos significativos sobre a salde fisica e mental dos professores,
gerando quadros de estresse, ansiedade, depresséo e doengas ocupacionais. A
dificuldade de acesso a direitos previdenciarios, como licengas médicas e apo-
sentadoria por invalidez, agrava a vulnerabilidade desses profissionais, que muitas
vezes enfrentam processos burocraticos e questionamentos sobre a legitimidade
de seus laudos médicos. Essa realidade aprofunda o sentimento de vulnerabilida-
de, uma vez que, além de lidarem com a sobrecarga e o desgaste cotidiano, encon-
tram barreiras para garantir o minimo de protegéao social a que tém direito.

Portanto, ao relacionar profissionalizag&o, gerencialismo e adoecimento do-
cente, percebe-se que a légica dominante nas politicas educacionais atuais tem
comprometido a salde e a identidade dos professores. Longe de promover valori-
zaGao, a profissionalizagao, nesse contexto, & usada como instrumento de regula-
Gao e despolitizagao do trabalho docente, reforgando processos de precarizagéo.

Portanto, compreender a profissionalizagdo docente na contemporaneida-
de implica reconhecer suas raizes histéricas, mas também as transformagées
recentes que a distorcem. O conceito, antes vinculado & autonomia, & formagéao
critica e a valorizagéo social, tem sido instrumentalizado como mecanismo de
regulagao e despolitizagédo do trabalho docente, comprometendo tanto a qua-
lidade da educacéo publica quanto o bem-estar dos profissionais que a cons-
troem. Reverter esse quadro demanda politicas pUblicas comprometidas com a
valorizagao efetiva, com a melhoria das condigdes de trabalho e com a preser-

vag&o da autonomia intelectual e pedagdgica dos professores.

Procedimentos metodoldgicos

A abordagem adotada neste capitulo é qualitativa, com énfase na analise biblio-
gréafica e documental. Foram selecionadas obras e artigos cientificos que abordam
a tematica da formacgao docente, da precarizagdo do trabalho e das politicas edu-
cacionais, com foco especial em estudos criticos sobre o avango da légica geren-
cialista na educagao publica. Além disso, foram considerados documentos oficiais
e diretrizes institucionais que exemplificam a implementagéo dessa légica no coti-
diano escolar. A anélise foi conduzida de forma interpretativa, buscando identificar
categorias recorrentes, tais como: desvalorizagao profissional, intensificagdo do
trabalho, responsabilizagdo docente, esvaziamento da autonomia e adoecimento.
Essas categorias serviram como base para estabelecer conexdes entre o discurso
da profissionalizagcéo e os efeitos observados nas préticas docentes.
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Resultados e discussao

A anélise das fontes revela que a profissionalizagdo docente, embora divulga-
da como politica de valorizagéo, tem operado como instrumento de precarizagéo
e intensificagdo do trabalho. Sob o discurso da qualificagdo e modernizag&o, am-
plia-se o controle sobre a préatica pedagdgica, sem contrapartida em melhores
condigdes de trabalho ou remuneragéo.

A profissionalizagdo docente, tal como vem sendo delineada nas Gltimas dé-
cadas, tem se configurado menos como um processo de valorizagéo e mais como
uma estratégia de regulagédo do trabalho escolar. Sob a influéncia da l6gica geren-
cialista, o professor é submetido a mecanismos de controle baseados em metas,
avaliagbes externas e indicadores de desempenho que pouco dialogam com a
realidade concreta da escola e com a diversidade dos sujeitos que nela aprendem.

Entre os resultados mais evidentes est4 a intensificagao da jornada de traba-
Iho. Os professores acumulam responsabilidades pedagoégicas, administrativas
e burocréticas, sendo frequentemente convocados a participar de formagées
continuas, elaborar relatérios, alimentar sistemas digitais e atender a demandas
externas que extrapolam o espaco da sala de aula. Essa multiplicagdo de fungées
contribui para a sensagéo de sobrecarga e para o esvaziamento do tempo des-
tinado a reflexdo pedagégica e ao planejamento critico das préaticas educativas.

Outro aspecto relevante é o processo de padronizagao curricular, que, sob
o discurso de garantir qualidade e equidade, acaba por reduzir a autonomia pe-
dagégica dos docentes. Os professores, em muitos casos, sdo transformados
em executores de conteldos previamente definidos, perdendo espago de par-
ticipagao no debate sobre os rumos do curriculo escolar. Tal processo reforga
a loégica identificada por Braverman (1980), em que a separagéo entre concep-
¢éo e execucédo aliena o trabalhador de sua prética, limitando-o a condigéo de
operador técnico.

Esse quadro tem implicagdes diretas para a identidade profissional. Ao serem
responsabilizados individualmente pelos resultados institucionais, os professo-
res passam a viver sob constante vigilancia e cobranga, o que afeta ndo apenas
sua préatica, mas também a percepg¢éo de seu papel social. Muitos docentes re-
latam sentimentos de frustragao, impoténcia e desvalorizagéo, ja que os esforgos
empreendidos no cotidiano escolar ndo se traduzem em reconhecimento insti-

tucional ou valorizagdo material.
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O reflexo mais contundente desse processo é o adoecimento docente. A
pressao por resultados, a precarizagao das condigdes de carreira, os baixos sa-
larios e a instabilidade nas politicas de formag&o configuram um ambiente de
trabalho propicio ao surgimento de doengas ocupacionais. Sindrome de burnout,
estresse crénico, depresséo e problemas musculoesqueléticos figuram entre os
diagnésticos mais recorrentes, evidenciando a relagdo direta entre a organizag&o
do trabalho e o sofrimento docente.

Além disso, observa-se que, ao buscar o amparo previdenciério, os profes-
sores frequentemente encontram barreiras institucionais. Os processos de con-
cesséo de afastamento por doenga ou aposentadoria por invalidez tendem a ser
morosos, burocratizados e, em muitos casos, acompanhados de questionamen-
tos sobre a legitimidade das condigdes de salide apresentadas. Esse quadro
amplia a vulnerabilidade dos docentes e revela a contradigédo entre o discurso
de valorizagdo da educagéo e as praticas que, na realidade, desconsideram a
dignidade do trabalhador.

Assim, os resultados discutidos indicam que a profissionalizagdo docente, ao
ser apropriada pelo discurso gerencialista, deixa de ser um caminho de valo-
rizagdo e emancipagao e passa a servir como ferramenta de intensificagdo e
precarizagao do trabalho. Essa dindAmica compromete ndo apenas a satde e a
identidade dos professores, mas também a qualidade da educagéo publica, ja
que a presséo por resultados numéricos tende a esvaziar o sentido social e de-

mocratico da escola.

O estudo aponta que, para reverter esse quadro, € necessario romper com
o modelo de gestéo estritamente técnico e recolocar a educagao como direito
social, valorizando a autonomia e a participagao ativa do professor nas deci-
sBes pedagobgicas.

Consideragoes finais

A anélise desenvolvida ao longo deste capitulo permitiu compreender que
a profissionalizagdo docente, no contexto atual, encontra-se atravessada por
contradi¢des estruturais. Embora seja um conceito historicamente associado a
valorizag&o e a conquista de direitos, sua aplicagao préatica nas politicas educa-
cionais recentes tem servido para reforgar mecanismos de controle, responsa-

bilizag&o individual e intensificagéo do trabalho.
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O avango do gerencialismo educacional, inspirado na Nova Gestdo Publica,
contribuiu para transformar a profissionalizagdo em um processo alicergado na
|6gica da eficiéncia, das metas e dos resultados padronizados. Essa légica des-
loca o foco das discussdes pedagogicas e das necessidades reais das escolas
para parametros quantitativos de produtividade, obscurecendo as condi¢des
materiais e estruturais que impactam diretamente a qualidade da educacéo.

Os resultados apresentados demonstram que esse modelo tem repercus-
sBes profundas na identidade profissional e na salGde dos professores. A inten-
sificagdo das jornadas, a sobrecarga burocratica, a redugéo da autonomia pe-
dagbdgica e a responsabilizagao individual criam um ambiente de trabalho que
favorece o adoecimento fisico e psiquico dos docentes. O aumento dos casos de
estresse, ansiedade, depresséo e sindrome de burnout ndo deve ser compreen-
dido como resultado de fragilidades individuais, mas como consequéncia direta
da organizagdo do trabalho sob a l6gica neoliberal e gerencialista.

Além disso, a dificuldade de acesso a direitos previdenciarios evidencia o
descaso com a dignidade dos trabalhadores da educacgéo. Professores adoeci-
dos enfrentam processos burocraticos lentos, questionamentos institucionais

e situagdes de insegurancga social, o que agrava ainda mais sua vulnerabilidade.

Diante desse cenério, € fundamental repensar o sentido da profissionalizagédo
docente. Mais do que um dispositivo de regulagéo, ela deve se consolidar como
projeto politico-pedagégico voltado a valorizagdo da docéncia em sua dimensao
critica, emancipatéria e social. Isso implica adotar politicas publicas que assegu-
rem condi¢des dignas de trabalho, com salérios justos e carreiras estruturadas,
garantam a autonomia pedagobgica e a participagao dos professores na constru-
¢éo curricular e nas decisdes educacionais, promovam politicas de salde laboral
que reconhegam o impacto da organizagdo do trabalho sobre o adoecimento

docente e fortalegam o caréater pUblico, democréatico e inclusivo da educagéo.

Conclui-se, portanto, que a superagao da légica exclusivamente gerencia-
lista & condig&o essencial para resgatar o sentido emancipatério da profissio-
nalizagdo docente. Valorizar os professores significa investir ndo apenas em sua
formacgao, mas sobretudo em condigdes de trabalho, reconhecimento social e
dignidade profissional, recolocando a docéncia no centro das politicas educa-
cionais como préatica transformadora e indispenséavel para a construgao de uma

sociedade democrética e justa.
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A superacao da légica exclusivamente gerencialista e mercadolégica é condi-
c¢édo fundamental para que a profissionalizagdo docente volte a ser sinbnimo de va-
lorizag&o, autonomia e compromisso social com a educacao pUblica de qualidade.
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criatividade e descobertas a partir
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Introducao

A Acéo de Extenséo Curricularizavel (AEC) “Arte, Educacgéo e Incluséo: inter-
seccionalidades entre classe, género, raga, faixa etéria e pessoas com deficiéncia”
surgiu da necessidade de garantir a indissociabilidade entre pesquisa, ensino e
extensao, enriquecendo a formagao das/os estudantes do curso de Pedagogia,

conforme estabelece a legislagdo que orienta a educagéao superior.

A AEC foi fundamentada na compreenséo de que os campos da Arte, da
Educacgao e da Inclusédo sdo fundamentais para a complexificagdo dos proces-
sos pelos quais nos tornarmos humanos. Nesse processo, a Arte transforma-se
na agéo principal, ao desenvolver a imaginacgdo, a cognicéo, a sensibilidade, a
identificagéo cultural.
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Neste trabalho, apresentamos uma reflexdo construida a partir da nossa par-
ticipagao na Agao de Extensao Curricularizavel (AEC) “Arte, Educag&o e Inclusdo:
interseccionalidades entre classe, género, raga, faixa etéria e pessoas com de-
ficiéncia”, desenvolvida no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Jatai
(UFJ). Nesse contexto, oito Oficinas de Artes Visuais foram elaboradas e apenas
quatro foram desenvolvidas no primeiro semestre de 2025. Entre elas, destaca-
mos a “Oficina de Artes Visuais - A natureza como fonte de inspiragao: criativi-
dade e descobertas a partir da vida e da obra de Nico Miranda".

Como estudante em formacéo inicial e bolsista do Programa de Bolsas de Ex-
tensao, Cultura e Esporte (PROBEC), conforme o edital PROECE/UFJ N° 03/2024 —
Processo 23854.003543/2024-19, vivenciamos, ao lado de outros colegas, espe-
cialmente o Wender Ferreira Martins a elaboracgéo e o desenvolvimento de uma
oficina de artes visuais direcionada a criangas do 5° ano do ensino fundamental
da Escola Municipal Joao Justino de Oliveira — Caic. Intitulada “A natureza como
fonte de inspiragéo: criatividade e descobertas a partir da vida e da obra de Nico
Miranda”, a oficina buscou integrar arte, educagao e consciéncia ambiental, por

meio de préticas sensiveis e inclusivas.

Fundamentacao tedrica

As criangas, geralmente marginalizadas, se estabelecem identitaria e sub-
jetivamente por meio de processos interseccionais entre classe, género, raga,
faixa etéria e deficiéncias. As interseccionalidades s&o a interagao entre duas ou
mais dimensdes sociais que definem a identidade cultural de uma pessoa que,
combinadas de diferentes maneiras, geram diversas igualdades e desigualda-
des, vantagens ou desvantagens. Assim sendo, fomos desafiados a praticar uma
educacgéo estética e artistica transgressora, como prética da liberdade, proble-
matizando o curriculo tradicional colonial, que privilegia a matriz de conhecimen-
tos eurocéntricos e estadunidenses em detrimento de outros saberes e fazeres
artisticos, especialmente os das matrizes latino-americanas, africanas, asiaticas.

Pelo exposto, a AEC estabeleceu-se como uma oportunidade de percepgéo,
expresséo e transformacgéo de realidades, ao colaborar com a implementagéo
dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentéavel (ODS), estabelecidos pela Orga-
nizagdo das Nagoes Unidas (ONU), especialmente os Objetivos 04, 05 e 16, so-
nhando, também, produzir uma sociedade mais justa e igualitaria; ao se apoiar

na Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, especificamente em seus dois

126



11. A natureza como fonte de inspirag3o: criatividade
e descobertas a partir da vida e da obra de Nico Miranda

primeiros artigos, os quais atestam que todos os seres humanos nascem livres
e iguais em dignidade e direitos e que podem invocéa-los sem distingdo alguma;
e ao ter por objetivo fundamental a construgdo de uma sociedade livre, justa e
solidaria, reafirma os direitos de suas/seus cidadas/aos na Constituigdo da RepU-
blica Federativa do Brasil que declara, em seu Artigo 5° que perante a lei, todos
sdo iguais, “sem distingdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e
aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade,
aigualdade, a seguranca e a propriedade” (Brasil, 1998).

No campo especifico da Educagdo, da Arte e da Inclusao, "ultrapassar os
limites” (Moura, 2019, p. 317-8), representa legitimar outros saberes e fazeres
imagéticos, outras materialidades, outras técnicas e tecnologias de fazedoras/
es que ndo aparecem nos consagrados manuais de Histéria da Arte. A ideia nao
foi substituir artistas consagradas/os por artistas representativas/os de identi-
dades discriminadas, mas pensar em estratégias de ampliagédo da diversidade
identitaria por meio das interseccionalidades do curriculo, tratando diferenga

como fator de inclusédo e nao de excluséo.

Nos aproximamos do campo da arte-educagao inclusiva e interseccional,
a partir das seguintes procedimentos metodolégicos: a) leitura orientada dos
textos selecionados com a intengdo de que compreendessem os conceitos de
Arte-Educagéo, Incluséo e Interseccionalidade; b) elaboragéo das Oficinas de
Artes Visuais, privilegiando saberes e fazeres imagéticos, materialidades diver-
sas e técnicas e tecnologias de fazedoras/es outras/os que ndo aparecem nos
consagrados manuais de Histéria da Arte, com duragéo de mais ou menos oito
horas, divididas em quatro encontros; ¢) serem vivenciadas com criangas, jovens,
adultos e idosos, com deficiéncia ou ndo, em diferentes realidades do municipio,
ficando a escolha das/os estudantes de Pedagogia, podendo ser alguma organi-
zagao ndo-governamental ou centro cultural, praga, escola, centro municipal de
educagcéo infantil (CMEI); e d) produgéo de um relato das experiéncias de elabo-

ragdo e desenvolvimento da Oficina.

A Oficina de Artes Visuais denominada “A natureza como fonte de inspiragéo:
criatividade e descobertas a partir da vida e da obra de Nico Miranda” foi reali-
zada na Escola Municipal Jodo Justino de Oliveira Caic, com uma turma do 5° ano
do ensino fundamental: anos iniciais. Ao todo, foram realizados cinco encontros,
sendo dois com duragéo de 50 minutos e os demais com duragéo aproximada
de duas horas cada.
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Inspirados na vida e na obra de Nico Miranda, nossa proposta foi apresen-
tar aos alunos a importancia de conhecer e preservar o ambiente natural, de
modo que eles pudessem recolher terra para a produgao de tinta natural com o
intuito de realizar suas proprias manifestagdes artisticas. E, diante disso, nosso
intuito foi desenvolver um trabalho que envolvesse o contato direto com o meio
ambiente, favorecendo a valorizagdo do mundo e a formagé&o de vinculos com o
entorno e com a arte.

Nicodemos Souza de Miranda, popularmente conhecido como Nico Miran-
da, foi um mestre e artesdo que marcou profundamente a cidade de Jatai-GO.
Com a formacé&o voltada para a alfabetizagdo popular, carregando os pensa-
mentos de Paulo Freire, Nico Miranda atuou por décadas como radialista, in-
centivador da cultura local e defensor do cerrado. Seu trabalho artesanal se
destacava com cabagas, utilizando a técnica autoral de acoplagem, unia arte
e natureza de forma sensivel e inovadora. Reconhecido nacional e internacio-
nalmente, Nico Miranda teve obras premiadas pela UNESCO e expostas em ins-
tituigdes publicas, como a Assembleia Legislativa de Goias. Nico Miranda foi
um elo entre tradigédo, educagao e sustentabilidade, deixando um legado de

compromisso com a arte, a vida e o meio ambiente.

Durante os encontros, foram utilizados materiais como cabagas, pincéis e
tinta natural, permitindo a experimentacéo de diferentes texturas, formas e ma-
teriais. Ressalto que enriquecer a formag&o das/os estudantes do curso de Pe-
dagogia com os saberes e fazeres relacionados a Arte-Educacéo, a Inclusdo e a
Interseccionalidade tem sido fundamental, uma vez que cada um desses termos
€ um universo, necessitando, dessa maneira, serem estudados, pesquisados e
apropriados por todas/os, especialmente pelas/os estudantes, por meio da par-
ticipagéo entre pares, a partir do contato com questdes de identidade e de sub-
jetividade contemporaneas complexas, como as de classe social, identidade de

género, de racializagéo, de faixa etéria e das pessoas com deficiéncia.

Procedimentos metodolégicos

As 90h da AEC - Arte, Educacao e Inclusgo: interseccionalidades entre clas-
se, género, raga, faixa etéria e pessoas com deficiéncia envolveram os seguintes

procedimentos metodolégicos:

a. leitura orientada dos textos selecionados com aintengdo de que compreen-
dessem os conceitos de Arte-Educacao, Inclus&o e Interseccionalidade;
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b. elaboracdo das Oficinas de Artes Visuais, privilegiando saberes e fa-
zeres imagéticos, materialidades diversas e técnicas e tecnologias de
fazedoras/es outras/os que ndo aparecem nos consagrados manuais de
Histéria da Arte, com duragdo de mais ou menos oito horas, divididas

em quatro encontros;

c. serem vivenciadas com criangas, jovens, adultos e idosos, com deficién-
cia ou ndo, em diferentes realidades do municipio, ficando a escolha das/
os estudantes de Pedagogia, podendo ser alguma organizagdo ndo-go-
vernamental ou centro cultural, praga, escola, centro municipal de edu-
cagao infantil (CMEI);

d. produgdo de um relato das experiéncias de elaboragéo e desenvolvimen-
to da Oficina.

Resultados e discussao

As 90 horas da Oficina de Artes Visuais denominada “A natureza como fonte
de inspiragéo: criatividade e descobertas a partir da vida e da obra de Nico Mi-

randa” foram desenvolvidos da seguinte forma:

A elaboragao da Oficina de Artes Visuais foi realizada durante quatro en-
contros presenciais na Universidade Federal de Jatai. Os encontros nos permi-
tiram compartilhar ideias e possiveis experiéncias a serem elaboradas durante
o projeto da AEC.

Logo no primeiro encontro, chegamos a nosso ponto de partida, que seria
trabalhar arte e natureza com alunos do quinto ano na Escola Municipal Jodo
Justino de Oliveira Caic. Os demais encontros foram importantes para que pu-
déssemos pensar em ideias de oficinas e artistas a serem trabalhados. Desde
quando escolhemos a escola em que iriamos trabalhar, decidimos que realiza-
rfamos a visita até a Secretaria do Meio Ambiente, que é localizada ao lado da

instituicdo de ensino.

Ao pensarmos no artista Nico Miranda, ficamos bastante pensativos sobre
qual oficina irfamos realizar, ja que ele trabalhava com cabagas e conseguir 30
unidades das mesmas estava fora de cogitagdo. Como, infelizmente, o artista fa-
leceu em 2023, pensamos em convidar seu filho, Luciano Lima, que prontamente
se disponibilizou a estar presente em nossa agéo e doar as 30 unidades de ca-
bacas para a nossa oficina. A partir desse momento, tivemos a ideia de coletar a

129



Encontros, didlogos e pluralidades: narrativas, trajetérias
e producgdo de identidades dos sujeitos com deficiéncia

terra durante o nosso passeio, confeccionar a tinta natural e realizar desenhos
nas cabagas com a tinta que produzimos.

Durante o desenvolvimento da Oficina de Artes Visuais “A natureza como
fonte de inspiracéo: criatividade e descobertas a partir da vida e da obra de Nico
Miranda”; tivemos ao todo cinco encontros na instituicdo de ensino.

No primeiro encontro, foi realizada uma aula informativa, de modo que as crian-
Gas tomassem conhecimento sobre o que irlamos trabalhar; nesse dia, apresenta-
mos os participantes do projeto e, além disso, foi exibida uma reportagem sobre o
artista que irlamos trabalhar, Nico Miranda. Por fim, apresentamos a proposta do
segundo encontro, que seria realizar uma visita até a Secretaria do Meio Ambiente

para coletar materiais que seriam utilizados na produgéo da tinta natural.

No segundo encontro, realizamos a visita & Secretaria do Meio Ambiente; ao
chegar, foram dadas instrugdes sobre como seria 0 nosso passeio e, logo em se-
guida, fomos para o passeio propriamente dito. Durante todo o percurso, o guia
nos explicou sobre os animais, a vegetagao do local e sobre a importancia da
preservagdo ambiental. Ainda durante o passeio, coletamos a terra para a pro-
dugao da tinta natural. Por fim, ao final do passeio, realizamos um lanche coletivo

com bolo, pao de queijo, refrigerante e suco.

No terceiro encontro, foi o momento da produgéao da tinta natural. Para reali-
zar este produto, realizamos uma conexdo com outras disciplinas trabalhadas no
dia a dia das criangas. Para iniciar, utilizando a lingua portuguesa, comentamos
sobre o género receita, ja que utilizariamos uma receita para a produgéo da tinta,
e em seguida utilizamos a matematica, trabalhando proporgéo para chegar as
quantidades dos ingredientes de nossa tinta. Ao finalizar a produgéao da tinta,
tivemos a presenca do vereador de Jatai, Luciano Lima, filho do artista Nico Mi-
randa. Luciano Lima veio para nos contar um pouco da histéria de seu pai e como
era o trabalho dele utilizando as cabagas. Por fim, fomos presenteados com algu-

mas cabagas para a realizagdo da nossa atividade prética.

No quarto encontro, foi realizada a producgéo da pintura em cabacgas. Ao che-
gar a instituicdo de ensino, explicamos para os alunos qual seria a atividade do
dia. Apds todas as instrugdes caminhamos para a parte externa da escola e nos
sentamos na grama para produzirmos. Cada aluno recebeu uma cabaga e um
pincel, a tinta utilizada foi a que produzimos no encontro anterior. Cada crianga
utilizou sua imaginacgéo e criatividade, na atividade propomos que desenhassem
os animais do cerrado, e assim foi feito. Ao finalizarmos as pinturas, retornamos
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para a sala, reunimos as cabagas em uma caixa e as deixamos secando; durante
o encerramento da aula, recebemos uma pintura para que pudéssemos levar e

guardar de recordagéao

No quinto encontro, realizamos uma visita 8 Casa do Artes&o da cidade. Os
alunos foram de 6nibus até o local, acompanhados de seu professor e diretor
da instituicdo. Ao chegar fomos recepcionados pela diretora e responsavel pela
casa do artesdo, que nos apresentou o local e contou a histéria de como se ini-
ciou. Nosso local de encontro foi em um galpao, que por coincidéncia era deno-
minado Galpao de Cultura Nicodemos Souza de Miranda, uma homenagem ao
artista que trabalhamos. Durante a tarde tivemos uma conversa com eles, onde
puderam expressar o que sentiram em cada momento da atividade e em seguida
montamos uma espécie de sino dos ventos com as cabagas. A arte final ficou
exposta na Casa do Artesdo por aproximadamente 30 dias e em seguida foi reti-
rada para ser parte da decoragéo da Festa Junina da instituigéo.

A Oficina de Artes Visuais, inicialmente pensada apenas como um trabalho da
AEC e como uma atividade pontual com alunos do quinto ano da Rede Municipal
de Educacéo de Jatai, ganhou complexidade a8 medida que se conectava com
leituras e referenciais teéricos ao longo de minha formag&o. A proposta nasceu
da curiosidade em explorar a relagédo entre arte e natureza, por meio de artistas

e materiais presentes a nossa volta.

Ao longo dos encontros, com a participagdo ativa das criangas, suas pro-
dugbes e interagdes revelaram a importancia da experiéncia. O vinculo com os
alunos e o processo criativo fortaleceram a percepgao de que essa prética po-
deria ser ampliada para além da oficina. Assim, a experiéncia foi incorporada ao
meu Trabalho de Conclusao de Curso, com uma reflexdo sobre arte-educagéo,
sensibilidade, natureza e formagé&o docente.

Consideragoes finais

Oriundos do campo da Pedagogia, em processo de formacao inicial, aproxi-
mamo-nos do campo da arte-educacéo inclusiva e interseccional por meio da
leitura dos textos, da elaboragéo da oficina e do desenvolvimento da Oficina de
Artes Visuais “A natureza como fonte de inspiragéao: criatividade e descobertas a
partir da vida e da obra de Nico Miranda".

Sendo de grande relevancia académica e social, a proposta impacta direta-

mente as criangas da rede publica de ensino, ampliando seus repertérios culturais,
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sensoriais e ambientais. Ao obter contato direto com a natureza e com manifesta-
¢Oes artisticas, sdo desenvolvidos vinculos afetivos com o meio ambiente e leva a

consciéncia ambiental desde os primeiros anos da formagéo escolar.

A Oficina de Artes Visuais parte da compreensdo de que as experiéncias ar-
tisticas sdo essenciais para o desenvolvimento integral dos alunos, através da
natureza. Esse contato com o meio ambiente favorece a valorizagdo do mundo e
a formacgao de vinculos com o entorno, aspectos fundamentais para a constru-

G¢ado da consciéncia ambiental desde a infancia.

Durante a realizagéo da oficina, percorremos caminhos que incluiam o pla-
nejamento das atividades, a escolha dos materiais, a mediagdo com as criangas
e a observacgéo de suas produgbes e interagdes. Durante o percurso, foi neces-
sério repensar e recriar algumas etapas da oficina; esse movimento possibilitou
ampliar a intencionalidade das propostas e principalmente entender a arte nao
como uma sequéncia de atividades prontas, mas como um espago aberto a cria-
Gao, experimentagéo e sensibilidade.
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Introducao

A trajetéria docente é um caminho permeado por desafios, descobertas e re-
construgdes de saberes. Ao ingressar no curso de Pedagogia em 2007, iniciei uma
jornada que ultrapassou os limites da formagcéo inicial, levando-me a vivenciar ex-
periéncias que ressignificaram meu olhar sobre o ato de ensinar. No decorrer de
minha pratica, percebi que a docéncia ndo se resume a transmitir contetdos, mas

a criar espacos de didlogo, respeito e reconhecimento das diferencgas.

Para Paulo Freire (1996) ensinar ndo é simplesmente um ato de transferir co-
nhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria produgo ou a sua
construgao, o que mostra o qudo amplo é o ato de ensinar. Essa perspectiva me
acompanhou desde o inicio da minha carreira, guiando-me a compreender que a
escola deve ser um espaco plural, no qual a diversidade n&do é apenas reconheci-
da, mas valorizada como elemento constitutivo do processo educativo.

Nesse sentido, a inclusdo educacional desponta como um dos maiores de-

safios e, a0 mesmo tempo, como uma das mais significativas conquistas sociais
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das Ultimas décadas. A escola contemporanea precisa responder as demandas
de uma sociedade plural, marcada por diferentes identidades, culturas e modos
de aprender. Isso exige que o professor esteja preparado ndo apenas tecnica-
mente, mas também sensivel as singularidades dos estudantes, acolhendo suas
histérias e potencialidades.

Diante desse contexto, este trabalho busca compartilhar experiéncias que
evidenciam a importancia da formagéo docente para a inclus&o. O relato apre-
sentado articula vivéncias préaticas com fundamentos teéricos, demonstrando
como a reflexdo critica, o uso de metodologias diferenciadas e o compromisso
ético-politico podem transformar o cotidiano escolar em um espago de apren-
dizagem democrética e significativa para todos.

Formacao docente e consciéncia social

A formacao inicial em Pedagogia foi o ponto de partida para compreender o
papel social do professor. No entanto, foi no exercicio da docéncia que percebi a
urgéncia de ampliar os conhecimentos adquiridos na graduagéao, especialmente
no que se refere a inclusdo escolar e a construgdo de préaticas que respeitem a

pluralidade cultural, étnica, social e de género.

Segundo Saviani (2008), a educagéo deve estar comprometida com a emanci-
pacgao humana, o que implica lutar contra todas as formas de excluséo e opressao.
Essa consciéncia s6 se fortaleceu a medida que conheci arealidade de estudantes

que, por sua condig&o social, fisica ou cultural, eram historicamente marginalizados.

Em minhas préticas, a presenga de alunos com deficiéncia, oriundos de di-
ferentes contextos culturais e sociais, exigiu de mim ndo apenas conhecimento
técnico, mas sensibilidade e capacidade de flexibilizagao, pois o termo adap-
tacdo leva a pensar em algo feito as pressas ou como uma solugao provisoria.
Flexibilizar nao significa reduzir exigéncias, mas possibilitar maltiplos caminhos

para alcangar os mesmos direitos educacionais.

Nesse sentido, a flexibilizagéo curricular assume um papel estratégico no
contexto da educacgéo inclusiva, pois permite que todos os estudantes tenham
acesso real aos conhecimentos produzidos historicamente. Essa perspectiva
rompe com o paradigma tradicional e linear de ensino, possibilitando praticas
pedagoégicas mais democréaticas, que reconhecem a diversidade como pon-

to de partida e ndo como excecgéo. Assim, o professor se torna mediador de
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aprendizagens e construtor de oportunidades, criando pontes entre o conhe-

cimento escolar e as experiéncias de vida dos alunos.

Outro aspecto relevante & compreender que a flexibilizagdo exige uma pos-
tura ativa e critica do educador. Ndo basta apenas dispor de recursos didaticos
diferenciados; é necessério planejar situagdes de aprendizagem que favoregcam
a participagao efetiva de cada estudante. Isso envolve escuta sensivel, avaliagdo
continua e abertura para a reconstrugado permanente de préticas. Nesse pro-
cesso, a formagao docente continuada se revela imprescindivel, pois fortalece o

professor diante dos desafios cotidianos da inclusao.

Por fim, reafirmo que a flexibilizag&o curricular ndo pode ser entendida como
privilégio concedido a alguns, mas como expresséo do direito a educagéao de
qualidade para todos. Quando a escola flexibiliza, ela amplia horizontes, reconhe-
ce as singularidades e valoriza as potencialidades de seus estudantes. Trata-se
de um compromisso ético e politico, capaz de transformar a sala de aula em um
espago verdadeiramente inclusivo, onde a pluralidade deixa de ser tolerada e

passa a ser celebrada como riqueza pedagégica e social.

Lutas sociais e construcao de identidade

O espaco escolar € um reflexo da sociedade e, como tal, & atravessado por
disputas simbélicas e materiais que envolvem identidades e diferengas. Para
Maior (2011), a escola deve ser um espago que garanta a participagdo plena e
efetiva de todos os estudantes, reconhecendo e valorizando suas identidades, e
promovendo a equidade como principio para a justi¢a social.

Em minha trajetoéria, percebi que a inclusdo nao se restringe a presenca fisica
dos estudantes com deficiéncia, mas envolve a valorizagéo das culturas, das his-
térias de vida e das identidades que eles carregam. Isso significa criar oportuni-

dades para que cada aluno se reconhega como sujeito de direitos e de saberes.

Atuando em uma escola pUblica municipal, todos os dias observava, de longe,
no horéario do recreio, um aluno do 2° ano do Ensino Fundamental diagnosticado
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Notei que, em situagdes de frustragdo
ou ansiedade, o estudante apresentava dificuldades para controlar suas reagées
e instintos. Essas crises podiam se manifestar por meio de agitagdo, choro inin-
terrupto ou isolamento, dificultando sua participagdo nas atividades escolares e

a interagdo com os colegas.
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Como néo era professora dele, procurei saber como ele se sentia e qual era
seu desenvolvimento em sala de aula. Percebia, no decorrer de um certo tem-
po, que determinadas situagdes causavam desconforto na crianga e o ambiente
escolar ndo conseguia intervir e atender a agonia que estava se tornando cada

vez mais frequente.

Em momentos de calmaria, antes de entrar em minha sala ou no horéario de
recreio, procurava me comunicar com ele e percebi que em algum momento
ele teve acesso a Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (CAA). A partir desse
momento, uma simples prancha de comunicag&o se tornou uma ferramenta fun-
damental ndo apenas para a expresséo de suas necessidades, mas também para
sua autorregulagdo emocional e comportamental.

O aluno passou a ter um canal seguro e acessivel para manifestar o que sen-
tia e o que precisava. Progressivamente, ele aprendeu a recorrer a CAA antes que
a frustragao atingisse niveis mais elevados. Esse recurso se mostrou essencial
para que ele conseguisse pedir um tempo, solicitar um objeto de interesse ou

expressar desconfortos como fome, sede ou necessidade de descanso.

Durante os epis6édios em que o aluno comecava a perder o controle de suas
emocgdes, a mediagdo com a CAA possibilitou que ele retomasse o equilibrio
mais rapidamente, evitando o agravamento das crises. Essa prética contribuiu
para a sua permanéncia nas atividades de sala e favoreceu momentos de apren-

dizagem significativa.

A experiéncia reforgou a importancia de adaptar os recursos comunicacio-
nais as necessidades especificas de cada estudante, reconhecendo que a co-
municagao & um direito fundamental e que ferramentas como a CAA ndo apenas
ampliam as possibilidades de interagdo, mas também promovem autonomia, au-

torregulagéo e inclusdo no ambiente escolar.

Para uma compreensao de como reconstruir saberes na pratica pedagodgica,
pode-se observar Goffman (1988) que enfatiza que a comunicagéo é um dos ele-
mentos centrais na experiéncia das pessoas estigmatizadas, pois € por meio dela
que se constrdi, negocia e mantém a identidade social. Para ele, individuos que
carregam um estigma precisam, frequentemente, administrar cuidadosamente
o que dizem, como dizem e a quem dizem, de modo a controlar a impresséo que
causam nos outros. Essa gestdo comunicativa envolve ndo apenas a linguagem

verbal, mas também gestos, expressdes, posturas e até o siléncio.
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Goffman observa que o estigma pode criar barreiras invisiveis na interagao,
produzindo ruidos e assimetrias comunicacionais: as mensagens de uma pessoa
estigmatizada muitas vezes sao recebidas com condescendéncia, suspeita ou
atengao “especial”, alterando o sentido original de sua fala. Antecipando essas
reagdes, o individuo pode evitar expor-se ou recorrer a estratégias comunicati-
vas indiretas para se proteger.

No entanto, o autor também reconhece a comunicagdo como um ato de re-
sisténcia e agéncia. Ao expressar-se de forma auténtica, a pessoa desafia expec-
tativas sociais e reafirma sua identidade, rompendo com a “normalidade fantas-

ma” — aquela aceitag&o superficial descrita por Goffman.

Nesse sentido, a Comunicagdo Aumentativa e Alternativa (CAA) atua como
um instrumento que ndo apenas facilita a transmissdo de mensagens, mas tam-
bém devolve ao individuo o poder de gerir a prépria presenga social. No caso de
um estudante com TEA, a CAA possibilita que ele expresse necessidades, sen-
timentos e opinides de forma clara, reduzindo ruidos e desigualdades na inte-
ragdo. Assim, esse recurso ndo é apenas uma adaptagdo pedagbgica, mas uma
ferramenta de empoderamento comunicativo, capaz de romper com barreiras

impostas pelo estigma e favorecer a participag&o plena na vida escolar e social.

No contexto escolar, especialmente com alunos com TEA, a CAA funciona
como um instrumento que rompe com essa expectativa de que a pessoa com
estigma “se ajuste” silenciosamente as normas, sem incomodar. Ao oferecer re-
cursos visuais e tateis para expresséo, a CAA devolve o direito a fala e a agéncia
ao estudante, permitindo que ele comunique necessidades, emocdes e desejos
de forma clara. Assim, em vez de “manter distancia” para preservar uma falsa
normalidade, o estudante participa ativamente das interagées, construindo re-
lagdes auténticas e reduzindo barreiras sociais.

Respeito as diferengas na pluralidade

Trabalhar com a diversidade exige mais do que tolerancia; exige respeito e
valorizagdo das diferengas. Segundo Mendes (2010), a educacéo inclusiva pres-
supbe o reconhecimento da diversidade humana como condicéo para a cons-
trugdo de préaticas pedagbgicas comprometidas com a participagao e a apren-
dizagem de todos, elemento essencial para a consolidagdo de uma sociedade

democréatica e inclusiva.
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Na pratica pedagégica, isso se traduz na adogédo de metodologias diferen-
ciadas, no uso de materiais adaptados e na flexibilizagao curricular. Em minhas
turmas, a utilizagdo de recursos como fantoches, figuras ilustradas, jogos pe-
dagégicos e tecnologias assistivas foi determinante para que todos os alunos
pudessem participar ativamente.

Um exemplo concreto ocorreu na Estimulagéo Il da APAE, onde atuei com
criangas de 4 a 8 anos, algumas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), de-
ficiéncia intelectual ou sindrome de Down. As atividades foram adaptadas para
atender as necessidades especificas, sem perder de vista os objetivos peda-
gogicos. Ao integrar o lidico com o cognitivo, percebi avangos significativos na
comunicagao, socializagdo e aprendizagem dessas criangas.

A convivéncia diaria com estudantes que apresentam diferentes condigdes
de desenvolvimento mostrou-me que a pluralidade ndo € um obstaculo, mas
sim uma riqueza que amplia a aprendizagem de todos. Quando respeitamos as
diferengas, promovemos um ambiente em que cada crianga se reconhece como
parte do coletivo, desenvolvendo valores de empatia, solidariedade e coopera-
Géo. Essa perspectiva reforga aimportancia de compreender a sala de aula como
um espaco de trocas, no qual cada sujeito contribui com suas singularidades.

Nesse processo, tornou-se evidente que a flexibilizagao curricular &€ um ca-
minho indispenséavel para garantir equidade. Planejar atividades que possam ser
realizadas de diferentes formas, ora com apoio de recursos visuais, ora com es-
timulos auditivos ou experiéncias praticas, permitiu que criangas com distintas
habilidades participassem ativamente, sentindo-se valorizadas e reconhecidas.
A flexibilizagao, portanto, ndo significa abrir mdo de objetivos pedagégicos, mas
sim garantir que todos cheguem a eles por percursos diversos.

Ao integrar teoria e prética, percebi que o respeito as diferengas vai além do
discurso: trata-se de uma postura ética que exige do professor sensibilidade,
compromisso e criatividade. Cada avango conquistado pelas criangas, seja na co-
municagao, na socializagdo ou na execugédo de uma tarefa, representa também um
avancgo para a propria pratica pedagégica, que se fortalece ao reinventar-se diante
dos desafios. Assim, o reconhecimento da pluralidade humana consolida-se como

base para uma educagéo democratica e inclusiva.
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Desafios e reconstrucao de saberes

A inclusédo educacional ainda enfrenta inUmeros desafios, como a falta de
recursos, a formagdo docente insuficiente e as resisténcias culturais. Contudo,
cada desafio se transforma em oportunidade de reconstruir saberes e praticas.
Essa reconstrugcéo nado envolve apenas a ampliagdo de técnicas pedagégicas,
mas também a abertura para o didlogo, a empatia e o reconhecimento das limi-
tacdes e potencialidades de cada estudante. A pratica pedagégica, nesse con-
texto, torna-se um exercicio constante de reflexédo e reinvengéo.

Na premissa de Freire (2000), a educag&o por si s6 néo transforma o mundo,
mas pode transformar as pessoas, e essas pessoas, por sua vez, tém a capacida-
de de transformar a realidade. Esse pensamento traduz o sentido da minha tra-
jetéria: cada aluno que consegue se expressar, participar e aprender representa

uma vitéria coletiva e um passo na diregdo de uma sociedade mais justa.

Historicamente, a escola brasileira foi organizada para atender a um tipo de
aluno considerado “padrao”, desconsiderando a pluralidade existente. Essa 16-
gica excludente se reflete na forma como muitos professores foram formados,
seguindo modelos que ndo contemplam a diversidade. Para Mantoan (2006), a
superagado desse paradigma exige transformar o papel do professor, que deve
atuar como mediador e facilitador do processo de ensino-aprendizagem, au-
xiliando o aluno a construir seu préprio conhecimento, utilizando estratégias e

recursos adequados.

A educagdo inclusiva, portanto, demanda que a escola enfrente desafios
estruturais, culturais e pedagoégicos para garantir o direito de todos a aprendi-
zagem. N&do basta inserir estudantes com deficiéncia no espago escolar; é im-
prescindivel transformar as préticas, a gestao e as concepgdes que sustentam o
ensino tradicional. Como enfatiza Mantoan (2003, p. 27), “a incluséo escolar nao
se restringe a matricula de alunos com deficiéncia; implica mudar concepcdes,

atitudes e préaticas para que todos tenham oportunidades reais de aprender”.

Nesse processo de transformagéo, a flexibilidade curricular ocupa lugar cen-
tral. Para Mantoan (2006), a escola inclusiva deve romper com curriculos enges-
sados, reorganizando objetivos, metodologias e avaliagdes para que se ajustem
as necessidades e potencialidades de cada estudante, sem reduzir a qualida-
de do ensino. Essa flexibilizagdo n&o significa simplificagdo excessiva, mas sim
garantir acesso aos conteldos por diferentes caminhos, respeitando ritmos e

estilos de aprendizagem.
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As atividades propostas, nesse contexto, devem ser variadas, significativas e
contextualizadas, contemplando mdltiplas linguagens (oral, escrita, visual, digital),
uso de materiais concretos, jogos pedagdgicos, recursos tecnolégicos e expe-
riéncias interdisciplinares. A avaliagdo, por sua vez, precisa ter carater formativo,
acompanhando o progresso individual e valorizando o percurso de aprendizagem.

Ao propor um curriculo flexivel e atividades diversificadas, Mantoan (2015) re-
forga que a inclusdo ndo & um caminho paralelo ao ensino regular, mas a prépria
esséncia dele. Assim, adaptagdes curriculares e préticas diferenciadas ndo de-
vem ser vistas como exceg¢des ou favores, mas como parte intrinseca do planeja-
mento escolar, beneficiando todos os estudantes e promovendo uma educagéo
verdadeiramente democrética.

Consideragoes finais

Minhas experiéncias mostram que a formacgéao docente para a inclusdo & um
processo continuo e inacabado, que se constréi na intersegao entre teoria e pra-

tica, na escuta das vozes dos alunos e na interagdo com a comunidade escolar.

As lutas sociais pela construgao de identidades e pelo respeito a pluralidade
devem ser incorporadas ao curriculo e a pratica pedagbégica como principios
orientadores, ndo como contetidos periféricos. E preciso compreender que a

inclusdo é um direito, e ndo uma concesséo.

Concluo reafirmando que a educacgéo inclusiva &€ um compromisso ético e
politico. Minha trajetéria como pedagoga desde 2012 & um testemunho de que,
apesar dos obstéaculos, é possivel construir uma pratica pedagoégica que respeite

e valorize a diversidade.

A reconstrugao de saberes continua sendo uma tarefa coletiva e permanente.
Como ensinou Freire, a esperanga € o motor que nos move — e, no campo da
educagao, é também o que nos desafia a transformar a escola em um espago

verdadeiramente democratico e inclusivo.
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Introducgao

A conjuncéo atual das politicas educacionais brasileiras esté profundamente
marcada pelas transformacgdées estruturais promovidas pelo neoliberalismo, que,
desde as Ultimas décadas do século XX, tem reconfigurado o papel do Estado
e a funcgéo social da educagdo. Esse processo, que se intensificou a partir dos
anos 1990, representa ndo apenas uma mudanca de gestdo, mas uma alteragéo
paradigmética na concepgao da escola plblica: de parte de um direito social
fundamental garantido constitucionalmente para todos, ela passa a ser tratada
como um servigo regulado por principios de mercado, sujeito a l6gica da eficién-
cia, da produtividade e do desempenho mensuravel.

A incorporacgao de préticas e discursos empresariais ao campo educacional,
sob a justificativa da modernizagéo e da melhoria da qualidade, desloca o foco
da formagdo humana integral para o alcance de metas e indicadores predefini-
dos. Essa logica performativa, como aponta Ball (2005), imp&e uma racionalidade
que mensura o valor da escola e do professor por sua capacidade de gerar resul-
tados quantitativos, desconsiderando a complexidade dos processos de ensino
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e aprendizagem. Nesse contexto, o papel do docente é redimensionado e sua
atuagéo, antes marcada pela mediagao critica e intelectual da préatica educativa,
é limitada ao desempenho de tarefas técnicas sob rigidos mecanismos de con-

trole, padronizagéo, desvalorizagéo e alienagao.

A vinculagdo entre as reformas educacionais de carater neoliberal, a gestao
escolar gerencial e a intensificagdo do controle por meio de indicadores e me-
tas ndo € um fendmeno isolado, mas resultado de um alinhamento as agendas
globais legitimadas por organismos multilaterais como o Banco Mundial, a OCDE
(Organizag&o para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico) e a UNESCO
(Organizag&o das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura). No Bra-
sil, tais diretrizes foram apropriadas e operacionalizadas por meio de dispositi-
vos normativos e de reformas estruturais, como o Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado (1995), que consolidou a légica gerencial no setor publico e

redefiniu a fungéo reguladora do Estado no campo educacional.

Este estudo nasceu das reflexdes desenvolvidas no ambito da disciplina “Es-
tudos em Gestéo, Curriculo e Profissionalizagdo Docente”, ofertada no Progra-
ma de P6s-Graduagao em Educacgao da Universidade Federal de Jatai (UFJ). A
disciplina possibilitou o aprofundamento da anélise critica sobre as inter-rela-
¢des entre o modo de produgdo capitalista e a educagao, destacando como os
fundamentos da racionalidade neoliberal se materializam nas politicas pUblicas
educacionais e afetam diretamente a organizacgao curricular, a fungéo social da

escola e a natureza do trabalho docente.

Com base nesse arcabougo teérico e na contribuigdo de autores como Marx
(2002), Braverman (1980), Maués (2003) e Raimann (2016), foi possivel identificar
como o ideério empresarial, sob o manto da modernizagéo, opera a reconfigura-
¢éo da educagao enquanto um campo de produgéo, regido por metas, indicado-
res e mecanismos de responsabilizagéo individual, intensificando a individualiza-

¢céo e a fragmentagéao do trabalho docente.

Ao longo deste texto, argumenta-se que o avango do gerencialismo na edu-
cagao nao se restringe a uma reestruturagdo administrativa, mas promove uma
profunda desumanizagao da pratica pedagégica, convertendo-a em um exer-
cicio técnico e operatério, esvaziado de sua intencionalidade politica, ética e
emancipadora. Assim, o objetivo central deste trabalho € compreender como as
politicas educacionais influenciadas pelo neoliberalismo afetam o cotidiano da
escola e, sobretudo, como elas incidem sobre a pratica docente, intensificando
processos de alienagéo, precarizagdo e perda de autonomia, a0 mesmo tempo
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em que desafiam os educadores a desenvolverem estratégias de resisténcia e de
reafirmagéo de sua fungéo social.

Fundamentacgao tedrica

O marco tedrico que sustenta esta analise encontra-se ancorado na tradi-
¢éo critica marxista. A obra de Marx (2002) é central para a compreensao do
processo de alienagao do trabalho, fendmeno que se expressa de forma aguda
no cotidiano escolar contemporaneo. Para o autor, “o trabalhador torna-se tanto
mais pobre quanto mais riqueza produz [...] Com a valorizagdo do mundo das
coisas, aumenta em proporgéao direta a desvalorizagdo do mundo dos homens”
(p. 1M). Essa assertiva ilustra com preciséo o processo que atinge o professor:
quanto mais se exige produtividade e resultados, mais sua fungdo se empobrece
em sentido, autonomia e reconhecimento.

Braverman (1980) aprofunda a critica ao desmonte do trabalho no capita-
lismo monopolista, ao destacar o modo como as tecnologias e os mecanismos
de gestdo fragmentam o processo produtivo, retirando do trabalhador o domi-
nio sobre sua atividade. Nas palavras do autor: “torna-se, portanto, fundamental
para o capitalista que o controle sobre o processo de trabalho passe das méos
do trabalhador para as suas préprias” (p. 59). No caso da educagéo, essa logica
se materializa por meio de indicadores, metas, avaliagdes externas e demais dis-

positivos de controle.

Maués (2003) aplica essa critica ao campo da educagéo ao abordar a proletari-
zagéo do trabalho docente, compreendida como a perda da autonomia e da capa-
cidade de reflex&o critica do professor. Segundo a autora, “trata-se de um processo
de intensificagao do trabalho e de subordinagéo a modelos técnicos de atuagéo,
impostos por politicas externas a escola” (p. 2). Isso evidencia que a alienagéo néo
& apenas simbdlica, mas esté inscrita nas condigdes concretas de trabalho e nas

expectativas institucionais cada vez mais distantes da realidade escolar.

Ball (2005), ao discutir a cultura da performatividade, mostra como a gestao
escolar passa a adotar uma légica de mercado que mensura a qualidade pela
produtividade. A performatividade, afirma o autor, “é€ um regime que exige pro-
vas continuas de qualidade e resultados, convertendo préticas pedagégicas em
alvos estratégicos de mensuragao” (p. 540). Esse paradigma redefine o trabalho
docente ndo mais pela formacao ética e cidada dos estudantes, mas pelo cum-
primento de metas.
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Procedimentos metodolégicos

O presente estudo configura-se como uma pesquisa bibliografica e docu-
mental, de natureza critica, cujas anélises sdo orientadas pelos pressupostos
da anélise materialista dialética da realidade social. A pesquisa bibliografica foi
conduzida a partir da leitura sistematica de livros, artigos e documentos sele-
cionados por sua relevancia teérica no campo da critica a educagéo neoliberal.
Além dos textos sugeridos pelos docentes da disciplina cursada citada no t6-
pico anterior, foram incorporadas leituras complementares de autores classi-
cos e contemporaneos que trabalham com a tradigdo marxista, possibilitando
uma compreensdo mais densa das transformagdes estruturais que atingem o

trabalho docente.

A pesquisa documental concentrou-se na analise de textos oficiais de po-
liticas publicas educacionais e diretrizes internacionais, com destaque para o
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995), bem como para docu-
mentos do Banco Mundial que orientam reformas educacionais no Brasil, como
o relatério “Um ajuste justo: Anélise da eficiéncia e equidade do gasto publico no
Brasil.” (2017). Esses documentos foram tratados como expressdes objetivas da
|6gica do capital sobre o setor educacional, sendo lidos criticamente a partir da
concepgao de que as politicas plUblicas ndo s&o neutras, mas sim produtos das

relagdes de forga presentes na luta de classes.

A escolha da anélise materialista dialética como método de interpretagdo
fundamenta-se na necessidade de compreender a totalidade das relagdes so-
ciais em sua historicidade, contradigdo e movimento. Esse método n&o se limita a
descrigdo dos fendmenos, mas busca desvelar suas determinagées histéricas e
econdmicas, compreendendo os conflitos entre capital e trabalho como elemen-
tos estruturantes da sociedade capitalista. Assim, a anélise aqui proposta parte
do pressuposto de que o fendmeno da alienagédo docente e da gerencializagéo
da escola n&o sao efeitos isolados, mas manifestagdes concretas da légica do

capital incidindo sobre a educacao.

A analise desenvolvida seguiu trés eixos principais: (1) o contexto das reformas
educacionais neoliberais no Brasil e no mundo; (2) a reconfiguragédo da escola a
partir da racionalidade gerencial e empresarial; (3) os impactos dessas reformas
sobre o trabalho docente, com destaque para os processos de alienagao, controle

e desvalorizagao profissional.
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Resultados e discussao

A partir da anélise bibliografica e documental realizada, constata-se que a
educagéo pulblica brasileira tem sido submetida a um processo continuo de
mercantilizag&o. As reformas educacionais empreendidas a partir dos anos 1990
foram concebidas sob forte influéncia de organismos internacionais que passa-
ram a condicionar o financiamento e os investimentos educacionais @ adogao de

modelos de gestdo focados em resultados e eficiéncia.

Um dos marcos desse processo foi o Plano Diretor da Reforma do Aparelho
do Estado (1995), que reposiciona o Estado como regulador, transferindo a exe-
cugéo de bens e servigos para o setor privado. Nesse contexto, a escola pUblica
€ incentivada a adotar préticas inspiradas no setor empresarial, como gestéo por
desempenho, bonificagdes por produtividade e metas de aprendizagem, con-
forme descrito no relatério do Banco Mundial (2017, p. 137), que recomenda ao
Brasil, por exemplo, “ndo repor os professores que se aposentarem” e “limitar a
contratagao de professores concursados, cuja demissédo é extremamente dificil

e cujos custos s&o significativos|...]".

Esse modelo conduz a um cenério de desumanizagao do trabalho docente,
no qual o professor deixa de ser um intelectual comprometido com a formacgéao
critica de seus alunos para se tornar um executor de tarefas voltadas & obtencgé&o
de resultados mensuraveis. Essa desqualificagédo simbélica e pratica do docente
resulta em um ambiente de trabalho marcado pela pressao constante, adoeci-
mento, perda de sentido e isolamento profissional.

Nesse contexto de reorganizagédo da educagéo publica, & importante desta-
car o papel desempenhado pelo conceito de crise como instrumento de legiti-
macgao das reformas. Conforme apontam Shiroma e Evangelista (2004), a ideia
de crise educacional é frequentemente incorporada ao discurso governamental
para sustentar a necessidade de transformac¢des profundas na estrutura da es-
cola. Utilizada como justificativa para a introdugéo de novos modelos de gestéo,
a crise passa a ser entendida ndo como resultado das contradigdes do sistema
capitalista, mas como uma faléncia da escola publica em acompanhar as exigén-

cias do mundo contemporaneo.

Nessa mesma perspectiva, Macedo (2013) observa que as reformas curricula-
res no Brasil, a partir da década de 1990, sdo apresentadas como respostas inevi-
taveis a esse cenério de crise. Em vez de reconhecer a educagdo como uma cons-

trugédo histérica e social, tais reformas adotam uma légica empresarial, tratando
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os desafios educacionais como questdes técnicas a serem resolvidas por meio de
indicadores, metas e mecanismos de avaliagdo padronizados. Isso desvia o foco
dos problemas estruturais e reforca a ideia de que a modernizagdo da escola de-
pende da incorporagao de praticas de gestdo semelhantes as do mercado.

Além disso, a légica da inovagao é mobilizada como discurso legitimador das
reformas. Como destaca Maués (2003) ao retomar a concepgéo de inovagao
a partir da teoria de Schumpeter, na qual esta é apresentada como elemento
impulsionador da dindmica econdémica, mas, na prética, ela cumpre a fungéo de
atualizar o sistema capitalista em suas fases de crise, como nos ciclos longos
de Kondratieff. Para Bresser-Pereira (1986), os ciclos longos de Kondratieff sao
grandes movimentos histéricos do capitalismo, impulsionados por inovagées
tecnolégicas e mudangas estruturais. Eles se caracterizam por uma alternancia
entre crescimento forte e desaceleragéo, e ajudam a entender como o capita-
lismo se reorganiza periodicamente para superar suas préprias crises. Assim, no
ambito escolar, a inovagéo deixa de ser um avango pedagdgico para tornar-se
instrumento de renovag&o do capital, reforgando a precarizagdo das condi¢ées
de trabalho e a fragmentacao curricular.

O curriculo escolar também é profundamente afetado. Em vez de se orientar
por uma concepgéo critica e dialégica de formacéo, passa a ser construido a
partir de competéncias técnicas e padronizadas. Esse esvaziamento epistemo-
|6gico tem como consequéncia o silenciamento das diversidades e a marginali-

zagao de saberes ndo hegemoénicos.

Nesse cenério, os professores sado pressionados a cumprir metas descontex-
tualizadas, alheias as realidades locais e as necessidades dos sujeitos que com-
pdem o espago escolar. A performatividade, como conceitua Ball (2005), impoe
uma racionalidade em que o valor do professor € mensurado exclusivamente por
sua capacidade de gerar resultados. Isso alimenta um ciclo de alienagéo progres-
siva, no qual o sentido do trabalho educativo se dilui em meio a exigéncias buro-
craticas e metas impostas de cima para baixo. Nessa légica, o trabalho docente
se configura como um espago marcado por disputas e contradi¢gdes, no qual o
reconhecimento e a identidade profissional do professor passam a ser constan-
temente avaliados e condicionados ao desempenho mensurével. Para Raimann
(2016), a cultura do desempenho intensifica a individualizagado da docéncia, pois os
resultados obtidos pelos alunos sdo diretamente associados a eficacia do trabalho
do professor, reforgando pressdes e responsabilizagées individuais.
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Consideragoes finais

A anélise desenvolvida neste estudo permite concluir que as reformas edu-
cacionais orientadas por principios neoliberais tém reconfigurado de forma es-
trutural o trabalho docente no Brasil. Sob o discurso da eficiéncia e da inovagéo,
avanga-se um projeto de escolarizagdo que atende prioritariamente aos interes-
ses do mercado, e ndo as demandas histéricas, culturais e sociais da populagéo.
Esse modelo gerencial e performativo, ao submeter a escola a légica empresarial,
redefine o sentido do ato educativo, transformando-o em um processo voltado
para metas e indicadores, em detrimento da formagéo integral e critica.

O professor, figura central do processo educativo, € convertido em agente
operacional, submetido a dispositivos de controle que minam sua criatividade,
sua autonomia e seu compromisso politico-pedagégico. Como destaca Raimann
(2016), a cultura do desempenho intensifica a individualizagédo da docéncia, as-
sociando diretamente os resultados dos alunos ao desempenho individual do
professor. Isso aprofunda o isolamento profissional e desloca a responsabilida-
de coletiva pela educagéo para uma responsabilizagéo personalizada e punitiva,
contribuindo para um cenério de alienagao crescente, no qual o trabalho do do-
cente perde sua dimensao humanizadora e emancipatéria.

Ball (2005) ja alertava que, nesse regime de performatividade, as praticas
pedagégicas deixam de ser avaliadas pelo seu potencial transformador e pas-
sam a ser julgadas pelo atendimento a critérios de produtividade. Tal contexto
fragiliza a identidade docente e compromete o compromisso ético-politico com
a emancipacao dos sujeitos, transformando o professor em executor de tarefas
previamente definidas, mais preocupado em atender demandas externas do que
em responder as necessidades concretas de seus estudantes.

Entretanto, &€ necesséario afirmar que a resisténcia € possivel. A escola publica
segue sendo um territério de luta e disputa de sentidos. Reivindicar o direito a
uma educagéo critica, a valorizagdo docente e a reconstrugdo democréatica do
curriculo é tarefa urgente. Isso implica fortalecer a formagé&o inicial e continuada
com base em principios criticos, garantir condi¢des dignas de trabalho e promo-

ver politicas educacionais que respeitem a diversidade e a autonomia profissional.

Como ensina Marx (2002), “a apropriagéo surge como alienacgéo, e a alie-
nagdo como apropriacao” (p. 122). E nesse movimento dialético que reside a
possibilidade de superagéo: ao reconhecer a alienagédo imposta pelas reformas,

abre-se espaco para a construgdo de préticas pedagégicas verdadeiramente
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transformadoras. Romper com a légica da performatividade e da mercantilizagdo
significa reafirmar a docéncia como pratica intelectual e socialmente compro-
metida, capaz de resistir as imposi¢gées do mercado e de contribuir para uma
educacgao publica emancipadora e socialmente referenciada.
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CAPITULO 14

O direito das criancas com deficiéncia
ainclusao desde a educacao infantil

Josilene Petronilo de Lima
DO0I:10.52695/978-65-5456-153-2.14

Introducgao

Na contemporaneidade, um dos temas mais debatidos é sobre a incluséo
das criangas com deficiéncia, desde cedo, nos espagos infantis, pois a cada dia
aumenta o quantitativo de criangas com laudos chegando na educacgéo infantil
e isso tem gerado inseguranga nos profissionais de educagao, porque estes se
veem obrigados a superar padrdes, buscar novos conhecimentos e qualificar e

diversificar suas praticas educativas.

A educacéo é um dos aspectos fundamentais para a promogcé&o social e in-
dividual, portanto, se faz necesséario refletir sobre o assunto, e buscar a melhor

maneira de proporcionar experiéncias educacionais significativas a esse publico.

Este trabalho possui como objetivo central: tecer consideragdes sobre a im-
portancia de a crianga com deficiéncia usufruir do seu direito a inclusdo na edu-
cacéo infantil. Além de contribuir para refletirmos sobre o quanto essas crian-
Gas, ao longo da histéria, eram destituidas de direitos, para nos sensibilizarmos,
apoiarmos as lutas dos movimentos sociais que defendem a inclusao, para que
se extingam violagdes aos direitos das pessoas com deficiéncia, principalmente

no &mbito da educagédo que é nosso campo de estudo.
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O problema de pesquisa que norteia o trabalho & Como o direito da crianga
com deficiéncia a frequentar os espagos infantis, desde cedo, contribui em rela-
¢&o aos aspectos individuais e sociais?

Com o amadurecimento das concepgdes da sociedade em relagdo a esse
pUblico, as criangas adquiriram o direito a existir, a ser cuidadas, a serem instrui-
das, mesmo que fosse em instituicdes hospitalares ou caritativas. Mais adiante,
percebeu-se que o lugar das criangas com deficiéncia ndo deveria ser uma ins-
tituicdo hospitalar.

Através da Associag&o Pestalozzi, da Instituigdo Padre Chico na década de
20 do século XX, e posteriormente por meio dos movimentos das APAES, na me-
tade do século, iniciou-se a busca pela educagao das criangas com deficiéncia,
porém num modelo separado do sistema de ensino comum. Na década de 80,
comegaram as lutas dos movimentos sociais para a integragao da pessoa com
deficiéncia ao sistema de ensino, mas os estudantes precisariam se adaptar a ele,
0 que nem sempre conseguiam e continuavam excluidos do processo de ensino

aprendizagem na escola comum.

Mais adiante eventos e acordos internacionais influenciaram muito na elabo-
ragdo de leis que exigem a incluséo escolar das criangas com deficiéncia na es-
cola comum e de todas as outras que estavam a margem da escola democréatica
que se queria consolidar. Seréo discutidas as contribuigdes que as leis trouxeram

a fim de que a incluséo das criangas na educagéo infantil ocorra desde cedo.

A qualificagao profissional € um aspecto valioso numa escola que se pre-
tende inclusiva e faz parte da meta 4 da agenda 2030 da ONU que fala sobre a
educagao de qualidade; também estaré presente nesta discusséo.

A teoria histérico-cultural de Vygotsky dara respaldo ao trabalho, pois este
tedrico defende que o ser humano se desenvolve e aprende interagindo em seu
meio social, fazendo uso de instrumentos culturais e signos (palavra, desenho e
simbolos) que garantem sua existéncia cultural. O trabalho se respaldara tam-
bém em tedricos que defendem a inclusdo, como Mantoan e Maior.

Fundamentacao tedrica

Por um longo periodo da histéria da humanidade, as criangas com deficién-
cia nao tinham sequer o direito a sobrevivéncia, a serem cuidadas por seus ge-

nitores, a frequentar instituicdes de ensino ou conviver socialmente. Segundo
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Maior (2017, p. 30), “a presenca de diferengas entre os seres humanos tem sido,
por séculos, motivo de eliminagao, exclusado e formas diversas de segregagao
das pessoas com deficiéncia, tomadas como risco a sociedade, como doentes
e como incapazes”.

No decorrer do tempo, as concepgdes da sociedade em relacédo as defi-
ciéncias se tornaram mais flexiveis e humanas, e o panorama comegou a mudar,
através de agbes caritativas de algumas instituigdes religiosas. Outro fator que
contribuiu para a mudanca foram os estudos e pesquisas na d&rea médica e da
psicologia que afirmavam que pessoas com deficiéncia sdo capazes de ser rea-

bilitadas, viver em sociedade, aprender e se desenvolver.

No Brasil, a legislagdo comegou a sinalizar novos tempos na area da educa-
¢&o a partir da Lei n® 4024/61 que estabelecia as Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, em seu artigo 88, onde preconizava que: “[a] educagéo de excepcionais,
deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacgao, afim de
integra-los na comunidade”.

A lei ja resguardava o direito a uma educagdo comum e n&do separada, e tam-
bém a convivéncia social. Mas, ndo era isso o que acontecia, predominavam o

capacitismo, segregacéao e a exclusédo das pessoas com deficiéncia.

A Constituigdo Federal de 1988, em seu artigo 205, prevé que o Estado e a
familia disponibilizem o acesso a educagéo para todas as criangas, sem fazer
acepcgéao de pessoas. E em seus artigos 206 e 208, prevé atendimento especia-
lizado e complementar de preferéncia na escola. Foram necessérias sensibiliza-
G¢oes, movimentagdes por parte da sociedade, estudos, leis e punigdes para que
as criangas com deficiéncia pudessem ter acesso a escola comum.

O movimento pela inclusao através de eventos e acordos internacionais foi
primordial para proporcionar a constituicdo de uma politica justa e humana para
todos: destacam-se a Declaragado Mundial de Educagao para Todos, que é oriun-
da da Conferéncia Mundial de Educagéo, na Tailandia, em 1990. A Declaragéo de
Salamanca (1994), criada na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educati-

vas Especiais: acesso e qualidade. Afirma que:

O principio fundamental desta Linha de Agao é de que
as escolas devem acolher todas as criangas indepen-
dentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Devem aco-
Iher criangas com deficiéncia e criangas bem-dotadas,
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criangas que vivem nas ruas e que trabalham; criangas
de populagdes distantes; criangas de minorias linguis-
tica, étnicas ou culturais e criangas de outros grupos ou
zonas desfavoraveis ou marginalizadas (1994, p. 17-18).

Conforme podemos observar na declaragéo de Salamanca educagéo inclusiva
€ um movimento que possui como base os direitos humanos, tem primazia pela
justica social e cidadania. Tem como meta eliminar as diversas barreiras, garantir
direitos, equidade, considerar e acolher a diversidade de existéncias. Visa transfor-
mar os sistemas de ensino e propiciar a participagéo e a aprendizagem de todos.

Estes acordos influenciaram na constituigdo das leis educacionais que visam

garantir acesso, permanéncia e aprendizagem no espacgo escolar.

No Brasil, a LDB 9394/96 afirma que a educacgao infantil se constitui como
primeira etapa da educagéo bésica, e que se deve priorizar o desenvolvimento
integral do individuo e que o cuidar e o educar s&o dois aspectos indissociaveis.
No capitulo V, do artigo 58, afirma que a educagao especial € uma modalidade
que deve ser oferecida de preferéncia na rede regular de ensino. No artigo 59
complementa que as pessoas com NEE tem direito a adaptag&o curricular, méto-
dos, técnicas, recursos e organizag&do para atender as necessidades individuais.

A PNEEPEI (2008) afirma que a educagao tem inicio na educagéo infantil, a qual
funciona como base, para a construgao do conhecimento e desenvolvimento glo-
bal do aluno nas etapas subsequentes. Trabalha-se com o ludico, diferentes formas
de comunicagéo, estimulagdo precoce de forma global, e afirma que a convivéncia

com as diferengas favorece a interagéo, respeito e construgéo da identidade.

A BNCC (2008) se refere a educagao necesséaria para as pessoas com defi-
ciéncia quando menciona a Lei n° 13.146, de 06 de julho de 2015, que institui a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, a qual garante os direitos
dos alunos com deficiéncia, tais como: acessibilidade, matricula antecipada, pro-
fissional de apoio, material adaptado, transporte escolar, diferenciagédo positiva
(PEI, PDI, adaptagao e flexibilizagao curricular), participagao ativa, atendimento
no AEE, tecnologia assistiva, educagéo bilingue, entre outros.

Por um longo periodo os sistemas de ensino ndo foram democréaticos e ainda
estdo a caminho de se consolidar. Boa parcela de alunos nédo deficientes tam-

bém fracassou na escola quando o acesso foi democratizado, porque as praticas
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continuavam padronizadas para as elites, a heterogeneidade de saberes e a di-
versidade de formas de existéncia nado tinham representatividade.

A escola se democratizou, abrindo-se para novos grupos
sociais, mas ndo fez 0 mesmo em relagédo aos conheci-
mentos trazidos por esses grupos as salas de aula. Exclui,
ainda, os que ignoram o conhecimento que ela valoriza e,
assim, entende que a democratizagao é massificagdo do
ensino, barrando as possibilidades de diadlogo entre di-
ferentes lugares epistemolégicos (Mantoan, 2015, p. 23).

Existia, também, o fato de que algumas familias ndo aceitavam ter um filho com
deficiéncia, e até mesmo escondia a crianga da sociedade ou a superprotegiam,
achando que ele sofreria negligéncia por sua condi¢ao nas instituicdes de ensino.

Com o passar do tempo, as familias passaram a compreender a importancia
de a crianga com deficiéncia ter acesso a educagdo. Desse modo, comegaram a
procurar as instituigées de ensino para matricular os filhos; porém, nos estabele-
cimentos de ensino, alegavam nao haver profissionais qualificados para o ensino
e que a escola ndo era preparada para receber determinadas pessoas com defi-
ciéncia, tais como alunos surdos, cegos, com deficiéncia intelectual, com sindro-

me de Down e os autistas.

Diante das dificuldades, muitos pais recorriam as escolas de educagéao espe-
cial por ser a Gnica e melhor opgéo, pois |4 receberiam atendimento adequado.
Ja nos lugares em que inexistia esse servigo, as criangas ficavam sem ir a escola
ou entravam tardiamente o que acarretava em graves prejuizos no aspecto cog-

nitivo e de sociabilidade.

Na contemporaneidade, percebemos que as criangas com deficiéncia estéo
chegando cada vez mais nas salas de educacéo infantil, e isso esta representado
no grafico que esta na pagina do Instituto Rodrigues Mendes (2025), cuja fonte
s&o os dados do Censo Escolar 2024, divulgado em abril de 2025 pelo Inep/MEC).
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Matriculas da Educacao Especial na Creche
Brasil | 2013-2023

96.491

32.922 31422 32.5

26.
20.411 23490

17.648 17.597 18.328

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023

*em 2024:110.629 matriculas
Fonte: INEP/MEC

Matriculas da Educagéo Especial na Pré-escola
Brasil | 2013-2023

188.356

75033 79316 82.18

64.726
56.259

42311 43777 45720 49373

>

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023

*em 2024: 265.754 matriculas
Fonte: INEP/MEC

Conforme vemos no grafico de 2013 a 2024 o nimero de matriculas aumentou
significativamente. Ainda estdo em estudo os motivos desse aumento, porém ha al-
gumas hipéteses: devido aos avangos na ciéncia que permitem diagnosticar certos
transtornos mais depressa, as familias que tém procurado ajuda profissional cedo
e quando se constata atrasos no desenvolvimento sdo aconselhadas a matricular
a crianga na instituigcao infantil, as leis que tornam obrigatério a matricula desde a
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pré-escola e ao fato de que quanto mais cedo a crianga com NEE frequentar a es-
cola comum, melhores serdo os prognésticos de aprendizagem, o que futuramente
vai impactar positivamente em sua formagéo como cidadao, vida escolar e profis-
sional, autoestima e qualidade de vida.

A garantia de acesso e permanéncia da crianga com deficiéncia na escola ndo
é uma questao de escolha por parte dos pais ou da instituicdo de ensino. E um

direito garantido por lei, € uma questao de cidadania.

A crianga com deficiéncia tem o direito a conviver e aprender em ambientes
comuns e dotados de acessibilidade, entre seus pares. De acordo com Vygotsky
(2022), a crianga com deficiéncia também aprende, mas os meios pelos quais

se daré o seu desenvolvimento sao diferentes dos das criangas sem deficiéncia.

A convivéncia com a diversidade de pessoas contribui para a humanizagéo
nas interagdes sociais desde cedo e o desfazimento de mitos e preconceitos.
Muitos de nés que estudamos em escolas comuns, nas décadas de 80 e 90, nao
convivemos com pessoas com deficiéncia porque eles estavam em casa, nas
instituigdes especializadas ou em classes separadas. Vygostsky (2022), em sua
obra “Fundamentos da Defectologia”, criticava a separacéo das criangas com
deficiéncia em escolas especiais e afirmava que a educagéo dessas criangas de-
veria ter como centro as consequéncias sociais da deficiéncia, defendia a neces-
sidade de tornar o conhecimento acessivel para alcangar a forma que a crianga

aprende e prepara-la para viver em sociedade.

E fundamental que, desde os primeiros anos de vida, a crianga com deficién-
cia conviva com outras, pois é nessa fase que o cérebro delas estd em pleno
desenvolvimento e essas interagdes permitem a imitagdo de comportamentos

que geram aprendizagem.

Ainda temos dificuldade em conviver com as diferencas. Nos esforgamos
muito para ndo sermos preconceituosos e valorizarmos as outras caracteristicas

da pessoa, antes da deficiéncia.

Sem dividas essa nova gerag&o considerard como algo natural a convivén-
cia com pessoas cadeirantes, cegas, surdas, autistas, entre outros, porque teve
a oportunidade de interagir com as diferengas desde a educacgao infantil e as
compreenderé melhor. Desta forma, pode-se vislumbrar a constituicdo de uma
sociedade mais inclusiva.
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Procedimentos metodolégicos

A metodologia utilizada para desenvolver este trabalho foi a pesquisa bi-
bliografica. De acordo com Gil (2008), a pesquisa bibliografica é realizada a
partir de teorias e pesquisas ja publicadas em diversas fontes: livros, artigos,
revistas, sites etc.

A escolha da metodologia se justifica pela necessidade de refletir e nos apro-
fundar no conhecimento ja produzido, em relagéo ao direito de a crianga com
deficiéncia frequentar os espagos da educacgao infantil e que estes estejam pau-
tados na perspectiva inclusiva. Possibilitando dominar o assunto e utilizar para

fundamentar a anélise e discusséo de resultados de pesquisa.

A discussdo tem como base a teoria histérico-cultural, leis que regem a in-
clusao e autores que defendem a importancia de a crianga com deficiéncia fre-
quentar os espacos de educacgao infantil desde cedo.

Como o tema que norteia o trabalho é educagéo infantil, cidadania e direitos
humanos foram pesquisados e lidos artigos e livros fisicos que tratassem do

tema para ajudar nas reflexdes durante o processo de criagao deste trabalho.

Foram realizadas pesquisas na biblioteca digital da SciELO que possui produ-
¢coes escritas de boa qualidade, tendo como critério buscar artigos que possuis-
sem como palavras chave: inclusao, educagéo infantil e direitos. Foram acessa-
dos artigos de outras plataformas, revistas, e-books e leis que abordam sobre o

direito da crianga com deficiéncia a educacéo.

Foram realizadas leituras, anotagdes, reflexdes e a partir dessas agdes, ini-
ciou-se a escrita deste capitulo.

Resultados e discussao

Temos um arcaboucgo de leis robustas que por si s6 garantiriam a incluséo,
mas ndo é isso que acontece. Sao realizadas campanhas governamentais, a
maioria das familias j4 tem consciéncia da necessidade de matricular as criangas
com deficiéncia na escola, existem as constatagdes dos especialistas que abor-
dam a importéncia de incluir desde a infancia e ha a aceitagdo de boa parcela da
sociedade quanto aos beneficios da incluséo.

Porém, s6 isso nao basta é preciso que a inclusao nas escolas seja real, ndo

basta cumprir a lei, matriculando a crianga na escola. Se formos analisar os
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manuais que tratam sobre acessibilidade veremos que a maioria das escolas
nado sdo inclusivas e acolhedoras para as pessoas com deficiéncia. De acordo
com Carneiro (2012) “nossa escola nao é inclusiva e ndo sabe ser”. Porque o
perfil do estudante com deficiéncia esteve ausente durante muito tempo das
instituicdes de ensino comuns. E muitos dos que 14 trabalham ainda tendem a
perpetuar praticas nao inclusivas.

A exclusédo escolar também acontece quando o estudante com deficiéncia
esté presente na sala de aula e o professor ndo o enxerga, ndo se dirige ao aluno,
nédo procura saber de suas necessidades e interesses e ndo procura desenvolver
sua pratica de forma que aquele estudante alcance os objetivos propostos aos
demais da turma ou se aproxime o méaximo possivel.

Os sistemas de ensino se constituiram voltados para a valorizagdo das ca-
pacidades cognitivas e para a busca do aluno ideal. Rotulando, segregando e
excluindo todos aqueles que ndo se encaixavam no padrédo estabelecido pela
sociedade. Outrora a presenga das criangas com deficiéncia ndo era bem quista
e até hoje ainda héa aqueles que acham que essas pessoas estariam melhor em

escolas especializadas.

Nos cursos de formagao de professores anteriores a Resolugdo CNE/CP n°2
de julho de 2015, ndo havia a obrigatoriedade de preparar os futuros professores
de sala de aula comum, para trabalhar com alunos com deficiéncia, antes disso
s6 era exigido conhecimento em educagao especial para quem iria trabalhar no
Atendimento Educacional Especializado, nas SRMS ou fosse atuar como profes-
sor de educacgéo especial diretamente com o aluno. E esse & um dos motivos que

dificultou a consolidag&o da inclusédo nas escolas comuns.

Embora a formagéo académica dos professores no que diz respeito a edu-
cagdo das pessoas com necessidades educacionais especificas ainda nao seja
a ideal, nos cursos universitarios de licenciatura, ja existe a exigéncia de cursar
Libras e algumas disciplinas que promovem discussdes a partir de leituras, sobre

a educacao especial.

Ainda se faz necessario vencer principalmente as barreiras atitudinais que
se constituem muitas vezes num dos maiores entraves para a inclus&o. Ainda
ouvimos professores dizendo que n&do sabem lidar com determinadas caracte-
risticas de seus alunos, que determinadas criangas deveriam ter uma escola ou
sala de aula s6 para elas, que questionam laudos, devido a certas comparagdes
com outras criangas que apresentam o mesmo transtorno, negando dessa forma
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a individualidade de cada sujeito, entre outras situagées. O preconceito & um

problema estrutural que precisa ser debatido e combatido.

A deficiéncia € um conceito em evolugéo, de carater multidimensional, e o
envolvimento da pessoa com deficiéncia na vida comunitéaria depende de a so-
ciedade assumir sua responsabilidade no processo de incluséo, visto que a defi-

ciéncia é uma construgéo social (Maior p. 32, 2017).

A meta 4 da agenda 2030 da ONU tem como objetivo garantir que as criangas
na primeira infancia tenham acesso a educagéo de qualidade para que possam
desenvolver habilidades que serdo primordiais nos primeiros anos escolares.
Mas, nem sempre essa meta é desenvolvida pelo poder pUblico, ainda existem
muitos espagos de educagéo infantil sem condigées de funcionamento até mes-

mo para criangas sem deficiéncia.

O professor é considerado uma pega-chave porque é ele quem vai mobilizar
recursos e praticas pedagoégicas. Assim, é importante “formar, aperfeigoar e
valorizar o professor, afim de que tenha condigdes e estimulo para enfrentar um
ensino sem exclusdes e excegdes” (Mantoan 2015, p. 64). De forma que propicie
a aprendizagem, pois a inclusdo ndo se resume apenas a socializagdo, como
alguns acham, porque se fosse s6 isso bastaria brincar numa praga ou com as

criangas da vizinhanga.

A figura do segundo professor também é algo fundamental e, se tivesse for-
magdo em educagao especial, seria perfeito, de maneira a evitar a inconsisténcia
na educacao das criangas. E muito comum as prefeituras contratarem estagia-
rios sem experiéncia para lidar com as mais variadas criangas com deficiéncias.
Se o professor de educagéao especial ndo € uma possibilidade no momento, que
pelo menos os estagiarios recebam formagdo em servigco em relagéo a trabalhar

com determinado aluno para atender sua especificidade educacional.

Entretanto, o professor sozinho néo realiza a inclusdo. S&do necessérias po-
liticas publicas para tornar a instituigdo de ensino acessivel e que dé guarida
para que a crianga com deficiéncia permanega, se desenvolva, e obtenha o maior

aprendizado possivel.

E fundamental que existam nas creches e pré-escolas acessibilidade, inves-
timento em tecnologia assistiva, materiais de qualidade e adequados a faixa da
educacgao infantil, além da oferta do AEE para a intervengao precoce.
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E necessario, também, a sensibilizacdo e formacao continuada de toda a equi-
pe escolar através de cursos de capacitagédo ou especializagdo em areas que en-
volvam a educacéo infantil na perspectiva inclusiva. Geralmente as formacgoées s&o
destinadas a professores, porém quanto mais pessoas se dedicarem a conhecer o

assunto, mais efetivas se tornardo as agdes para garantir o direito a inclusao.

A formacgé&o do professor no espago escolar é algo valioso. Seria necessério
dedicar tempo e espaco para que os professores tivessem momentos de es-
tudo entre si, a fim de partilhar saberes e compartilhar dificuldades para que
sejam solucionadas com a colaboragéo de todos. O compromisso deve ser com

o aprendizado e desenvolvimento de todas as criangas.

Consideracoées finais

A medida que a sociedade ao longo do tempo aprimorava suas concepgoes
em relagdo as pessoas com deficiéncia, se formava um processo de modifica-
cao legal, social e cultural que gradativamente foi se constituindo e chegou na
escola. A inclusdo é uma concepgéo que esta posta e ndo hd como negar ou
desfazer esse processo.

Na contemporaneidade, os pais ndo escondem mais suas criangas com de-
ficiéncia, estdo bem-informados através das midias digitais e de outros profis-
sionais, buscam os direitos das criangas a estar na escola e ha aqueles que néo
se conformam em apenas matricular: eles querem toda a assisténcia a que seus
filhos tém direito e cobram aprendizagem e desenvolvimento.

Portanto, a escola ndo pode rejeitar a inclusdo. Nado hé argumentos acei-
taveis para isso. A cada ano letivo chegam mais criangas na educagao infantil
com diversas deficiéncias, conforme vimos nos gréaficos do censo escolar. Essas
criangas s&o oriundas de diferentes realidades sociais, no passado nao era téo

comum a presenga delas.

Desse modo a instituigdo de ensino e seus profissionais precisam estar aptos
para inclui-las com qualidade; € uma questdo de respeito aos direitos humanos
e cidadania. E preciso garantir a participagdo de todos aqueles que por muito

tempo estiveram marginalizados e excluidos até mesmo dentro da escola.

Incluir é acolher e fazer com que o sujeito se sinta pertencente aquele lu-
gar de aprendizagem, em que a pessoa seja vista em primeiro plano, que suas
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necessidades sejam atendidas e suas potencialidades aprimoradas, através de

praticas pedagogicas de qualidade.

Temos um conjunto de leis consideraveis que respalda a inclusdo, mas tam-
bém sao necesséarias politicas publicas para fortalecer os sistemas de ensino
de forma que se constituam inclusivos. H4 uma necessidade muito grande de
formacgéo continuada, pois percebe-se através das falas, siléncios e atitudes nos
espagos de educacéo infantil que a inclusdo ainda ndo est§ compreendida. As
barreiras atitudinais persistem, o que é preocupante.

Quando se trata de desenvolver préaticas pedagodgicas que contemplem as
criangcas com deficiéncia os professores sentem que lhes falta conhecimento,
pois geralmente as formagdes sdo apressadas, além de néo existir um tempo
destinado para estudar o tema inclusdo dentro das escolas ou desenvolver um

trabalho colaborativo, onde todos aprendam.

A convivéncia da crianga desde a infancia com a diversidade permite a per-
cepcéo da heterogeneidade e auxilia no desenvolvimento dos valores humanos,
como: solidariedade e respeito as diferencgas, além de reafirmar a ideia de que as
diferengas das pessoas ndo as impedem do direito de exercer a cidadania, o que
possibilitard uma trajetéria escolar que conduza a altos niveis de escolarizagéo.

O que ja vem acontecendo paulatinamente.

As pessoas com deficiéncia fisica, os autistas, estudantes com deficiéncia
auditiva e visual, estdo chegando com mais frequéncia nas instituigées de ensino
superior. E agora os profissionais que |a trabalham também precisam se adaptar

a essa realidade e incluir.

Isso é o resultado de familias e escolas que investiram no potencial desses
estudantes, desde a educacéo infantil. A deficiéncia é apenas uma das carac-
teristicas dessas pessoas, que ao serem bem orientadas conquistaram o seu

espacgo na sociedade e exercem sua cidadania.
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CAPITULO 15

Brincar: um direito da infancia e
uma responsabilidade da escola

Kamilla Conceigao de Assis
DO0I:10.52695/978-65-5456-153-2.15

Introducéao

O presente trabalho tem como tema “Brincar: um direto da infancia e uma
responsabilidade da escola”, que busca perceber as possibilidades e os limites
do corpo das criangas nas brincadeiras e interagdes das quais participam. Nas
palavras de Crepaldi (2008), as brincadeiras precisam ser planejadas, ter obje-
tivos e também significado para as criangas, além disso, as brincadeiras e jogos
precisam ser pensados, para que se tenham resultados positivos na aprendiza-
gem e no desenvolvimento das criangas.

O tema surgiu e foi desenvolvido a partir das observagdes na sala do Bergério I,
realizado no componente curricular Estagio Obrigatério | - Educagéo Infantil, onde

foi observado que as criangas necessitavam desenvolver habilidades motoras.

As brincadeiras sdo de suma importéancia na Educagao Infantil, pois possibili-
tam seu pleno desenvolvimento fisico, psicolégico, emocional, intelectual e social,
das criangas de O a 4 anos. Nesse sentido, escolhemos o referido tema para en-
tender que a interagdo no espacgo escolar & necessaria para desenvolver e aprimo-
rar as habilidades motoras das criangas, acreditamos que, desde cedo, as criangas
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precisam ser estimuladas de forma correta e intencional. Dessa forma, por meio
das relagdes interpessoais e das brincadeiras, a crianga pode utilizar todos os seus
sentidos, afetos, intelecto e motricidade, descobrindo-se, articulando-se e rela-
cionando-se com o mundo fisico e social, sob mediag&o do professor.

Nesse sentido, surgiram as seguintes problematizagdes: como as criangas in-
ternalizam as regras das brincadeiras em consideragao ao espago especifico para
o desenvolvimento infantil? Quais as possibilidades de realizar praticas pedagogi-
cas para desenvolver o interesse das criangas na realizagdo de préaticas corporais
e na consciéncia corporal? Qual a necessidade do ensino das atividades da cultura
corporal para as criangas bem pequenas? Entéo, o objetivo geral da pesquisa foi
perceber as possibilidades e os limites de seu corpo nas brincadeiras e intera-
¢Bes das quais participam. Os jogos e as brincadeiras ensinam as criangas regras
importantes, nessas brincadeiras, elas aprendem a importancia de dividir seus
brinquedos com seus coleguinhas. Também é importante que o espago escolar
seja organizado de maneira que as criangas desenvolvam a aprendizagem. “Hoje
sabemos da importéncia da organizagao do espago para o desenvolvimento de
uma proposta educativa. “Sabemos que o espaco néo é apenas fisico, &€ ambiente:
de vida de relagées e de trocas” (Souza; Weis, 2008, p. 32).

Compreendemos que a discusséo sobre jogos e brincadeiras na Educagéo
Infantil pode contribuir com a promogé&o de praticas de ensino e aprendizagem
na sala de aula, de forma que os jogos sejam um aprendizado e ndo uma obri-
gacao para os alunos. E importante estimular a criatividade das criancas, mos-
trando a diversidade de coisas que existem no nosso dia a dia, tanto no am-
biente escolar como também no meio familiar. Através da interagéo, a crianga
tem a oportunidade de se desenvolver. Nas brincadeiras as criangas aprendem
limites, regras, desenvolvem a coordenagao motora, sempre motivadas e acom-
panhadas pelos professores. Com isso, nos € mostrada a importancia de propi-
ciar condi¢gdes que possibilitem as criangas a estarem sempre em movimento.
E importante estimular a criatividade das criancas, mostrando a diversidade de
coisas que existem no nosso dia a dia, tanto no ambiente escolar quanto no meio
familiar. Por meio da interag&o, a crianca tem a oportunidade de se desenvolver.
Nas brincadeiras, as criangas aprendem limites, regras e a desenvolver a coorde-
nagdo motora, sempre motivadas e acompanhadas pelos professores. Com isso,
percebe-se a importancia de propiciar condigdes que possibilitem as criangas

que estejam sempre em movimento.
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A questdo norteadora deste estudo é: como as criangas internalizam as re-
gras das brincadeiras e como o ambiente escolar pode favorecer essa vivéncia?
Com base nisso, o trabalho se propde a discutir praticas pedagogicas que esti-
mulem a consciéncia corporal e o uso intencional das brincadeiras no processo
educativo, respeitando as caracteristicas da infancia e promovendo o desenvol-
vimento integral.

Fundamentagao tedrica

Para Kishimoto (1996), houve, inicialmente, a propagagéo de jogos como pra-
tica pedagoégica, visando a aquisigdo de conhecimentos diversos, ou seja, as
brincadeiras, os brinquedos, as atividades livres e orientadas deveriam estar
presentes na Educacéo Infantil.

Segundo Masciolli (2008), é destacado que a crianga desempenha vérias
atividades que influenciam o seu desenvolvimento psiquico, motor e social, por

exemplo: desenhar, modelar, recortar, construir...

A brincadeira é reconhecida como linguagem da infancia. Para Vygotsky (1984),
o brincar representa uma zona de desenvolvimento proximal, onde a crianga apren-
de com o outro, experimenta papéis sociais e internaliza normas. Piaget (1976) con-
sidera que o jogo simbdlico favorece a construgdo do pensamento, possibilitando
a acomodagcéo de novas estruturas cognitivas.

Wallon (1995) enfatiza o papel das emogées e da expressado corporal na brin-
cadeira. Segundo ele, o movimento é a base para a constru¢ao da identidade
infantil. Ja Loris Malaguzzi (1999), fundador da abordagem Reggio Emilia, acredita
que a crianga é protagonista de sua prépria aprendizagem, e que o brincar deve

ser um meio de exploragéo e comunicagdo com o mundo.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), reconhece o brincar como direito
de aprendizagem, destacando-o como eixo estruturante da educacgéo infantil.
Entre os seis direitos de aprendizagem estdo o “brincar” e o “explorar”, reforgan-

do a necessidade de garantir espacos ludicos no cotidiano escolar.

Planejar atividades lGdicas exige intencionalidade pedagégica. Segundo Os-
tetto (2008), o brincar deve ser parte integrante do planejamento docente, con-
siderando os objetivos de aprendizagem e o contexto de cada crianga. O edu-
cador precisa observar, registrar e interpretar as agdes dos alunos, valorizando

suas expressoes e interesses.
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Se o profissional da educagao infantil almeja contribuir para a concretiza-
céo do direito de brincar, cabe-lhe viabilizar um ensino sistematico e intencional,
adequado ao ritmo do psiquismo infantil e mediado pela alegria do ladico, do
belo, da descoberta, da surpresa e do encontro. Leontiev em seus estudos mos-
tra que jogos séo:

Sao0 jogos que treinam o desenvolvimento das operagdes cognitivas neces-
sarias na atividade escolar subsequente da crianga, mas ndo permitem a pas-
sagem direta para esse tipo de atividade. A aprendizagem n&o surge, de modo
algum, diretamente da brincadeira; o surgimento desse tipo de atividade é de-

terminado por todo o desenvolvimento psiquico anterior da crianga (2010, p. 140).

Entendendo que o jogo servira de base para a aprendizagem, e que, por meio
de processos imaginativos e da troca do concreto para o abstrato, prepara para
experiéncias futuras. A brincadeira facilita o aprendizado, a criatividade e a ima-
ginagéo das criangas contribuindo assim para a construgdo do seu conhecimen-
to. Dessa forma, por ser relevante ao desenvolvimento infantil, a escola deve pro-
mover meios para brincadeiras, auxiliando assim o processo de aprendizagem.
Levando em conta que as criangas sao inseridas na escola cada vez mais cedo, o
trabalho torna-se relevante para a compreensado da importéancia da brincadeira
como meio de interagéo social e auxilio na aprendizagem, instigando assim pro-
fessores a utiliza-la, ndo visando apenas seu carater ludico, mas também o de
construtor de estruturas mentais superiores que ajudaréo a crianga a desenvol-

ver-se cognitivamente.

De acordo com Mrech 1998, p. 162, “E simbolizando, falando e representando
os conteldos que a perturbaram que ela pode nomear e conhecer melhor as

situagdes, ideias, pessoas e coisas.”

Nessa perspectiva a brincadeira tem sido objeto de estudo de muitos pes-
quisadores, por proporcionar uma série de experiéncias que serdo fundamentais
no desenvolvimento futuro da crianga. Vygotsky foi um dos estudiosos que dedi-
cou sua obra a pesquisar o desenvolvimento humano e uma parte dela ao brincar
como contribuigéo para estruturar o funcionamento psiquico da crianga. Para ele,
era necessério levar em conta as necessidades da crianga e o que motiva a co-
locar essas necessidades em agao. A brincadeira vai se estruturando com base
naquilo que ela é capaz de fazer a cada momento da vida. A medida que cresce,
a crianga constréi novas e diferentes habilidades que lhe permitem agir de forma

mais ampla no mundo. Na brincadeira a crianga constréi experiéncias concretas
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que véo lhe permitir relacionar-se com o mundo, tomar decisées, desenvolver a
autonomia e a responsabilidade frente as questdes que a envolve.

O imediatismo na crianga é presente e sdo nessas situagdes concretas que
a brincadeira se torna uma realizagdo daquilo que ndo pode ser imediatamente
satisfeito. Segundo Vygotsky:

O brinquedo surge dessa necessidade néo realizaveis do imediato. Eles s&o
construidos quando a crianga comega a experimentar tendéncias néo realiza-
veis: para resolver a tenséo gerada pela ndo realizagdo do seu desejo, a crianga
envolve-se em um mundo ilusério e imaginario onde seus anseios podem ser
realizados no momento em que quiser. Esse mundo é o brincar (Rolim, Guerra,
Tassigny, 2008, p. 178).

Nesse momento a imaginagdo da crianga entra em agéo, pois esta passa a
criar situagdes em que sua imaginagdo é quem predomina, o objeto (brinquedo)
deixa de ser a forga motivadora, ndo se prende somente aos estimulos externos,
mas a sua imaginagdo e cognigdo. Ela vai tornando-se menos dependente do
objeto, agindo diferente daquilo que vé, passa do concreto (brinquedo) para o
abstrato (ideia) aquilo que o objeto pode proporcionar, como por exemplo: uma
caixa de sapato tornar-se um carrinho quando empurrado, ou seja, é a solidifica-

G&o da capacidade de imaginagao.

Em seus estudos Henri Wallon, Vygotsky e Piaget, concluiram que é através
das brincadeiras e da comunicagdo com o ambiente que as criangas se expres-
sam culturalmente. Froebel (Kishimoto, 1996), foi o pioneiro na propagacao de
jogos como prética pedagbgica, visando a aquisigdo de conhecimentos diversos,
ou seja, as brincadeiras, os brinquedos, as atividades livres e orientadas deve-
riam estar presentes na educagédo infantil, servindo de suporte aos professores

para a apropriagao de habilidades e conhecimentos.

Procedimentos metodolégicos

O educador tem um papel de suma importéancia na formagéo da crian-
Ga, servindo como guia nesse processo e sendo um parceiro mais experiente.
Muito mais que falar, seu papel é observar as estratégias que os pequenos
utilizam, qualificando dessa forma, as experiéncias vividas por eles, quando
se trata de bebés o educador é aquele que caminha junto com as criangas,

observando e registrando.
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Segundo Ostetto (2008), o planejamento é uma atividade e acima de tudo
esta relacionado com o compromisso que o educador tem com sua profissao,
com o respeito que ele tem para com o grupo de crianga e com os valores nos
quais ele acredita. Parte do ato de observar seus pensamentos e suas criagdes
e contrapondo-se a visao, percebe-se como caréater pedagégico tudo o que o
cotidiano na Educacéo Infantil. E ndo apenas as atividades coordenadas e dirigi-
da pelo educador. Desta maneira, o pedagdgico também compreende todas as

agdes que estdo ligadas & questéo do cuidado.

A todo momento o ser humano produz conhecimento cultural e intelectual
(oral e escrito), a apropriagao desses conhecimentos é essencial para o desen-
volvimento dos individuos. Para as criangas, estar rodeada de interagdes e con-
vivios com adultos contribui para seu processo de aprendizagem como a fala,
gestos e os movimentos, pois as criangas ao entrar na escola ja sdo possuidoras
de conhecimento empirico, a professora se apropria dos mesmos e apresenta

novos conhecimentos.
Nas palavras de Marisglia (2011, p. 35);

O professor tem a experiéncia do uso social dos objetos
e quando se relaciona com criangas, proporciona-lhe a
vivéncia de uma operagdo que organiza uma atividade
intrapsiquica, externa ao sujeito, que sera internalizada
por ele na medida em que também tiver a experencia
individual, objetivando-se naquele objeto da cultura que
Ihe foi apresentado.

Os bebés em fase de desenvolvimento necessitam da interagdo com o am-
biente e com as outras pessoas, seja na familia ou também na escola. A escola
passa a ter um papel importante nesse processo de desenvolvimento e de aqui-
sicdo de conhecimentos. Também é de suma importancia que o espago escolar
seja organizado de maneira que os bebés desenvolvam a aprendizagem. “Hoje
sabemos da importancia da organizagao do espago para o desenvolvimento de
uma proposta educativa. Sabemos que espago nao é apenas fisico, € ambiente:
de vida de relagdes e de trocas” (Souza; Weiss, 2008, p. 32).

O brincar também é um meio que potencializa a inclusdo escolar. As criangas
com deficiéncia tém no jogo uma oportunidade de socializag&o, expressao e de-
senvolvimento de habilidades. A Lei Brasileira de Incluséo (LBI) e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), asseguram o direito ao brincar para todas as criangas,

independentemente de suas condigdes.
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O papel do professor é fundamental para criar estratégias acessiveis, como
adaptagao de jogos, uso de materiais diversos e formagéao de pequenos grupos
de interagdo. Também é necessério o apoio de profissionais especializados: tra-
dutores de Libras, guias-intérpretes, monitores e professores de apoio.

E essencial compreender que a inclusdo ndo se resume a presenca fisica das
criangas no espago escolar, mas sim a garantir a plena participagao e aprendi-
zagem. Nesse contexto, o brincar torna-se uma ponte que liga o individual ao
coletivo, promovendo interagées significativas que respeitam o ritmo e as parti-

cularidades de cada crianga.

Resultados e discussao

A avaliagao ocorreu de forma continua observando cada crianga e seu de-
senvolvimento levando em considerag&o a individualidade e o desenvolvimento

das criangas.

Verificarmos se os objetivos estavam sendo alcangados por meio das ativi-
dades propostas, observando as criangas no decorrer das aulas.

Em todas as unidades teméticas as criangas vivenciam principios éticos e mo-

rais como: coordenag&o motora, imagem corporal, orientagdo espacial, lateralidade.

Apesar da importancia reconhecida do brincar, ainda existem desafios na sua
efetivagéo. Muitos professores enfrentam formacéo precéria, falta de espagos
adequados, e cobrangas por resultados formais. H4 também resisténcias cultu-

rais que tratam o brincar como “tempo perdido”.

Contudo, é preciso romper com essa visdo e entender o brincar como instru-
mento de ensino, de construgéo de cidadania e desenvolvimento integral. Politi-
cas puUblicas, formagé&o continuada e gestdo participativa sdo caminhos essen-
ciais para consolidar uma escola que valorize o ludico.

Consideragoes Finais

Este trabalho proporcionou muito conhecimento acerca da importéancia dos
jogos e brincadeiras na aprendizagem das criangas. Esta pesquisa foi bastante
valiosa possibilitando reflexdo e construgado de uma préatica educativa sistematica
junto as criangas da educacéo infantil, em uma turma de bebés, que, sem davidas,

contribuiram para nosso desenvolvimento académico e profissional. A pratica de
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leitura e discussdes executadas durante o estudo nos possibilitou refletir sobre a
prética profissional, compreendendo a atuagdo de maneira diferenciada conforme
as carateristicas dos alunos em questéo, conhecendo novos horizontes, atingindo
novos caminhos na préatica da docéncia na educacgéo infantil, compreendendo que
a crianga em sua totalidade é um ser Gnico e com vérias habilidades.

A elaboragéao do projeto “Brincar: um direito da infancia e uma responsabili-
dade da escola”, foi elaborado pensando em como melhorar as dificuldades da
motricidade. Escolhemos trabalhar com as criangas, por se tratar de uma disci-
plina como componente curricular pedagégico na escola, adequado para a faixa
etéria da turma observada, pois essa area é extremamente efetiva para o de-
senvolvimento da crianga. O fato de a creche fazer um trabalho que permite as
criangas deixarem suas marcas, promove essa ligagao efetiva das criangas com
a creche, pois & importante permitir & crianga trazer seus objetos, no qual deixa
a sala fica mais pessoal, aconchegante. Por meio disso, d4 ao educador a chance
de trabalhar o saber dividir, a cooperagdo com as criangas. Isso pode ajudé-las a

desenvolver sua individualidade e consequentemente, sua identidade.

De acordo com Castellani Filho et al.,, (2009, p, 50), a Educagéo Fisica é uma
préatica pedagoégica que tematiza formas de atividades “expressivas corporais,
como jogo, esporte, danga e ginastica, formas que configuram uma area de co-
nhecimento que podemos chamar de Cultura Corporal. Nesse sentido, partimos
para a seguinte problematizagdo que norteou o projeto: como as criangas inter-
nalizam as regras das brincadeiras em consideragéo ao espago especifico para
o desenvolvimento infantil, quais as possibilidades de realizar praticas pedag6-
gicas para desenvolver o interesse das criangas na realizag&do de préticas corpo-
rais e consciéncia corporal. Pensar qual a necessidade do ensino das atividades
da cultura corporal para as criangas bem pequenas. A importancia do brincar na
educacgao infantil, possibilita o pleno desenvolvimento, fisico, psicolégico, emo-
cional, intelectual e social das criangas de qualquer idade. Nesse sentido esco-

Ihemos o referido tema ja mencionado.

Este trabalho proporcionou muito conhecimento acerca da importancia dos
jogos e brincadeiras na aprendizagem das criangas. Esta pesquisa foi bastante
valiosa possibilitando reflexdo e construgado de uma prética educativa sisteméa-
tica junto as criangas da educacéo infantil, em uma turma de bebés, que, sem

davidas, contribuiram para nosso desenvolvimento académico e profissional.
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A préatica de leitura e discussdes executadas nos possibilitou refletir sobre a
préatica profissional, compreendendo a atuagdo de maneira diferenciada confor-
me as carateristicas dos alunos em questao, conhecendo novos horizontes, atin-
gindo novos caminhos na préatica da docéncia na educacgéo infantil, compreen-
dendo que a crianga em sua totalidade & um ser Unico e com vérias habilidades.

O brincar € um direito da infancia e uma responsabilidade da escola. Trata-se
de um caminho potente de aprendizagem, expresséo, interagéo e formagéo huma-
na. Cabe & educacéo infantil garantir esse direito, promovendo préticas planejadas,

significativas e acessiveis a todas as criangas.

Este artigo permitiu refletir sobre a importancia de valorizar a cultura lGdica
das criangas e o papel mediador do educador. E fundamental que o brincar seja
compreendido como parte central do processo educativo, especialmente nos

primeiros anos de vida.
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CAPITULO 16

A horta escolar como estratégia
pedagodgica para alunos com Transtorno
do Espectro Autista: desafios na
formacgao de professores

Lilian Barreto Lellis
Vanderlei Balbino da Costa
DO0I:10.52695/978-65-5456-153-2.16

Introducgao

Este trabalho baseia-se num relato de experiéncia a partir de uma proposta
pedagégica voltada para inclusdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) e a formacéo de professores, desenvolvida em uma escola da rede esta-
dual de educagéao de Mato Grosso, através da implementagéao da horta escolar
como ferramenta inclusiva para o atendimento a esses estudantes.

Com o objetivo de promover uma educagao mais inclusiva e abrangente, de-
senvolveu-se o projeto intitulado “Projeto Horta Escolar: praticas sociais e inclu-
sa0", envolvendo a comunidade escolar em préticas inclusivas e de educacgéo
ambiental. O projeto apoiado pela Secretaria de Estado de Educagédo — SEDUC/
MT em parceria com Secretaria de Agricultura Familiar - SEAF/MT, desde 2022
vem destinando verba para a implementagao e continuidade da horta escolar

para unidades da rede estadual.
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Ao desenvolver o projeto, identificamos a possibilidade de integrar o cultivo
da horta escolar ao trabalho pedagdgico como uma ferramenta inclusiva e sig-
nificativa para alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Essa aborda-
gem vai além do simples cultivo de plantas, pois oferece um ambiente rico em
estimulos sensoriais, interagéo social e aprendizagem pratica, permitindo que
os estudantes participem ativamente do processo. A horta se torna, assim, um
espago de aprendizagem concreta, que favorece a autonomia, a coordenagao
motora e a interagédo, ao mesmo tempo que conecta os conteldos curriculares

a vivéncia cotidiana dos alunos.

A proposta também surgiu como resposta as dificuldades enfrentadas pelos
professores no atendimento aos estudantes com TEA, como barreiras na comu-
nicagéo, auséncia de estratégias pedagoégicas adequadas e falta de formagéo
especifica para lidar com as necessidades desses alunos. A implementagéao de
atividades na horta serviu como um recurso pedagoégico acessivel e inclusivo,
promovendo adaptagdes que respeitam o ritmo e as caracteristicas individuais.
Dessa forma, o projeto ndo apenas enriqueceu o trabalho educativo, mas tam-
bém contribuiu para a formagao de uma escola mais acolhedora, capaz de aten-

der a diversidade e estimular o desenvolvimento integral de todos os estudantes.

De acordo com Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais —
DSM-5 (2014), o Transtorno do Espectro Autista (TEA) esta dentro do rol de de-
ficiéncia, pois envolve alteragbées no desenvolvimento neurolégico que afetam a
comunicagao, a interagcéo social e o comportamento. Embora as manifestagées
do TEA sejam variadas, muitas pessoas autistas enfrentam barreiras significati-
vas para a participagéo plena e efetiva na sociedade (Ribeiro; Marteleto, 2023).

No contexto social e educacional a que estamos inseridos, o projeto de im-
plementagédo da horta escolar se justifica por compor um espago de mdltiplas
possibilidades educativas, ao associar conceitos da educagédo ambiental a edu-
cacgao inclusiva, visando a formagao de cidadaos conscientes, criticos e parti-
cipativos, além de promover a valorizagdo da diversidade e o respeito ao meio
ambiente. Ao incorporar esses principios no cotidiano escolar, promovemos o
desenvolvimento de uma cultura baseada na empatia, no senso de responsabi-
lidade e no sentimento de pertencimento, aspectos fundamentais para a forma-

¢éo de uma sociedade mais justa e sustentavel.

A pesquisa seguiu os preceitos metodolégicos da pesquisa participante, uma

vez que esta metodologia possibilitou a construgdo de um conhecimento coletivo,
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onde os participantes contribuem com seus saberes e experiéncias. Sendo assim,
nosso relato intenciona provocar o debate acerca dos beneficios observados com
a implementagdo de uma horta escolar e demonstrar como a vivéncia préatica e o
contato com a natureza contribuiram positivamente para o bem-estar e o engaja-
mento dos estudantes com Transtorno do Espectro Autista.

Fundamentacgao tedrica

O Brasil dispde, tanto no ambito federal como estadual, de iniciativas para
garantir os direitos da pessoa com deficiéncia. A legislagao brasileira voltada
para a educacéo especial, incluindo as pessoas com Transtorno do Espectro Au-
tista (TEA), tem avangado significativamente nas Gltimas décadas, o que contri-
bui para a ampliar as discussées sobre o papel fundamental que a educagéo tem
para o desenvolvimento social, intelectual e emocional dos estudantes, e sua
responsabilidade em promover a inclusdo dessas pessoas, por meio de praticas
pedagégicas fundamentadas no respeito a diversidade.

No estado de Mato Grosso, a legislagdo segue os preceitos federais e ainda
conta com normas especificas para fortalecer a educagéo inclusiva, como de-
termina a Lei n® 11.909/2022 Mato Grosso-MT, que institui a Politica Estadual de
Atendimento Integrado & Pessoa com Transtorno do Espectro Autista e apoio a
familia e a Lei n°® 11.689/2022 Mato Grosso-MT, que institui a Politica Estadual de
Educacgéo Especial, Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida.
Além disso, o Plano Estadual de Educagao de Mato Grosso inclui metas claras
para a ampliagdo do atendimento educacional especializado (AEE), com foco na
formacgao de professores, acessibilidade e estrutura adequada nas instituigées
de ensino. Essas medidas visam assegurar uma educacgéo de qualidade, respei-
tando a singularidade e os direitos das pessoas com TEA no estado.

De acordo com dados apresentados pela Secretaria de Estado de Educagé&o
(Seduc), Mato Grosso tem quase 9 mil alunos da educagao especial matriculados
em escolas regulares da rede estadual de ensino, sendo 814 com alteragdes do
espectro do autismo. Para atender esses estudantes, a rede estadual de ensino
conta com 368 salas de recursos multifuncionais e 128 intérpretes para atuar em

conjunto com os professores.

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é considerado uma deficiéncia,
pois envolve alteragées no desenvolvimento neurolégico que afetam a comu-

nicagao, a interacéo social e o comportamento. Embora as manifestagées do
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TEA sejam variadas, muitas pessoas autistas enfrentam barreiras significativas
para a participacédo plena e efetiva na sociedade, o que caracteriza o trans-
torno como uma deficiéncia, conforme definido pela Organizagdo Mundial da
Satde (OMS) (Tenente, 2017).

Atualmente a inclusédo de alunos com TEA nas escolas regulares tem eviden-
ciado a necessidade de aprimorar as praticas pedagodgicas e educativas. Isso
envolve tanto a utilizagéo de recursos adequados quanto, principalmente, a ca-
pacitacéo tedrica e pratica dos educadores, para que possam compreender e
atender as necessidades especificas desses estudantes, especialmente no que

se refere a aprendizagem e a socializagéo.

Diante dos desafios apresentados para inclusdo dos estudantes com TEA nas
atividades pedagdgicas da escola, nosso questionamento é: “como a formacéo
docente pode contribuir para o processo ensino-aprendizagem dos alunos com
TEA, utilizando a horta escolar como estratégia pedagégica inclusiva no contexto
da educacgéo bésica?”

Assim, o “Projeto Horta Escolar: Praticas Sociais e Inclusdo” que esta em vigor
na EEJAS desde 2024, representa uma iniciativa pedagégica de grande relevancia,
nao apenas no ambito da educagéo ambiental e alimentar, mas també&m como um
instrumento eficaz de inclusédo dos estudantes com Transtorno do Espectro Autis-
ta (TEA). Nosso objetivo é relatar a vivéncia de ensino-aprendizagem vinculada ao
projeto e refletir sobre os beneficios da utilizagéo da horta escolar como recurso
pedagdgico nainclusdo de alunos com TEA. Evidenciando, ainda, a importancia da
formacgao docente para a efetiva implementagéo desta préatica inclusiva.

Pesquisas recentes como de Sales e Garlet (2025), Oliveira (2023) e Gadotti
(2000), tém evidenciado os beneficios das hortas escolares como ferramen-
ta pedagoégica inclusiva, especialmente no processo de ensino-aprendizagem
de estudantes com deficiéncia. Os estudos apontam que atividades praticas na
horta estimula o desenvolvimento de habilidades motoras, cognitivas e socioe-

mocionais, especialmente para alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

No campo da educagao ambiental, as hortas pedagégicas representam am-
bientes significativos para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, pois
possibilitam uma préatica educativa pautada na atuagéo conjunta e na experién-
cia didatica (Sassi, 2014).
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No entanto, destacamos que o sucesso de qualquer proposta pedagbgica
depende fortemente da formagao do docente. O professor ndo € um mero exe-
cutor de métodos; ele & um agente ativo que precisa compreender profunda-
mente os principios, objetivos e aplicagdes das metodologias para adapta-las
ao seu contexto (Freire, 1993).

E com esse intuito que buscamos levar a esse grupo de professores meios
para fomentar suas aulas através da horta escolar, uma ferramenta pedagoégi-
ca que, além de promover o desenvolvimento cognitivo e sensorial, favorece a
inclusdo ao proporcionar experiéncias concretas, colaborativas e significativas

para todos os estudantes, inclusive aqueles com Transtorno do Espectro Autista.

Procedimentos metodolégicos

Este relato foi desenvolvido a partir de agdes promovida pela EEJAS, localiza-
da no municipio de Barra do Gargas — MT, para inclusdo dos alunos com Trans-

torno do Espectro Autista (TEA) a partir da implementacg&o da horta escolar.

A metodologia adotada seguiu os principios da Pesquisa Participante (Bran-
dao, 1999), uma vez que se insere em uma abordagem de natureza social, fun-
damentada na vivéncia e na realidade cotidiana dos préprios envolvidos. Assim,
pautada numa abordagem qualitativa, a pesquisa nao se limita a observagéo dis-
tante dos fendémenos, mas envolve os participantes de forma ativa, valorizando

seus saberes, experiéncias e perspectivas (Thiollent, 1986).

A escolha dessa abordagem justifica-se pela necessidade de envolver ativa-
mente os docentes no processo formativo, refletindo coletivamente sobre suas
préaticas pedagbgicas e construindo, de forma conjunta, estratégias para o aten-

dimento de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Para desenvolvimento do projeto horta escolar e da pesquisa, contamos com
a participagao voluntaria de 5 professores de diferentes &reas do conhecimento
juntamente com o professor da Sala de Recurso Multifuncional (SRM) e 7 estu-

dantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

No decorrer do ano letivo de 2024, foram realizadas palestras, aulas de cam-
po e atividades voltadas para a coleta de materiais reciclaveis, como garrafas PET
para a construgao de canteiros, bem como atividades envolvendo o preparo do
solo, plantio e a colheita das hortaligas pelos alunos.
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Os professores disponibilizaram uma hora semanal da sua hora-atividade
para o desenvolvimento de estudos e realizagdes de praticas voltadas para a
inclusdo dos estudantes com TEA. Os encontros foram realizados na prépria es-
cola durante os meses de abril a julho no ano letivo de 2024, com a pesquisadora
acompanhando todas as atividades realizadas.

Na primeira etapa, ocorreram palestras e rodas de conversa com os professores
afim levantarmos suas percepgodes sobre o autismo e as principais dificuldades en-
contradas por estes professores no atendimento aos alunos com TEA. Na segunda
etapa foram realizados estudos teéricos sobre o autismo e diagndstico das habili-
dades dos estudantes com a participagao do professor da sala de recurso. A ter-
ceira etapa teve inicio com aulas de campo para limpeza do espago da horta, cons-
trugdo dos canteiros com materiais reciclaveis doados pelos estudantes e preparo

do solo para plantio, essa etapa envolveu todos os estudantes da unidade escolar.

As etapas posteriores foram de implementagéo do estudo e contemplaram
atividades de sensibilizagdo, mobilizagado e efetivagdo da horta na escola. As
acgdes desenvolvidas seguiram os principios da promogcéo da saude e sustenta-

bilidade, abordando temas sobre alimentagédo saudavel e meio ambiente.

Resultados e discussao

A anédlise dos resultados obtidos segue as orientagdes de Sampieri; Collado e
Lucio (2013) para analise de dados qualitativos. Os dados seréao apresentados na
ordem das atividades realizadas para desenvolvimento do projeto.

A EEJAS se localiza no municipio de Barra do Gargas — MT, oferta diferentes
modalidades de ensino e conta com quase 700 alunos matriculados, distribui-
dos em trés turnos. Os 7 estudantes com TEA que participam do projeto horta
pedagdgica, cursam os anos finais do Ensino Fundamental, tem entre 11 e 16 anos
de idade. Segundo os laudos médicos fornecidos pelas familias, esses estudan-
tes apresentam diferentes graus de autismo, conforme o Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-5 (2014) que caracteriza o autismo em
niveis de gravidade correlacionados a independéncia do individuo e quanto mais
dependente de ajuda, maior é o nivel de gravidade. Esse fato requer uma forma-
¢do docente continua e especifica, capaz de preparar os profissionais da edu-
cagao para compreender as particularidades do Transtorno do Espectro Autista
(TEA), desenvolver estratégias pedagodgicas inclusivas e promover um ambiente
escolar que respeite as diferengas (Lopes, 2022).
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Na primeira etapa, em que foram realizadas rodas de conversas com os pro-
fessores voluntérios, as percepc¢des levantadas sobre os estudantes com TEA
foram a limitag&o na comunicagao, com atrasos no desenvolvimento da lingua-
gem; o isolamento social e a falta de interagdo com os colegas de sala e o préprio
professor; e a pouca participagdo desses estudantes nas atividades coletivas
da escola. Também relatam a falta de formagdes especificas para o atendimento
aos estudantes com TEA, especialmente devido ao grande nimero de atividades
burocraticas atribuidas aos professores, como as formagdes online obrigatérias
que acabam sobrecarregando ainda mais a rotina docente, e muitas vezes nao
tem o impacto real na qualidade do ensino.

Os estudos realizados na segunda etapa de desenvolvimento do projeto
permitiram aprofundar o conhecimento teérico sobre o Transtorno do Espectro
Autista (TEA), proporcionando maior embasamento para compreender as ne-
cessidades especificas dos estudantes autistas. A participagdo do professor da
sala de recursos foi fundamental para o diagnéstico das habilidades e potencia-
lidades dos estudantes, favorecendo o planejamento de estratégias pedagogicas

mais inclusivas e eficazes.

Na terceira etapa, o desenvolvimento das aulas de campo promoveu a in-
tegragdo de toda a comunidade escolar em atividades praticas na horta. A lim-
peza do espago, construgdo dos canteiros com materiais reciclaveis, o preparo
do solo para o plantio e o processo de semeadura ndo apenas estimularam o
trabalho em equipe, mas também possibilitaram uma forma de ensino-apren-
dizagem colaborativo através da vivéncia de experiéncias significativas para os
alunos com TEA, haja vista as diferentes formas de interagdes que os estudantes
tiveram. Essas agdes contribuiram para o fortalecimento de vinculos, desenvol-
vimento de habilidades socioemocionais e ampliagédo da consciéncia ambiental
entre os estudantes.

Assim, as agbes desenvolvidas promoveram a integragao dos principios da
promogcé&o da saude e da sustentabilidade, proporcionando aos estudantes uma
aprendizagem significativa sobre alimentagdo saudavel, preservagdo ambiental
e préticas sustentaveis. A horta se consolidou como um espacgo pedagbgico que
fortaleceu a consciéncia ecolégica, estimulou habitos alimentares saudaveis e
contribuiu para o desenvolvimento de uma cultura de cuidado com o meio am-

biente e com a salde coletiva.

180



16. A horta escolar como estratégia pedagdgica para alunos com
Transtorno do Espectro Autista: desafios na formacgao de professores

Consideragoes finais

Nossas consideragdes apontam para necessidade de reconhecer que as
demandas e expectativas sociais atuais, exigem uma compreensdo mais ampla
de novas abordagens educacionais, garantindo que nenhum grupo seja excluido.
Para tanto, € fundamental a reorganizagao das escolas para assegurar o acesso, a
permanéncia e a aprendizagem de todos, tornando-se essencial criar estratégias
e préticas voltadas ao trabalho coletivo e a interagao social entre os educandos,
garantindo efetivamente o direito ao aprendizado.

Dessa forma, a pesquisa buscou relatar os beneficios acerca da implementa-
céo do "Projeto Horta Escolar: praticas sociais e inclusdo”, como proposta edu-
cativa, e compreender se ela, aliada a atividades de educagao ambiental, pode-
ria auxiliar no processo de ensino-aprendizagem e no desenvolvimento social
e psicomotor dos educandos, criando oportunidades de todos os educandos
aprenderem juntos, de forma colaborativa e assim, contribuir com processo de

incluséo escolar.

Por meio da pesquisa, constatou-se que os professores participantes reco-
nhecem a horta escolar como uma 6tima estratégia para abordar diferentes te-
mas por meio de atividades praticas e experimentais, de forma interdisciplinar,
envolvendo toda a comunidade escolar.

A investigagédo também possibilitou aos professores identificarem e explo-
rarem novas abordagens metodolégicas, capazes de fortalecer o processo de
ensino-aprendizagem por meio de atividades que estimulassem a compreensao

da relag&o entre o ser humano e a natureza.

Essa perspectiva, de carater interdisciplinar e inclusivo, promoveu a criagdo
conjunta de ferramentas pedagoégicas entre estudantes TEA e docentes de dife-
rentes areas do conhecimento, como a integragéo de saberes que foi capaz de
reunir perspectivas diversas para enriquecer os contedos e metodologias. E a
participagdo dos estudantes na criagdo de materiais de estudo, com isso eles
nédo s6 aprendem mais, mas também se sentem donos do processo. Isso os torna

mais ativos e engajados, em vez de apenas receptores de conteldo.

No entanto, percebemos que a inclusédo de criangas com Transtorno do Es-
pectro Autista (TEA) no ambiente escolar € um desafio que demanda esforgos
coletivos, ndo apenas a comunidade escolar, mas também politicas publicas,
apoio das familias e, principalmente, a formagéo docente.
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Concluimos que a formagdo docente voltada para o atendimento de alunos
com Transtorno do Espectro Autista é essencial para que o processo de ensino-
-aprendizagem seja significativo, inclusivo e respeite as singularidades de cada
estudante. Ao capacitar o professor para compreender as caracteristicas, ne-
cessidades e potencialidades desses estudantes, amplia-se a possibilidade de
utilizar estratégias pedagoégicas diferenciadas, como a horta escolar, que favo-
recem a aprendizagem préatica, o desenvolvimento socioemocional e a interagéo

com o meio ambiente.

Assim, o desenvolvimento do projeto trouxe beneficios para os estudantes
com TEA, ao promover um ambiente de inclusao, proporcionando-lhes oportu-
nidades de participacéo ativa, socializagdo e desenvolvimento de habilidades
cognitivas e motoras, pois a horta escolar deixa de ser apenas um recurso dida-
tico e se torna um ambiente vivo de inclusdo, estimulando a participagéo ativa,
a cooperagdo entre colegas e o desenvolvimento de habilidades cognitivas e

sociais, contribuindo para uma educagéo béasica mais equitativa e humanizada.
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CAPIiTULO 17

Do estereodtipo a resisténcia:
trajetodrias do cinema negro
feminino na educacao brasileira
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Introducgao

Ao longo das nossas trajetérias como educadoras, a reflexdo sobre uma edu-
cacao escolar antirracista e o papel exercido pela mulher na sociedade tém sido
uma constante. Vivemos num pais miscigenado, com uma populagéo negra e
feminina representativa em nimero, mas ndo em voz. Nossas préprias histérias
de educadoras/mulheres negras o convivio rotineiro com estudantes negros,
brancos, meninos, meninas e o trabalho de muitos anos com o cinema na escola

suscitaram as inquietagdes fundadoras desta pesquisa.

A educagéo escolar deve, em seu processo, inserir a cultura em seu sentido
amplo — as artes em geral, bem como todas as técnicas e tecnologias, linguagens,
entre outros saberes. A dimenséo pedagdgica sé tem a enriquecer o capital cul-
tural possivel com o uso do filme na escola. O cinema permite que intervengdes,
nas mais diversas tematicas, sejam feitas, pois, com sua linguagem inebriante, as
portas da “competéncia de ver” inerentes aos seres humanos em formagao se-
jam abertas. Baseadas na convicgao de que as/os negras/os possuem 0s mesmos
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direitos assegurados a todos, é que defendemos o uso do Cinema Negro e Cine-
ma Negro Feminino como opgdes que permitem a resisténcia que contempla as

questdes raciais no processo de formagéo da identidade negra, no espaco escolar.

Decorridas duas décadas, em termos histéricos, ainda & pouco para des-
construir a invisibilidade e/ou auséncia da mulher negra no cinema brasileiro.
Porém, tem ocorrido movimentos no campo social e cinematografico que de-
monstram avango na compreensao da importancia representativa da/o negra/o.
Tal movimento, embora tardio, apresenta e representa avangos importantes para
a luta. Do mesmo modo que a educagao tem percebido aimportancia do cinema
na escola, o cinema diverso e includente tem feito o movimento de insercéo na

escola e em outros espacos.

Reafirmamos, por fim, a defesa da interface educagéo e cinema como impor-
tante para a educacao antirracista. Defendemos a existéncia de espagos esco-
lares que sejam acolhedores das minorias e que, além de promover o trabalho
pedagodgico inclusivo, seja capaz de dialogar com os cineastas, diretores e atores
que negros/negras, que ao seu modo, lutam pela causa antirracista, utilizando-se

da arte e de outras formas de luta.

Procedimentos metodolégicos

A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma abordagem qualitativa, orien-
tada pelo método praxiolégico, cuja perspectiva relacional permite compreen-
der as dinamicas sociais em constante transformagéo e que constituem a (re)
construgao das visdes e divisdes de mundo. O estudo caracteriza-se como uma
pesquisa de natureza teérica e documental, com anélise qualitativa, pautada na
busca por compreender as representagdes da mulher negra no Cinema Negro e
no Cinema Negro Feminino, bem como suas contribui¢gdes para praticas educa-

tivas antirracistas e inclusivas.

O levantamento dos dados foi realizado por meio de analise documental, in-
cluindo filmes do Cinema Negro e Cinema Negro Feminino, artigos, teses, dis-
sertagdes, bem como leis e documentos oficiais que tratam da educagéo an-
tirracista e da obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
do Cinema na Escola. Também foram consultadas imagens, dados estatisticos
e produgdes académicas localizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e

Dissertagdes (BDTD) e no Banco de Teses e Dissertagdes da Capes.
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A técnica de anélise utilizada foi a anélise relacional, que busca compreen-
der os dados dentro dos seus contextos histéricos, culturais, sociais e politicos,
considerando as relagdes entre os sujeitos, os campos e os objetos estudados.
A analise priorizou categorias como racismo, estereotipias, resisténcia, repre-
sentagéo e praticas educativas, além de considerar elementos como violéncia
simbdlica e as desigualdades raciais que atravessam tanto o campo educacional
quanto o cinematogréafico.

O estudo foi realizado a partir das experiéncias das autoras como profes-
soras da Rede Estadual de Educagao de Goias e pesquisadora no Programa de
Pbs-Graduagao em Educagéo da Universidade Federal de Jatai (UFJ), integrando
préticas, vivéncias extensionistas e pesquisa académica.

Quanto aos aspectos éticos, o trabalho ndo envolveu diretamente sujeitos
humanos em situag&o de vulnerabilidade nem realizou entrevistas, estando fo-
cado em anéalise documental e produgao cultural pablica. No entanto, foram res-
peitados todos os principios éticos na utilizagdo de obras cinematogréaficas e

referenciais teéricos, com os devidos créditos aos autores e fontes.

Resultados e discussao

O habitus conduz a forma de agir, de pensar, em determinados locais, situa-
coes, ou seja, ele atua diretamente na sua forma de ser, embora essa incorpora-
G&o ocorra inconscientemente. Ele & socialmente constituido, sendo resultante
das préticas sociais que constituem os espagos sociais, culturais e econémicos
em que o individuo esta inserido. Por isso, temos habitus distintos, mas que, por
sua vez, podem ser modificados por meio da educagéo. Nesse sentido & que a
educagao escolar adquire importancia fundamental na modificagdo das men-
talidades como ficou evidenciado no apéndice, ao descrever minha trajetéria
educativa (in)formal que me compds enquanto ativista antirracista e profissional
da educagéo, que luta pela valorizagdo da educacgao publica de qualidade. Para
Bourdieu (2007), “o que os individuos devem a escola é sobretudo um reperto-
rio de lugares-comuns, ndo apenas um discurso e uma linguagem comuns, mas
também terrenos de encontro e acordo, problemas comuns e maneiras comuns
de abordar tais problemas” (Bourdieu, 2007, p. 207).

Foi na escola béasica nossas primeiras experiéncias com o uso de filmes em
sala de aula, com maior frequéncia passamos a identifica-los como potentes
aliados no processo escuta dos estudantes e como fazer com que os estudantes
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identificassem as angUstias e questdes, as mais diversas, a mediagdo pelas teméa-
ticas abordadas que contribuem para o ensino-aprendizagem. As turmas atendi-
das por mim eram compostas, em sua maioria, por discentes negros, moradores
de bairros periféricos e que apresentavam fragilidade emocional, familiar e cul-
tural. A educacgao escolar deve ser esse canal de fortalecimento da autoesti-
ma, da identidade e da afirmacg&o cultural do sujeito. Estas préaticas tornaram-se
comuns a outros docentes e receptiveis aos discentes que comentavam que
as atividades estavam sendo prazerosas, ricas em conhecimentos adquiridos e
compartilhados. Assim, varias acdes foram desenvolvidas com o intuito de con-
tribuir para a formagao humana, emancipadora e critica, o que reforga a ideia
de que os filmes podem ser recursos eficazes para pensar a realidade, formular
questionamentos e analises. “os filmes podem fazer parte do contexto educacio-
nal colaborando com a promocgao de leitura, e releituras tornando a aprendiza-
gem mais lGdica, mesmo no atual contexto de isolamento, tornando o momento

menos sofrido, tenso e pesado” (Moraes, 2021, p. 74).

A formagao dos movimentos sociais e as lutas empreendidas na busca por
retratacéo, visibilidade e representatividade, asseguradas em politicas pUblicas
e em legislagéo especifica. A década de 1990 foi marcada como o periodo de
grandes tensdes politicas, econdmicas, sociais e culturais no campo educacional.
De acordo com Maués e Souza (2018), a educagéo sofre, nesse periodo, profunda
depreciagéo. Porém, o discurso do governo era de que reformas e mudangas,
tais como as que ocorreram, tinham como objetivo uma educagao de melhor
qualidade. No entanto, varias foram as agdes que evidenciaram a falécia desse
discurso, visto o desmonte acirrado da educagdo com a instituigdo de politicas
e acdes que estimulavam os cursos a distancia, a instalagéo de instituigdes in-
ternacionais de curso superior no Brasil, a criagdo de programas de ensino que
estimulavam o preparo dos discentes para a ‘Sociedade do Conhecimento’. Des-

se modo, a ideia de avango camuflava a impulsdo e a expansé&o do capitalismo.

Assim, é necessario prosseguir, avangar, na luta por igualdade racial, pelas im-
plementagées de outras politicas afirmativas de modo que venham reparar os
impactos provindos do racismo. Munanga (2005) enfatiza que a consciéncia da
identidade negra é fundamental para que se alcance esse objetivo, pois, por muito
tempo, o negro teve sua histéria silenciada, seu saber negado e sua existéncia
desvalorizada. Efetivas mudangas ocorrem quando existe o exercicio das préticas
democréticas que valoriza as identidades, que respeita as diversidades e diferen-
cas dos sujeitos. “Enquanto raga, classe e género como categorias de anélise s&o
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fundamentais para nos ajudar a entender as bases estruturais de dominagéo e
subordinag&o, novas maneiras de pensar desacompanhadas de novas maneiras

de agir oferecem possibilidades incompletas de mudangas” (Collins, 2015, p. 15).

Ao longo desse processo, a mulher negra tem, tanto na sua presenga quanto
na sua auséncia nas telas, o peso duplo - do género e da etnia - que a segregae a
discrimina. “Falar torna-se, assim, virtualmente impossivel, pois, quando falamos,
nosso discurso é frequentemente interpretado como uma verséo dibia da reali-
dade, ndo imperativa o suficiente para ser dita nem tampouco ouvida” (Kilomba,
2019, p. 42). O Cinema Negro e o Cinema Negro Feminino aparecem, entdo, como
importantes instrumentos de visibilidade, retratagéo e protagonismo da popu-
lagédo negra e, sobretudo, da mulher negra, que historicamente foi excluida dos

espacgos de poder e de construgéo de narrativa.

Talvez a anélise destes dados explique que, embora o cinema seja um instru-
mento de grande valor, ndo se pode desconsiderar que muitas das produgdes
trazem impressdes e caracteristicas ideolégicas de quem as produz. “A historia
como processo e a histéria como método de anélise da realidade permite-nos
compreender melhor os meandros das transformacgdes e das forgas sociais em
disputas” (Ciavatta, 2005, p. 138). Conforme Kilomba (2019), ao refletir sobre
a escrita da mulher negra, aponta que ha uma constante tentativa de silen-
ciamento de suas vozes e produgdes, pois estas desestabilizam as estruturas
coloniais ainda vigentes. Portanto, democratizar o acesso a produgao cultural
e possibilitar que diferentes sujeitos produzam suas narrativas é romper com
esse modelo excludente e desigual.

Dadas as condigdes histéricas em que foram construidas as desigualdades ra-
ciais no Brasil e os desdobramentos negativos que delas decorrem, preocupa-me
o tipo de escola que temos, onde o debate sobre o preconceito e a exclusao estédo
praticamente ausentes. Diante disso, senti a necessidade de maiores conhecimen-
tos/estudos que possam me subsidiar na pratica docente, voltada para mudangas
no espaco escolar e social. Praticas estas que conduzam a construgao de uma
sociedade cujas instituigdes educacionais sejam acolhedoras/inclusivas, antirra-
cistas, justas e democréticas. Enfim, uma formagdo que coopere na construgéo do
respeito as diferengas e a diversidade dos atores que comp&em a sociedade, pos-
sibilitando, assim, a igualdade de oportunidades. Desse modo, busquei a pesquisa
como um caminho que possa auxiliar nesta tarefa.

A mulher negra ou parda, mesmo quando com participagao reconhecida, ain-
da tem carregado a estereotipia de simbolo sexual. E ela esté para além disso,
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tanto no cinema, quanto em qualquer outro campo. E preciso construir outras
narrativas para além do que ja foi produzido e reproduzido durante tantos anos.

Assim entendemos como assertiva a alianga educagéo e cinema, sobretu-
do o Cinema Negro e o Cinema Negro Feminino como contribuintes valiosos na
promogéo da educagédo antirracista, no espaco escolar. Acreditamos que o de-
bate, a reflexdo e a anélise de obras cinematograficas do Cinema Negro e do
Cinema Negro Feminino promovem uma educagao contréria ao racismo e cons-
troem mentalidades, praticas e habitus antirracistas tdo necessérias ao contexto
educacional brasileiro atual. Sendo assim, torna-se importante identificar, com-
preender e trabalhar para que o espaco educacional com o cinema negro possa
conduzir a escola para além da educagéao formal, pois conforme Bell Hooks (2019),

“[...] abrir espacgo para imagens transgressoras, para a visdo rebelde fora da lei, &

essencial em qualquer esforgo para criar um contexto de transformagao” (p. 37).

Consideracgoées finais

Consideramos os impactos da Pandemia de Covid-19 e também o retorno as
atividades presenciais nas escolas no pés pandemia. A suspenséo presencial das
aulas acentuou ainda mais as diferengas de conhecimentos entre classes, ragas
e género. Se por um lado as aulas, de forma remota, ampliaram a distancia entre
favorecidos e desfavorecidos economicamente, pois muitos discentes de estra-
to social vulneravel tiveram pouco ou nenhum acesso ao celular, ao computador
e a conexao de internet para estudos ou para acompanhar as aulas, por outro o
retorno continuou a evidenciar as desigualdades de atendimento as sequelas

psicolégicas e sociais pelos mesmos demarcadores.

O desemprego, a falta de recursos bésicos e o luto, em decorréncia das doen-
cas pandémicas, agravaram as condigdes de permanecer na escola e de aprendi-
zagem. Como se observou, na busca constante por conhecimento, os mais pobres
enfrentam, adversidades, estas s6 adiam e dificultam a consolidagdo da educagéo
que garanta equidade. Devido as persistentes desigualdades econdémicas, sociais
e culturais, é preciso que a escola pUblica, doravante, amplie os esforgos, os ma-
teriais pedagégicos, o nimero de docentes, recursos tecnolégicos, acompanha-
mento da aprendizagem, a disponibilidade de produtos culturais como & o caso
dos filmes, entre outros meios, para que todas/todos, especialmente os que se
encontram desmotivados, reconstruam e ressignifiquem o sentido de estudar e
de buscar a vida completa. Nao se deve deixar de considerar toda a complexidade
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imposta pela pandemia e a desisténcia decorrente do periodo de aulas on-line
para compreender a importancia de seguir adiante a fim de que as conquistas
sejam asseguradas e ampliadas.

Ao refletirmos sobre a importéancia da consolidagéo das agbées que visam
garantir e ampliar a educacéo antirracista nas escolas brasileiras, tornar-se ne-
cessario relembrar as leis: i) Lei 10.639/2003, que tornou obrigatério o ensino
sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira; ii) a Lei 11.645/08, que incluiu no ensino
da Educagao Basica a Cultura Indigena, destacando-a como formadora da socie-
dade brasileira e a iii) Lei 13.006/2014, que incluiu a obrigatoriedade de exibigao

minima de duas horas mensais de filmes nacionais na Educag&o Basica.

Vale ressaltar que, pelos dados levantados e pelas anélises, foi possivel iden-
tificar informagdes importantes como, por exemplo, a diminuta quantidade de
pesquisas realizadas no pais que contenham os descritores ‘cinema’, ‘negro’,
‘educagao’ e ‘mulher’. Nossa busca encontrou apenas seis estudos na area da
educagdo e nenhum deles nesta regido. A pesquisa que ora apresentamos, pos-
sivelmente seréa a primeira da UFG e Universidade Federal de Jatai (UFJ) envol-

vendo a referida tematica.

Embora tenha sido encontrado um nimero maior de estudos com os descri-
tores ‘cinema’, ‘negro’, ‘educacgéo’, fora da 4rea da educacéao, apontamos ainda
que ndo encontramos estudo na area da Educacéao na Universidade Federal de
Goias com os descritores mencionados, o que reforga a relevancia da tematica e

a necessidade de continuidade deste e de novos outros estudos.

Concordamos com lanni (2005) que afirma “se movem individuos e coletivi-
dades ndo esté e nem estara nunca fechado, mesmo porque é produto e condi-
cao da atividade de uns e outros em todo mundo sempre expressando as con-
figuragdes e os movimentos da histéria” (p. 33). Para que se promova mudangas
nas estruturas sociais e na prépria histéria, o mover e o transformar precisam

estar em constante atuagédo e em todas as regides do pais.

Por fim, esperamos que esta pesquisa possa contribuir com o trabalho de for-
magao das novas geragdes de educadores e que os caminhos formativos por elas/
eles possam ser percorridos com mais cultura e arte. Que todos os docentes, espe-
cialmente aqueles que atuam na rede publica, visto que sdo esses que atendem os
estratos sociais historicamente excluidos e invisibilizados socialmente, possam ser

beneficiados. A torcida é para que elas/eles possam utilizar estudos ja produzidos
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e que possam também investigar e produzir novos horizontes em termos de diver-
sidade de agbes que formam as novas geragdes de estudantes.

Que os interessados em seguir pesquisando e utilizando as descobertas so-
bre o tema antirracista, possam seguir adiante. Nesse sentido, cabe ressaltar
que aquilo que hoje escrevemos devemos aqueles que contribuiram com seus
estudos ja realizados e, assim, almejamos que esta producgéo sirva também de

subsidio para que outros tantos possam vir a ser realizadas.
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Introducao

O presente trabalho teve origem nos estudos realizados na Pratica como
componente curricular (PCC) “Trabalho e Educag&o” no Curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Jatai. No primeiro semestre de 2025, nesta atividade
curricular propds-se a estudar planos de carreira dos municipios goianos de
Jatai, Rio Verde e Mineiros considerando o fato de representarem cidades que
possuem Universidades pUblicas, privadas e pUblico-privadas as quais permi-
tem a formagdo docente em suas instituigdes, portanto sado consideradas pélos
formativos e sdo consideradas centrais para suas regides levando em conta os

aspectos econdmicos, demogréficos e sociais.

Considerando estes pressupostos, o texto tem como objetivo apresentar e
discutir como os planos de carreira dos docentes das Redes Municipais de Jatai,
Rio Verde e Mineiros abordam a questdo da formagéo continuada de docentes e
se estes dispositivos legais induzem o desenvolvimento profissional. Metodologi-
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camente, procedeu uma anélise documental dos documentos vigentes nos trés
municipios citados e este arcabougo foi debatido a luz do referencial teérico que
orientou os estudos na PCC. Este arcabougo tedérico permitiu a comparagéo des-
tes trés planos de carreira com similares de outras cidades e estados do pais com
vistas a perceber pontos consonantes e dissonantes e como o plano pode contri-
buir para a formagao dos profissionais docentes.

Considerando estas premissas, o texto apresentara as bases metodolégicas
da pesquisa; na sequéncia, as bases tebricas que permitiram a analise documental
e os dados e sua respectiva discussédo buscando cotejar, ao final, os planos ao re-

ferencial que aborda o levantamento similar em outras cidades e estados do pais.

Procedimentos metodolégicos

Conforme adiantado, no decurso da PCC foi realizado um levantamento/ana-
lise documental referente aos Planos de carreira dos municipios de Jatai, Rio

Verde e Mineiros.

A pesquisa documental pode ser caracterizada como uma técnica de coleta
de dados em que “a fonte de coleta de dados esté restrita a documentos, escri-
tos ou nao, constituindo o que se denomina de fontes priméarias. Estas podem
ser feitas no momento em que o fato ou fenémeno ocorre, ou depois” (Marconi
e Lakatos, 2003, p. 174).

A organizagdo de um corpus documental n&do é per si a pesquisa. A interpre-
tagéo dos documentos é a mediagao para a interpretagdo do fenémeno pesqui-
sado e seu contexto. Nas palavras de Evangelista e Shiroma (2018, p. 94)

Cabe ao pesquisador interpelar o documento e verificar
porque foi organizado em torno de determinados ter-
mos e por que contém um tipo especifico de argumen-
tagao; que medida propde, como a justifica, porque foi
escolhida em detrimento de outras, quem a financia, que
mudangas acarretara, a que grupos prejudica ou favore-
ce? Para que foi produzido? A que fins se presta?

Na expectativa de compreender com os planos de carreira abordam a ques-
tdo da formagéo continuada de docentes, o quadro Ol sistematiza os documen-

tos analisados:
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Quadro 01 - Documentos analisados no estudo

Municipio Documento Fonte

Planos de Cargos e Ven-
cimentos dos Profissio-
Jatai https://www.jatai.go.leg.br/L2822
nais do Magistério do ps:// | go-leg.br/

Municipio de Jatai-GO

Plano de Carreira e
Remunerag¢do do Ma- https://leismunicipais.com.br/

gistério Publico do Mu- | plano-de-cargos-e-carreiras-da-educacao-mineiros-go
nicipio de Mineiros-GO

Mineiros

Plano de Carreira
e Vencimentos do
Rio Verde | Magistério Publico https://comerv.rioverde.go.gov.br/legislacao.php
do Municipio de Rio
Verde-GO

Organizag&o: os autores (2025)

Os documentos referentes aos Planos de Carreira e Remuneragao do Magis-
tério dos municipios de Jatai e Rio Verde foram acessados diretamente nos sites
oficiais da Prefeitura e da Camara Municipal, respectivamente. Ja o plano de car-
reira de Mineiros foi localizado por meio do portal “Leis Municipais”, plataforma
que reune legislagdes de diversos municipios brasileiros. O acesso foi répido e
os textos legais estavam disponiveis em formato digital, possibilitando consulta

pUblica com facilidade.

Nota-se, de pronto, que as nomenclaturas se distinguem, mas versam sobre o

Mmesmo escopo: carreira, cargos, vencimentos, profissionais e magistério pablico.

Carreira e desenvolvimento profissional docente

A préatica como componente curricular € uma atividade obrigatéria do Cur-
so de Pedagogia da Universidade Federal de Jatai. Conforme o Projeto Peda-

gbégico do Curso:

A préatica entendida como componente curricular deve
ser desenvolvida ao longo do processo formativo. Nao
se reduz a pratica de ensino e pratica em sala de aula,
mas se caracteriza como momento de pesquisa e refle-
xa0 das questdes postas pela educagéo e pelo trabalho
docente. Sdo ampliagdo do conhecimento e da anélise
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de situagdes pedagodgicas que ndo se restringem a ob-
servacéao direta nas escolas (2019, p. 18).

A PCC é organizada em eixos teméticos os quais devem ser cursados ao lon-
go dos anos. Dentre estes eixos, destaca-se “Trabalho e educagéo”, cuja ementa
define que devem ser debatidos temas como: “A relagéo entre capital, trabalho
e educacgao; o trabalho como principio educativo. O trabalho do professor. O
trabalho do professor e a sociedade brasileira. O trabalho do professor e sua

constituigao profissional” (p. 19).

Considerando que a quest&o da carreira docente é essencial para o (re)co-
nhecimento profissional e que é pouco explorado pelas ementas das disciplinas
tradicionais no Curso por forga da urgéncia de outros contetdo, a PCC Trabalho
e Educacéo, realizada no primeiro semestre de 2025, se propds a ampliar o de-
bate acerca da carreira do Magistério em Jatai e outras cidades circunvizinhas
diante da possibilidade de comparagéao e das possibilidades de atuagao profis-

sional de egressas do Curso de Pedagogia.

Para isso, apoiou-se na definigcdo de carreira docente de Bollmann, a qual

afirma que

Consiste no mecanismo de estimulo ao exercicio do
magistério e a evolugdo académico-cientifica. Pressu-
pde individuos preparados para o exercicio da profisséo,
portadores de titulo compativel com as necessidades
do nivel de ensino a que o trabalho docente se destina.
Vincula-se a formagéo e as condi¢des de trabalho, po-
dendo assumir a avaliagdo de desempenho por mérito,
sem ser submetida a critérios classificatérios de com-
petitividade. Constitui a coluna dorsal do processo edu-
cativo, exercendo grande influéncia no nivel de aprendi-
zagem dos alunos nos diferentes niveis e modalidades
de educagao (2010, p. O1).

Na mesma linha, Barbosa (2023, p. 05 citando Monlevade, 2000) defende que

[..] a valorizag&o do professor se daria por meio da cons-
tituicdo de carreiras que garantissem trés elementos:
remuneragdo digna que garanta ao professor a possi-
bilidade de ter um Unico emprego e, também, uma vi-
sdo social positiva da docéncia; boa formagao inicial e
formacgdo continuada proporcional as necessidades de
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seu trabalho; e, por fim, uma estrutura de carreira que
incentive a permanéncia do professor no sistema de en-
sino com jornada que compreenda as aulas e o tempo
necessario para as atividades extraclasse.

A carreira, portanto, deveria permitir a atratividade a profissdo docente e sua
permanéncia e desenvolvimento profissional. Pressupée evolugao profissional, jor-
nada de trabalho compativel com o labor, condi¢gdes de trabalho condizente e ava-
liagdo que néo perseguisse o individualismo e a competitividade. Além disso, o re-
ferencial teérico sustenta que a formacao inicial e continuada deve ser compativel
com o exercicio das fungdes educativas realizadas pelo docente. Tomando estes
elementos como fundamentos teérico-analiticos, a proxima segdo apresentara os

dados levantados nos Planos de carreira de municipios do Sudoeste Goiano.

Resultados e discussao

Para definir quais elementos seriam analisados nos planos de carreira, to-
mou-se como referéncia a obra de Jacomini e Penna (2016). Neste artigo, as
autoras relatam uma pesquisa realizada em 12 estados brasileiros e suas capi-
tais acerca de seus planos de carreira. Nesta pesquisa foram analisados quatro
elementos centrais: formagéo para o ingresso na profissao; jornada de trabalho;

incentivos para a formagao continuada; progressao na carreira.

Neste estudo em tela, optou-se por apresentar como se dé o ingresso na
carreira, a progresséo funcional docente e as garantias para o afastamento para
formacgéao continuada de modo a identificar como os planos podem induzir ao

desenvolvimento profissional.

O quadro 02 reune informagdes sobre o ingresso na carreira docente. Como

se observa:
Quadro 02 - Ingresso na carreira docente
Municipio O que dispde o plano de carreira
Jatai Art.52 Inciso | - Ingresso por meio de concurso publico
Mineiros Art.22 - Ingresso por meio de concurso publico
Rio Verde Art.102 - Ingresso por meio de concurso publico

Organizag&o: os autores (2025)
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Como aponta o Quadro 02, todos os municipios pesquisados possuem reda-
¢ao similar em seus planos e, assim como dispde a LDB (Brasil, 1996), orientam o
acesso a carreira do Magistério local por meio de concursos puUblicos. De igual
forma, Jacomini e Penna (2016) também percebem este dispositivo nos planos
analisados nos 12 estados e capitais.

Quadro O3 - Progresséo funcional na carreira docente

Municipio O que dispde o plano de carreira

Jatai Art.52 Inciso V - Progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo e na

avaliagdo do desempenho

o Art.22 - Progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo e na avaliagdo

Mineiros
do desempenho
Rio Verde Art.54 e Art.56 - Progressdo vertical mediante requerimento e comprovagdo de
curso; por titularidade, com certificado de aprimoramento na area

Organizag&o: os autores (2025)

As politicas de progresséo na carreira docente dos municipios analisados
apresentam tanto similaridades quanto dissonancias.

Em comum, todas exigem avaliagdo de desempenho como critério central e
estabelecem intersticios minimos préximos para a progresséo horizontal — 2 anos
em Mineiros e Jatai e 5 anos em Rio Verde — organizando-se em niveis ou referén-
cias na carreira. J& as principais diferengas concentram-se na periodicidade, nos
critérios formativos e na regulamentacao: Rio Verde exige maior tempo de perma-
néncia e vincula a progressédo a formagao académica; Mineiros considera a quali-
ficagao profissional e envolve representantes docentes no processo; Jatai exige
cursos de capacitagao especificos e segue calendario fixo com parecer formal
do Executivo autorizando esta progressao. Quanto aos tipos de progresséo, Rio
Verde adota o critério de titularidade, Jatai distingue progressdes vertical e hori-
zontal com percursos distintos e Mineiros integra avaliagédo e qualificagdo como

base do avango na carreira.

Comparando aos dados obtidos por Jacomini e Penna (2016), a movimenta-
Gao na carreira dos locais pesquisados dispde de mecanismos similares como
avaliagdo de desempenho, tempo de experiéncia e avaliagdo de desempenho.
Mas, as autoras alertam: “a avaliagdo de desempenho deva ser individualizada e

estar vinculada a progresséo na carreira, cabe problematizar essa questéo a luz
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da especificidade do trabalho docente e dos caminhos tortuosos que o vinculo
avaliagdo/remuneragdo pode tomar” (Jacomini e Penna, 2016, p. 194).

Quadro 04 - Afastamento para formacgéo

continuada e qualificagao profissional

Municipio O que dispde o plano de carreira

Art.1482 - Licenga para aprimoramento profissional, com afastamento remunera-

Jatai ; . x .
do para cursos de aperfeigoamento ou pdés-graduagdo lato sensu ou stricto sensu
Mineiros N&o faz mengdo
Rio Verd Art 962 - Licenga para aprimoramento profissional, com afastamento remunerado
io Verde

para cursos de aperfeicoamento ou pés-graduagdo lato sensu ou stricto sensu

Organizag&o: os autores (2025).

A anélise dos documentos de Jatai e Rio Verde evidencia alguns aspectos
similares e dissonantes acerca da licenga para aprimoramento profissional. Tanto
em Jatai quanto em Rio Verde hé a previsdo de licenga remunerada para apri-
moramento profissional, garantindo o afastamento do docente para cursos de
aperfeigoamento ou pds-graduagdo. Contudo, a legislagao de Jatai apresenta
maior detalhamento, exigindo tempo minimo de servigo, instituigdo credenciada,
limitagao proporcional de licengas, critérios de prioridade e compromisso for-
mal de retorno, sob pena de restitui¢do de valores. J4 em Rio Verde, a redagéo é
mais sucinta, assegurando o direito, mas sem estabelecer parametros especifi-
cos para sua concessdo. Em contraste, o plano de carreira de Mineiros nédo prevé
qualquer tipo de licenga para formagé&o continuada, o que representa uma lacu-
na grave, pois compromete a valorizagao profissional e o estimulo & qualificagao

docente, elementos essenciais em documentos dessa natureza.

Os dados do quadro 04 dialogam, com excegdo do caso de Mineiros, com os
achados de Jacomini e Penna. Nas palavras das autoras (2016, p. 195):

Em relagao a formagao continuada do professor, verificou-se que a quase
totalidade dos planos de carreira analisados contemplam licenga com ou sem
remuneragao para atividades de formagéo continuada. Contudo, hd uma série
de condicionantes para a liberagéo do professor para a realizagéo de curso de

pbs-graduagéo stricto sensu, por exemplo.

Em um plano geral, como resultado, percebe-se que os planos de carreira de
Jatai e Rio Verde consideram aspectos que garantem a formagéao continuada de
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docentes, tais como a progressao funcional por meio da titulagdo bem como o
afastamento para a qualificagéo e as condi¢des para este procedimento. Ja o plano
de Mineiros, ndo contempla aspectos relacionados ao afastamento para a qualifi-
cagdo e as condigdes para tal. Nota-se, assim, que os dois primeiros podem ser in-
dutores dos processos de formagao docente daquelas pessoas que atuam nestas
Redes Municipais, mas o plano de Mineiros & limitado em relagao a este processo.

Consideragoes finais

Os estudos citados anteriormente destacam que tem havido uma perda de
direitos e pouca atratividade a profissdo docente e isto se nota nos documentos
analisados. Em Jacomini e Penna (2016, p. 20), ha a assertiva que “pesquisas rea-
lizadas no Brasil sobre as condigdes de trabalho do professor indicam desvalori-
zagao politica e social da docéncia estruturando tal exercicio profissional” e, ain-
da, [o estudo apontou] “Identificou-se a necessidade de elaboragdo de planos de
carreira estruturados de modo a oferecer horizontes promissores aos professores,
promovendo, de fato, sua valorizagdo politica e social, componente importante na
constituigdo do magistério e na configuragéo de sua identidade profissional (p. 20).

Em Barbosa (2023), as consideragdes nao sdo muito diferentes: as mudan-
Gas engendradas nos planos de carreira do Magistério paulista tém enfatizado
a competitividade, a avaliagdo por mérito desconsiderando o tempo de expe-

riéncia docente.

N&o se pretendeu neste estudo exaurir o tema, mas avangar na reflexao acerca
de documentos que sdo fundamentais a carreira docente. Percebe-se, assim, que
alguns planos podem induzir e favorecer a formagéao continuada e o desenvolvi-
mento profissional. Por seu turno, outro nao favoreceria este processo. Além disso,
o estudo nao verificou em que medida os planos séo executados aos docentes das
Redes pesquisadas ja que o prescrito, por vezes, pode ndo ser cumprido.

Considerando-se a premissa que o respeito a pluralidade e o atendimen-
to adequado as pessoas com deficiéncia passa — necessariamente — por um
processo formativo-profissional, o estudo revelou que hd municipios nos quais
este processo pode ser mais atrativo e estimulado e, em contrapartida, em outro,
como dito, ndo hé dispositivo legal que ampare e fomente este processo limi-

tando a construgéo da identidade docente e seu desenvolvimento profissional.
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Introducéao

A formacgao docente, em sua esséncia, é atravessada por disputas de sen-
tidos que refletem os embates histéricos, politicos e ideolégicos da sociedade.
No contexto atual, marcado pela hegemonia do neoliberalismo, observa-se um
movimento crescente de instrumentalizagdo da educagéo, que tende a reduzir
a complexidade da pratica pedagégica a uma légica técnica e performatica. Tal
movimento implica ndo apenas a redefinicdo do papel do professor, mas tam-
bém a restrigdo de sua autonomia, ao submeter a préatica pedagdgica a critérios
de eficiéncia, produtividade e responsabilizagdo. Nesse cenério, os professores
s&o cada vez mais interpelados por politicas educacionais que priorizam a pa-
dronizagdo de competéncias e resultados mensuréaveis, em detrimento de uma

formagéo critica, ética e comprometida com a justiga social.

A problemética da formagao docente no Brasil insere-se em um quadro mais
amplo de precarizagao da atividade do professorado e de regresséo de direitos
sociais, como aponta Frigotto (2015) ao analisar a relag&o entre capitalismo e
educagao. Para o autor, essa precarizagdo se manifesta por meio de novas no-

G¢6es no campo educativo, como “sociedade do conhecimento, qualidade total,
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formagao por competéncias, empregabilidade — que radicalizam o carater ideo-
I6gico da nogao de capital humano, mascarando a regressao social e educacio-
nal subjacente” (Frigotto, 2015, p. 206). Esse processo é indissociavel das trans-
formagdes estruturais que atingem o mundo do trabalho e, por consequéncia, a
profissdo docente, revelando uma tendéncia de mercantilizagdo da educagéo e
de subordinagdo da escola as demandas do capital.

As evidéncias empiricas corroboram essa hip6tese: dados recentes da Con-
federagao Nacional dos Trabalhadores em Educagao (CNTE, 2021) reforgam esse
quadro, indicando que mais de 60% dos professores da educagéo basica relata-
ram aumento da carga de trabalho e problemas de salde mental apés a pande-
mia. Por sua vez, a pesquisa da Nova Escola e do Instituto Ame Sua Mente (2022)
ratifica essa constatagdo, denotando que ansiedade, cansaco e problemas de
sono afetaram grande parte dos docentes, enquanto apenas 7,1% receberam

apoio psicolégico formal.

Figura 1 — Problemas de Satde Mental e Suporte

a Professores (Nova Escola, 2022)
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Fonte: Adaptado pela autora (2025) de Nova Escola (2022)

O que se observa sdo as consequéncias diretas da racionalidade neoliberal
aplicada a educacgéo. Ao tratar a educagdo como um produto e o professor como
um ‘recurso’, o sistema sobrecarrega e desvaloriza a pratica docente. A ausén-
cia de apoio adequado, por sua vez, expde a fragilidade das politicas educacio-
nais que, orientadas pela légica de mercado, falham em reconhecer e valorizar o

bem-estar e a autonomia profissional.
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Diante desse cenério, este artigo tem como objetivo geral analisar os desafios
impostos a formagéo docente pela légica capitalista, com foco nas tensdes entre
o tecnicismo, a construgao da identidade profissional e o respeito as diferencas.
Como objetivos especificos, propde-se: discutir os efeitos das politicas educa-
cionais neoliberais sobre os processos formativos; problematizar a constituigdo
daidentidade docente em contextos de precarizagao e controle; e refletir sobre
a importancia de praticas pedagdgicas que reconhecam e valorizem as diferen-
Ggas como poténcia para a educagao.

A hipbtese que orienta este trabalho é a de que, sob o avango do neolibera-
lismo, a formagao docente tem sido orientada por uma racionalidade técnica que
enfraquece sua dimenséo ética e politica, dificultando a construgao de identida-
des profissionais plurais e comprometidas com a transformagéo social. Em suma,
a pesquisa busca compreender a docéncia como préatica ética e politica, que nédo
se reduz ao treinamento de competéncias, mas deve possibilitar a produgéo de

sentidos, resisténcias e alternativas ao modelo hegeménico.

A relevancia do estudo reside na urgéncia de se compreender os impactos
desse modelo formativo, sobretudo em um pais como o Brasil, historicamente
marcado por profundas desigualdades sociais, raciais, territoriais e de acesso a
educagéo de qualidade. Nesse sentido, Gomes (2011; 2017) destaca que reconhe-
cer e valorizar as diferengas étnico-raciais e culturais é condigdo indispenséavel
para a construgado de uma educacédo democréatica e inclusiva. Trata-se, portanto,
de articular a critica as politicas neoliberais com a defesa de uma pedagogia
comprometida com a diversidade e a justica social, visto que, “as instituigdes
de ensino cuja gestao se desenvolve de forma mais democréatica e participativa
tendem a desenvolver trabalhos mais dindmicos, coletivos, articulados, enrai-
zados e conceitualmente mais sélidos voltados para a educagéo das relagdes
étnico-raciais” (Gomes, 2011, p. 119).

Por fim, este artigo esté organizado em quatro segdes, além desta introdugao.
Nas segdes seguintes, sdo apresentados, respectivamente, os procedimentos
metodolégicos adotados, a fundamentagéo tedrica que sustenta a anélise, a dis-
cusséo dos resultados e, por fim, as considerag¢des finais, com destaque para os
desafios e possibilidades de se construir uma formagdo docente critica, eman-
cipada e alinhada a luta por uma educagdo democratica.
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Metodologia

Este estudo adota uma abordagem qualitativa, de carater bibliografico e
documental, voltada a anélise critica da formagao docente em contextos ca-
pitalistas. De acordo com Gil (2008, p. 51), “a pesquisa bibliografica se utiliza
fundamentalmente das contribuigées dos diversos autores sobre determinado
assunto”, permitindo compreender e articular diferentes perspectivas teéricas.
Complementarmente, Marconi e Lakatos (2003, p. 183), ressaltam que “a pes-
quisa bibliografica ndo & mera repeticao do que ja foi dito ou escrito sobre certo
assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem,
chegando a conclusdes inovadoras”.

A escolha dessa metodologia justifica-se pelo objetivo central do trabalho,
que ndo consiste em levantar dados empiricos, mas em analisar como os funda-
mentos tedricos e politicos do neoliberalismo impactam a identidade e a pratica
docente. Para tanto, foram mobilizados autores classicos e contemporaneos que
discutem educacéo, identidade, diferencga e sociedade capitalista, como Freire
(2019), Hall (2006), Frigotto (2006; 2015) e Gomes (2011; 2017). Esses referen-
ciais teéricos foram selecionados por sua relevancia no campo educacional e
por permitirem estabelecer conexdes entre a critica a racionalidade neoliberal e

a defesa de uma formacgéo docente ética e inclusiva.

Além das obras tedricas, foram analisados documentos oficiais e politicas
educacionais brasileiras, a exemplo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC,
2017) e da Resolugdo CNE/CP n° 2/2019, que permitiram compreender como di-
retrizes institucionais incorporam a légica neoliberal e incidem sobre a formagao
inicial e continuada de professores. Esses documentos foram examinados criti-
camente, a luz da literatura, para identificar contradi¢gdes entre a retérica da in-
clusdo e da qualidade e as praticas de padronizag&o e controle que caracterizam

o projeto neoliberal.

A organizagao e anélise dos materiais seguiram critérios sisteméticos de se-
legéo, considerando a relevancia temética, a atualidade, o reconhecimento aca-
démico e a contribuigao para a reflexdo critica sobre a formagdo docente. As
fontes foram examinadas a partir de categorias analiticas previamente definidas:
identidade, ética, técnica, neoliberalismo, diversidade e resisténcia. Tais catego-
rias emergiram do préprio debate tedrico e possibilitaram estruturar o estudo
em eixos coerentes, refletindo a inteng&do de articular dimensdes epistemolégi-

cas, politicas e pedagogicas na compreenséo do fendmeno investigado.
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Assim, a articulagdo entre pesquisa bibliografica e documental, aliada a siste-
matizag&o criteriosa das fontes, permitiu o desenvolvimento de um exame refle-
xivo sobre os desafios da formagdo docente diante das tensdes entre exigéncias
técnicas e compromissos éticos no contexto do capitalismo contemporaneo. A
metodologia adotada ndo apenas sustenta a coeréncia entre objetivos, referen-
cial teérico e analise, mas também reafirma a perspectiva critica e interpretativa
que orienta este estudo.

Referencial tedrico

A formagdo docente nao pode ser pensada de forma neutra ou desvincula-
da das condigdes sociais, politicas e econémicas que a configuram. Ao contra-
rio, ela esté inserida em um campo de disputas e contradi¢gées que refletem as
forgas em jogo na sociedade. Compreendé-la, portanto, exige que se examine
criticamente as estruturas que a determinam, especialmente no atual contexto

de hegemonia neoliberal.

Para Freire (2019, p. 31), a formagao do educador deve partir do principio de
que “ensinar exige respeito aos saberes dos educandos”, o que implica reco-
nhecer o professor como sujeito histérico, ético e politico. Sua pedagogia rejeita
concepgdes tecnicistas ou instrumentais de educagéo, defendendo uma forma-
Gao comprometida com a transformagéo da realidade. Nao por acaso, o autor
enfatiza que “n&o héa ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (Freire, 2019, p.

30), reafirmando o caréater reflexivo, critico e dialégico da pratica docente.

Essa concepgéao aproxima-se da perspectiva de Hall (20086, p. 13), para quem
a identidade é sempre instavel, relacional e construida nas interagdes sociais.

A identidade plenamente unificada, completa, segura e
coerente € uma fantasia. Ao invés disso, a medida em que
os sistemas de significagdo e representacao cultural se
multiplicam, somos confrontados por uma multiplicida-
de desconcertante e cambiante de identidades possi-
veis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar
— ao menos temporariamente.

A ética freiriana, portanto, dialoga com a nogé&o halliana de identidade, na me-
dida em que compreende a docéncia como processo de constante reconstrugéo,

atravessado por contextos histéricos, culturais e politicos. A identidade docente
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n&o pode ser reduzida a uma fungdo normativa ou meramente técnica, mas deve
reconhecer e incorporar as maltiplas experiéncias que constituem cada sujeito.

Entretanto, a consolidagéo das politicas neoliberais tem promovido um pro-
cesso de despolitizagdo da formag&o docente. Frigotto (2006) demonstra que,
sob a légica do capital, a educagao é convertida em mercadoria e o professor
passa a ser avaliado por critérios gerenciais, subordinado as exigéncias da pro-

dutividade. Nas palavras do autor:

Concebendo-se as relagdes capitalistas de produgéao
n&do simplesmente como relagdes técnicas, mas como
relagdes sociais, relagdes de classes, vemos que a es-
cola, além de ter um papel na ‘formagéo’ dos quadros
de assalariados que administram, controlam, supervi-
sionam, planejam, em nome do capital — os portadores
da funcéo do capital — estende sua agao igualmente
na formagao dos quadros que atuam nas instituigdes
repressivas do Estado (Frigotto, 20086, p. 153-154).

Nesse quadro, a préatica docente é esvaziada de sua dimenséo critica e ética,
configurando-se como fungéo técnica, instrumental e subordinada as exigéncias
do mercado. Esse processo é reforgado por politicas oficiais, como a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), que, embora aponte a valorizagao
docente e a gestdo democratica como principios (Arts. 12 e 14), tem sido apro-
priada por discursos gerencialistas e pela l6gica de padronizagdo de competén-
cias. Esse fendmeno é visivel, por exemplo, na implementacéo das avaliagdes em
larga escala (Prova Brasil, SAEB) que condicionam o financiamento escolar e a
prépria atuagado docente a metas de desempenho. Além disso, é ratificado por
reformas recentes como a do Novo Ensino Médio, que aprofunda a precarizagao
ao desvalorizar a formacgéao especifica e impor uma légica de flexibilizagédo para

atender as demandas do capital.

A formagao docente, sob a hegemonia neoliberal, & uma disputa por projetos de
sociedade, pois tende a ser reduzida a l6gica de resultados, eficiéncia e padroniza-
¢é0, em contraste com a concepg¢éo critica que defende a centralidade do trabalho,
da cultura e da solidariedade como fundamentos de uma educagéo emancipatéria
(Frigotto, 2015). Tal concepgéo, como aponta o autor, se baseia na “importancia do
trabalho coletivo pautado, ao mesmo tempo, pelo rigor critico e pela solidarieda-
de de classe, sabendo-se que a consciéncia politica do pertencimento da classe

trabalhadora (consciéncia de classe) constréi-se na praxis” (Frigotto, 2015, p. 226).
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Se Freire (2019) e Hall (2006) contribuem para pensar a dimenséo ética e
identitaria da docéncia, Gomes (2017) acrescenta a perspectiva interseccional,
evidenciando como raga, género, classe e territério atravessam a constituigéo
da identidade docente. A autora destaca que nao basta incluir conteddos sobre
diversidade, mas é necessario assumir uma postura politica explicita de comba-
te as exclusdes. Assim, “nao basta apenas valorizar a presencga e a participagéo
dos negros na histéria, na cultura [...] é preciso que nas a¢des desse coletivo se
faga presente e de forma explicita uma postura politica de combate ao racismo”
(Gomes, 2017, p. 24). Essa contribuigdo amplia a nogéo de identidade docente, ao
evidenciar que as diferengas nédo se reduzem a variagdes culturais, mas confi-
guram dimensdées estruturantes do processo educativo. Logo, a valorizagdo da
diversidade, da justi¢a social e do enfrentamento ao racismo e ao sexismo deve
estar no centro da formagé&o docente, e ndo como elemento suplementar.

O que emerge desse debate é a tensdo entre técnica e ética. De um lado,
as exigéncias neoliberais por competéncias operacionais e avaliagdes padro-
nizadas; de outro, a necessidade de praticas formativas comprometidas com
a transformagao social e com o reconhecimento das diferengas. Como lembra
Freire (2019, p. 55), ensinar exige “a consciéncia do inacabamento”, ou seja, aber-
tura ao didlogo, a escuta e a reinvengao cotidiana da pratica — o oposto da ra-
cionalidade neoliberal, que busca controlar e normalizar os processos formativos.

Figura 2 — A tenséo entre o técnico e o ético na educagéo

ABORDAGEM TECNICA
NEOLIBERAL

Fonte: Imagem gerada pelo Gemini em 11 de agosto de 2025.

208



19. Entre o técnico e o ético: a formag&o docente sob a ldgica do capital

Assim, a identidade docente € compreendida como producgao histérica, so-
cial e relacional (Hall, 2006), constantemente tensionada entre projetos hegemé-
nicos que visam homogeneizar a préatica e forgas criticas que buscam reconhe-
cé-la como espago de emancipagao. Nesse movimento, a interseccionalidade
(Gomes, 2017), a ética dialdgica (Freire, 2019) e a critica ao tecnicismo (Frigotto,
2006; 2015) oferecem fundamentos para uma formagao docente que va além da

técnica e reafirme seu caréater politico, critico e social.

Portanto, a formagdo docente deve ser entendida como préatica social situada,
marcada por disputas ideolbgicas e estruturais. De um lado, a racionalidade neo-
liberal reduz o professor a executor de competéncias; de outro, uma perspectiva
critica, sustentada em autores como Freire (2019), Hall (2006), Gomes (2011; 2017)
e Frigotto (2006; 2015), aponta para a docéncia como préatica emancipatéria, que
articula ética, identidade e diferenga. Nesse horizonte, a educagéo néo se limita
a preparagao para o mercado, mas se assume como compromisso coletivo com

a construgao de uma escola democrética, inclusiva e transformadora.

Resultados e discussao

A anélise das contribui¢cbes tedricas e documentais permite compreender
que a formagao docente, quando submetida a légica do capital, tende a ser re-
duzida a um processo tecnicista, desprovido de sua dimenséo ética, politica e
emancipadora. Sob a hegemonia do neoliberalismo, educadores sdo cada vez
mais pressionados a se adequar a modelos padronizados de ensino e a légica da
produtividade, da competitividade e da meritocracia, o que compromete a au-

tonomia profissional e obscurece a centralidade do sujeito na pratica educativa.

A BNCC (2017) e a Resolugado CNE/CP n° 2/2019 evidencia esse processo. Es-
sas diretrizes oficiais, ao priorizarem competéncias e resultados mensuraveis, re-
fletem a racionalidade empresarial que Frigotto (2015) denuncia, transformando
o professor em um mero “executor de tarefas”. Em consonéancia, Gatti et al. (2019)
relatam a expansao acelerada de cursos de licenciatura a distancia, majoritaria-
mente em instituigdes privadas com fins lucrativos, demonstrando a mercanti-
lizagdo do ensino superior, caracterizada por baixa qualidade e fragmentagao
curricular. Conforme as autoras, “o pouco valor atribuido as estruturas e dina-
micas formativas de professores [..] tem como consequéncia a banalizag&o da
atividade docente, contribuindo para certa desqualificagéo social da profissao,
disfargada, muitas vezes, por discursos convenientes” (Gatti et al.,, 2019, p. 44).
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Essa légica de desvalorizagdo se manifesta na intensificagao e na precariza-
¢éo do trabalho docente. Dados recentes da Confederagao Nacional dos Traba-
Ihadores em Educagao (CNTE, 2021) e da pesquisa da Nova Escola (2022) con-
firmam esse quadro, revelando o aumento de problemas de satde mental entre
educadores. Essa intensificagdo laboral esta diretamente relacionada a amplia-
Gao de politicas de responsabilizag&o individual, que, como aponta Hypélito
(2015, p. 520), usam argumentos inadequados para “culpabilizar o professorado
e sua formagao pelo desempenho mediocre da educagéo brasileira, o que nédo
esté [...] baseado em evidéncias”.

Ao transferir a responsabilidade por falhas estruturais aos individuos, a pré-
pria identidade profissional do professor é posta em xeque. Hall (2006) permite
compreender como essa identidade, construida em meio a tensdes histéricas, é
constantemente interpelada por discursos que a deslegitimam ou a subalternizam,
sobretudo quando se trata de professores(as) que atuam com populagdes histo-
ricamente excluidas. Como aponta o autor, “quanto mais coletiva e organizada a
natureza das instituigdes da modernidade tardia, maior o isolamento, a vigilancia
e a individualizag&o do sujeito individual” (Hall, 20086, p. 42). Essa individualizagao
do fracasso mascara as desigualdades e fragiliza o sujeito que, em vez de atuar

coletivamente, se sente isolado e responsavel por um sistema que nao controla.

A formacgao docente, portanto, precisa enfrentar ndo apenas os desafios im-
postos pela racionalidade neoliberal, mas também os atravessamentos estrutu-
rais relacionados as desigualdades raciais, de género e territoriais. Gomes (2017)
destaca que essas desigualdades se reproduzem nas trajetérias formativas, exi-
gindo que a formagé&o contemple ndo s6 o dominio técnico, mas também o re-
conhecimento das diferengas como constitutivas da pratica pedagégica. Nesse

sentido, a autora afirma que,

a compreenséo dos saberes produzidos, articulados e
sistematizados pelo Movimento Negro tem a capaci-
dade de subverter a teoria educacional, construir a pe-
dagogia das auséncias e das emergéncias, repensar a
escola, descolonizar os curriculos. Ela podera nos levar
ao necessario movimento de descolonizagéo do conhe-
cimento (Gomes, 2017, p. 139).

O que se observa, portanto, € uma tensdo permanente entre a resisténcia
ética de muitos professores e a pressdo de um sistema que valoriza a adaptacéo

acritica e a conformidade. Diante desse cenario, torna-se urgente recuperar uma
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perspectiva formativa que valorize a escuta, o didlogo, a construgéo coletiva de
saberes e o compromisso com a transformacgéo social. Isso significa reafirmar a
docéncia como prética critica e emancipatéria, cuja legitimidade n&do reside em
atender a indicadores de produtividade, mas em possibilitar a construgéo de
uma escola democratica e socialmente referenciada. A docéncia, como préatica
ética e politica, ndo pode ser capturada por légicas de padronizag&o e controle,
sob pena de se esvaziar de sentido e de poténcia.

Consideragoes finais

A pesquisa demonstra que a formac&do docente no Brasil encontra-se atra-
vessada por tensdes entre projetos educacionais distintos: de um lado, a légica
neoliberal que promove uma docéncia tecnicista, pautada em indicadores de
desempenho, produtividade e padronizagéo; de outro, perspectivas criticas e
emancipatoérias que valorizam a ética, a reflexdo, a identidade situada e o reco-
nhecimento das diferencgas. Essa dualidade evidencia que a formagéo docente
é um espacgo de disputa simbélica e material, no qual se definem os sentidos

atribuidos a profissédo e ao papel social do professor.

Autores como Freire (2019), Hall (2006) e Gomes (2017) apontam caminhos
para fortalecer a dimenséo ética, politica e interseccional da formagéao de pro-
fessores. Freire (2019) ressalta a necessidade de uma pratica reflexiva e dial6-
gica, que considere o educando como sujeito e potencial agente transformador.
Hall (20086) enfatiza a construgao continua da identidade docente em contextos
sociais e histéricos, enquanto Gomes (2017) evidencia que o enfrentamento das
desigualdades estruturais deve ser parte integrante da pratica pedagégica. Essa
articulacéo entre ética, identidade e reconhecimento das diferengas constitui
o ndcleo de uma formagao docente critica e emancipatéria, capaz de resistir a

homogeneizagdo imposta pelas politicas neoliberais.

Os documentos normativos e politicas recentes, como a Resolugao CNE/CP n°
2/2019 e a BNCC (2017), indicam um movimento contrério, ao priorizarem com-
peténcias instrumentais e reduzir o espago para disciplinas pedagdégicas criti-
cas. Tais diretrizes reforgam a légica de mercado e a mercantilizagado do ensino,
desconsiderando a necessidade de praticas formativas que promovam auto-
nomia, reflexédo critica e engajamento ético-politico. Essa tensdo entre o ético e

o técnico demonstra que a docéncia enfrenta desafios estruturais, nos quais a
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autonomia profissional, a capacidade de reflexao critica e o compromisso com a

justica social sdo frequentemente ameacgados.

Diante desse cenério, conclui-se que fortalecer a formagdo docente implica
articular ética, identidade e reconhecimento das diferengas como eixos centrais
do processo formativo, promovendo praticas que resistam as pressdes neolibe-
rais e que afirmem a escola como espago de emancipac¢éo, aprendizagem sig-
nificativa e construgéo coletiva de conhecimento. A formagéo docente deve ser
entendida como préatica social situada, sensivel aos contextos culturais, sociais
e histéricos, e orientada a construgado de uma educagéo inclusiva, equitativa e
transformadora. Em suma, a formagéo docente ndo deve ser concebida apenas
como preparagéao para o desempenho de fungdes instrumentais, mas como um
compromisso com a transformagéo social, a equidade e a consolidagao de uma

educagao democrética, critica e inclusiva.

Para tanto, sugere-se que as politicas pUblicas priorizem o financiamento
adequado da formacéo inicial e continuada, com curriculos que integrem con-
teldos criticos, praticas interdisciplinares e perspectivas interseccionais. A im-
plementagéo de programas de formagéo continuada que incentivem a reflexédo
ética e politica, valorizem a identidade docente e promovam a reflexdo sobre
as desigualdades estruturais se mostra essencial. Por fim, recomenda-se o in-
centivo a espagos de escuta, didlogo e troca entre professores, gestores e co-
munidades escolares, de modo a fortalecer a préatica pedagoégica como eixo de
resisténcia e transformacéo social, contribuindo para a consolidagdo de uma

escola verdadeiramente inclusiva, plural e emancipatéria.
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Introducao

O texto é fruto de estudos e discussdes de um Grupo de Estudos e Pesquisas,
cadastrado no CNPq e vinculado ao Programa de P6s-Graduagdo em Educagéao
da Universidade de Uberaba (PPGE), que se debruga em investigar o tema “tra-
balho docente, tecnologias digitais e subjetividades” (GEPETTES). Nele s&o pro-
blematizadas as subjetividades e a cultura virtual, que se formam em tempos de
capitalismo global e sociedade de vigilancia e de plataformas quando também
se analisam as tecnologias digitais e suas interfaces com a constituigdo indivi-
dual e coletiva dos sujeitos, especialmente de professores do ensino superior.

Esta produgéao é um recorte de um estudo de natureza qualitativa, do qual par-
ticiparam, como entrevistados, professores do ensino superior de uma instituigdo

puUblica municipal do sudoeste goiano. Contudo, o foco incide em apresentar a
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revisdo tebrica sobre o tema deste capitulo, que se orienta pelas contribuigées de
Lévy, Kerckhove, Santaella, Kenski, Dardot e Laval, Lipovetsky, Piolli, Silva e Heloani,
Zuboff, Antunes, Carlota Boto, Harmut Rosa e Dora Kaufman. O objetivo principal &
refletir sobre a cultura do capitalismo global e suas relagées com a producgéo de
subjetividades de professores universitarios, analisando como o uso das tecno-
logias digitais, ampliado pela cultura midiatica, contribui para as metamorfoses
técnicas e culturais no contexto da educagéo, especialmente nas Ultimas déca-
das do século XX e nas primeiras do século XXI. Sdo periodos em que as relagdes
homem-maquina se sofisticam e ganham visibilidade, a exemplo da disseminagéo
da Inteligéncia Artificial e seus usos em diversos setores da vida cotidiana, com
reverberagdes para o mundo do trabalho e da subjetividade dos que estdo a ela
expostos, que parecem se esvaziar de suas escolhas e poder de decisado, em pro-
porgdes cada vez mais ampliadas pela evolugéo tecnolégica, materializada nas
plataformas disponiveis em escalas sem precedentes, de modo a delinear uma so-
ciedade “disposta ao crescimento, ao adensamento de inovagdes e & aceleragéo,
como meio de manter e reproduzir sua estrutura” (Rosa, 2019, XI).

Dado tal contexto, admite-se como pressuposto que o capitalismo global e a
produgao de subjetividades moldam os sujeitos (inclusive os docentes), tendo as
Tecnologias Digitais de Informag&o e Comunicagdo — TDIC como protagonistas.
Esse cenério, de certa forma, implementa e reproduz a “nova razdo do mundo”,
em que ser sujeito representa um desafio, pois o bombardeio de informagdes,
padrées e modelos deste novo tempo da cultura virtual e do capitalismo global
tem impactado a vida dos seres humanos, sob diversos aspectos e dimensdes.
Nesse contexto, uma das mais fortes demandas é estar em compasso com o
ritmo acelerado da vida e de suas iniUmeras dimensdes. Estdo nelas incluidas
a do trabalho e da producéo de valor. Ou seja, o sujeito (neoliberal) enfrenta
uma forte aceleragao e ilimitadas exigéncias de performatividade no mundo do
trabalho atravessado por novos formatos e condi¢gées que se fortalecem com a
tecnologia digital e a virtualidade, dificultando a reflexdo critica e a autonomia.

Como este capitulo visa apresentar, a cultura virtual e as subjetividades s&o
desenhadas a medida que o sujeito neoliberal vive e se relaciona com a cul-
tura global, do consumo e da competitividade, requerendo que se torne cada
vez mais um empresério de si. Assim, dele & exigido que passe a gerenciar sua
vida, como um produto, e a perseguir metas e resultados elevados. Ritmo intenso,
aceleragdes continuas e engajamento permanente podem ser considerados as

expressdes das metamorfoses culturais dos novos tempos sociais que marcam
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e estruturam uma sociedade em transformagdes continuas, embora de ritmos

com intensidades diversas e com efeitos e niveis de alcance heterogéneo.

A discussao sobre as relagdes dialéticas entre sociedade, tecnologias, sub-
jetividades e cultura virtual nos convida a refletir, em uma dimensé&o qualitativa
sobre tecnologias digitais, midias eletrénicas e suas interfaces ser humano/ma-
quinas, sociedade em rede e capitalismo global e de acumulagao flexivel. Aqui
exploramos esse “novo tempo cultural”, destacando as metamorfoses geradas
por tais contextos. Como aponta Alves (2014), o capitalismo global represen-
ta uma reestruturagao produtiva do capital sob a légica toyotista, marcada por
uma base técnica manipuladora e pela transnacionalizagdo da economia, onde
corporagdes influenciam politicas globais (Castells, 2016) e direcionam rumos,
extenséo e conteldos do trabalho via plataformas cada vez mais presentes na

cultura contemporéanea.

Assim, a plataforma encontra na forga de trabalho dis-
ponivel o segredo para sua expanséo. [..] Trabalhos que
séo cada vez mais realizados através de jornadas ex-
tenuantes, percebendo baixos salarios, em uma légica
aparentemente “impessoal”, em que a mediagado das
plataformas, através de seus “algoritmos”, comanda e
controla tempos, ritmos e atividades realizadas, sem-
pre com mais intensidade com metas a serem diaria-
mente superadas (Antunes, 2023, p. 34).

Nesse cenario, Hartmut Rosa (2019) alerta para os efeitos da aceleragéo so-
cial — tecnolégica, das mudangas sociais e do ritmo de vida — que redefine a
experiéncia humana na modernidade. A “escassez de tempo”, gerada pela 16-
gica capitalista, aliena os sujeitos de relagdes significativas, como alternativa a
temporalidade desumanizante. Essa critica ecoa nos desafios enfrentados por
professores universitarios, cuja pratica pedagobgica é atravessada por demandas

de produtividade acelerada e adaptagéao continua as tecnologias.

Paradoxalmente, a cultura virtual — frequentemente idealizada como solu-
¢ao para problemas educacionais — é desmistificada por Carlota Boto (2020),
que critica a crenga ingénua de que a tecnologia, por si s, resolvera questdes
complexas da educacgao. Para a autora, a escola deve permanecer como espago
de humanizagéao, resistindo a redugao da formacéo critica a meros processos
técnicos. Essa perspectiva é urgente no contexto universitario, onde a presséo

por digitalizagéo pode obscurecer fins pedagégicos.
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Por outro lado, Dora Kaufman (2023) desmonta os discursos utépicos ou dis-
topicos sobre inteligéncia artificial (IA), revelando seu carater nao “inteligente”
(no sentido humano), mas como ferramenta estatistica dependente de dados.
Seu alerta sobre viés algoritmico, manipulagéo e a necessidade de regulagao éti-
ca interpela diretamente a educacgao superior, onde ferramentas de IA sdo cada
vez mais adotadas sem uma reflexao critica sobre seus limites — uma tendéncia
que parece crescer cada vez mais nos contextos educativos.

Nesse panorama de mudancas e transformagdes, entendemos a subjetivida-
de como vida psiquica indissociavel da sociabilidade — o “outro lado” da objeti-
vidade. Nessa perspectiva, interessa-nos analisar como “tempos hibridos” (Hall,
201) e “liquidos” (Bauman, 2007) afetam a constituigdo dos sujeitos em uma
era de hiperconex&o. Oliveira, Silva e Miranda (2023) alertam para isso quando
exploram o trabalho docente no ensino superior. Assim, aqui buscamos dialo-
gar com tedricos que discutem o tema sobre tecnologias (Lévy, 1999; Santaella,
2003) e neoliberalismo (Dardot; Laval, 2016), além de criticos como Lazzarato
e Guattari (2006), que veem o capitalismo como colonizador do inconsciente,
moldando desejos conforme as demandas do mercado.

Metodologia

Este estudo adotou uma abordagem qualitativa fundamentada na dialética
materialista, articulando revisdo bibliografica critica e anélise tedrica para inves-
tigar as relagbes entre cultura digital, subjetividade e trabalho docente no capi-
talismo global. A pesquisa bibliogréafica abrangeu trés eixos principais: as teorias
sobre neoliberalismo, com énfase nas analises de Dardot e Laval (2016) acerca da
fabricag&o do sujeito neoliberal e da “empresa de si”; os estudos sobre cultura
digital e cibercultura, destacando as contribui¢cdes de Lévy (1999) sobre virtua-
lizagdo e Santaella (2003) sobre as transformagdes nas linguagens; e as criticas
ao trabalho docente contemporaneo, com foco nos impactos das tecnologias
digitais (Kenski, 2013); e das demandas performativas (Piolli et al., 2015) e traba-
Iho plataformizado (Antunes, 2023).

A anélise seguiu os principios da dialética materialista, buscando superar di-
cotomias entre teoria e pratica ao examinar como as macroestruturas do capi-
talismo global se manifestam nas dindmicas educacionais. A metodologia em-
pregada, ao privilegiar a anélise critica das fontes teéricas, proporcionou uma

compreensdo abrangente das metamorfoses culturais que afetam os docentes
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universitarios. A perspectiva dialética permitiu examinar as relagdes entre tec-
nologia, subjetividade e capitalismo, oferecendo subsidios para repensar o pa-
pel da educagao superior em um contexto marcado pela cultura digital e pelas
demandas do neoliberalismo. O estudo nao apenas sistematizou contribui¢cées
tedricas relevantes, mas também avangou na construgado de um marco analitico
para investigagdes futuras sobre trabalho docente e subjetividade na era digital
e como se dao suas transformagées pela mediagdo das TDIC.

Capitalismo global e producao de subjetividades

Valencia (2016) analisa criticamente o modo de produgao capitalista contem-
poraneo, identificando duas correntes principais: uma que reconhece a expansao
vertiginosa do capitalismo globalizado, e outra hegemdnica que defende estarmos
numa sociedade pds-capitalista e pods-industrial. Esta Gltima, fundamentada no
paradigma p6s-moderno, desenvolveu suas proprias categorias explicativas (Va-
lencia, 2016, p. 21). Mais que discutir polaridades politicas, importa refletir sobre a
coexisténcia deste sistema com indicios de uma era p6s-industrial.

Alves (2014) examina a precarizagao do trabalho no século XX, introduzin-
do o conceito de “neodesenvolvimentismo” - modelo capitalista emergente no
Brasil nos anos 2000, consolidando o capitalismo global. O autor identifica um
bloco histérico composto por neoliberalismo (década de 1990) e neodesenvol-
vimentismo (governos Lula/Dilma), ambos sob dominio do capital financeiro (Al-
ves, 2014, p. 11). Neste contexto, a subjetividade emerge como produto da cultura
capitalista. Guattari e Rolnik (1999) preferem o termo “subjetivagao” a “ideologia”,
descrevendo uma subjetividade industrial e maquinica - fabricada, modelada
e consumida. Trabalhadores sociais (jornalistas, psicologos, educadores) atuam
como agentes desta produgao subjetiva (Guattari & Rolnik, 1999, p. 29). Como
observa Lazzarato (2014, p. 14), o capitalismo langa modelos subjetivos como a
indUstria automobilistica langa novos carros, buscando articular economia poli-

tica e "economia subjetiva”.

Enquanto Guattari e Rolnik enfatizam a dimensdo maquinica da subjetividade, e
Santaella (2003) discute as relagées homem-maquina, Alves (2014) propée o con-
ceito de “maquinofatura” para explicar a nova base técnica de produgéo capitalista,
resultante das revolugdes informatica e informacional. Chagas (2013) identifica na
obra de Marx elementos para compreendé-la como construgao histérica ndo auto-
noma, vinculada a conceitos como trabalho, ideologia e fetichismo da mercadoria.
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A subjetividade, na perspectiva marxista, ndo é atividade secundéria, mas
processo fundamental na transformag&o do mundo (Chagas, 2013). No capi-
talismo, opera através de dispositivos de sujeigédo social e serviddo maquinica
(Lazzarato, 2014, p. 17). A “maquinofatura” altera radicalmente as relagées ho-
mem-maquina e o metabolismo social (Alves, 2016), aproximando-se da con-
cepgéo de Guattari e Rolnik (1999, p. 31) sobre subjetividade como produgéo
social e fonte de lucro capitalista.

A produgéo subjetiva inicia-se na infancia, através da exposigédo a midias e
tecnologias que modelam percepgées e valores (Guattari; Rolnik, 1999, p. 33).
Os meios de comunicagédo funcionam como “muros de linguagem”, oferecendo
modelos de racionalidade, justica e beleza que conformam os individuos. Na so-
ciedade em rede (Castells, 2007), a microeletrénica redefine a comunicagéo e a
interagdo humana, enquanto a maquinofatura revoluciona a base técnica e cap-
tura subjetividades, através do toyotismo (Alves, 2014, p. 15) e das tecnologias di-

gitais, meios para extragao de valor pelo trabalho, para além do seu valor de uso.

Tecnologias, realidade virtual e subjetividade: ciberespaco e
metamorfoses culturais

A reflexdo sobre as tecnologias digitais na contemporaneidade exige uma
abordagem multidimensional que considere tanto seus aspectos técnicos quanto
seus impactos socioculturais. Como ponto de partida, € fundamental diferenciar
os conceitos de TIC (Tecnologias de Informagao e Comunicagao) e TDIC (Tecnolo-
gias Digitais de Informag&o e Comunicagao). Belloni (2009) define as TIC como en-
globando midias eletrénicas tradicionais como televisao, videogames e telefones
celulares, enquanto Costa, Duqueviz e Pedroza (2015) caracterizam as TDIC como
dispositivos mais recentes como computadores, tablets e smartphones, desta-

cando a crescente digitalizagdo da sociedade, por meio de tais dispositivos.

Esta evolugdo tecnolégica tem profundas implicagdes para a educacgéo e
o trabalho docente. Barreto (2012) alerta para o risco de se considerar as tec-
nologias como panaceias que resolveriam por si s6 os problemas educacio-
nais, posi¢do que encontra ressonancia em Boto (2020), que defende a escola
como espacgo primordial de humanizagéo. Kenski (2003, 2013) analisa como
essas tecnologias introduzem novas dindmicas nas relagées tempo-espago e
transformam as praticas pedagégicas, afetando diretamente a subjetividade
dos professores.
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A revolugédo tecnolégica atual, comparavel em impacto a Revolugdo Industrial,
segundo Castells (2007) e Baumgarten (2006), apresenta caracteristicas Gnicas.
Como destaca Castells (2007), vivemos uma relagao dialética onde a sociedade
ndo determina a tecnologia, mas também n&o é determinada por ela - ambos os
polos se coproduzem mutuamente. Essa interagédo gera fenémenos complexos:
as midias tornam-se verdadeiras extensées humanas (Aroche, 2015), modifican-
do profundamente nossos processos de significagédo e subjetivagéao.

No cerne desta transformacgé&o esté o processo de virtualizagéo. Levy (1999)
oferece uma anélise filoséfica profunda deste conceito, distinguindo trés dimen-
sdes: técnica (relacionada a informatica), corrente (como contraponto ao real) e
filos6fica (como poténcia criadora). Sua teoria dialoga com as observagdes pio-
neiras de Negroponte (1995), que previu a convergéncia entre real e virtual, hoje
materializada em experiéncias imersivas de realidade virtual. Santaella (2003)
complementa esta anélise ao examinar como a digitalizagdo permite a conver-

géncia midiatica, criando novas formacgdes socioculturais.

O ciberespago emerge como ambiente privilegiado para a inteligéncia coleti-
va (Lévy, 1999), mas também como espago de tensionamentos. Kerckhove (1997)
analisa como os meios eletronicos se tornam extensdes da psicologia humana, en-
guanto Santaella (2003) destaca que “no cerne dessa revolugéo esté a possibili-
dade aberta pelo computador de converter toda informagéao - texto, som, imagem,
video - em uma Unica mesma linguagem universal” (p. 59-60). Esta convergéncia
midiatica, caracteristica marcante da cultura digital contemporanea, ocorre sob o
signo do capitalismo global (Alves, 2014) e da aceleragéo social descrita por Rosa
(2019). Kaufman (2023) adverte sobre os riscos da inteligéncia artificial neste con-
texto, destacando seu carater essencialmente estatistico e a necessidade de re-
gulagdo ética. Juntos, esses autores pintam um quadro complexo das metamorfo-
ses culturais em curso, em que as tecnologias digitais reconfiguram radicalmente

nossas subjetividades e formas de ser e estar no mundo.

Ser sujeito na cultura digital e o “empresariamento de si":
neoliberalismo em questao

Na cultura digital contemporanea, ser sujeito implica muito mais do que o sim-
ples uso de tecnologias. Como bem destacam Costa, Duqueviz e Pedroza (2015),
exige-se um dominio critico dessas ferramentas que transcende a mera opera-

cionalidade, abarcando a compreenséo de seu papel como artefatos materiais e
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simbdlicos no contexto do capitalismo flexivel. Esses autores ressaltam que o su-
jeito contemporaneo se constitui na complexa relagdo dialética entre o social e o
individual, sendo capaz de transcender o imediatismo através do que denominam
letramento digital - processo que envolve a apropriagéo critica de digitalidade,
interatividade, hipertextualidade e conectividade em suas préticas sociais.

As tecnologias digitais assumiram um carater profundamente ubiquo em
nossas vidas, permeando de maneira quase imperceptivel nosso cotidiano e dis-
solvendo progressivamente as fronteiras outrora nitidas entre vida real e virtual,
trabalho e vida privada. Essa erosao de limites nos conduz diretamente ao cerne
da cultura neoliberal, magistralmente analisada por Dardot e Laval (2016) como
uma verdadeira “fabrica do sujeito neoliberal”. Os autores argumentam de forma
contundente que o neoliberalismo representa muito mais do que uma simples
politica econdémica - trata-se de uma racionalidade que transforma o mercado
no principio organizador ndo apenas da economia, mas da prépria subjetividade

humana, convertendo cada individuo em gestor de si mesmo.

Neste cenério, emerge com forga a figura da “empresa de si” - metéafora po-
derosa que sintetiza a autogestao neoliberal, na qual os individuos sdo levados
a administrar suas préprias vidas como projetos de investimento permanente e
auto-otimizag&o. Como observam atentamente Oliveira e Cecilio (2023), as tec-
nologias digitais atuam como aceleradoras desse processo, transformando pro-
fundamente as subjetividades contemporéneas através de inovagdes que recon-
figuram radicalmente nossas relagdes sociais e laborais. As anélises de Sennett
(2000) e Dardot e Laval (2016) convergem ao diagnosticar os efeitos perversos
desse modelo: a precarizagéo do trabalho, transformado em mera commodity;
a competi¢cao generalizada que invade todas as esferas da vida; e o crescente

adoecimento docente, sintoma eloquente dos limites do produtivismo neoliberal.

Paradoxalmente, como astutamente observa Lipovetsky (2007), o hiper-
consumo pés-moderno desloca o eixo de valor simbdlico do trabalho para os
momentos de lazer - viagens, férias e momentos de repouso convertem-se nos
novos marcadores identitarios. Contudo, essa aparente liberdade mascara a in-
ternalizagdo profunda da légica neoliberal: o sujeito “flexivel” e “precério” descri-
to por Dardot e Laval (2016) é produto de um dispositivo perverso que associa
desempenho a gozo, naturalizando a autoexploragdo como projeto de vida. A
cultura digital, neste sentido, ndo apenas reflete, mas intensifica exponencial-
mente os processos de subjetivagao neoliberal. Se por um lado as tecnologias
digitais oferecem ferramentas potenciais para a autonomia (Costa et al., 2015),
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por outro funcionam como vetores eficientes de uma racionalidade neoliberal
que transforma a vida em mero capital humano. Romper com essa légica exige,
como sugere Boto (2020), a recuperagao urgente de espagos genuinos de huma-
nizagdo - particularmente na escola, instituicdo cada vez mais pressionada a se

conformar a l6gica da “empresa de si".

Consideragdes finais: transformacgaoes culturais e futuros possiveis

Com base nas discussdes e analises apresentadas, compreendemos que
a cultura virtual e as subjetividades, em tempos de capitalismo global e so-
ciedade em rede, tém sido desenhadas a medida que o sujeito neoliberal vive,
estabelece relagdes com a cultura abrangente e se situa no mundo politico,
social e econdmico. Tal cultura tem passado, paulatinamente, por constantes

metamorfoses ao longo do tempo.

O capitalismo global, assim como a produgéo de subjetividades, molda as
pessoas e, nesse processo, temos como protagonistas as tecnologias, sobre-
tudo, as digitais, de informagéo e comunicagéo. Elas pertencem ao universo da
realidade virtual e també&m atuam na construcéo de subjetividades. Portanto, ser
sujeito neoliberal na nova razdo do mundo, por meio de suas politicas e forma
de governo, tem nos parecido ser bastante desafiador. Como individuos pen-
santes, que convivem coletivamente e individualmente, ndo ha como escapar do
bombardeamento de informacgdes, padrdes e modelos a serem seguidos que a

cultura capitalistica imprime impde aos individuos e grupos.

Assim, constatamos que o sujeito neoliberal esta diante de uma forte acele-
rag&o e ilimitagdo de demandas a ele apontadas na sociedade do capital, como
Aroche (2015) denomina. Nesse sentido, a vida mental, diz a autora, é presa a
tecnologia, a velocidade, de modo a induzir uma auséncia de reflexéo ligada a
rapidez, a instantaneidade e a imediatidade. A tecnologia digital e a virtualidade,
de certa forma, agem de modo a inviabilizar [ou retardar] a agilidade de pensar,
refletir e construir questdes criticas que ocorre, provavelmente, por conta de
uma condi¢ao de alienagdo do humano em relagao as suas escolhas e possibili-
dades diante do objeto tecnolégico.

Tal questédo nos remete a ideia de que esses fendmenos ressoam na escola,
no ensino superior, e, na educagéo, de um modo geral, ocasionando inlUmeras
transformagdes na forma como ocorrem os processos e as relagdes humanas

— s8o as metamorfoses culturais. Desse modo, a agao do sujeito, tomado pelo

223



Encontros, didlogos e pluralidades: narrativas, trajetérias
e producgdo de identidades dos sujeitos com deficiéncia

neoliberalismo, é, expressivamente, abalada, e desprovida de limites, tanto pela
fluidez de um mundo em que o real e o virtual estdo profundamente imbricados,
quanto pelo fato do desafio constante que exige a experiéncia continua de mu-
danca permanente.

Modificagées permanentes do sujeito na sociedade em rede acontecem no
mesmo compasso em que surgem novas tecnologias da informacgéao, “estas que
estdo integrando o mundo em redes globais de instrumentalidade”, diz Castells
(2007). Ou seja, as mudangas, compreendidas aqui como metamorfoses, ndo
param de acontecer e de proporcionar desdobramentos imensuraveis nos mais
diversos contextos e dimensdes sociais. Diante de tais condigdes e conjunturas,
entendemos ser necessério que os individuos procurem desenvolver e preservar
seu potencial de escolha e autonomias, evitando submeter-se ao uso, pelas vias
do condicionamento e aligeiramento de suas ag¢ées. Portanto, fica o convite para
que continuemos a olhar (refletir e de certa forma questionar), ndo apenas no
contexto académico, mas nos demais em que nos inserimos, sobre essas trans-
formagdes e metamorfoses culturais que afetam, de alguma maneira, a vida dos
seres humanos, muitas vezes, deixando-os distantes de si mesmos e robotizados
no que fazem, de modo a inverter prioridades e ter, no trabalho, esvaziado os
seus significados e objetivos. Portanto, ter no trabalho a fonte de sua alienagéo,
quando o esperado é a sua realizagéo.
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CAPITULO 21

Formacao de professores: instrumento
de aperfeicoamento ou controle?

Lizandra Sousa Macédo
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Introducéao

A formagéo de professores, em suas dimensdes inicial e continuada, constitui
um campo de debates fundamentais no dmbito das politicas educacionais, da
pratica pedagodgica e da identidade profissional docente. Este trabalho tem como
objetivo discutir os processos formativos dos professores, a luz de referenciais
tedricos que problematizam a profissionalizagdo docente em contextos marcados
por reformas educacionais, demandas por certificagdes e avaliagbes de compe-
téncias, e pela crescente influéncia de politicas de orientagéo neoliberal.

Para essa discussao, serdo considerados os aportes de autores como Freitas
(2002), Saviani (2009) e Shiroma (2003), cujas reflexées abordam temas como os
projetos de formagao docente, o papel das institui¢des formadoras (incluindo os
docentes formadores e os pedagogos), a construgdo da identidade profissional,
aos processos de certificagédo e avaliagdo de competéncias docentes, a indivi-
dualizag&o na formagao, bem como as influéncias das politicas educacionais de
cunho neoliberal, entre outros temas correlatos.
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A hipbtese aqui segue a linha de pesquisa dos autores que buscam entender
os retrocessos, desqualificagdo e contradigdes nas politicas neoliberais de for-
magéao de professores, sendo ela inicial e/ou continuada. Nesse sentido, pode-
mos entender que as novas politicas de formagao de professores e a constante
busca pela profissionalizagédo docente tem por trés nado a qualificagdo do pro-
fessor, mas sim o controle por meio de cursos aligeirados, certificagées rapidas,
aprimoramento em servigo (financiado pelo proprio docente) ,ou seja, busca-se
um professor-profissional competitivo, eficiente, flexivel, autbnomo, em suma
apto para atender as demandas rotineiras na sala de aula e ao mercado capital
e nao a formagéo de qualidade, cientifica e intelectual para as futuras geracgdes.

Essas reformas reforgam a l6gica da racionalidade técnica em que o profes-
sor passa a ser visto como mero executor de tarefas previamente definidas por
instancias superiores, perdendo sua autonomia e capacidade critica. A profis-
sionalizagdo, nesse sentido, deixa de ser um processo de valorizagdo e reconhe-
cimento das especificidades do trabalho docente, tornando-se um instrumento
de controle e padronizagédo das praticas pedagodgicas e nessa areia movedica
o professorado estd em consentimento “ativo ndo consciente” deste processo.

Fundamentacao tedrica

O presente estudo tem como proposta discutir a formagao de professores,
tanto inicial quanto continuada, com base em referenciais teéricos de autores
como Freitas (2002), Saviani (2009) e Shiroma (2003). Esses autores promovem
reflexées sobre diversos conceitos relacionados aos projetos de formagao do-
cente, a profissionalizagdo docente, as instituigées responséaveis pela formagéo
de professores (incluindo docentes e pedagogos), & constru¢éo da identidade
profissional, aos processos de certificagao e avaliagdo de competéncias docen-
tes, a individualizagado na formagéo, bem como as influéncias das politicas edu-

cacionais de cunho neoliberal, entre outros temas correlatos.

Partindo destes pressupostos e contendas realizadas em torno deste tema
sabemos que no mundo do conhecimento e politicas educacionais neoliberais a
escola no mundo do capital € um espaco altamente disputado, pois na légica do
capital a educagdo é um processo de mudanga da qualidade de vida da popula-
G&o e o professor nesse cenério se tornou o agente central. O professorado sendo
agente central o tema sobre formag&o de professores vem trazendo indagagdes
entre os especialistas sobre a forma de melhor realiz-la. O Estado nestas politicas
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neoliberais de formagéo tem minima participagéo e o professor se torna o respon-
savel principal por essa profissionalizagéo de seu trabalho e, consequentemente,
adquirindo a culpabilidade pelo fracasso ou sucesso durante esse processo.

A hipétese aqui segue a linha de pesquisa dos autores que buscam entender
os retrocessos, desqualificacdo e contradi¢des nas politicas neoliberais de for-
magéo de professores, sendo ela inicial e/ou continuada. Conforme ressaltado
por Freitas (2002):

Estamos assim vivenciando, pelas politicas de forma-
cdo, concepgdes que, pela desresponsabilizagdo do
Estado do financiamento publico, pela individualizagao
das responsabilidades sobre os professores, pela cen-
tralidade da nogédo de certificagdo de competéncias
nos documentos orientadores da formagédo de profes-
sores, revelam um processo de flexibilizagdo do traba-
lho docente em contraposicao a profissionalizagdo do
magistério, condigao para uma educagao emancipado-
ra das novas geracgdes (Freitas, 2002, p. 61).

Nessa perspectiva, ao invés de profissionalizagdo, estamos com um cenério
desvalorizagéo e controle do trabalho docente, como afirma Freitas (2002) “No
quadro da responsabilizagéo individual pelo aprimoramento da formagao, esta
deixa de fazer parte de uma politica de valorizagdo do magistério para ser entendi-
da como um direito do Estado e um dever dos professores” (FREITAS, 2002, p. 149).

A autora Shiroma (2003) também traz a reflexdo dessas novas diretrizes de
formacéo de professores, analisando documentos como os da UNICEF, as re-
formas inglesa e norte-americana, que tem carateristicas no cenério brasileiro
e nos fazem ter o pressuposto que as novas politicas neoliberais de formagao
docente tém como objetivo principal reduzir custos, com intervengdo minima
do Estado, além de aumentar o controle sobre o professor pela proletarizagao,
desintelectualizagao e desvalorizagao de seu trabalho.

Nesse mesmo contexto, as reformas politicas educacionais nos anos de 1990
que tiveram como foco os professores, trazendo como slogan a profissionaliza-
¢do docente como solugéo para melhoria da educagéo e qualificagdo docen-
te, demonstram um cenario totalmente oposto, sendo estas reformas mais uma
forma de atender as demandas do mundo do capital e gerencialismo do corpo
docente. Segundo Shiroma (2004):
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O exame da reforma educativa dos anos de 1990 per-
mite concluir que ela teve como alvo, direta ou indire-
tamente, os professores. Entre as varias iniciativas para
tal, encontra-se a politica de certificagéo que tende, [..]
segundo Burbules e Densmore (1992), a aprofundar a
divisdo de interesses na categoria de professores, en-
tre eles e os demais profissionais da escola e deles com
0s pais e a comunidade. E também objetivo dessa poli-
tica semear o espirito de competicéo entre os profes-
sores, reforgado por meio da remuneragao diferencia-
da por desempenho, buscando minar a solidariedade
nessa categoria. Ou seja, essa politica estd menos re-
lacionada a qualificagdo docente e mais ao controle do
professor, forjado sob a designagéo de novos rétulos:
profissional, responséavel, competente e competitivo)
(Shiroma, 2004, p. 119).

Corroborando com a autora Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia (2017)

também discutem vérias faces sobre a profissionalizagdo do professor, a sua

formagéo e seu trabalho em meio as politicas neoliberais:

O professor estd ameagado, pressionado, abandonando
a profissdo, com salario e carreira precarizados. Jargdes
empobrecedores apesar da aura positiva — professor
polivalente, empreendedor, protagonista, inovador, efi-
caz, nota 10, empoderado — adjetivam-no e pretendem
desconstitui-lo no que tange as suas fungdes profissio-
nais especificas de viabilizar a apropriagéo critica e ati-
va do conhecimento histérica e socialmente produzido.
Ademais, tais politicas tornam indefinido e gelatinoso
seu campo de trabalho com consequéncias degradan-
tes para sua carreira (...) (Shiroma, Michels, Evangelista e
Garcia, 2017, p. 20).

Um exemplo citado pelas autoras é o aumento da formagéo de professores

na modalidade setores privados, em que se difunde a ideia de professor multi-

funcional, polivalente, superprofessor, entre outros adjetivos que sé levam a uma

formagdo docente cada vez mais esvaziada e desintectualizada:
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di¢des para a produgéo e difusdo de um conhecimento
cientifico capaz de expor as determinagdes histéricas
das condigdes de vida da classe trabalhadora, incluido
o proprio professor (..) (Shiroma, Michels, Evangelista e
Garcia, 2017, p. 39).

Nesse sentido, podemos entender que as novas politicas de formag&o de pro-
fessores e a constante busca pela profissionalizagdo docente tem por trés ndo a
qualificagao do professor, mas sim o controle por meio de cursos aligeirados, certi-
ficagbes rapidas, aprimoramento em servigo (financiado pelo préprio docente) ,ou
seja, busca-se um professor-profissional competitivo, eficiente, flexivel, auténomo,
em suma apto para atender as demandas rotineiras na sala de aula e ao mercado
capital nas palavras de Shiroma, Michels, Evangelista e Garcia (2017)

(..) & necessario reconhecer que a politica educacio-
nal brasileira, articula-se organicamente a produgéo do
trabalhador requerido pelo mercado e, por conseguin-
te, de um professor reconvertido que possa fazer fren-
te a producgao de forga de trabalho, majoritariamente
destinada ao trabalho simples, de baixo custo e atrati-
va para os investimentos externos no pais (...) (Shiroma,
Michels, Evangelista e Garcia, 2017, p. 23).

e nédo a formacgao de qualidade, cientifica e intelectual para as futuras gera-
coes. Essas reformas reforcam a l6gica da racionalidade técnica em que o pro-
fessor passa a ser visto como mero executor de tarefas previamente definidas

por instancias superiores, perdendo sua autonomia e capacidade critica.

A profissionalizagao, nesse sentido, deixa de ser um processo de valorizagdo e
reconhecimento das especificidades do trabalho docente, tornando-se um instru-
mento de controle e padronizagdo das praticas pedagégicas e nessa areia movedi-

ca o professorado estd em consentimento “ativo ndo consciente” deste processo.

Procedimentos metodolégicos

A metodologia da pesquisa consiste no caminho a ser percorrido para alcan-
car os objetivos propostos, ou seja, nos procedimentos, instrumentos, fontes de
dados e estudos utilizados para responder a problematica levantada. Confor-
me Bortoni-Ricardo (2008), este trabalho sera desenvolvido por meio de uma
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abordagem qualitativa, a qual se propde a compreender, interpretar e analisar
fenémenos sociais em contextos especificos.

Dentre os distintos percursos possiveis na pesquisa qualitativa, esta inves-
tigagéo se caracteriza como uma pesquisa exploratéria. Segundo Gil (2002), a
pesquisa exploratéria tem como principal finalidade proporcionar maior in-
timidade com o problema, permitindo o aprimoramento de ideias iniciais e a
formulagéo de hipdteses.

A presente pesquisa foi desenvolvida por meio de um estudo bibliografico,
realizado com base em material ja publicado principalmente livros, artigos cien-
tificos relacionados a formagé&o docente, politicas de cunho neoliberal, certifi-
cagdes e precarizagéo na profissionalizagdo docente que vem ocorrendo atual-
mente. Nesse sentido, Gil (2002) destaca que

A pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em
material ja elaborado, constituido principalmente de
livros e artigos cientificos. Embora em quase todos os
estudos seja exigido algum tipo de trabalho dessa natu-
reza, ha pesquisas desenvolvidas exclusivamente a par-
tir de fontes bibliogréaficas [...] (Gil, 2002, p. 41).

Esse tipo de investigag&o possibilita refletir criticamente sobre as principais
discussdes que permeiam a teméatica da formacgéo inicial e continuada de pro-
fessores, com énfase nas implicagdes das politicas educacionais de orientagéo
neoliberal nesse processo.

Resultados e discussao

A pesquisa, portanto, ndo pretende oferecer respostas fechadas, mas provo-
car reflexdes criticas sobre os rumos da formagédo de professores no Brasil nas
Gltimas décadas, destacando as contradigdes, retrocessos e disputas presentes
nesse campo, especialmente em um contexto de crescente flexibilizagdo e des-

responsabilizagdo do Estado frente a formagéo de seus professores.

Nesse sentido, com base nos dados e reflexdes tecidas, podemos enten-
der que as politicas de formag&do de cunho neoliberal, embora em seus slogans
valorizem a profissionalizagao, a identidade e a formagao docente, revelam na

pratica um movimento contrario com a retirada progressiva do papel do Estado
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nesse processo e a transferéncia da responsabilidade para o préprio professor.
Tal contradig&o é evidenciada por Saviani (2009):

Ora, tanto para garantir uma formagéo consistente
como para assegurar condigdes adequadas de traba-
lho, faz-se necessario prover os recursos financeiros
correspondentes. Al esta, portanto, o grande desafio
a ser enfrentado. E preciso acabar com a duplicida-
de pela qual, ao mesmo tempo em que se proclamam
aos quatro ventos as virtudes da educagéo exaltando
sua importancia decisiva num tipo de sociedade como
esta em que vivemos, classificada como “sociedade do
conhecimento”, as politicas predominantes se pautam
pela busca da redugdo de custos, cortando investi-
mentos. Faz-se necessario ajustar as decisbdes politicas
ao discurso imperante (Saviani, 2009, p. 153).

Em consonancia com a critica de Saviani (2009), os autores discutidos nesse
estudo evidenciam que as reformas educacionais e formagdes contemporéaneas
reforgam uma légica de proficiéncia, competitividade, resultados e mecanicismo,
na qual a profissionalizagdo docente assume um caréater automatico. O professor
assim, tem sua autdénima reduzida, passando a ser concebido como um instru-
mento de controle e padronizagao das préaticas pedagoégicas, a fim de atender as
exigéncias do denominado “Mundo do conhecimento do capital”.

Consideracgées finais

A partir do aporte teérico dos autores foi possivel evidenciar que a formagao
de professores seja ela inicial e/ou continuada, esta longe de constituir-se como
um processo de valorizagéo profissional e fortalecimento da identidade docente,
tem sido gradualmente apropriada por politicas educacionais neoliberais, vol-
tadas mais ao controle e & padronizagdo do que ao desenvolvimento critico e
emancipador do educador e educandos.

As reformas educacionais que vém sendo implementadas nas Gltimas déca-
das revelam um deslocamento de responsabilidade do Estado, promovendo a
ideia de que o sucesso ou fracasso na trajetéria profissional do professor depen-
de exclusivamente de seu esfor¢o pessoal, levando a sua culpabilizagao.

Nessa perspectiva, a formagao docente passa a ser oferecida, muitas vezes,

por meio de cursos rapidos, superficiais e aligeirados, voltados a aquisigdo de
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competéncias operacionais, certificagdes e resultados, em detrimento de uma
formagéo sélida, tedrica e critica. Tais medidas acentuam a precarizagdo do tra-
balho docente, fragilizam a identidade profissional e reduzem o professor a um
mero executor de politicas impostas por instancias superiores, perdendo total-

mente sua autonomia.

Ao analisar esse cenério, constata-se que a formacgéo e a profissionalizagéo,
torna-se um mecanismo de regulagédo e conformagéo as exigéncias do mercado
capitalista e Estado, em vez de representar o reconhecimento das especificida-

des e da complexidade do trabalho docente.

Diante disso, torna-se urgente reafirmar uma concepgéo de formagéo do-
cente pautada na valorizagdo do conhecimento pedagégico, na articulagéo entre
teoria e préatica, e na construgado de uma identidade profissional fundamentada

na qualidade e ndo na quantidade.

Isso implica, necessariamente, o fortalecimento das instituigées formadoras,
a ampliagéo de politicas publicas pelo Estado comprometidas com a formagéo
continua e a superagéo da légica de responsabilizagdo individual do docente
que permeia as reformas atuais. Por fim, € necessario compreender que a luta
por uma formacao e profissionalizagdo docente inicial e/ou continuada ndo deve
ser apenas uma pauta da categoria profissional, mas um projeto que deve ser
abragado por toda a sociedade.

Como sugestéo para futuras pesquisas, propde-se o aprofundamento dos
impactos das reformas educacionais neoliberais nas praticas cotidianas, que
com a sua presséo por resultados, flexibilizagdo das condigdes de trabalho, pro-
liferagdo de formacgdes aligeiradas e certificagdes tém afetado ndo apenas a
qualidade da pratica docente, mas também o bem-estar e a saide mental dos

professores na contemporaneidade.
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Introducgao

As transformagdes nas relagdes de trabalho, impulsionadas pelo avango do
capital monopolista e pelas reformas neoliberais do Estado, provocaram pro-
fundas mudancas nos diversos setores da sociedade. O campo educacional, es-
pecialmente o trabalho docente, foi diretamente afetado por essas mudangas.
Intensificadas a partir do final do século XX, as transformacgées nas relagdes de
trabalho refletem a consolidagdo de um novo paradigma produtivo, pautado pelo
avango do capital monopolista, pela l6gica da acumulagéo flexivel e pela adogéo
de préaticas gerenciais no setor pUblico. A partir da leitura critica de Harry Braver-
man, em Trabalho e Capital Monopolista (1980), e de Olgaises Maués, em O tra-
balho docente no contexto das reformas (2003), este texto busca compreender
como as estratégias de racionalizagado do trabalho e as reformas neoliberais do
Estado produziram efeitos sobre a atividade docente no Brasil, em especial apos
o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado (1995).
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A anélise proposta parte de uma abordagem qualitativa e teérico-documen-
tal, de viés marxista, com énfase na critica ao processo de precarizagéo do tra-
balho. O estudo fundamenta-se em obras classicas dos autores supracitados,
documentos oficiais do governo e dados recentes sobre as condi¢gdes de traba-
Iho docente. O objetivo é articular os principais pontos de convergéncia entre os
textos de Braverman e Maués, demonstrando que o processo de proletarizagdo
e intensificagdo do trabalho ultrapassa os limites da indUstria e alcanga de forma
contundente o setor educacional.

A justificativa deste estudo encontra-se na necessidade urgente de refletir
criticamente sobre as transformagdes em curso na educagéo publica brasileira,
sobretudo no que tange a perda de autonomia pedagégica, a intensificagdo das
exigéncias profissionais e ao adoecimento dos docentes em decorréncia das
novas légicas de produtividade. Com isso, pretende-se contribuir para o debate
acerca da valorizagéo do trabalho docente e da construgédo de uma educacgéao

comprometida com a emancipagdo humana.

Dentre os principais resultados e discussdes do artigo, destaca-se a identi-
ficagdo de uma convergéncia tedrica entre Braverman e Maués quanto aos me-
canismos de fragmentacao, desqualificagdo e controle do trabalho. Ambos os
autores denunciam a separagéo entre concepgéo e execugdo como uma forma
de alienagéo que, aplicada ao campo educacional, reduz o professor a um execu-
tor de tarefas padronizadas. A anélise ainda evidencia os efeitos concretos des-
sas transformagdes sobre a saude fisica e mental dos profissionais da educacao,
como ilustrado pelo recente caso da professora Silvaneide Monteiro Andrade,
falecida em decorréncia de um infarto dentro da escola, descrito neste artigo.

Conclui-se, assim, que a precarizagao do trabalho docente se insere em um
movimento mais amplo de reestruturagdo do capital e do Estado, que visa a
maximizagao da eficiéncia em detrimento da valorizagédo do trabalho humano.
No entanto, as préticas de resisténcia e organizagdo coletiva, como as prota-
gonizadas por entidades sindicais, revelam a possibilidade de enfrentamento e
superagao dessa légica, reafirmando a centralidade da docéncia na construgéo
de um projeto educativo critico e emancipador.

Fundamentagao tedrica

O presente estudo fundamenta-se nas contribuigdes tedricas de Harry Bra-
verman (1980) e Olgaises Maués (2003), autores cujas analises sobre o trabalho,
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a organizagdo produtiva e a precarizagéo da atividade docente revelam pontos
de convergéncia criticos frente as transformagdes no modo de produgéo capi-
talista e seus impactos sobre a educagdo. No campo das politicas publicas, a
pesquisa se ancora em documentos como o Plano Diretor da Reforma do Apa-
relho do Estado (1995).

Braverman, em sua obra Trabalho e Capital Monopolista, realiza uma critica es-
trutural ao processo de racionalizagéo e controle do trabalho, evidenciando como
o avango do capitalismo monopolista leva a degradacgao da forga de trabalho por
meio da intensificagdo, fragmentacgéo e desqualificagado das atividades laborais.
Sua perspectiva histérica e materialista permite compreender o trabalho como
central na dindmica do capital, sendo constantemente adaptado as exigéncias da
acumulagao e do controle gerencial. Esses processos de precarizagao e intensifi-
cagéo do trabalho docente devem ser compreendidos também & luz das transfor-
magdes estruturais promovidas pela Reforma do Aparelho do Estado, formalizada
no Plano Diretor de 1995. O documento consolidou o paradigma da administragéo
gerencial, transferindo ao setor privado vérias fungdes antes desempenhadas pelo
Estado e promovendo uma légica de racionalizagdo dos servigos publicos. Como
se & no proéprio Plano: “[..] E preciso, agora, dar um salto adiante, no sentido de uma
administragdo publica que chamaria de “gerencial”, baseada em conceitos atuais
de administragéo e eficiéncia, voltada para o controle dos resultados”. (BRASIL,
1995, p. 10). Contudo, esse movimento, ao privilegiar critérios de eficiéncia, impul-
sionou processos de desvalorizagdo das carreiras publicas, especialmente aquelas
consideradas n&do produtivas ou pouco rentéveis, como a docéncia.

O Plano Diretor (1995) materializa esse novo arranjo institucional. A proposta
de um Estado gerencial estabelece uma divisdo clara entre as atividades exclu-
sivas do Estado e aquelas que podem ser delegadas ao setor privado, promo-
vendo um redesenho funcional com foco em desempenho e metas. Isso coincide
com o modelo descrito por Braverman, em que o capitalista procura otimizar a
produtividade da forga de trabalho, intensificando o controle sobre os proces-
sos técnicos e administrativos da producgao (1980). O autor introduz a ideia de
“desqualificagao do trabalho”, processo pelo qual os saberes tradicionais do tra-
balhador sdo expropriados e transferidos para setores administrativos ou para a
tecnologia, esvaziando o conteldo intelectual das tarefas. E, embora, no campo
educacional, essa dinamica nao se dé de forma mecénica, Maués demonstra que
a adogao de curriculos padronizados, avaliagdes em larga escala e parametros
externos tende a subordinar o trabalho docente a prescrigées cada vez mais

238



22.Trabalho docente no Brasil neoliberal: uma
leitura critica a luz de Braverman e Maués

rigidas, “levando os docentes a centrarem suas agendas nos indicadores esta-

belecidos pelas comissdes de avaliagdo” (Maués, p. 14).

Braverman também evidencia como a racionalizagéo e a divisdo técnica do
trabalho — originadas com o taylorismo — promovem a perda do controle do
trabalhador sobre o processo produtivo, fragmentando e desqualificando as
fungdes anteriormente integradas. Como afirma: “O trabalho em si é organizado
de acordo com os principios tayloristas, enquanto os departamentos de pes-
soal e académicos tém-se ocupado com a selegéo, adestramento, manipulagao,
pacificagdo e ajustamento da “mao-de-obra” para adaptéa-la aos processos de

trabalho assim organizado.” (Braverman, p. 22).

Essa critica é retomada e aprofundada no campo educacional por Olgaises
Maués, que analisa as condigdes concretas do trabalho docente diante das re-
formas do Estado, especialmente ap6s a promulgacéo do Plano Diretor da Refor-
ma do Aparelho do Estado (1995). Maués aponta que a légica da reestruturagéo
produtiva adentra o setor pUblico e a escola, transformando o trabalho docente
em um exercicio cada vez mais tecnificado, gerencializado e submetido a légica

da produtividade, da avaliagado constante e da precarizagéao.

Maués observa a entrada dessas mesmas légicas produtivas do mercado no
campo educacional. A autora destaca que, a partir das reformas neoliberais e da
adocg&o de modelos gerenciais inspirados no setor privado, a atividade docente
passou a ser concebida de modo fragmentado, com atribuigées cada vez mais
burocraticas e padronizadas, reduzindo a autonomia pedagégica. Como aponta,
na interpretagao de autores (Enguita, 1989; Hypdlito, 2002; APPLE, 1995) “o tra-
balho docente esté sofrendo um profundo processo de proletarizagado entendido
como a perda gradativa do controle do processo de trabalho e de autonomia das
acgdes, em fungéo da centralizagdo das decisdes sobre os resultados do mesmo”.

Também nos alerta que:

Se entendermos a reforma a partir dessa 6tica de re-
gulagdo social, portanto como uma préatica politica e
social, as questdes de fundo da educagdo passarédo a
ser analisadas como relagdes de poder que levardo em
conta a otimizagdo dos recursos humanos para atingir
os objetivos e metas estabelecidos pelos paises cen-
trais, que buscarao nessa nova etapa do capitalismo a
maximizagao dos lucros e a indicagdo do mercado como
o definidor das agdes sociais (Maués, p. 7).
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Outro ponto de didlogo entre os textos refere-se a intensificagdo do trabalho.
Braverman evidencia que, com a divisdo do trabalho e a introdugéo de novas
tecnologias, o trabalhador passa a produzir mais em menos tempo, resultando na
intensificagdo das jornadas e na ampliagédo do controle sobre o tempo e o ritmo
das atividades (Baverman, 1980).

Maués analisa o trabalho docente no contexto das reformas estatais brasilei-
ras da década de 1990, enfatizando o impacto da légica gerencial na educagéo.
A autora aponta a intensificagdo do trabalho docente, a perda de autonomia pe-
dagbgica e a precarizagdo das condi¢gdes de trabalho como efeitos diretos das
reformas impulsionadas por organismos multilaterais. Nesse sentido, as compe-
téncias docentes sédo redimensionadas, ndo mais como resultado da formagéo
critica e reflexiva, mas como mera operacionalizagdo de conteldos previamente
definidos. Essa racionalizagdo pedagbdgica aproxima-se da légica fabril descrita
por Braverman, na qual o planejamento e o controle sdo separados da execugo.
Assim, a professora ou o professor vé-se transformado em executor de planos
alheios, com pouca margem para a criatividade ou a inovag&o. Apesar desse
quadro, tanto Braverman quanto Maués reconhecem que o processo nao se da
de forma linear ou inexoravel. Maués destaca a existéncia de resisténcias por
parte dos professores, que buscam reconfigurar suas préticas, afirmando sua
identidade profissional e lutando por melhores condi¢ées de trabalho e forma-
¢ao, através das criticas do sindicato (ANDES), diante de uma insatisfagao cres-
cente (Oliveira, 2003, p. 34) perante as novas exigéncias, que podem até mesmo
levar a efeitos psiquicos que denunciam um esgotamento de uma légica imposta.
Essa resisténcia encontra respaldo na critica marxista de Braverman, para quem
a anélise das transformagdes do trabalho ndo deve conduzir & naturalizagdo da
exploragéo, mas sim ao fortalecimento das lutas coletivas por melhores condi-

cOes e por outra organizagdo social do trabalho.

As anélises de Harry Braverman sobre a degradacgéo do trabalho no capitalis-
mo monopolista e de Olgaises Maués sobre as reformas educacionais no Brasil
permanecem extremamente relevantes para compreendermos as transforma-
coes e desafios enfrentados pelos profissionais da educagdo na atualidade. A
intensificagao do trabalho, a perda de autonomia e o aumento das exigéncias
sdo elementos que continuam a impactar a salde fisica e mental dos docentes.
Braverman destaca que, no capitalismo avangado, hd uma tendéncia a separa-
Gcao entre concepgao e execucgéo do trabalho, resultando na alienag&o do traba-
Ihador: “A unidade de concepgéo e execugao pode ser dissolvida. A concepgéo
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pode ainda continuar e governar a execugéo, mas a ideia concebida por uma
pessoa pode ser executada por outra.” (Braverman, 1980, p. 3). Essa anélise se
aplica ao contexto educacional, onde os professores frequentemente se veem
obrigados a seguir curriculos e métodos impostos, reduzindo sua autonomia pe-
dagdgica. Maués, por sua vez, observa que as reformas educacionais implemen-
tadas no Brasil, especialmente a partir da década de 1990, tém levado a intensi-
ficagdo do trabalho docente e a precarizagdo das condigdes laborais. Ela aponta
que “o trabalho docente estéa sofrendo um profundo processo de proletarizagdo”
(Maués, p. 2), evidenciando a perda de status e autonomia dos professores.

Essas transformacgoées tém consequéncias diretas na satde dos profissionais
da educagao. A sobrecarga de trabalho, a pressdo por resultados e a falta de
reconhecimento contribuem para o aumento do estresse, da ansiedade e de ou-
tras doengas relacionadas ao trabalho. Dados do Sistema Unico de Saude (SUS)
mostram um aumento de 25% no total de internagdes por infarto no Brasil nos
Gltimos seis anos, passando de 81.505 casos em 2016 para mais de 100 mil em
2022 (AGENCIA BRASIL, 2023). Embora esses dados nao sejam especificos para
a categoria docente, eles refletem uma tendéncia preocupante que pode ser as-

sociada as condi¢des de trabalho em diversos setores, incluindo a educagéo.

A situagdo se agrava quando consideramos as especificidades de género. As
mulheres, que representam a maioria dos profissionais da educacéo, séo parti-
cularmente vulneraveis as doengas cardiovasculares. A cardiologista Alexandra
Mesquita destaca que “a doencga cardiovascular é a principal causa de morte
entre as mulheres, superando, inclusive, o cancer de mama” (AGENCIA BRASILIA,
2025). Ela ressalta a importancia de um olhar mais atento para os efeitos das
doengas cardiovasculares nas mulheres, especialmente aquelas que acumulam

multiplas jornadas de trabalho.

Podemos ilustrar esses dados através do triste caso do infarto fulminante da
Prof. Silvaneide Monteiro Andrade, ocorrido recentemente no dia 30 de maio de
2025 dentro de uma escola em Curitiba, e que pode vir a ser um indicativo ainda
mais preocupante desses dados descritos nos textos e agora demonstrado tris-
temente diante de uma possivel pressao excessiva pelos resultados. A professo-
ra passou mal e faleceu na propria escola. Segundo o portal Brasil de fato (2025):

Para membros da comunidade escolar, a gestdo do governo Ratinho Jr (PSD),
assim como a de outros, adota um modelo de gestdo por metas e resulta-

dos que ndo tém nenhum compromisso com a qualidade social da educagéao
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e, muito menos, com a valorizagéo das trabalhadoras e dos trabalhadores das
escolas publicas (2025).

Fato é que, apds a morte da professora em circunstancias tais, ao ser cha-
mada pela gestdo que cobrava “metas ndo cumpridas”, a APP Sindicato anunciou
uma “greve de plataformas” como “forma de protesto contra as condi¢gdes de
trabalho e as metas absurdas impostas pela Seed”. Isso demonstra a luta das en-
tidades em tentar reverter tal condigdo — descrita pelos textos analisados e aqui
ilustrada de forma t&o triste e atual — de apropriagao e alienagao do trabalho
docente, além do que as cobrangas excessivas que possam estar ocorrendo por

meio das politicas pUblicas em exigéncia de resultados (BRASIL DE FATO, 2025).

Esses dados reforgam a necessidade de se repensar as politicas educacio-
nais e as condigdes de trabalho dos professores. E fundamental que haja um
compromisso com a valorizagdo da profissdo docente, garantindo condigées
adequadas de trabalho, autonomia pedagégica e suporte a satde fisica e mental
dos profissionais. As analises de Braverman e Maués nos oferecem ferramen-
tas valiosas para compreendermos os desafios enfrentados pelos professores e
para buscarmos solugdes que promovam uma educagéo de qualidade e susten-
tavel. Ao articular esses referenciais, a pesquisa delineia um percurso critico que
permite analisar o trabalho docente sob a 6tica da alienagéo, da intensificagao
do labor, da perda da autonomia pedagégica e da incorporagao de discursos
gerenciais que transfiguram a identidade e a fungao social do professor.

Procedimentos metodologicos

Este artigo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa de natureza teéri-
co-documental, ancorada na tradigc&o critica marxista e fundamentada na abor-

dagem critica do materialismo histérico-dialético.

Os procedimentos metodolégicos envolveram a leitura e anélise interpreta-
tiva das obras dos autores centrais, bem como a consulta a documentos oficiais
relacionados & Reforma do Aparelho do Estado (1995), legislagdes educacionais,
diretrizes politicas e fontes secundéarias que abordam a precarizagdo do trabalho
na educagéo. A técnica utilizada foi a anélise de conteldo, com énfase na iden-
tificagédo de categorias como: racionalizagdo do trabalho, proletarizagéo, intensi-

ficagao laboral, controle gerencial e resisténcia docente.
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Por se tratar de uma pesquisa de cunho exclusivamente te6rico e documen-
tal, ndo foram aplicados instrumentos de coleta de dados empiricos nem houve
interag&o direta com sujeitos da pesquisa. Dessa forma, ndo se fez necesséaria
submissdo a comissdes de ética ou autorizagao para uso de imagens.

A partir desse percurso metodolégico, o artigo busca evidenciar os pontos
de convergéncia entre os autores analisados e discutir os impactos concretos
da l6gica do capital sobre a pratica docente, contribuindo para a reflexao critica
no campo da educaggo.

Resultados e discussao

A anélise dos dados coletados revelou importantes categorias analiticas que
emergiram da escuta sensivel dos sujeitos participantes e da leitura critica dos

documentos textuais. A seguir, apresentamos as principais categorias identificadas.

Categoria 1: Intensificacao do trabalho docente e desgaste
emocional

Percebe-se um cenério o qual acarreta um esgotamento fisico e emocional,
agravado pela sensagao de invisibilidade do trabalho intelectual realizado, como
se ao docente fosse impingido dar conta de tudo: plano, reunido, relatério, as ve-
zes até varrer a sala. (G1 GOIAS, 2023). Esse dado corrobora as anéalises de Maués
(2003), que aponta para a sobreposigao de tarefas e a desvalorizagéo do labor

pedagdgico no contexto das reformas educacionais.

Categoria 2: Gerencialismo e perda da autonomia docente

Outra categoria recorrente refere-se a imposicdo de modelos gerenciais
de controle da pratica pedagégica, com destaque para o uso excessivo de in-
dicadores de desempenho, metas e plataformas digitais padronizadas. Essa
percepgao revela o que Frigotto (2002) define como “colonizagéo da escola
pelo capital”, em que os principios da légica empresarial se sobrepdem aos
principios pedagégicos, comprometendo a autonomia docente e o vinculo com

o processo educativo real.

A ideologia dominante passa a ideia de que, ao assinarem um contrato, o pa-
trdo e o trabalhador o fazem igualmente livres e nas mesmas condigées. Na ver-

dade, a situagdo de patrdo, comprador de forga de trabalho, e a do trabalhador,
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vendedor de sua forga de trabalho, configura uma relagéo de classe profunda-
mente desigual. Nesse sentido, o contrato de trabalho, sob o capitalismo, € uma
legalizagao da desigualdade ou uma exploragéo legalizada (Frigotto, 2005, p. 18).

Categoria 3: Precarizacao das condigdes de trabalho

A precarizagédo aparece como um fendmeno estrutural e ndo pontual. Este
achado dialoga com Braverman (1980), que descreve a degradag&o das condi-
cOes laborais como parte da estratégia do capital de extragdo de mais-valor. No
campo educacional, essa precarizagdo compromete o compromisso ético e a
permanéncia dos professores na rede puUblica, afetando a qualidade da edu-
cacgao ofertada. A sistematizagdo dos dados permite identificar um padrdo que
reforga a tese de que hd uma reconfiguragao do trabalho docente orientada pela
l6gica da produtividade, da submiss&o as diretrizes externas e da desconstrugao
do ethos pedagégico. Essa realidade exige uma reflexao ética e critica sobre o
projeto de educagao em curso no pais e sobre as politicas de valorizagao e for-
macgao dos profissionais da educagéo.

E fundamental que haja um compromisso com a valorizag&o da profissdo do-
cente, garantindo condigées adequadas de trabalho, autonomia pedagoégica e
suporte a salde fisica e mental dos profissionais. As anélises de Braverman e
Maués nos oferecem ferramentas valiosas para compreendermos os desafios
enfrentados pelos professores e para buscarmos solugdes que promovam uma

educacgéo de qualidade e sustentavel.

Consideracoées finais

A convergéncia entre Braverman e Maués revela que as transformagdes no
trabalho docente nado sado fendmenos isolados, mas inserem-se num processo
mais amplo de reorganizagdo do capital e do Estado. O esvaziamento do con-
teGdo intelectual da docéncia, a intensificagado do trabalho e a sobrecarga emo-
cional s&o reflexos diretos da adogéo do modelo gerencial. Contudo, préaticas de
resisténcia revelam a disputa permanente pela valorizagéo do trabalho docente

e pela construgdo de um projeto educacional emancipador.

A partir do referencial teérico pesquisado constatou-se que ambas as abor-
dagens, embora partam de matrizes diferentes — materialista para Braverman
e critica cultural para Maués — convergem no diagndstico de que o magistério
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tem sido alvo de processos intensos de desvalorizagéo, intensificagao laboral e
esvaziamento do sentido pedagégico da profissao.

As conclusdes aqui delineadas contribuem para uma reflexdo critica acerca
da organizagéo do trabalho docente na contemporaneidade e oferecem subsi-
dios para gestores, pesquisadores e movimentos sociais voltados a defesa da va-
lorizagdo do magistério. Além disso, a anélise permite projetar desdobramentos
empiricos importantes, tais como: a realizagéo de investigagdes de campo junto
a professores de diferentes redes de ensino, com o intuito de verificar a aplicagéo
pratica das categorias analiticas discutidas e a construgéo de estratégias insti-

tucionais que considerem a salde mental e o sentido ético da profissdo docente.

Abre-se, portanto, a necessidade de aprofundamento de pesquisas no cam-
po da sociologia do trabalho e da psicodindmica do trabalho docente. Investi-
gacdes futuras poderéo dialogar com as anélises aqui expostas e expandi-las
para novos contextos regionais, profissionais e interdisciplinares. Esta pesquisa,
portanto, reafirma a importancia de se manter o debate vivo, ético e ancorado
em aportes teéricos consistentes, que contribuam para a transformacao social

e para o fortalecimento da docéncia como pratica emancipadora.
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Introducéao

Este texto € um recorte de um projeto de pesquisa em educagao e busca
refletir sobre o conceito de profissionalizagdo docente a luz da légica do geren-
cialismo que vem se consolidando na gest&o universitaria brasileira. O conceito
de profissionalizagdo vem reconfigurando a identidade da atuagdo docente. Esta
deveria ser centrada na formagao pedagégica, critica e comprometida com a
emancipagao humana. No entanto, diante das exigéncias oriundas da Nova Ges-
téo Plblica, que instrumentaliza o trabalho do professor e reconfigura sua iden-
tidade profissional, parte-se da premissa de que o modelo de profissionalizagdo
defendido por determinadas politicas pUblicas atua mais como um instrumento
de controle e desintelectualizagdo do professor do que como uma estratégia de
valorizagédo e emancipagéo (SHIROMA, 2003).

O problema que se coloca no estudo é saber: de que forma a profissionali-
zagao docente, influenciada pela l6gica gerencialista e pela racionalidade neoli-
beral, tem afetado o trabalho e a fungdo social do professor no ensino superior?
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A hipétese é que esse modelo de profissionalizagao, presente em determinadas
politicas, atua mais como ferramenta de dominacé&o e desintelectualizagado do
docente do que como uma proposta de valorizagao e autonomia (Shiroma, 2003).

O objetivo geral da pesquisa & analisar criticamente os reflexos da profissiona-
lizagdo docente na educacé&o superior a partir da incorporagdo da cultura geren-
cialista e performativa. Os objetivos especificos incluem: compreender o contexto
histérico e politico que favoreceu a profissionalizagéo docente dentro das refor-
mas neoliberais; identificar os mecanismos gerenciais que influenciam a gestao
universitaria e a atuagdo docente e discutir as consequéncias dessa loégica para a
autonomia universitaria e a construgéo identidade profissional do professor.

A relevancia desta investigag&o reside na necessidade de entender como a
educagao superior vem sendo impactada por uma racionalidade que prioriza
indicadores de desempenho e métricas quantitativas, em detrimento de uma

formacéo critica e voltada a emancipag&o humana (Freitas, 2016).

Fundamentacgao tedrica

Diante das reformas educacionais implementadas a partir dos anos 1990, in-
tensificou-se a internacionalizagdo da economia e consolidou-se uma reforma
neoliberal, que abriu as universidades ao mundo globalizado. As politicas educa-
cionais passaram a moldar identidades docentes, praticas curriculares e modos
de gestdo escolar conforme interesses mercadolégicos. A énfase na eficiéncia,
qualidade e accountability (prestagéo de contas) criou um modelo de regulagao
estatal indireta, que define padrdes e impde metas de desempenho por meio de
avaliagbes em larga escala.

De acordo com Previtalli e Fagiani (p. 59, 2015) “A reforma do Estado assen-
ta-se nos relatérios e diagnésticos do Banco Mundial, do Fundo Monetério Inter-
nacional (FMI) e da Organizagéo para a Cooperagéo e o Desenvolvimento Eco-
némico (OCDE)". Tais Reformas do Estado promovidas nesse contexto deslocam
o eixo da administragéo publica para o paradigma da eficiéncia, produtividade e
accountability, elementos centrais da Nova Gestao Publica.

Ao examinar o impacto da légica gerencial na formag&do docente, percebe-se
uma tendéncia de redugao do trabalho do professor a fungbes operacionais, guia-
das por metas e avaliagdes externas. Assim, o professor é transformado em tarefei-
ro, convocado a cumprir indicadores de desempenho previamente estabelecidos

por avaliagdes padronizadas (Shiroma, 2017).
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A profissionalizagdo docente, nos moldes atuais, tem se tornado um instru-
mento de reconversao do papel do professor, que deixa de ser um intelectual cri-
tico para assumir o papel de executor de politicas (Shiroma, 2017). Ainda segundo
as autoras Shiroma (2017, p. 20): “o professor esta ameagado, pressionado, aban-
donando a profissdo, com salério e carreira precarizados”. Esse fendmeno é tam-
bém perceptivel nas universidades, que passaram a adotar métricas, avaliagdes e
controles que reduzem a autonomia e esvaziam o sentido formativo da docéncia.

Com isso, segundo Antunes (2003) a classe trabalhadora atual se configura de
forma complexa, marcada por fragmentagées, heterogeneidade e multiplas for-
mas de inser¢gdo no mercado de trabalho, especialmente com o avango da pre-
carizagéo e da informalidade como tendéncias globais do capitalismo, sendo que:

“A classe trabalhadora hoje compreende a totalidade dos assalariados, homens e
mulheres que vivem da venda da sua forga de trabalho a ‘classe-que-vive-do-tra-
balho'[..] e que s&o despossuidos dos meios de produgéo.” (Antunes, 2003, p. 230).

Além disso, o modelo de competéncias, incorporado nas diretrizes de forma-
¢céo docente, visa reduzir a formagao a um conjunto de habilidades operacionais,
alinhadas as demandas do mercado. Nesse contexto, a profissionalizagéo deixa
de se orientar pela construgdo de uma prética reflexiva e autdbnoma e passa a ser
guiada pela l6gica da empregabilidade e da produtividade (Freitas, 2002).

No contexto contemporéaneo, tais transformagdes sdo aprofundadas com o
advento da IndUstria 4.0, cujas tecnologias digitais e plataformas inteligentes
alteram as formas de trabalho e as dindmicas de ensino-aprendizagem, tal como
apontam Oliveira e Cecilio (2023). Para os autores, “em uma sociedade com mais
concorréncia, os individuos se submetem a condigdes de vida e de trabalho que
contribuem para o fortalecimento de uma ordem politica e econdmica assenta-

da no neoliberalismo” (Oliveira e Cecilio, 2023, p. 10-11).

No ensino superior, esse movimento manifesta-se na ampliagdo da EAD, na
flexibilizagdo das exigéncias formativas e na priorizagdo de indicadores quan-
titativos de desempenho. A légica da profissionalizagao gerencialista atinge
também os docentes universitarios, que sédo avaliados ndo pela qualidade da
formagao que proporcionam, mas por indices de produtividade, como nimero
de artigos publicados, captagéo de recursos e aprovagéo em avaliagdes ex-
ternas. Esse cenario é descrito como “reconversédo docente”, um processo de
reestruturagéo que visa atender as demandas do mercado e ndo a educagdo

como direito social (Shiroma, 2017).
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O deslocamento da formagéao critica para uma formacéao técnica afeta dire-
tamente a identidade docente. O professor universitario, neste novo cenario, é
instado a se tornar um “profissional eficiente”, capaz de responder a demandas
institucionais em detrimento da construgéo coletiva do conhecimento. Essa l6gi-
ca se torna ainda mais perversa quando se observa a intensificagéo do trabalho,
a perda da autonomia e a desvalorizagdo simbdlica da profissgo.

Sendo que, é necessério resgatar o sentido original da profissionalizag&o do-
cente, ndo como mera adequagéo a exigéncias externas, mas como um proces-
so de formacgéo continua, critica e politicamente engajada. A fungéo politica da
educagédo se cumpre pela sua realizagdo como prética pedagdégica e ndo pela
simples adesao a metas de eficacia. Assim, mais do que implementar politicas
de avaliagéo e responsabilizagao, & preciso garantir condi¢gdes reais de traba-
Iho, tempo para estudo e reflexédo, espagos democréticos de gestdo e formagao
continuada vinculada & prética e a realidade social das instituigées de ensino
superior (Saviani, 2009).

Aspectos metodolégicos

A pesquisa, ainda em desenvolvimento, adota uma abordagem qualitativa, de
caréter bibliografico, fundamentada em uma perspectiva critica, considerando
que a natureza da investigagao se aproxima da matriz epistemolégica que envolve
a dialética materialista. Tal escolha decorre da necessidade de apreender, inter-
pretar e questionar os processos sociais e educacionais que permeiam a profis-
sionalizagdo docente no ensino superior, especialmente quando analisados a luz

das reformas educacionais orientadas por principios gerencialistas e neoliberais.

O estudo estrutura-se como uma analise teérico-reflexiva, ancorada na pro-
ducgao de autores de referéncia no campo da Educagéo e das Politicas Publicas,
como Shiroma, Freitas e Sguissardi, cujas obras exploram a teméatica da pro-
fissionalizagdo docente, a l6gica da Nova Gestao Publica e os impactos dessas
dindmicas na identidade e na atuagdo do professor universitario.

O procedimento metodolégico compreendeu, inicialmente, a realizagdo de
um levantamento bibliografico abrangente, contemplando livros, artigos cientifi-
cos e documentos oficiais que tratam do fenémeno da gerencializagdo no ensino
superior. Na sequéncia, as informagdes coletadas foram examinadas a partir de
uma analise critica, com o intuito de identificar mecanismos de controle e pra-

ticas performativas que incidem sobre a autonomia do docente e sobre o papel
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social da universidade. Em seguida, procedeu-se a elaboragédo de uma sintese
interpretativa, na qual os resultados foram organizados em categorias tematicas,
articulando o referencial teérico com o contexto do ensino superior.

Esse caminho metodolégico foi realizado, até entéo, para oferecer respostas
consistentes a questéo central da pesquisa: de que forma a loégica gerencialista,
incorporada pelas politicas de profissionalizagdo docente, tem transformado a
fungéo do professor no ensino superior? A organizagao e a coeréncia entre ob-
jetivos, fundamentagéo teérica e procedimentos adotados asseguram a solidez
da anélise e a pertinéncia dos resultados a serem apresentados, advindos da
revisdo tedrica da literatura. Cabe ressaltar que a pesquisa ainda avangard com
a coleta de dados (entrevistas semiestruturadas) com professores do ensino su-

perior, etapa futura no estudo.

Alguns resultados e discussao

Os achados teéricos da presente pesquisa revelam que a profissionalizagao
docente no ensino superior, sob a influéncia da légica gerencialista, configura-se
como um mecanismo que reforga a racionalidade instrumental em detrimento da
formacao critica e da autonomia docente. Essa constatagdo demonstra como os
pressupostos da Nova Gestéo Publica (NGP) tém promovido uma reformulag&o
da missé&o universitaria, deslocando-a para uma légica de produtividade, compe-

titividade e eficiéncia, baseada em metas e resultados orientados pelo mercado.

Assim, a NGP rompe com a ideia da universidade como um bem publico e um
direito social e a transforma em uma provedora de servicos em um mercado de

conhecimento conforme apontado. Segundo Freitas (2016, p. 141):

A privatizagao é a destinaggo final das politicas dos re-
formadores empresariais, pois advém da crenga de que
a melhoria da qualidade educacional se da pela concor-
réncia em mercado aberto, tal como no interior dos ne-
gocios. O mercado depuraria as instituigées de menor
qualidade, mantendo apenas as de maior qualidade. [...]
Para os reformadores empresariais, € exatamente o fato
de ser estatal que impede a escola publica de ter qua-
lidade, pois para eles a gestao publica & em si, ineficaz.

A anélise das politicas educacionais evidencia que a profissionalizagdo do-

cente passou a ser balizada por critérios técnicos, vinculados a indicadores
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quantitativos de desempenho, tais como produtividade académica, captagéo
de recursos e avaliagdo institucional. Essa légica transforma a docéncia em uma
pratica burocratizada, afastando-se de sua dimensado formativa e intelectual.
Sguissardi (2008) alerta que tal processo marca a transigéo da educagéo supe-
rior de um direito social para uma mercadoria, em que prevalecem os interesses

de fundos financeiros e grandes corporagdes educacionais.

Os efeitos desse processo sdo multiplos. Em primeiro lugar, constata-se uma
precarizagao das condigées de trabalho docente, como evidenciado por Alves
(2014) e Shiroma (2017), que apontam para a intensificagao das tarefas, a sobre-
carga administrativa e a fragilizagdo da carreira académica. Em segundo lugar,
verifica-se uma reconfiguragéo da identidade profissional do professor universi-
tario, que deixa de ser um intelectual comprometido com a transformacgao social

para tornar-se um gestor de resultados e executor de politicas institucionais.

A expansdo quantitativa da educagéo superior, motivada por interesses mer-
cadolégicos, ndo foi acompanhada de melhorias na qualidade da formagé&o uni-
versitaria. A profissionalizagdo docente, nesse cenério, atende mais as deman-
das por empregabilidade do que a formagao integral e critica, ja que o Estado
gerencial imp&e uma légica de controle e avaliagdo que suprime a autonomia

pedagégica das instituicdes e dos docentes.

Além disso, a adogédo de politicas de accountability, reforga a responsabili-
zag&o individual do docente pelos resultados educacionais, desconsiderando as
desigualdades estruturais e institucionais que impactam o desempenho acadé-
mico. Esse modelo de avaliagdo orientado por resultados, baseado em rankings
e bonificagdes, intensifica a competicéo entre instituigées e profissionais, apro-

fundando as assimetrias no interior do sistema educacional.

Conforme apontam Previtali e Fagiani (2015), a precarizagéo do trabalho do-
cente ndo é apenas material, mas simbélica e subjetiva. Ela implica na perda de
sentido da atividade educativa, na fragilizagéo da identidade profissional e no
esvaziamento da dimenséo coletiva do trabalho. A |6gica da concorréncia e da
produtividade fragmenta os vinculos colaborativos, promovendo o isolamento e

a individualizagéo das trajetérias docentes.

Por fim, os estudos de Sguissardi (2008) reforgam que a profissionalizag&o
docente, tal como tem sido implementada no Brasil, rompe com o projeto de
universidade democrética, plblica e auténoma. Ao privilegiar a légica da ges-
tdo privada no espago puUblico, o ensino superior distancia-se de sua fungéo
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social, que é promover a formagao cidada e critica. Sendo que a universidade
passa a ser substituida por um modelo tecnocratico, voltado para a légica da
eficiéncia e do lucro.

Consideragoes finais

Os resultados obtidos neste estudo indicam que, no contexto do ensino su-
perior, a profissionalizagdo docente, quando permeada pela légica gerencialista,
tende a reforgar uma racionalidade de carater instrumental, deixando para se-
gundo plano a formacéao critica e a autonomia profissional, evidenciando como os
principios da Nova Gest&ao Publica (NGP) tém redesenhado a miss&o universitaria,
direcionando-a para um paradigma marcado pela produtividade, pela compe-
titividade e pelo alcance de metas definidas segundo parametros de mercado.

A leitura das politicas educacionais revela que os critérios de profissionaliza-
¢c&o passaram a estar ancorados em indicadores técnicos e quantitativos de de-
sempenho, tais como indices de produtividade académica, volume de recursos
captados e resultados de avaliagdes institucionais. Nesse cenério, a atividade
docente assume contornos burocréticos, distanciando-se de sua dimenséo in-
telectual e formativa. Esse movimento representa a converséo da educagao su-
perior, antes tratada como direito social, em bem mercantil, no qual prevalecem

interesses de conglomerados econdémicos e fundos de investimento.

As implicagbes desse processo manifestam-se em diferentes niveis. Obser-
va-se, inicialmente, a precarizagao das condigdes de trabalho, com intensificagdo
das tarefas, sobrecarga administrativa e fragilizagéo das trajetérias profissionais.
Paralelamente, a identidade docente é remodelada, deslocando o professor da
posigdo de intelectual engajado na transformacgao social para o papel de executor
de diretrizes institucionais e gestor de resultados.

Verifica-se que a expans&do numérica da educagao superior, impulsionada por
interesses mercadolégicos, ndo foi acompanhada por melhorias equivalentes na
qualidade formativa. Nesse arranjo, a profissionalizagdo atende prioritariamente
as exigéncias de empregabilidade, em detrimento da formagao ampla e critica.
Assim, o Estado gerencial consolida mecanismos de avaliagdo e controle que
restringem a autonomia pedagégica de instituigcdes e docentes.

Outro aspecto relevante é a institucionalizagao de politicas de accountability,

que reforgam a responsabilizagdo individual dos professores pelos resultados
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obtidos, sem considerar desigualdades estruturais e institucionais que afetam o
desempenho académico. A avaliagéo orientada por métricas, ranqueamentos e
bonificagdes estimula a competigdo interna, ampliando as disparidades no sis-
tema educacional.

Por fim, percebe-se que o modelo vigente de profissionalizagédo docente
rompe com o ideal de universidade publica, autdnoma e democratica. Ao incor-
porar légicas de gestdo empresarial em um espago historicamente publico, o
ensino superior distancia-se de seu compromisso social, orientando-se por uma
racionalidade tecnocratica alicergada na eficiéncia e na légica de mercado, em

detrimento da formacgao cidadé e emancipatéria.
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Introducéao

A educacgéo é parte do processo de crescimento e fortalecimento das pes-
soas e de uma sociedade desde os tempos antigos, onde os fildsofos se concen-
travam nas academias para as reflexdes e discussdes que fizeram a humanidade

chegar até os dias atuais.

Contudo, na atualidade nao basta ter o momento de 6cio para se reunir e
realizar o processo de construgéo de conhecimento. Hoje se fazem necessérios
instrumentos e profissionais especializados para atuar neste campo da humani-

dade: a educagéo.

Profissionais estes que se capacitem, que olhem para os seus “pupilos” como
personagens fundamentais nessa busca pelo conhecimento e crescimento pes-
soal e que se disponham em ajuda-los: os professores. E ndo qualquer pessoa,
mas profissionais atualizados, preparados e que buscam aprimorar seus conhe-
cimentos frequentemente, pois a escola € uma instituigao viva, que se molda e

muda com a evolugéo do homem.

256



Chimentdo bem retrata essa importancia da escola ao afirmar que mesmo
com as constantes mudangas que a sociedade e o mundo passam “reconhece-
mos que a escola continua tendo um papel fundamental para o desenvolvimento
humano. Cabe a escola possibilitar a construgdo do conhecimento, pois o que
ha nos livros e na internet, por exemplo, sdo informagdes” (Chimentao, 2009, p.
2). Ela ainda continua dizendo, que mesmo diante desta importancia, a educagao
ainda tem longos passos para chegar a um sistema de ensino reflexivo rompendo
com os “velhos paradigmas”.

Assim, ja se torna notavel o papel da formagao continuada tanto para o de-
senvolvimento profissional, mas também para uma reformulagéo do conceito de

ensino e escola no Brasil.

Nesse sentido, levantou-se a questédo norteadora deste estudo: a formagéao
continuada tem sido significativa para o desenvolvimento profissional dos pro-

fessores no Brasil?

Acredita-se que exista a consciéncia do quanto o papel dos professores é
de extrema importancia e indispenséavel a sociedade e, por conseguinte, inves-
tir em sua constante atualizag&o é fundante para uma educagé&o de qualidade.
Mas seré que os recursos e a valorizagao dispensados a esta profissdo sdo
suficientes e significativas?

Entendendo isso, nota-se como a escola e seus profissionais encontram-se
num paradigma de saber da necessidade de se formar e atualizar, porém presos
a rotina e ao sistema que desmotiva para que isso acontega, levando a situagéo
atual que a maioria das escolas de educagao publica se encontra, com ensino
de baixa qualidade.

Nesse sentido, este estudo objetiva-se em refletir e discutir sobre a dimenséo
da formacgao continuada no fazer docente dos professores da educagéo basica
publica no Brasil, discutindo sua importancia para o fazer docente, intentando dia-
logar com ideias de pesquisadores renomados do campo educacional como Chi-
mentao (2009), Freire (1996), Gatti et al. (2019) e Lima e Moura (2018), dentre outros,
refletindo sobre a importancia do sistema educacional atualizar-se e acompanhar
as evolugdes da sociedade contemporéanea.

Com esta leitura, os gestores educacionais e escolares poder&o se apro-
priar de teorias fundantes sobre a formagédo continuada, e os professores po-

deréo refletir se a formagéo continuada tem sido significativa tanto para seu
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crescimento pessoal e profissional como para toda a comunidade escolar que
se beneficia das aulas, da coordenagéo e da gestado destes profissionais nas
instituicdes educacionais.

Fundamentagao tedrica

Os saberes que a formacéo inicial oferece aos professores, em geral, ndo
conseguem atender todas as necessidades cotidianas da sala de aula. Logo, per-
cebe-se que o espaco real é predominantemente divergente do vivenciado no
estagio supervisionado durante a graduagé&o nas universidades. Consequente-
mente, & fundamental que os docentes permanegam se atualizando e buscado
conhecimento por meio das formagdes continuadas, afim de ressignificar e, até
mesmo, (re)aprender suas praticas aprimorando e preenchendo as lacunas dei-

xadas durante a formagao no ensino superior.
De acordo com Pereira (2011),

A docéncia, portanto, € uma atividade complexa porque
a realidade na qual o professor atua & dinamica, con-
flituosa, imprevisivel e apresenta problemas singulares
que, portanto exigem solugdes particulares. Exige mobi-
lizagbes de saberes para o cumprimento do objetivo de
educar que é: o desenvolvimento das diferentes capaci-
dades — cognitivas, afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de
insercéo social e de relagao interpessoal — dos educan-
dos, que se efetiva pela construgdo de conhecimentos
(Pereira, 2011, p. 69).

Assim, a formagao dos professores determina o seu fazer em sala de aula. Eles
precisam ter conhecimentos pedagégicos multiplos e com qualidade e dominio
para mediar situagées, como também paciéncia e persisténcia. Desse modo, Frei-
re (1996, p. 43) ressalta que “na formag&o permanente dos professores, 0 momen-
to fundamental é a reflexdo critica sobre a pratica”. Acredita-se que é refletindo

criticamente sobre a préatica que é possivel transforma-la e ressignifica-la.

Com isso destacam-se as consideragdes de Freire (1996, p. 24) “a reflexéo
critica sobre a préatica se torna uma exigéncia da relagéo teoria/pratica sem a
qual a teoria pode ir virando um blablabla e a pratica, ativismo”. Nesse ponto
de vista, a reflexdo se torna como meio de produgdo de conhecimento peda-
gbgico e percebendo-se que as formagdes de professores véo para além das
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paredes das universidades, perpassando pela realidade da escola e as vivén-
cias dos préprios docentes.

Nesse sentido, Delors (2003) argumenta que,

[.] qualidade de ensino é determinada tanto ou mais
pela formagao continuada dos professores, do que
pela sua formacéo inicial [..]. A formag&o continua n&o
deve desenrolar-se, necessariamente, apenas no qua-
dro do sistema educativo: um periodo de trabalho ou
de estudo no setor econémico pode também ser pro-
veitoso para aproximagdo do saber e do saber-fazer
(Delors, 2003, p. 160).

Percebe-se, portanto, como a formagao continuada é parte fundamental
para o desenvolvimento profissional dos professores, pois complementa ou até
assegura que possam aprimorar e tornar significativo seu trabalho docente.

Segundo Marcelo (1999) a ideia de desenvolvimento profissional pode ser
compreendida como “um conjunto de processos e estratégias que facilitam a
reflexdo dos professores sobre a sua prépria pratica, que contribui para os pro-
fessores gerem conhecimento préatico, estratégico e sejam capazes de aprender

com sua experiéncia” (Marcelo, 1999, p. 144).

Vale salientar que é preciso, muitas vezes, buscar pelas proprias pernas este
desenvolvimento profissional, tendo em vista que na educagéo brasileira ainda
é pouco sistematizado, se ndo ausente, a politica de formagéo continuada por
parte do poder publico.

Em relagao a importancia deste processo formativo em servigo, Freire res-
salta que é preciso que o educador compreenda que “quanto mais me assumo
como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser, de por que estou assim, mais
me torno capaz de mudar, de promover-me” (Freire, 1996, p. 44). Dito isso, fica
evidente que é fundamental ter discernimento sobre o que esta dando certo
para corrigir o que ndo esté sendo o espago reflexivo e formativo da formagéao
continuada o momento oportuno para tal.

Dito isso, é valido salientar que nos Ultimos anos é possivel dizer que a formagé&o
docente ganhou um novo conceito. Com a estruturagdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (LDB/1996) é possivel analisar um aumento significativo de
informagdes e estudos sobre a formagéo continuada de professores em oficio.
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A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) em seu art. 13 expde as incumbéncias dos
professores,

Os docentes incumbir-se-ao de:

|. Participar da elaboragdo da proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino;

Il. Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a pro-
posta pedagogica do estabelecimento de ensino;

lll. Zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV. Estabelecer estratégias de recuperagéao para os alunos
de menor rendimento;

V. Ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos,
além de participar integralmente dos periodos dedi-
cados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvi-
mento profissional;

VI. Colaborar com as atividades de articulagéo da escola
com as familias e a comunidade (Brasil, 1996, p. 6).

Em sintese, esse artigo destaca os deveres dos profissionais da educacéo,
que sdo de suma importancia para assegurar a promogao de uma educagéo de
qualidade aos educandos, independentemente de suas circunstancias sociais.

Segundo Militao (2012, p. 745) expondo as ideias de Gatti (2008), argumenta
que ainda n&o é possivel ter clareza sobre o que é classificado como formagéo
continuada. Nesse sentido, atribui-se que ap6s o curso de graduagao, desde
cursos de curta duragéo, atividades sisteméticas e ndo sisteméticas, reunides
pedagbgicas, horas de trabalho coletivo na institui¢gdo e rodas de conversa entre
os profissionais se enquadra como meio para ressignificar e suprir as lacunas e
falhas que o curso de graduagdo ndo conseguiu oferecer para o trabalho docen-

te, sendo uma formacgao continuada.

Portanto conclui-se que esse processo formativo vai exigir de varios agentes,
e que nao é unicamente do professor, ou seja, a responsabilidade ndo é sé do
mesmo, logo é papel dos sistemas politicos e educacionais articularem condi-

cOes para que a formagao continuada seja possivel.
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Procedimentos metodolégicos

Com intuito de compreender o papel da formagao continuada e sua efetivi-
dade no desenvolvimento profissional dos professores da educagéo basica pa-
blica do Brasil, o presente estudo norteou-se em caréater bibliogréfico, trazendo
suporte para as reflexdes e luz as ao objetivo do mesmo. Pois, segundo Gil (2010),
as pesquisas podem ser classificadas segundo os seus objetivos e segundo os
métodos empregados.

Logo, para alcangar os objetivos deste, levantou-se os principais conceitos
e reflexdes sobre a formagéao continuada, por meio de pesquisadores do campo
educacional, como Gatti et al. (2019), Lima e Moura (2018) e Chimentéo (2009).

Procurando responder a questao norteadora deste estudo, em um segundo
momento, o presente estudo foi exploratério, trazendo mais “[...] familiaridade
com o problema com vistas a torna-lo mais explicito [...]" (Gil, 2010, p. 27). Por
meio de anélise qualitativa sobre os referenciais citados, levantou-se as princi-
pais reflexdes trazendo para a realidade atual da educagéo brasileira e da forma-
¢éo continuada para professores da educacgao bésica publica.

Assim, relacionando as leituras bibliograficas a realidade disposta foi-se pos-
sivel uma reflexdo para a construgédo desta discusséo.

No préximo topico, apresenta-se os referenciais teéricos que embasaram as
reflexdes deste estudo, bem como aspectos dos conceitos fundantes sobre a

formacé&o continuada para professores.

Resultados e discussao

Atualmente a sociedade contemporanea vem passando por algumas mudan-
¢as significativas, dentre elas, pode-se mencionar, a quantidade de informagéo e

conhecimento que propaga na vida cotidiana e profissional.

Chiment&o (2009) argumenta que “cabe & escola possibilitar a construgao
do conhecimento do conhecimento, pois o que hé nos livros e na internet, por
exemplos, sdo informagdes” (Chimentao, 2009). Entretanto, ao acompanhar o
trabalho de muitas escolas da rede pUblica de ensino, é possivel identificar pra-
ticas e agdes ainda severamente conservadores, com utilizagao ultrapassado de
metodologias estagnadas pelo tempo, como o professor escreve e o aluno copia
teorias e teorias no quadro de giz.
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Diante do exposto, nota-se que a escola ainda ndo acompanhou essas mu-
dangas impostas com os avangos das tecnologias e que precisa se atualizar com
urgéncia, pois € um ambiente vivo que lida com seres humanos ativos na so-
ciedade, e isso se dara por meio das formagdes continuadas disponibilizadas e

preparadas para os profissionais atuantes na educagao.

Ainda é possivel complementar essas ideias com os argumentos de Lima e
Moura (2018),

No contexto da sociedade atual em que o avango da tec-
nologia, de alteragdo de valores sociais e educacionais,
percebemos a urgente necessidade de um repensar so-
bre a finalidade da educagado em seus diferentes niveis,
etapas e modalidades. Para tanto, dentre outros fatores
contribuintes dessa reflexao, destaca-se a relevancia de
repensar da formag&o continuada do (a) professor (a) e
do trabalho pedagégico (Lima; Moura, 2018, p. 243).

Em vista disso, as autoras ainda destacam que algumas alteragdes significa-
tivas na drea da educacao ja ocorreram, mas ainda assim existem circunstancias

que precisam de um olhar atento que possam melhorar o ato educativo.

Segundo Moura e Lima (2018) a qualificagéo de professores ganhou destaque
na década de 1990 em meio ao cenério da reforma do Estado e da Educagao
brasileira. A partir da implementagdo documentos legais que regem a educa-
¢ao nacional como a Constituigdo Federal (1988) e a Lei de Diretrizes e Bases (n.

9.394/96) que incentiva a profissionalizagéo e o aperfeicoamento de docentes.
E nesta discussao, Gatti et al. (2019) contribui elencando que

[.]Jdesde a aprovacéo da LDB (Lei n°® 9.394/96), que re-
definiu as discussdes a respeito dos rumos das licencia-
turas e politicas publicas de formagao de professores,
€ notério um movimento no sentido de promover uma
proposta uma proposta curricular mais organica nos
cursos de licenciatura” (Gatti et al., 2019, p. 178).

Corroborando a ideia de que a escola e seus profissionais necessitam passar
por aperfeigoamento constante e se atualizar no processo de ensino-aprendiza-
gem, Alarcao (2001) afirma que faz necessario que a escola “mude, que rompa com
os velhos paradigmas, que se enquadre na atualidade. E, para que isso seja possi-
vel, & necesséaria uma mudanga de pensamento sobre a escola” (Chimentao, 2009).
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Desse modo, para essa transformagdo dos problemas experienciados, acre-
dita-se que é preciso envolver todos os agentes que fazem parte do contexto
escolar (alunos, responsaveis, educadores, coordenadores pedagbgicos, gesto-
res e toda comunidade escolar, bem como os politicos responséaveis) afim de
compreender e corrigir os conceitos, convicgdes. E o mais importante do ponto
de vista educacional, ressignificar a préatica pedagodgica avaliando os sucessos e
fracassos ao longo da trajetéria educativa.

Ainda vale ressaltar as ideias e concepgdes sobre a formagéao de professores
mediadas por Fusari (1998) e Novoa (1992):

(...) apontam para necessidade de avangar e criar um
novo paradigma, no qual a formagédo do educador se
efetive num continuum, processo em que a formagéo
inicial, a formagao continua, a préatica profissional, os
saberes da profisséo e a carreira profissional sejam ele-
mentos articulados entre si (Lima; Moura, 2018, p. 245
apud Fusari, 1998, p. 538-9; Névoa, 1992).

O pensamento dos autores analisado acima complementa-se com o de Freire
(1996), no qual ele ressalta a formagéao de professores com uma orientagao de pro-
piciar a apropriagdo dos saberes, que possivelmente retoma ao desenvolvimento

profissional deste profissional visando autonomia e uma prética critico reflexiva.
Como se pode concluir com o argumento de Freire (1996):

Na formagé&o pertinente de professores, o momento fun-
damental é o da reflexao critica sobre a pratica. E pen-
sando criticamente sobre a pratica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a préxima prética. O proprio dis-
curso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de
tal modo concreto que quase se confunde com a pra-
tica. O seu “distanciamento” epistemolégico da pratica,
enquanto objeto de anélise, deve dela “aproximéa-lo” ao
maximo (Freire, 1996, p. 43-44).

Recaem ainda sobre o professor as novas exigéncias sociais, entdo este pro-
fissional deve-se manter bem instruido e atualizado para o seu exercicio. Para
isso precisa-se entender que as questdes envolvem um conjunto de conheci-

mentos como pedagogicos, curriculares e das novas tendéncias instrutivas.
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Diante desse cenéario é essencial apontar a importancia dos programas de
capacitagdo, que visem remediar as necessidades dos docentes por meio de
formacgdes continuadas, afim de criar oportunidades para reflexao critica e res-
significagdo da préatica colaborando para sanar a dicotomia entre teoria e prética.

Moura e Lima (2018) vao argumentar que a formag&o continuada deve ser
compreendida “como processo, que busca possibilitar a atualizagao e/ou a cons-
trugdo de novos conhecimentos, e, principalmente, ser compreendida como
exercicio reflexivo do saber e fazer pedagégico na escola e demais espagos edu-
cativos” (Moura; Lima, 2018, p. 243).

Em concordancia com Almeida (1999, p. 41) é preciso salientar algumas con-

sideragdes sobre o desenvolvimento profissional de professores:

[.] o desenvolvimento pessoal e profissional do pro-
fessor é produzido dentro do contexto de desenvolvi-
mento da organizagdo em que trabalha e, nessa medida
envolve ndo apenas o professor, mas toda pessoa com
responsabilidade ou implicagdo na melhora da esco-
la, sejam administradores, coordenadores, pessoal de
apoio, etc. (Almeida, 1999, p. 41).

Dessa forma, analisando essas consideragdes de Almeida e Freire pode-se
afirmar que o ambiente educacional em que o professor frequenta diariamente
deve ser privilegiado, pois ele € um meio de articular o desenvolvimento pro-
fissional, isto pode ocorrer por meio de grupo de estudos e rodas de conversa
entre professores, assim a préatica dos educadores de certa escola se transforma

e ainstituicdo também.

Outro fator importante que Gatti et al. (2019) argumentam é que “ha um sen-
timento de insatisfagdo no campo da formacgéo de professores, especialmente
no que diz respeito as politicas e as praticas formativas” (Gatti et al., 2019, p. 177).
Desse modo, ressaltam-se criticas de desprofissionalizagéo, precarizagao e ali-
geiramento da formagéo, e ainda o vulneravel vinculo entre a teoria e pratica em

situagdes como programas de formagdes continuadas.

Vale dizer que ha outros impasses nesse seguimento como a insergéo e as
condigdes no mercado de trabalho, salério e carreira profissional, entretanto, se
faz necesséario discorrer e pesquisar mais a fundo sobre as mazelas das con-
digbes de trabalho e formacgé&o para os professores da rede publica, que s&o
gritantes e de extrema urgéncia de organizaggo.
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Consideragoes finais

Mesmo com todas as dificuldade e barreiras que a educacgao publica brasileira
encontra na atualidade, é preciso pensar que as criangas e os adolescentes neces-
sitam deste sistema para sua busca por conhecimento e seu crescimento pessoal

e profissional, o que torna caro uma educagéao de qualidade na vida dos individuos.

Neste pensamento, este estudo propds visualizar a luz de tebricos impor-
tantes a educagédo como Gatti et al, Chimentéo, Lima e Moura, a importancia
da formag&o continuada na trajetéria profissional docente, discorrendo além da
importancia, sua definicdo e as concepgdes perante as reflexdes destes autores

e da atualidade em que se vive.

Compreendendo as lacunas que se formam durante a formacéo inicial para
a docéncia no ensino superior, ja se iniciou esta discussdo fundamentando uma
importante realidade que leva a entender a necessidade de, durante a atuagéo

profissional docente, buscar a formagéo continuada e atualizagao profissional.

Para além disso, também se discutiu como o acesso as informacgées e as
tecnologias se globalizou e chegou aos lares de forma rapida e mais acessivel,
fazendo também importante que a escola e seus profissionais busquem esta
atualizag&o para nao ficarem estagnados no tempo e defasados se tornando de-

sinteressantes ao seu publico.

Mesmo ndo discutindo profundamente neste estudo, ndo se pode deixar de
olhar para os reais motivos que levam ser necessério ainda discutir esta temética
tdo importante, que é a pressao e a “prisdo” que o sistema politico e educacio-
nal impde ao profissional docente, limitando-os e desmotivando-os a busca por

conhecimentos novos e melhorias em suas formagdes e atuacgdes.

Assim, enquanto esta situagdo caminha lentamente para o avango, necessi-
ta-se encontrar formas e discutir com os profissionais da educagéo a importan-
cia da formagdo docente em sua atuagao, e as concepgdes aqui tratadas, em-
basadas pelos autores expostos acima, oportunizam a motivar os profissionais e
entender novamente que é necessario lutar contra este sistema, e buscar meios

de fornecer uma educacao de qualidade a comunidade escolar.

Destaca-se, que um fator preponderante para a efetivagdo da formagao
continuada afim de mudancas significativas na pratica de professores, é que
se precisa que os mesmos sejam agentes de transformagé&o a partir do seu
ambiente de trabalho.
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Introducao

O presente texto originou-se de reflexdes teéricas empreendidas a partir
da disciplina de - Educagéo em Ciéncias e Matemaética -, ofertada pelo Progra-
ma de P6s-Graduagao em Educacg&o (PPGE), da Universidade Federal de Jatai
(UFJ). Para isso, realizamos leituras de textos de autores que defendem a dis-
seminag&o de “saberes elaborados (ciéncia)” (Saviani, 2021, p. 14), a educagao
na perspectiva transdisciplinar que, segundo D’Ambrosio (2015, p. 41) “focaliza
a solidariedade entre o saber e o fazer” e a compreensao de um corpus de
saberes para formar o professor que se (trans)forma (Hofstetter; Schneuwly,
2017). Essas leituras nos possibilitaram diadlogos a partir de nossas vivéncias,
problematizando a crise identitaria que, por vezes, os docentes dos anos ini-

ciais, pedagogos em sua maioria, passam.
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Dessa maneira, estabelecemos a seguinte questédo-sintese para nortear o
trabalho: como o conceito de transdisciplinaridade, articulado ao conhecimento
dos saberes constitutivos da docéncia, pode estimular um novo pensar e novas
atitudes nos docentes dos anos iniciais?

Elaboramos esta questdo ao verificar que, muitas vezes, os pedagogos sdo
definidos como cuidadores de criangas, ou mesmo artesdos de murais e outros
materiais para a sala de aula (cortar EV.A ou papeis diversos). E, ainda, que para
a formacgéao desse profissional basta o dominio do que a crianga precisa saber.

Verificamos ao longo das reflexdes empreendidas que a repetigdo desse
tipo de discurso deixava-lhes incomodados e diminuidos em relagéo aos de-
mais licenciados, uma vez que contribuia significativamente para a diminuigao
do prestigio de si, enquanto licenciado em Pedagogia, e da valorizagdo do deu
préprio trabalho, como docente, levando-os a uma crise identitaria. Essa per-
cepgao corrobora com as consideragdes de Morais (2022, p. 7) ao afirmar que é
preciso estarmos atentos aos “discursos, [e] o que eles nos fazem ser”; ou seja,
que é preciso “olhar para os discursos e interroga-los com franqueza” buscando

compreendé-los e problematiza-los (Morais, 2022, p. 77).

Assim, este texto tem o objetivo de refletir como o educar na perspectiva
transdisciplinar e a compreensao das tensdes existentes na constituigdo dos sa-
beres essenciais a docéncia podem contribuir para um novo pensar e novas ati-
tudes nos pedagogos que atuam nos anos iniciais. Para isso, compreender o con-
ceito de transdisciplinaridade, bem como as tensdes existentes entre os campos
disciplinar e profissional, a nosso ver, parecem ser substanciais para a superago

ou pelo menos minimizagdo dos efeitos da crise identitarias desses profissionais.

Do disciplinar ao transdisciplinar

No campo da construgédo do conhecimento observamos que hd uma domi-
nacao do ensino disciplinar em detrimento de um ensino que seja multidiscipli-
nar, interdisciplinar ou transdisciplinar. O modo “individualizado” de cada dis-
ciplina, sem nexos ou vinculos com outras, fez com que, a partir da metade do
século XX, surgissem propostas na pesquisa académica para compensar o que
Sommerman (20086, p. 28) denominou de “hiperespecializagéo disciplinar”. Assim,
foram desenvolvidas as perspectivas da multidisciplinaridade, depois interdisci-

plinaridade e, mais tarde, da transdisciplinaridade.
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De acordo com Sommerman (2006) e Zabala (2002) o termo multidisciplina-
ridade esté ligado a tradicional forma de organizar os conteldos escolares, feita
por matérias, independentes umas das outras. Nesse caso, “as disciplinas sdo
propostas simultaneamente sem que se manifestem explicitamente as relagdes
que possam existir entre elas” (Sommerman, 2006, p. 29). Por vezes, o prefixo

“multi” & confundido com “pluri”, porém a defini¢do de pluridisciplinaridade se
difere de multidisciplinaridade.

Segundo Sommerman (20086, p. 29), a pluridisciplinaridade é “a justaposigéo de
disciplinas mais ou menos préximas, dentro de um mesmo setor de conhecimen-
tos”. O autor mostra que apesar de haver relagdo entre Fisica e Quimica, Biologia
e Matemaética, por exemplo, a pluridisciplinaridade torna-se apenas uma relagéo
de troca de informagdes e resulta em uma simples acumulagdo de conhecimento,
como os préprios das ciéncias exatas. Na nossa interpretagéo, as disciplinas se
aproximariam, desse modo, pela afinidade de alguns objetos de estudo em comum,

e apresentariam diferentes graus de aprofundamento em cada uma delas.

De acordo com Nicolescu (1999) se o objeto de estudo n&o é a Unica afinidade
entre as disciplinas, mas, também, a transferéncia de métodos, estamos diante da
interdisciplinaridade. Para esse autor, a interdisciplinaridade apresenta trés graus:
o grau de aplicagado, em que métodos de uma disciplina sdo usados para uma de-
terminada finalidade pratica de outra (disciplina-disciplina); o grau epistemolégico,
que gera novas analises, por exemplo, se tomarmos os métodos de uma disciplina
para usar em outro campo (disciplina-campo); e o grau de geragéo de novas disci-
plinas, que resulta na transferéncia de métodos especificos de uma disciplina para
outra, e isto implica na criagdo de novas disciplinas ou novos campos de saberes
(disciplina-disciplina ou disciplina-campo & novas disciplinas e/ou novos campos).
Ou seja, o que tinha o objetivo de conciliar, integrar disciplinas através da troca
nesses diferentes graus, acaba levando a criagao de novas disciplinas, ocasionan-

do o que o autor denomina de “big-bang disciplinar” (Nicolescu, 1999, p. 5).

E neste ponto que autores como Japiassu (1991), Coimbra (2000), Leff
(2000) e Sommerman (2006) se destacam com a intengédo de mostrar que a
interdisciplinaridade é (ou pelo menos deveria ser) a tentativa da (re)totalizagéo
do conhecimento, uma busca pela unidade do conhecimento. Desse modo, a
interdisciplinaridade consiste em uma abordagem em que “duas ou mais dis-
ciplinas intencionalmente estabelecem nexos e vinculos entre si para alcangar

um conhecimento mais abrangente, ao mesmo tempo diversificado e unificado
(Coimbra, 2000, p. 58).
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A interdisciplinaridade concebida desta maneira tende a se aproximar da fi-
losofia central da transdisciplinaridade, pois, de acordo com Nicolescu (1999), a
unicidade do conhecimento é essencial para resolver problemas complexos. O
prefixo trans indica “aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas, atra-
vés de diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina” (Nicolescu, 1999, p.
53). A transdisciplinaridade se apoia em trés pilares metodolégicos: os niveis de
realidade, a l6gica do terceiro incluido e a complexidade.

Devido a limitagao deste tipo de texto, apresentamos de forma bem resumida,
do que tratam estes trés pilares. Segundo Nicolescu (1999) os pilares geram graus
de transdisciplinaridade. A maior ou menor filiag&o a esses pilares indicam graus
de transdisciplinaridade. Para o autor, “héa graus de transdisciplinaridade, mas nédo
pode haver disciplinas com carater transdisciplinar” (Nicolescu, 1999, p. 134). Basi-
camente, precisamos conceber a - Realidade - como “multidimensional” e “multi-
referencial” (Nicolescu, 1999, p. 63). Ja o pilar - Légica do Terceiro Incluido - impli-
ca em transgredir a dualidade pares binarios, como por exemplo, “sujeito-objeto,
simplicidade-complexibilidade, etc., e englobar a todos, Universo e ser humano”
(Nicolescu, 1999, p. 64). O terceiro pilar - Complexidade -, segundo Morin (20086),
indica que tudo tem a ver com tudo, tudo estéa tecido junto, entretecido e interli-
gado. Isso corrobora com o que Martinazzo (2020) afirma sobre esse pilar: que ele
é amplo e para a sua compreensao é preciso uma visdo transdisciplinar.

Todas os pilares devem ser levados em consideragao visando o educar na
perspectiva transdisciplinar. A contribuigdo da abordagem transdisciplinar no
contexto educativo implica em: “aprender a conhecer (saberes, métodos); apren-
der a fazer (conhecimentos, praticas); aprender a viver em conjunto (normas que
respeitem a coletividade); aprender a ser” (Nicolescu, 1999, p. 144-148). Segundo o
autor, “aprender a ser” € um processo continuo de influéncia mitua entre educa-

dor e educando, que inclui uma dimenséao transpessoal.

O desrespeito por essa relagao pode gerar tensdo entre o material e o espi-
ritual, e, segundo o autor, para que a nossa espécie sobreviva essa tenséo deve
ser eliminada. Desse modo, “aprender a ser”, “é também aprender a conhecer e
respeitar aquilo que liga o Sujeito ao Objeto. O outro & um objeto para mim se eu
néo fizer esse aprendizado, que me ensina que o outro e o eu construimos juntos

o Sujeito ligado ao Objeto” (Nicolescu, 1999, p. 148).

Para ilustrar a passagem do disciplinar ao transdisciplinar, D’Ambrosio (2015, p.

35) utiliza a metafora das “gaiolas epistemoldgicas”, que, tomando como exemplo a
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matematica, interpretariamos da seguinte maneira: considerar a matematica (bem
como outros campos de saber) enquanto disciplinas, com seu corpus de conheci-
mentos, métodos préprios, seu modo de interpretar a realidade, utilizando uma lin-
guagem prépria, de maneira isolada, seriam como “péssaros vivendo em uma gaiola,
s6 veem e sentem o que as grades permitem” (D’Ambrosio, 2015, p. 35). Assim é a
condigao de quem disciplinariza o ensino nos anos iniciais, engaiolado.

Nessa diregéo, o autor explica que a multidisciplinaridade seria a “justapo-
sicao de gaiolas epistemolégicas fechadas” (idem). Segundo D’Ambrosio (2015),
esse &€ o modelo praticado na escola, em que os alunos “saltam” de uma gaiola
para outra - aula de Matematica, aula de Geografia, etc. Na interdisciplinaridade,
0 péssaro poderia passar de uma gaiola para outra, criando cédigos e méto-
dos préprios (“engaiolados”), o que levaria a um “viveiro” de uma “gaiola maior”

(D'’Ambrosio, 2015, p. 39). A transdisciplinaridade, para o autor,

E, metaforicamente, sair das gaiolas epistemoloégicas
que limitam o voar/pensar. O grande objetivo da trans-
disciplinaridade na escola é permitir criatividade plena,
indo além das epistemologias e das metodologias. Os
pesquisadores terdo oportunidade de conhecer fatos
e fendmenos ndo notados, enquanto dentro das gaiolas,
e terdo necessidade de desenvolver novos métodos,
adequados para lidar com novos problemas e ques-
tionamentos. Isso pode implicar um distanciamento e,
muitas vezes, divergéncia e abandono da rigidez das
fundamentacgdes, das bases epistemolégicas, dos cri-
térios de verdade e de rigor e dos métodos especificos
das disciplinas” (D’Ambrosio, 2015, p. 39-40).

Assim, a transdisciplinaridade tem relagdo com a ampliagdo direta com a rea-
lidade, com a inclusdo, com a complexidade. O ver entre, através e além das gra-
des, implica em pensarmos na coletividade, nas conexdes, no respeito madtuo, e
no que D’Ambrosio (2015, p. 41) denomina de “solidariedade do saber e do fazer”,
foco da transdisciplinaridade.

O debate que partiu da perspectiva disciplinar a transdisciplinar subsidiou os
estudantes da disciplina a pensarem sobre a crise identitaria que os professores
dos anos iniciais tém enfrentado com a disciplinarizagéo realizada sub-repti-
ciamente, por meio de “momentos” delimitados durante a aula para tratar de

um determinado tema, como “matematica” e incentivada a partir das avaliagées
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externas voltadas aos anos iniciais que engessam, em grande parte, as agdes e

formagdes voltadas a esse nivel de ensino.

A chave para liberdade das gaiolas identitarias

Paula e Cyrino (2021, p. 7) caracterizam a identidade profissional como um
movimento que se d§ tendo em vista “um conjunto de crengas e concepgdes
interconectadas ao autoconhecimento aos conhecimentos a respeito de sua
profisséo, associado a autonomia e ao compromisso politico”.

Ao debatermos sobre os discursos do profissional que ensina nos anos ini-
ciais, consideramos ser necessario refletir sobre o que esses profissionais pen-
sam sobre o seu fazer profissional (autoconhecimento, conhecimentos a respeito
da profisséo) e como lidam com discursos que a eles chegam, como os citados
inicialmente (profissionais como cuidadores e meros artesdos de murais). Seria
a rotina do trabalho escolar, dividida em “momentos engaiolados”, limitando a
realidade? Seria a ndo compreenséo das contradigdes, sem esforgos para sua
ampliagéo e luta pela inclusdo? Seria a falta de percepgéo da teia de relagées
do que esta a sua volta ou além da sala de aula? Responder a essas questdes
positivamente ou negativamente, levaria a falta ou a completa adesao, respecti-

vamente, a perspectiva transdisciplinar.

A crise identitéaria teria, no caso da falta de adesé&o a perspectiva transdisci-
plinar, relagdo com a tensao existente entre os saberes de referéncia para a do-
céncia, constituidos por saberes do campo disciplinar e do campo profissional,
respectivamente, saberes a e para ensinar (Hofstetter; Schneuwly, 2020). O pri-
meiro considerado objeto de trabalho do professor. O outro, como ferramenta de
seu trabalho. No entanto, aquele nado se reduz aos conteldos, a “o que” ensinar,
nem este ao método, ou seja, ao “como ensinar”. Dessa maneira, as fragilidades
tedricas e metodolégicas, junto a falta de articulagdo entre conhecimentos es-
pecificos e pedagdgicos na formag&o de professores tém intensificado as lacu-
nas da articulagéo entre esses saberes.

A partir desse entendimento, em nossas reflexdes, consideramos que a for-
magcao inicial deve proporcionar momentos de profunda reflexdo acerca da iden-
tidade profissional de pedagogos, valorizando o seu saber e fazer docente. Se-
gundo Paula e Cyrino (2020):
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[.] essa discussao é relevante porque pode fomentar a
valorizacéo de praticas profissionais de (futuros) profes-
sores que ensinam matematica e evidenciar momentos
de tensao/fragilidade potencializadores dos processos
de formagao necesséarios para o movimento de cons-
tituicdo da identidade profissional de professores que
ensinam matematica (Paula; Cyrino, 2020, p. 2).

Para essas autoras, € importante frisar que o processo de formar professo-
res que ensinam mateméatica se dé “em um campo de luta ideolégica e politi-
ca” (Paula; Cyrino, 2020, p. 2) sendo, portanto, necessarios estudos cientificos
e reflexdes tedrico préaticas acerca da temaética. Isto porque, a formagéo dessa
identidade se da (intencionalmente) na formagao inicial e perpetua por todo o

tempo que esses profissionais atuam na educagéo.

Em parte, “a identidade docente é definida pelas e nas reflexdes do traba-
Iho, nas relagdes e negociagdes humanas que ocorrem no cotidiano e fora dele”
(Bolognani; Nacarato, 2016, p. 77). Ent&o, articular a formagéo com a experiéncia

docente é algo fundamental.

Consideragées finais

As discussdes empreendidas na disciplina foram essenciais para compreen-
dermos que o objetivo da transdisciplinaridade é a - unidade do conhecimento,
e esta, por sua vez, & o caminho para a libertagao das - gaiolas epistemolégicas.
Na busca pela resposta a questao inicial enunciada nesse resumo, promovemos
um pensar teérico-conceitual e critico, favorecendo a elaboragéo de sentido da
aprendizagem das tematicas e mostrando o quéo a discusséo e a valorizagéo da
identidade do professor dos anos iniciais se fazem necessérias.

Nossas reflexdes nos mostraram que, permitir que o pensamento complexo e
transdisciplinar esteja presente na formacéo inicial e continuada, bem como nos
programas que relacionam a Universidade e a Escola, possibilita que coloquemos
acento no estudo do que é universal.

Nesse sentido, estas consideragdes sobre essa teméatica, mesmo que iniciais
e sistematizadas neste texto de forma sucinta, promoveram um pensar do do-
cente em exercicio e do futuro docente de forma mais abrangente, priorizando a
“solidariedade do saber e do fazer” (D’Ambrosio, 2015, p. 41).
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Assim, complementamos que ao pensar os saberes de referéncia para a do-
céncia nos anos iniciais de forma ampla, criativa, adequados para lidar com ou-
tros niveis de realidade e suas complexidades, € que vai dar liberdade a esse
docente, libertando-o das gaiolas epistemolégicas e identitérias.
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Introdugao

Neste artigo, apresentamos um recorte da Agdo de Extensado Curriculariza-
vel (AEC) “Arte, Educagao e Inclus&o: interseccionalidades entre classe, género,
raga, faixa etaria e pessoas com deficiéncia”, desenvolvida no curso de Pedago-
gia da Universidade Federal de Jatai (UFJ), cuja experiéncia resultou na “Oficina
de Artes Visuais — Explorando Perspectivas da Fotografia Expandida”. Apresen-
taremos o projeto da Oficina de Artes Visuais, contextualizando sua concepg¢éo,
fundamentos teéricos, objetivos e metodologia. A ag&o foi pensada em parce-
ria com o Grupo Autismo Jatai (GAJ), instituicdo que ha 12 anos atua na cidade
promovendo acolhimento, orientagéo e conscientizagdo sobre o Transtorno do
Espectro Autista (TEA), focou a promogao de um espago de expressao, inclusao
e socializagdo por meio das artes visuais, tendo como expresséo artistica a fo-

tografia expandida.
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A AEC foi fundamentada na compreenséo de que arte, educagao e inclusao
constituem dimensdes essenciais da formagdo humana, sendo as artes visuais um
elemento central para o desenvolvimento da imaginagao, cognigéo, sensibilidade e
pensamento critico-criativo, indo além da sobrevivéncia e contribuindo para uma
vida plena (Corréa,2024; Cassier,1972; Pereira, 1993). Tal perspectiva vincula-se a
educacgao estética como fio condutor para a formacao intelectual em todos os
niveis de ensino, articulando a estética do cotidiano a estética formal.

A interseccionalidade (Crenshaw, 2002; hooks, 2013) orienta a analise das
mltiplas dimensdes que atravessam a constituigdo identitéaria e as desigualda-
des, as classes, os géneros, as ragas, as faixas etarias e as deficiéncias, permi-
tindo que o processo educativo reconheca e dialogue com a complexidade das

experiéncias individuais e coletivas.

Assim sendo, nés, licenciandas em Pedagogia, fomos aproximadas do cam-
po da Arte-Educacgao inclusiva e interseccional, via leituras orientadas sobre os
conceitos de Arte-Educacéo, Incluséo e Interseccionalidade, bem como parti-
cipamos da elaboragéo das Oficinas de Artes Visuais, privilegiando saberes e
fazeres imagéticos, materialidades diversas e técnicas e tecnologias de artistas
que nédo aparecem nos consagrados manuais de Histéria da Arte. As oficinas
tiveram duragéo de aproximadamente oito horas, para serem vivenciadas por
criangas, jovens, adultos e idosos, com deficiéncia ou nédo, em diferentes reali-

dades do municipio.

Diante desse cenario, a AEC se estruturou. Iniciada no segundo semestre de
2024 e finalizada no primeiro semestre de 2025, foram elaboradas oito Oficinas
de Artes Visuais. No entanto, devido a evaséo dos licenciandos em Pedagogia do
projeto, apenas quatro foram desenvolvidas. Assim, além da “Oficina de Artes
Visuais - Explorando perspectiva da fotografia expandida”, protagonista desta
narrativa, foram realizadas as Oficina de Artes Visuais - Recortar, colar e se re-
inventar; a Oficina de Artes Visuais - Recrianga: onde a perspectiva da crianga
cria um mundo novo e a Oficina de Artes Visuais - A natureza como fonte de
inspiragao: criatividade e descobertas a partir da vida e da obra de Nico Miranda.

A estrutura em que nos apoiamos para imaginar e elaborar a Oficina conduzia
para a definigdo do Publico-alvo, para o Local de desenvolvimento da Oficina de
Artes Visuais. Apontava para as pesquisas de artistas representativos no muni-
cipio de Jatai, bem como para a Modalidade das Artes Visuais a ser conhecida e

explorada pelas criangas-estudantes. A estrutura encaminhava para o conheci-
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mento do Titulo da Oficina, da Introdugao e da Justificativa que contextualizava
Oficina. Além disso, conduzia para a apresentagao dos Objetivos, sendo um Geral
e trés ou quatro Especificos, da Metodologia e do Cronograma, priorizando, no
minimo, 8 horas aulas distribuidas em trés a quatro encontros, além dos Mate-
riais e das Referéncias bibliograficas.

Fundamentacgéao teodrica

Para a elaboragéo da “Oficina de Artes Visuais - Explorando perspectivas
da fotografia expandida”, foi buscado um referencial teérico que dialogasse
com o estudo recentes sobre deficiéncia no ambito do Transtorno do Espectro
Autista (TEA), sobre a arte-educagéo e sobre a materialidade nas artes visuais
que possibilitasse a experimentagé&o artistica inclusiva. Nos pressupostos da
arte como dimensé&o essencial da formag&do humana, da interseccionalidade
para compreender multiplos atravessamentos identitarios e do pensamento
decolonial como critica as hierarquias epistémicas, o projeto buscou aliar in-
clusdo e arte-educagédo em um contexto participativo e dialégico. Essa base
tedrica permitiu contextualizar a pratica e oferecer instrumentos conceituais
para compreender a relagao entre arte, inclusao e interseccionalidade no con-

texto do Transtorno do Espectro Autista (TEA).

O conceito de deficiéncia adotado no projeto se baseia no modelo social,
formulado por Diniz (2007) que foi e amplamente difundido no Brasil. Esse mo-
delo desloca o olhar da limitagao fisica ou cognitiva para as barreiras sociais e
estruturais que impedem a plena participagao das pessoas com deficiéncia na
vida comunitéria. “Deficiéncia € um conceito complexo que reconhece o corpo
com lesdo, mas que também denuncia a estrutura social que oprime a pessoa
deficiente” (Diniz, 2007, p. 5).

Essa perspectiva rompe com a compreenséo biomédica tradicional, que re-
duz a deficiéncia a um problema individual e a compreende como uma questao
social e politica. A partir dela, ndo é o corpo com lesdo que, por si s, limita a
participagao, mas a organizag&o social que nado prevé e ndo incorpora a diver-
sidade (Diniz, 2007). Essa visdo é aprofundada por Gesser e Mello (2021), que
introduzem a discussédo do capacitismo como sistema de opresséo estrutural,
com carater interseccional.

Assim, o capacitismo tem sido considerado um processo discriminatério
baseado no modelo biomédico, que atua como um sistema que hierarquiza e
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oprime pessoas com deficiéncia com base na capacidade corporal” (Mello, 2016,
2019). Ainda, ao situar a deficiéncia no corpo do sujeito, o capacitismo busca
produzir como “efeito a busca objetificada por tratamentos voltados a corregéo
e cura do corpo, ao invés de fomentar as lutas das pessoas com deficiéncia pela
remogao das barreiras sociais que obstaculizam a sua participagdo em igualda-
de de condigdes” (Gesser; Mello, 2021, p. 131).

Segundo as autoras, essa légica tende a produzir “a busca objetificada por
tratamentos voltados a corregéo e cura do corpo, ao invés de fomentar as lu-
tas das pessoas com deficiéncia pela remogao das barreiras sociais” (Gesser,
Mello, 2021, p. 131). A incluséo, portanto, ndo se limita a garantir acesso fisico ou
participagao formal, mas envolve a criagdo de ambientes educativos e sociais
que respeitem e potencializem formas singulares de expresséo. Nesse sentido,
nao se trata apenas de olhar para as dificuldades fisicas, mas buscar eliminar as

barreiras sociais e culturais (Diniz, 2007).

No caso especifico do TEA, o autismo é um transtorno invasivo do desenvol-

vimento caracterizado por

[..] severos déficits e prejuizo invasivo em mdltiplas
areas do desenvolvimento e [que] incluem prejuizo na
interag&o social reciproca, prejuizo na comunicagao e a
presenga de comportamentos, interesses e atividades
estereotipadas (DSM-1V, 2000, p. 38, apud Fernandes
et al,, 2012, p. 06).

A Classificagao Internacional de Doengas (CID-10) descreve o autismo infantil

como um transtorno global do desenvolvimento caracterizado por:

[..] um desenvolvimento anormal ou alterado, manifes-
tado antes de trés anos, e B) apresentando uma pertur-
bagédo caracteristica do funcionamento em cada dos
trés dominios seguintes: interagdes sociais, comunica-
¢éo, comportamento focalizado e repetitivo. Além disso,
o transtorno se acompanha comumente de numerosas
outras manifestagdes inespecificas, por exemplo, fobias,
perturbagdes de sono ou da alimentacao, crises de birra
ou agressividade (CID-10, 1997, p. 367, apud Fernandes
et al, 2012, p. 06).

Essas descrigdes reforcam que o autismo n&do deve ser entendido apenas
sob a perspectiva biomédica, mas também como uma condigdo que demanda
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abordagens pedagégicas especificas e sensiveis as particularidades de cada in-
dividuo. Coll, Marchesi e Palacios (2004, p. 242), afirmam que “a solid&o, a incapa-
cidade ou a dificuldade de relagao é considerada a raiz essencial do transtorno”,
0 que evidencia a importancia de praticas que estimulem a interagao social, a

comunicagao e a expressao criativa.

A prética inclusiva a qual se propde o projeto &, portanto, a da relagéo re-
ciproca em que todos os envolvidos se permitam ao risco e a vulnerabilidade
do encontro. Um educador ou educadora que se permite ser atravessado pela
presencga, pela linguagem ou mesmo pelo siléncio do outro, desloca-se de um
lugar de controle e assume um compromisso com a escuta, a valorizagao da
diversidade e a construgéo conjunta de sentidos. Essa escuta ativa e nao hierar-
quizada se aproxima de uma perspectiva de convivéncia em que a dignidade e a

singularidade de cada ser humano sdo reconhecidas.

Dito isso, a proposta buscou partir do principio de que “é incapaz de expe-
riéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada
Ihe sucede, a quem nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta” (Bondia, 2002,
p. 25). Buscamos estruturar um projeto que possibilitasse uma oficina em que
houvesse a escuta e ndo apenas o que o outro expressa, mas também ao que

ele desperta em nos.

No campo da arte-educagao, as vivéncias artisticas podem favorecer a in-
sergdo social e a estimulagdo sensorial de pessoas com autismo, especialmente
quando orientadas por metodologias que priorizam o respeito ao tempo e ao
processo, e ndo o resultado em si mesmo. Ainda, deve ser pautado na liberdade
de experimentacgéo, valorizando os processos e ndo apenas os produtos esté-
ticos. Segundo Fernandes, et al. (2012, p. 09) “nos alunos autistas, essas experi-
mentagdes se tornam livres, pois ndo se espera um resultado, apenas se expe-
rimenta, sem se deter no significado. O que prevalece é o olhar e as méos, em

gestos espontaneos”.

Procedimentos metodolégicos

A escolha da Abordagem Triangular como base metodolégica para o pro-
jeto da “Oficina de Artes Visuais - Explorando Perspectivas da Fotografia Ex-
pandida” se justifica pela sua poténcia em articular os trés eixos fundamentais
da educagdo em artes: a leitura da imagem, a produgéo artistica e a contex-
tualizagao. Essa estrutura permite uma abordagem integral do ensino das artes
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visuais, especialmente em contextos inclusivos, como o trabalho com pessoas
com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

Para Barbosa (2010) a Abordagem Triangular “propicia ao educando condi-
G¢Oes para que se torne leitor de imagens, produtor e conhecedor da histéria da
arte” (BARBOSA, 2010, p. 39). Ao mesmo tempo, ela rompe com praticas pedagd-
gicas reducionistas que limitam o ensino da arte ao desenvolvimento técnico ou
a livre expressao espontanea, ao passo que propde uma estrutura critica e esté-
tica, sensivel ao contexto social, histérico e cultural. Machado (2017) reforga que
essa abordagem &, ao mesmo tempo, simples e extremamente complexa, pois
estabelece que n&o se aprende arte apenas fazendo. Segundo ela, a proposta de
Ana Mae Barbosa se fundamenta na ideia de que

[.] a produgao artistica significativa de aprendizes de-
pende de um exercicio critico e estético no contato
com obras de arte produzidas ao longo da Histéria da
humanidade, cuja compreensdo depende por sua vez
dos contextos significativos em que foram criadas” (MA-
CHADO, 2017, p. 340).

As etapas da Abordagem Triangular compreendidas como a contextualiza-
Gao, leitura e produgéo e com a pratica inclusiva visam valoriza a diversidade
de olhares, saberes e modos de expressdo. Segundo Machado (2017), o centro do
tridangulo ndo esté nas agdes isoladas de cada eixo, mas na intersegéo viva entre
eles, situada no sujeito que aprende. Sendo assim, “cada eixo tem caracteristicas
préprias, mas s6 existe na complementaridade que se configura na experiéncia
de aprendizagem de cada sujeito situado precisamente no ponto central de cada
triangulo” (Machado, 2017, p. 338).

Essa perspectiva dialoga diretamente com a proposta da Oficina em propor a
construgao de um espago em que cada participante possa acessar a arte como
linguagem e instrumento de comunicagao e pertencimento. Por isso, ao utilizar-
mos a Abordagem Triangular pretendiamos que ela ndo fosse uma metodologia
fechada, mas uma estrutura de possibilidades abertas a invengéao e a sensibi-
lidade. Nesse aspecto, Machado (2017, p. 342) aponta que o

[..] educador, os alunos e o ensino da Arte. Aquele edu-
cador, aqueles alunos e aquela aula. Os alunos, a escola
e aintencgdo do educador. A Arte, o mundo e a produgéo
escolar. O artista, sua vida e sua obra. A cultura popular,
as vanguardas contemporaneas e os conceitos de Arte.
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A Arte, aNatureza e a Cultura. E assim interminavelmente.
Tal multiplicidade e multiplicagdo de tridngulos é fruto
de uma estrutura flexivel, aberta, que convida a inven-
cdo de cada pratica, em cada momento, em cada si-
tuagado educativa.

Essa abordagem no projeto busca a ampliar o acesso as artes visuais como
territério de experiéncias, descobertas e trocas. Isso significa compreender o pro-
cesso artistico ndo apenas como uma atividade estética, mas como uma ferra-

menta de incluséo, de reconstrucéo de narrativas e de valorizagéo da diferenca.

Nesse sentido, partimos para a escolha da materialidade da fotografia ex-
pandida para que a oficina se inserisse nessa légica de valorizagao do processo
criativo, da liberdade sensorial e da expresséo singular. Diferente da fotografia
tradicional, que tende a privilegiar o produto final e o enquadramento técnico, a
fotografia expandida propde um deslocamento de foco. Aqui, 0 que importa nao
é apenas a captura da imagem, mas todo o percurso de criagao, intervencéo e
ressignificagéo. Fernandes Junior (2006, p. 11) define essa pratica como aquela
que “tem énfase no fazer, nos processos e procedimentos de trabalho cuja fina-
lidade & a produgéo de imagens que sejam essencialmente perturbadoras”, se

propde a desafiar padrdes estéticos e abrir espago para multiplas leituras.

Ela se revela um instrumento para o trabalho com pessoas com TEA, pois
acolhe e potencializa diferentes modos de ver, sentir e se relacionar com as artes
visuais. Sua materialidade possibilita a manipulagao tatil por meio de colagens,
pinturas, sobreposi¢des e intervengdes, favorecendo uma interagdo multissen-
sorial, aspecto fundamental para individuos que muitas vezes se expressam mais

intensamente através de canais nao verbais.

Sendo a fotografia uma linguagem usualmente presente no cotidiano, com-
preendemos que a fotografia expandida poderia democratizar o acesso a produ-
céo artistica, ao possibilitar que cada participante se torne autor e narrador de
suas proprias imagens, fortalecendo a expresséo artistica criativa, afastando-se
de perspectivas capacitistas e reafirmando o modelo social da deficiéncia. Por
isso intencionamos o uso da fotografia expandida, para romper com as légicas
que buscam corrigir ou adequar a expresséo artistica ao padrao, valorizando, em

vez disso, a diversidade estética e a autenticidade criativa.

Outro aspecto relevante que destacamos foi a dimensé&o afetiva e comunitaria
que a fotografia expandida poderia assumir, pois o processo de criagdo em grupo
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seria marcado pela troca de ideias, pela experimentagéo compartilhada e pela va-
lorizagéo das interpretagdes singulares o que contribuiria para fortalecer vinculos
e construir um espago de pertencimento. A fotografia expandida seria um recurso
capaz de articular arte, inclusdo e experiéncia significativa, reafirmando a poténcia

das artes visuais como ferramenta de transformagéao pessoal e social.

Resultados e discussao

Para o desenvolvimento da “Oficina de Artes Visuais - Explorando Perspecti-
vas da Fotografia Expandida, tivemos a intengéo de compreender a Oficina como
um espacgo para a producéo de experiéncia no sentido proposto por Bondia
(2002, p. 21). Para o autor, “a experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece,
0 que nos toca”, diferindo da mera acumulagéo de informagdes ou opinides. O
autor ainda nos diz que em um mundo marcado pelo excesso de estimulos e
pela velocidade, a experiéncia se torna cada vez mais rara, pois requer “parar
para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar e escutar mais devagar” (Bondia, 2002, p. 24).

Relacionado a arte-educacéo, esse entendimento implica criar condigées
para que algo efetivamente acontega aos participantes, possibilitando que se
deixem afetar pelo encontro com materiais, imagens e processos criativos. As-
sim, ndo se limitando ao aprendizado técnico, mas se estendendo a transforma-
Gao subjetiva que pode emergir da interagao sensivel com a arte. Neste contexto,
o autor destaca que o saber da experiéncia é particular, subjetivo e inseparavel
da vida de quem o adquire:

[.] o saber da experiéncia & um saber particular, sub-
jetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a experiéncia
néo é o que acontece, mas o que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimen-
to, ndo fazem a mesma experiéncia. O acontecimento
€& comum, mas a experiéncia é para cada qual sua, sin-
gular e de alguma maneira impossivel de ser repetida
(Bondia, 2002, p. 27).

Ademais, quisemos, também, que a experiéncia ndo se restringisse apenas aos
participantes da oficina. Quando falamos em incluséo, é preciso reconhecer que o
envolvimento verdadeiro pressupde também o engajamento sensivel e afetivo de
quem conduz a pratica. Ou seja, a experiéncia precisa passar também por quem

propde a agdo pedagodgica. A Oficina produziu evidéncias qualitativas relevantes
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sobre o papel da arte como recurso de inclusdo e didlogo entre pessoas com e
sem deficiéncia, especialmente no contexto do Transtorno do Espectro Autista
(TEA). O planejamento inicial previa quatro dias de atividades, porém a oficina foi
reorganizada e realizada em trés encontros.

No primeiro dia, apresentamos a proposta da oficina e os artistas de referén-
cia: Amarildo Gongalves, de Jatai (GO) e, Nicolas Britos Sales, fotégrafo autista
de Sao Paulo. Apresentamos suas trajetérias e obras. Nesse mesmo dia, os par-
ticipantes realizaram registros fotogréaficos e escolheram suas préprias imagens

para serem trabalhadas nas etapas seguintes.

O segundo dia foi dedicado a impressédo das fotografias e a execugéo do
processo de expansao, no qual cada participante interveio criativamente sobre
sua imagem utilizando materiais diversos: papeldo preparado com fundo branco
como suporte (tela), tintas, lapis de cor, revistas para recorte, colas, EVA, pa-
pel crepom, entre outros. Essa diversidade de recursos possibilitou exploragdes
visuais e tateis, ampliando as formas de expressdo e permitindo a criagdo de
composic¢des singulares. Ao abrir espago para canais comunicativos ndo depen-
dentes exclusivamente da linguagem verbal, a etapa favoreceu a participagao de
todos, inclusive daqueles mais retraidos.

O terceiro dia seria destinado & exposigédo das obras na Biblioteca Flor do
Cerrado, localizado no Campus Jatoba da Universidade Federal de Jatai. Contu-
do, por imprevistos de agenda e pela ndo obtencgéo de autorizagédo para o espago,
essa etapa ndo pdde ser realizada. Além disso, a oficina sofreu um adiamento
logo apds o primeiro encontro, o0 que ocasionou numa evaséao significativa dos
inscritos. Quando retomamos as atividades, apenas parte do grupo inicial per-

maneceu, mas com grande envolvimento e motivagé&o.

Consideragoes finais

Pelo percurso experienciado, consideramos que tanto a AEC quanto a Ofici-
na de Artes Visuais atingiram seus objetivos de criagdo de um espago de expres-
s&o, pertencimento e convivéncia, mesmo diante de desafios enfrentados para
a realizagdo. No entanto, mesmo com o adiamento dos encontros, da evaséo de
participantes, da impossibilidade de realizar a exposigao final e o grupo reduzido
no retorno das atividades, foi possivel criar vinculos mais préximos, potenciali-
zando o atendimento individualizado e o percurso criativo de cada um dos par-
ticipantes que permaneceram.
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Esta narrativa uma experiéncia de convivéncia com as diferengas, de aber-
tura ao outro e de construgao de sentidos coletivos, reafirmando a arte como
espaco legitimo de pertencimento e de expressao para todos. Adotar a metodo-
logia baseada na Abordagem Triangular e o carater multissensorial da fotografia
expandida, permitiu que cada participante desenvolvesse um processo criativo
singular, respeitando seu tempo e formas de interagéo.

A experiéncia reforga a importancia de adotar estratégias para manter a par-
ticipagédo, como encontros intermediarios, comunicagéo continua e envolvimen-
to da familia e da comunidade. Embora a exposigéo planejada ndo tenha ocorrido,
a oficina reafirma que a arte, conduzida de forma dialégica e inclusiva, & capaz de
gerar transformagdes significativas para pessoas com TEA, educadores e acadé-
micos, contribuindo para a construgdo de espacos educativos mais equitativos,

afetivos e abertos a diversidade.
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Oficina de artes visuais:
recortar, colar e se reinventar

Fabiana Moura de Lima
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Henrique Lima Assis
DO0I:10.52695/978-65-5456-153-2.27

Introducéao

Esta narrativa resulta das experiéncias vividas na “Oficina de Artes Visuais -
Recortar, colar e se reinventar”. A experiéncia foi realizada na Escola Municipal
Jodo Justino de Oliveira — CAIC, e, é fruto da Agao de Extens&o Curricularizavel
(AEC) denominada “Arte, Educagao e Incluséo: interseccionalidades entre classe,
género, raga, faixa etaria e pessoas com deficiéncia”, coordenada pelo Henrique
Lima Assis, professor das disciplinas Arte e Educacé&o | e ll, do curso de Pedago-
gia da Faculdade de Educacg&o da Universidade Federal de Jatai (FE/UFJ).

A AEC foi uma possibilidade de garantir a indissociabilidade entre pesquisa,
ensino e extens&o na formagao dos licenciandos do curso de Pedagogia, confor-
me o arcaboucgo de legislagdes que orientam a educagé&o superior. Entre elas, a
Resolugdo CONSUNI UFJ N° 005/2022, que regulamenta as Atividades de Exten-

sdo Curricularizaveis nos Projetos Pedagégicos dos Cursos de Graduagao da UFJ.
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A Acéo de Extensao Curricularizavel foi fundamentada pela compreenséao de
que os campos da Arte, da Educagéo e da Inclusdo sdo fundamentais para o
enriquecimento dos processos que levam a compreensdo do ser enquanto su-
jeito social. E, nesse contexto, a Arte, em especial as Artes Visuais, torna-se base,
visto que, sem ela, ndo vivemos, apenas sobrevivemos. Independentemente do
contexto sociocultural, as Artes estao presentes em todas as esferas da socie-
dade, tanto aquelas relativas a estética do cotidiano, quanto aquelas relaciona-

dos a estética formal, pois convivemos diariamente com essa relagéo.

Sob esse ponto de vista, a educagao das Artes Visuais se notabiliza, transfor-
mando-se no fio condutor para o desenvolvimento da imaginagéo, da cognigao,
da sensibilidade, do pensamento critico e criativo na formacéo intelectual, seja na
educacéo bésica, seja na educagéo superior. Inseridos nesse contexto, o objetivo
geral da AEC consistiu em aproximar os licenciandos do curso de Pedagogia com
o campo da arte-educacéo inclusiva e interseccional, incentivando a interprofis-
sionalizagéo, a interdisciplinaridade e o protagonismo estudantil ao promover inte-
ragdes dialégicas com a comunidade jataiense, enriquecendo a educacéo estética
e visual por meio de Oficinas de Artes Visuais nos espacos culturais da cidade.

No processo iniciado no segundo semestre de 2024 e finalizado no primeiro
semestre de 2025, foram elaboradas oito Oficinas de Artes Visuais. Devido a
evasdo dos licenciando, apenas quatro foram desenvolvidas, infelizmente. Assim,
além da “Oficina de Artes Visuais - Recortar, colar e se reinventar”, protagonista
desta narrativa, foram realizadas a “Oficina de Artes Visuais - Recrianga: Onde
a perspectiva da crianga cria um mundo novo”, a “Oficina de Artes Visuais - A
natureza como fonte de inspiracgao: criatividade e descobertas a partir da vida e
da obra de Nico Miranda” e a “Oficina de Artes Visuais - Explorando perspectiva

da fotografia expandida”.

Ja que o nosso desafio era praticar uma educagéo das Artes Visuais trans-
gressora, como préatica da liberdade, compreendemos que precisariamos pro-
blematizar o curriculo tradicional colonial, que sempre privilegiou a matriz de
conhecimentos eurocéntricos e estadunidenses em detrimento de outros sa-
beres e fazeres artisticos, como os das matrizes latino-americanas, africanas e
asiaticas. Compreendemos, também, que néo se tratava de suprimir do curriculo
essa forma de sentir, criar e pensar tradicional por outra, mas, de incluir outras
maneiras de sentir, criar € pensar, bem como de ampliar, estender e enriquecer

o campo da Arte na Educacgao, ressignificando criticamente a colonialidade in-
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telectual que opera sobre os fazeres e saberes epistémicos latino-americanos.
Ou seja, o sentir, criar e pensar decolonial. Sendo assim, Moura (2019) afirma que

[..], nao implica “deslegitimar”, mas “ultrapassar os limites”
das teorias eurocéntricas (marxismo, freudismo, lacania-
nismo, foucaultianismo etc.) e legitimar outras teorias e
outras praticas ndo-eurocéntricas. O sentido decolonial
implica pensar a partir das categorias ndo incluidas nos
fundamentos do pensamento ocidental; implica legitimar
formas de pensar e conhecer gestadas apesar dos silen-
ciamentos/apagamentos tedricos e da inferiorizagédo de
pensadores e pensadoras de contextos ndo-europeus,
especialmente da América Latina (Moura, 2019, p. 317-8).

No campo especifico da educagao em Arte, “ultrapassar os limites” significa
legitimar outros saberes e fazeres imagéticos, outras materialidades, outras téc-
nicas e tecnologias de fazedores que nado aparecem nos consagrados manuais
de Histéria da Arte, produzindo estratégias de ampliagdo da diversidade cultural,
por meio das interseccionalidades no curriculo e do tratamento das diferencas

como fator de inclusdo e nao de exclusao.

Sob esse viés, criamos nossa Oficina a partir da modalidade de recorte e
colagem com a intengdo de ampliar o acesso as linguagens da arte, como as
Artes Visuais, permitindo as criangas-estudantes experimentagdes sensoriais,
expressivas e corporais, representando situagées cotidianas, vivenciadas ou
observadas, em que ocorrem desigualdades sociais ou raciais. Por fim, através
das atividades propostas, buscamos consolidar o pensamento critico, elemento
primordial na possibilidade da mudanga, pois, “independentemente de classe,
raga, género ou posicéo social, sem a capacidade de pensar criticamente sobre
nosso ser, nossa vida, ninguém [sera] capaz de progredir, mudar, crescer (bell
hooks, 2018, p. 266).

Procedimentos metodologicos

As/Os licenciandos em Pedagogia foram aproximados do campo da Arte-E-
ducacgdo inclusiva e interseccional, via metodologias diversas. Diante disso, foram
realizadas leituras orientadas sobre os conceitos de Arte-Educacéo, Incluséo e In-
terseccionalidade e a elaboragdo das Oficinas de Artes Visuais, para serem viven-
ciadas com criangas, jovens, adultos e idosos, com deficiéncia ou ndo, em diferen-

tes realidades do municipio, podendo ser alguma organizagdo ndo-governamental
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ou centro cultural, praga, escola, centro municipal de educagéo infantil (CMEI). Ain-
da, privilegiar saberes e fazeres imagéticos, materialidades diversas e técnicas
e tecnologias de fazedores que ndo aparecem nos consagrados manuais de
Historia da Arte.

A estrutura em que as/os licenciandas/os se apoiaram para imaginar e ela-
borar suas Oficinas conduzia para a definigdo do Piblico-alvo, do Local para o
desenvolvimento da Oficina de Artes Visuais, da Pesquisa de artistas do muni-
cipio de Jatal em contraste com artistas de outras localidades, da Modalidade
das Artes Visuais a ser conhecida e explorada pelas criangas-estudantes e Titulo
da Oficina. Além desses itens, a elaboragéo da Introdugéo, da Justificativa e dos
Objetivos, sendo um Geral e trés ou quatro Especificos. Conduzia, dentre outras
coisas, para o conhecimento da Metodologia e do Cronograma, priorizando, no
minimo, 8 horas aulas distribuidas em trés a quatro encontros, bem como dos
Materiais e das Referéncias bibliograficas.

Com base nos textos “Releitura, citagéo, apropriagdo ou o qué?”, da profes-
sora Ana Amalia Tavares Bastos Barbosa, e “Materiais DA/DE Arte”, da professora
Susana Rangel Vieira da Cunha, conversamos sobre as possibilidades de enri-
quecer o tempo-espago do curriculo destinado as aprendizagens artisticas do
pUblico-alvo escolhido, a partir da observagdo sobre o que tem sido praticado

na producgdo de imagens entre os artistas visuais contemporaneos.

Apoiados em Barbosa (2005, p. 145), refletimos sobre as possibilidades de ci-
tagéo e de apropriagdo, comumente conhecidos como releitura em Artes Visuais,
e certificamos que releitura significa

[..] Reler, ler novamente, dar novo significado, reinter-
pretar, pensar mais uma vez. Mais uma vez fui levada a
refletir sobre minha experiéncia. Sou artista plastica e
trabalho muito com apropriagéo e citagdo, algo muito
proprio de nossa contemporaneidade pds-moderna.
Aproprio-me de imagens da Histéria da Arte e incluo-as
em minha obra, ou seja, tiro a imagem de seu local de
origem e a utilizo para construir outra imagem. Também
cito muito em meu trabalho, cito artistas de que gosto,
cito situagdes e movimentos da Historia da Arte. Qual
é a diferenga? Quando cito, ndo existe referéncia direta.
Posso utilizar o modo de trabalhar, da cor mais comum
do artista ou da obra em que estou citando. No entan-
to, quando me aproprio da imagem, ela esté contida em
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meu trabalho, inteira ou desconstruida, mas presente.
Uma das coisas mais importantes que aprendi com o
meu trabalho & que nunca penso em uma obra s6, um
artista s6. Fago relagdes o tempo todo, inclusive do que
vejo na realidade com o que vejo no mundo da arte (Bar-
bosa, 2005, p. 145).

Arespeito da relagdo com os recursos materiais e expressivos, fomos provoca-

dos pelos conselhos da professora Susana Cunha (2023, p. 28 - grifos da autora):
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[..] Quais teus materiais? Prendedores de roupas, engra-
dado, meia, sapato, rosério, brinquedo, talheres, guarda-
napo de croché e de papel, pelotine, conduite, trincha,
aplainador, soquete, formas de empada e de bolo, bacia,
tacos de parque, sacola de compras, guarda-chuva, pa-
rafuso, desentupidor de pia, escorredor de massa, livros,
sal, areia, troncos de arvores, carvao, tijolo, assento de
cadeira, chocolate, gelo, barbante, fitas adesivas, cera
depilatéria, ralador, mangueira. Seria uma lista de mate-
riais que estdo faltando na minha casa? NAO!! E uma
lista de materiais que vi em produgdes contempora-
neas da Arte. Folhas brancas, cola liquida e em bastao,
pincéis, tinta guache ou témpera, giz pastel, giz de cera,
lapis de cor, conjunto canetas hidrocor, aquarela, argila,
massa de modelar. E esta lista, o que é? Certamente, to-
das reconhecem como uma lista escolar de materiais de
Arte. Como é perceptivel, na primeira lista, hd materiais
ou objetos de procedéncias diversas, ja na segunda, é
uma lista reduzida e semelhante ao resultado da pes-
quisa do Google quando busquei: “materiais de arte na
educacao infantil”. Evidentemente, assim como existem
infinitos materiais que constituem as obras da Arte de
hoje, também encontrei em minha busca algumas listas
de materiais escolares mais amplas. No entanto, o que
se evidencia nas listas & uma constancia e redug&o nos
materiais de Arte nas Escolas e a versatilidade e abun-
dancia nos materiais da Arte. Entre tantas tematicas
urgentes da Arte na Educagé&o, o primeiro motivo da es-
colha é porque, como professora de Arte, tenho fasci-
nio sobre a alquimia dos materiais e as possibilidades
que eles ofertam para configurar nossos modos de ver o
mundo. Em toda a minha docéncia em arte com criangas,
jovens e adultos, trabalhei na forma de atelié, pois creio
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que experienciar os materiais expandem a nossa com-
preensao histérica, social, cultural, pedagégica, cogniti-
va, sensorial e sensivel. Entendo que eles sendo veiculos,
meios, para dar formas aos nossos pensamentos e ex-
presséo, deveriam ser protagonistas e ndo pensados e
utilizados como consequéncia das proposigées em Arte
(Cunha, 2023, p. 28).

Foi imbuido dessas e de outras reflexdes e da necessidade de aproximar as/os
licenciandos de Pedagogia do campo da Arte-Educacgao inclusiva e interseccional,
almejando a produgéo de uma sociedade mais justa e igualitaria, ao praticar uma
educacéo das Artes Visuais transgressora, como préatica da liberdade, que a AEC
se estabeleceu como uma oportunidade de percepgéo, expresso e transforma-
céo de realidades. Para ser assim, apoiou-se nos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) estabelecidos pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), pro-
curando enriquecer e diversificar sua implementagdo em nosso municipio.

Resultados e discussao

Fabiana Moura de Lima e Jessica Alves de Souza conceberam e realizaram
a “Oficina de Artes Visuais - Recortar, colar e se reinventar”, que aconteceu em
trés encontros, nas tardes de quintas-feiras de uma das turmas do 5° Ano Escola
Municipal Jodo Justino de Oliveira — CAIC. A escola, em funcionamento desde
1996, esta localizada na Avenida Trinta e Um de Maio, S/N, no Setor Epaminondas,
€ margeada por um lindo espago verde que abriga o Parque Natural Municipal
Mata do Agude e a Secretaria do Meio Ambiente. A instituigdo atende a Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental — Anos Iniciais. Nela, é possivel explorar e desen-
volver um 6timo trabalho, visto que, além das 10 horas diarias de efetivo trabalho
educativo, o espaco fisico &€ amplo e de 6tima qualidade, contendo quadra de

esportes, pista de atletismo, laboratério de informética e patios para recreagao.

A Oficina objetivou alimentar a imaginagéao e a criatividade por meio do re-
corte e da colagem, trabalhando assuntos vivenciados na realidade em que as
criangas-estudantes se encontram, tais como situagdes de desigualdades so-
ciais e raciais; Visou também leva-las a conhecer a vida e a obra das artistas
Domitila de Paula, belo horizontina de renome nacional, que tem como tema sua
ancestralidade negra, e Viviane Oliveira, artista jataiense, que expressa o lado
feminino em suas telas; E, ainda, explorar o campo de experiéncia, dos sentidos
e dos conhecimentos, oportunizando o acesso as Artes Visuais.
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No CAIC, o primeiro encontro foi de investigagéo, para conhecer a reali-
dade vivenciada pelos estudantes e como seu contexto cultural influenciava
a criatividade e imaginagao. Assim, em uma roda de conversa, promovemos
debates acerca das palavras “Preconceito” e “Discriminagdo”. As criangas-es-
tudantes expressaram-se oralmente através das seguintes perguntas nortea-
doras: Vocés sabem o que é preconceito? J& sofreram algum tipo de precon-
ceito, ou vivenciaram alguma atitude assim? Quais sdo os grupos que sofrem
maiores preconceitos? O preconceito esté ligado somente a cor ou existem
outras formas? Qual a cor de pele que vocé se define? Como vocé identifica o

seu cabelo, a cor, o jeito?

Diante das interagées, verificamos a exposigao a violéncia sofrida pelas
criangas-estudantes. E, nesse encontro, o relato mais marcante foi o de um
garoto que expds a violéncia sofrida por sua mée imposta pelo padrasto que,
apesar de trabalhar fora de casa, exigia a organizagéo dela, mas, ndo ajudava
nos servigos domésticos. Apds o relato, o professor regente chamou-nos a
atengao para o machismo presente na sociedade, em que homens e mulheres
trabalham fora de casa, todavia o trabalho doméstico é direcionado apenas
para as mulheres. No que diz respeito aos homens, estes usufruem de tempo
livre. Por fim, alertou-nos, também, que precisamos exercer fungdes em casa,

indiferentemente do género e da faixa etéria.

Na sequéncia, apresentamos o video “Tipos de preconceitos” e fizemos a
contagéo da histéria “Meu crespo é de rainha”, de bell hooks, para problematizar
algumas variagdes sobre preconceito e alimentar nossas conversas sobre, por
exemplo, o Ageismo, que é o preconceito que as pessoas tém contra a idade,
considerando o outro capaz ou ndo apenas analisando a idade. Sobre o Machis-
mo, que traz a ideia de que os homens s&o superiores as mulheres. O racismo,
que é a ideia de que uma raga & superior a outra. A homofobia, que & o precon-
ceito contra a comunidade LGBTQIAPN+. O Capacitismo, que é a concepgéo de
que as pessoas com deficiéncias fisicas, mentais ou maltiplas sdo incapazes em
relagéo as outras. Falamos também acerca da xenofobia, que é o preconceito
contra pessoas de outra nacionalidade. A gordofobia que é o entendimento de

que ser gordo é ser preguigoso.

Finalizamos o primeiro encontro combinando com as criangas-estudantes que,
para arealizag&o da produgé&o artistica do Gltimo dia da Oficina, levassem revistas,
jornais ou outros materiais que poderiam ser usados na produgéo das colagens.
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No segundo encontro, retomamos o conteldo por meio das perguntas: O que
vocés lembram da aula anterior? Observaram algo diferente depois dela? Conver-
saram com seus pais, ou alguém a respeito? E o que eles falaram? Ouvimos aten-
tamente as respostas e percebemos que o tema foi importante, pois as criangas-

-estudantes se sentiram pertencentes na prevengéo de atitudes discriminatérias.

Na sequéncia, apresentamos as obras da artista Domitila de Paula, formada
em Design de Moda, com suas técnicas de pintura e colagem. A belo horizontina
tornou-se uma artista de renome nacional, por meio de suas obras, que tem como
tema: Membéria e Identidade. Seu processo criativo consiste em investigar imagens
raras e antigas e inclui elementos diversos para criar uma narrativa visual e sim-
bélica prépria, baseadas no feminino e na ancestralidade negra. Suas criagdes ja
foram capas de discos como “Goela abaixo” de Liniker e de livros, como: “Massem-

bas de lalodés: vozes femininas em roda”, coletdnea Sambas Escritos.

Como artista local, apresentamos Vivianne Oliveira, de formagéo artistica
autodidata, que através de suas técnicas de colagem, faz importantes reflexdes
sobre o “Feminino”, utilizando de técnicas que incluem: pintura a 6leo, acrilica,
lettering e colagem. Com sua sensibilidade, expressa sua estética por meio de
pinceladas, demostrando versatilidade e representando o mundo feminino.

Apés as apresentagdes dos slides, convidamos a artista Viviane Gomes para
se apresentar e conversar com a turma. Nascida em Jatai e coincidentemente
filha de Jodo Justino de Oliveira, vereador e educador na cidade, que foi home-
nageado nomeando a Escola. Além de contar a histéria de seu pai, expos sua tra-
jetéria como artista, como foi desenvolvendo as técnicas gradualmente a partir
de experiéncias e cursos realizados ao longo de sua vida. Explicou como diminuir
o custo das telas, do tempo de secagem das tintas. Apresentou suas obras pron-
tas e de algumas exposi¢cdes que participou.

Sua visita a Escola foi de extrema importéncia as criangas-estudantes, pois
puderam perceber que a Arte estd muito préxima e que podem expressar seus

sentimentos por meio dela.

Ao final da aula, relembramos o combinado e solicitamos que trouxessem
revistas, jornais ou outros materiais que pudessem ser usados para a produgao
do rasgar, colar e se reinventar, visto que o objetivo do terceiro encontro seria
cultivar a criatividade, aimaginacgao e a percepgéo artistica a partir das reflexées
realizadas sobre os preconceitos.
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Em roda, no dltimo encontro da Oficina, oportunizamos produgéo artistica,
onde as criangas-estudantes expressaram seus sentimentos relacionados as vi-
véncias em que sofreram preconceitos. Foi um momento de alegria e de criagéo,
onde puderam recortar, rasgar, colar e, ao mesmo tempo, se reinventar. Apés o
tempo dedicado a produgéo, nos organizamos para tirar uma fotografia coletiva
e de cada colagem.

Por fim, despedimo-nos, retomando o vivido, conversando sobre a experién-
cia da Oficina, perguntando como foi para cada uma crianga-estudante viver a
experiéncia e como ela influenciou em seus comportamentos cotidianos. E como
memoéria do vivido, levaram para casa, quigé para seus coragdes, suas produgdes
artisticas, suas colagens, suas reinvengdes de si.

Consideragoes finais

Acreditamos que as experiéncias aqui narradas colaboraram para que as/os
licenciandos do curso de Pedagogia participantes da AEC enriquecessem seus
saberes e fazeres relacionados a Arte-Educagé&o inclusiva e interseccional e para
que as criangas-estudantes tivessem a oportunidade de ampliar seus acessos
as Artes Visuais, via experimentacgdes e representagdes de situagdes cotidianas,
vivenciadas ou observadas, em que ocorrem desigualdades sociais ou raciais.
Colaboraram, também, com a compreensao de que cada um dos campos da
Arte, da Educagéo e da Inclusdo & um universo, necessitando, dessa maneira, se-
rem estudados, pesquisados e apropriados por todos, por meio da participagéo
entre pares, a partir do contato com questdes de identidade e de subjetividade
contemporaneas complexas, como as de classe social, identidade de género, de

racializag8o, de faixa etéria e das pessoas com deficiéncia.
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CAPITULO 28

Uma experiéncia investigativa e
interdisciplinar no ensino de fisica:
relato de uma estudante autista

Ivonice Mendes de Oliveira Guimaraes
Rafaella Silva Cabral Teixeira
DO0I:10.52695/978-65-5456-153-2.28

Introducgao

Aincluséo escolar de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA)
impde a escola o desafio de adaptar suas praticas pedagoégicas para garantir
uma educagao equitativa e significativa. Nesse contexto, o ensino de Ciéncias
da Natureza, especialmente da Fisica, pode se beneficiar de estratégias que va-
lorizem a experimentagao, a interdisciplinaridade e o protagonismo dos alunos.
Este artigo apresenta uma experiéncia desenvolvida com uma aluna com TEA,
por meio da construgdo de uma mini bobina de Tesla, como forma de favorecer
a aprendizagem dos conteldos curriculares e ao mesmo tempo promover a

inclusao escolar.

A escolha da bobina de Tesla, além de motivadora, possibilitou trabalhar con-
ceitos fundamentais da Fisica de forma prética e contextualizada, envolvendo
eletromagnetismo, corrente alternada, ressonancia e indugéo eletromagnética. Ao

mesmo tempo, o projeto foi estruturado para respeitar o perfil da estudante, seus
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interesses, formas de comunicagao e necessidades especificas, conforme os prin-
cipios da Educacgé&o Inclusiva e do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Procedimentos metodolégicos

A metodologia adotada nesta experiéncia foi qualitativa, de natureza inter-
ventiva e com enfoque na personalizagdo do ensino, considerando as parti-
cularidades cognitivas, emocionais e sociais da estudante com Transtorno do
Espectro Autista (TEA). A proposta foi implementada no contexto da disciplina
de Fisica, ao longo de um bimestre letivo, com encontros semanais, orientagéo
constante e a presenga ativa da mediadora de inclusdo da Coordenacéo Regio-
nal de Educacgao de Jatai-GO.

A escolha por uma abordagem investigativa baseou-se na premissa de que o
aluno aprende de forma mais eficaz quando se engaja ativamente na construgéo
do conhecimento, por meio da problematizagao, da experimentacao e da desco-
berta (Carvalho, 1998; Lorenzetti, 2009). Essa estratégia foi especialmente rele-
vante para a aluna com TEA, pois permitiu que ela participasse de todas as etapas
do projeto, quanto ao levantamento tedrico, planejamento, montagem e testes, de

maneira estruturada e gradual, favorecendo sua compreenséo e autonomia.

Durante o processo, foram utilizadas estratégias pedagoégicas adaptativas,
com énfase em recursos visuais, linguagem acessivel, organizagado sequencial
das tarefas e ambiente controlado, com baixa interferéncia sensorial, a fim de
minimizar distragdes e ansiedade. A organizagdo das etapas em pequenos ob-
jetivos concretos e visiveis contribuiu significativamente para o engajamento
continuo da estudante, conforme orientagées do modelo TEACCH (Schopler et
al., 1995), amplamente utilizado em contextos educacionais com alunos com TEA.

Além disso, a metodologia investigativa viabilizou processos em que o profes-
sor e a mediadora ajustaram continuamente o nivel de suporte pedagégico con-
forme o progresso da aluna, fortalecendo sua autonomia sem comprometer sua
seguranca cognitiva. Essa abordagem esta alicergada na teoria da Zona de Desen-
volvimento Proximal (ZDP), de Vygotsky (1998), que propde que o ensino mais efi-
caz ocorre quando se direciona a essa zona de potencial desenvolvimento, situada

entre o que o aluno consegue fazer sozinho e o que é capaz de realizar com auxilio.

No caso da estudante com TEA, esse tipo de mediagado pedagbgica reve-

lou-se essencial para equilibrar desafio e apoio, respeitando suas necessidades
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especificas e promovendo avangos significativos na aprendizagem e na autoes-
tima. A sensibilidade do professor em reconhecer o momento certo de intervir,
orientar ou recuar foi determinante para o sucesso do projeto. Tal sensibilidade
também contribuiu para a construgéo de um ambiente de aprendizagem positivo
e seguro, no qual a estudante se sentiu valorizada, compreendida e incentivada
a superar obstaculos.

Portanto, a metodologia empregada nesta atividade nao se limitou a execu-
Gao de um experimento préatico, mas constituiu-se como um espaco formativo
integral, que articulou mediagéo, incluséo, protagonismo e aprendizagem signifi-

cativa de maneira interdependente.

Referencial tedrico

A proposta pedagdgica que sustenta esta experiéncia estd ancorada em trés
eixos interdependentes, Educagao Inclusiva, Ensino por Investigagdo e Aprendi-
zagem Significativa, mas dialoga também com aportes contemporaneos como o
Desenho Universal para Aprendizagem (DUA), a teoria sociocultural de Vygotsky
e principios do construcionismo de Papert, compondo um arcabougo robusto

para orientar praticas inovadoras e acessiveis em sala de aula.

3.1 Educacao Inclusiva e o paradigma do direito a diferenca

Desde a Declaragéo de Salamanca (UNESCO, 1994), a Educagao Inclusiva vem
sendo compreendida ndo apenas como adaptagéo de individuos & escola, mas
como transformacgé&o da prépria cultura escolar de forma a eliminar barreiras a
participag&o e a aprendizagem (Ainscow, Booth & Dyson, 2006). Mantoan (2003)
reforga que a diferenga deve ser reconhecida como valor pedagbgico; nesse
sentido, alunos com TEA nao sao vistos sob a 6tica do déficit, mas como sujeitos
de direitos que demandam estratégias que partam de suas potencialidades. O
Desenho Universal para Aprendizagem - DUA (Meyer, Rose & Gordon, 2014), que
complementa essa perspectiva ao propor a oferta proativa de maltiplos meios
de engajamento, representagéo e agao/expressao, reduzindo a necessidade de

adaptagdes pontuais posteriores.

Para estudantes com TEA, recursos como instrugdes visualmente estrutu-
radas (TEACCH), tempos previsiveis e ambientes sensoriais controlados consti-
tuem exemplos de barreiras curriculares removidas em consonéancia com o DUA
(Souza & Amaro, 2021).
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3.2 Ensino por Investigacao e o protagonismo como motor de
aprendizagem

As abordagens investigativas, inspiradas na tradigdo de Dewey e aprofunda-
das em trabalhos recentes de Carvalho (1998) e Lorenzetti (2009), defendem que
o conhecimento cientifico escolar precisa emergir da problematizagao de situa-
¢bes concretas, favorecendo a natureza epistemicamente ativa dos estudantes
(Oliveira & Justi, 2022). Bruner (1971) ja argumentava que qualquer conteldo, se
devidamente estruturado, pode ser ensinado de forma intuitiva, desde que o
aprendiz seja colocado como explorador de hipéteses.

No caso especifico da aluna com TEA, a investigagado em torno da bobina de
Tesla ofereceu estimulos multissensoriais e tarefas claramente delimitadas au-
mentam a capacidade de foco e a percepgao de competéncia em adolescentes
com TEA. Além disso, a metodologia investigativa viabiliza processos em que o
professor/ou mediador ajusta o suporte conforme o progresso da aprendizagem,
fortalecendo a autonomia sem comprometer a seguranga cognitiva da aluna. Essa
concepcéo esta fortemente ligada a teoria da Zona de Desenvolvimento Proximal
de Vygotsky (1998), segundo a qual o aprendizado ocorre de forma mais eficaz
quando o ensino se dirige a esse espaco potencial de desenvolvimento, entre o

que o estudante ja é capaz de fazer sozinho e aquilo que pode fazer com apoio.

No caso de estudantes com TEA, essa préatica requer sensibilidade para reco-
nhecer seus limites e avangos, ajustando continuamente a intervengéo de modo
a promover autonomia progressiva sem gerar sobrecarga emocional ou cognitiva
(Schwartzman, 2011).

3.3 Aprendizagem Significativa: vinculos entre conhecimento
prévio e novos conceitos

Para Ausubel (2003), “o fator isolado mais importante que influencia a apren-
dizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe”. Quando experiéncias praticas mobili-
zam conceitos familiares (luzes, faiscas, misica controlada por descargas), elas
adquirem sentido pessoal, tornando-se ancoras para novos contelddos abstra-
tos, como corrente alternada ou ressonancia. Vale salientar que a aprendizagem
significativa nao se restringe a relagao entre conceitos; ela envolve dimensdes
afetivas, como curiosidade e sentimento de pertencga, condi¢des indispensaveis
para a consolidagao do engajamento duradouro (Moreira, 2015).

301



Encontros, didlogos e pluralidades: narrativas, trajetérias
e producgdo de identidades dos sujeitos com deficiéncia

3.4 Convergéncia dos pilares: da teoria a pratica

Ao articular Educagao Inclusiva, Investigagédo e Aprendizagem Significativa,
o projeto da bobina de Tesla consolidou-se como atividade de alta densidade
pedagégica, pois:

1. Removeu barreiras (DUA) e assegurou acessibilidade curricular;

2. Engajou a estudante em um ciclo completo de investigagao cientifica,
promovendo autoria e pensamento critico;

3. Estabeleceu conexdes significativas entre saberes prévios (curiosidade
por eletricidade) e conceitos complexos (eletromagnetismo), favorecen-

do a retencgédo e a transferéncia de conhecimento.

4. Nesse ecossistema, o construcionismo de Papert (1980) oferece uma lente
adicional: aprender construindo objetos tangiveis permite que abstragdes
cientificas se tornem “coisas-com-as-quais-pensar”. A mini bobina mate-
rializa coédigos de fisica em estruturas fisicas palpaveis, funcionando como

um poderoso objeto de transicdo cognitiva entre o concreto e o abstrato.

3.5 Sintese tedrica

Portanto, a literatura converge ao apontar que experiéncias praticas, autorais
e inclusivas, sustentadas por mediagdes flexiveis, constituem terreno fértil para
a aprendizagem significativa de todos os estudantes, em especial aqueles com
TEA, para quem a previsibilidade, os estimulos sensoriais controlados e o reco-
nhecimento de suas especificidades s&o cruciais. O diadlogo entre os pilares te6-
ricos apresentados legitima a escolha pedagégica da bobina de Tesla e reforga

seu carater transformador no cotidiano escolar.

Resultados e discussao

A construgéo da mini bobina de Tesla revelou-se uma atividade altamente efi-
caz para promover ndo apenas a aprendizagem de conteldos fisicos, mas também
o desenvolvimento de competéncias socioemocionais da estudante com TEA.

Engajamento e autonomia: a aluna demonstrou grande interesse pela teméati-
ca, participou com entusiasmo das pesquisas, apresentou atengéo aos detalhes

e persisténcia naresolugdo dos desafios técnicos da montagem. A autonomia foi
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evidenciada principalmente durante a apresentacéo do projeto, quando explicou
com seguranga o funcionamento do dispositivo.

Adaptagéo e mediagdo: o sucesso da atividade foi diretamente relacionado
ao uso de estratégias adaptativas, como 0 passo a passo visual, o acompanha-
mento continuo, a linguagem acessivel e o respeito as formas de comunicagéo

preferenciais da estudante.

Interdisciplinaridade e pensamento cientifico: o projeto integrou conheci-
mentos de Fisica, Matematica e Tecnologia, além de promover praticas como
formulagdo de hipoteses, medi¢des, anélises e interpretagdo de dados. Essa
abordagem interdisciplinar reforgou a importancia da articulagao entre diferen-

tes areas do conhecimento.

Inclusao e socializagao: a atividade proporcionou momentos de colaboragéo
com colegas, professores e a equipe de apoio, contribuindo para o desenvolvi-
mento de habilidades sociais da estudante. A apresentacéo publica do projeto

foi um marco importante de inclusdo e valorizagédo de suas potencialidades.

Esses resultados corroboram a literatura sobre praticas pedagédgicas inclusi-
vas, que apontam para a eficacia do ensino pratico, personalizado e centrado no
estudante, especialmente para alunos com TEA (Lima & Mendes, 2020).

Consideragoes finais

A experiéncia relatada neste artigo evidencia o potencial transformador das
préaticas pedagoégicas que aliam inclusdo, investigacéo e interdisciplinaridade. A
construcéo da mini bobina de Tesla ndo apenas permitiu a assimilagdo de con-
ceitos cientificos fundamentais, mas também proporcionou uma vivéncia edu-
cacional rica em significado, afetividade e respeito a singularidade da estudante
com TEA. O éxito do projeto revela que é possivel e necessario, planejar agées
que dialoguem com as necessidades individuais sem renunciar a complexidade

conceitual dos conteldos escolares.

Ao promover o protagonismo da estudante, a atividade também contribuiu
para a desconstrugéo de estigmas frequentemente associados a deficiéncia, ao
colocar em evidéncia suas potencialidades cognitivas e socioemocionais. A va-
lorizagao de sua autonomia, criatividade e persisténcia ilustra o impacto positivo
de um ensino centrado no sujeito, em oposi¢do a modelos homogeneizantes que

desconsideram a diversidade dos modos de aprender.
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Além disso, a integragcdo de areas do conhecimento em uma proposta pra-
tica contribuiu para o desenvolvimento do pensamento cientifico e para o for-
talecimento de competéncias como anélise, sintese, resolugéo de problemas e
comunicagao. Esses aspectos sdo ainda mais relevantes quando se considera o
contexto do ensino médio, fase em que muitos estudantes enfrentam desafios
de motivag&o e conexao entre o que se aprende e o mundo real.

Outro ponto relevante refere-se ao papel da mediagéo pedagdgica e do apoio
especializado. O acompanhamento sensivel e personalizado foi essencial para ga-
rantir a participagéo ativa da estudante em todas as etapas do processo. Essa me-
diagdo n&o substitui a capacidade da aluna, mas sim potencializa suas condigdes
de aprendizagem e expressao, promovendo uma experiéncia mais justa e inclusiva.

Do ponto de vista institucional, esta pratica pedagégica demonstra que a in-
clusdo nao deve ser compreendida como uma concessdo, mas como um direito,
cuja efetivagéo requer vontade politica, formagao docente continua e disponi-
bilidade para reinventar o cotidiano escolar. Projetos como esse mostram que é
possivel criar espagos em que todos aprendam e ensinem, em que a diversidade
seja valorizada como poténcia e em que o curriculo se torne flexivel o suficiente

para acolher diferentes trajetérias.

Dessa forma, conclui-se que praticas como a construgao da mini bobina de
Tesla sdo mais do que experiéncias pontuais: sdo sementes de transformacé&o
pedagbgica e cultural. Elas reafirmam que a escola inclusiva nao é apenas aquela
que recebe todos os estudantes, mas aquela que reconhece, respeita e nutre
suas multiplas formas de ser, pensar e aprender. Reforgcam ainda a urgéncia de
uma educagdo que se comprometa verdadeiramente com a equidade e com a

formagé&o integral de todos os sujeitos, em toda a sua diversidade.
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CAPITULO 29

Ensinar é sentir: a voz de um professor
com baixa visao na educacao basica

Jane Moreira de Carvalho
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Introducéao

Este capitulo tem como objetivo sistematizar os relatos de experiéncia de um
docente com baixa visao, atuante na Educacgéo Basica em dois cargos distintos:
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, como professor generalista, e nos anos
finais, como docente da disciplina de Histéria. Ele é servidor efetivo da rede pu-
blica de ensino de um Estado do Nordeste brasileiro, tendo ingressado por meio
de concurso pUblico com reserva de vagas para pessoa com deficiéncia, garan-
tindo acesso legal, embora ndo contemplando na pratica o suporte necessério
para a plena execugdo das atividades, conforme prevé a Constituicdo Federal
(art. 37, VII) e a Lei n°® 8.112/1990, garantindo igualdade de acesso e cumprimento
da legislagdo. O docente é cego de um olho e baixa visédo do outro, faz uso de
6culos como suporte, no entanto, ndo é suficiente para a plena realizagao das
atribuigdes referentes ao cargo. Até o momento n&o faz uso de bengala, atual-
mente é estudante de braile.

A pesquisa adota uma abordagem qualitativa, por meio de um estudo de caso,
fundamentado em referenciais teéricos que compreendem os fendmenos sociais

e psicoldgicos a partir da produgéo de sentidos, das relagdes intersubjetivas e da
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constituigao da subjetividade como processo histérico, social e simbdlico. Parte-se
do pressuposto de que a subjetividade ndo é uma instancia interna e isolada do
sujeito, mas sim uma constru¢gado mediada por discursos, préaticas e contextos
culturais (Gonzélez Rey, 1999, 2003).

A coleta de dados foi realizada através de entrevista dialogada online, grava-
céo, envio de adudios via aplicativo de mensagens, transcrigdo e sistematizagéo
das falas e vivéncias do docente. A analise concentrou-se em sua pratica peda-
gogica como pessoa com deficiéncia visual, enfrentando os desafios inerentes
ao cumprimento das atividades docentes, a luz da legislagao vigente e dos con-

ceitos de acesso, acessibilidade e acessibilizagao.

Os resultados evidenciam a necessidade urgente de politicas de inclusdo que
considerem a condig¢ao visual do docente, bem como a ampliagdo da acessibili-
dade fisica, comunicacional e tecnolégica nas unidades escolares. Destaca-se a
importancia da adequagéao das estruturas fisicas, da produgéo de materiais dida-
ticos acessiveis, do suporte tecnolégico adequado e da garantia da permanéncia
do servidor em seu cargo com 0s recursos necessarios para o pleno exercicio de
suas fungdes. Assim, a acessibilizagdo se configura como prética concreta no co-
tidiano escolar e no contexto educacional mais amplo.

Fundamentagao teodrica

A baixa visdo ndo deve ser confundida com a cegueira total, pois caracte-
riza-se pela presenga de algum residuo visual que, ainda que limitado, pode
ser utilizado de forma funcional. Segundo a World Health Organization (2019),
a baixa visdo corresponde a uma acuidade visual inferior a 6/18 (20/60) até a
percepgéo de luz, ou campo visual menor que 20 graus no melhor olho, mes-
mo apds corregdo clinica ou cirlrgica. Essa definigdo evidencia que, apesar da
permanéncia de algum grau de vis&o, as limitagdes repercutem de maneira
significativa nas atividades cotidianas.

Na perspectiva educacional, Batista e Mazzotta (2018) definem a baixa visdo
como uma condigao funcional que ndo pode ser corrigida totalmente por meios
Opticos ou clinicos, sendo necessario o uso de recursos especificos (6pticos e
nao épticos), além de estratégias pedagogicas adaptadas. A heterogeneidade
da condigéo torna imprescindivel compreender que cada individuo apresenta

diferentes niveis de funcionalidade visual e, portanto, necessidades particulares.
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As demandas decorrentes da baixa visdo incluem o uso de recursos 6pticos
(lupas, telescopios e filtros de contraste), tecnologias assistivas (softwares leito-
res de tela, ampliadores digitais, tablets com zoom), ambientes acessiveis (boa
iluminagéo, eliminagao de ofuscamento, contrastes visuais adequados), além de
materiais em formatos acessiveis (textos ampliados, fontes legiveis como Arial
ou Verdana, e alto contraste). Ademais, & fundamental considerar a necessidade
de tempo estendido para leitura e produgéo de materiais. No caso aqui descrito
o docente prefere a fonte Arial.

No caso de professores com baixa visao, a garantia da acessibilidade requer
adaptagdes institucionais e pedagégicas que assegurem condigdes de trabalho
adequadas. Entre elas, destacam-se: fornecimento de materiais didaticos am-
pliados ou digitais compativeis com softwares de leitura; acesso a tecnologias
assistivas (NVDA, JAWS, DOSVOX, ZoomText); organizagao do espago fisico com
iluminagéo e mobilidrio acessiveis; apoio institucional previsto na Lei Brasileira de
Incluséo da Pessoa com Deficiéncia — LBI (Lei n° 13.146/2015); e formagao conti-
nuada voltada para préticas inclusivas. Além disso, a mediagdo pedagbgica pode
ser enriquecida com metodologias que favoregam a oralidade, a leitura em voz alta

dos conteldos expostos em quadro e, quando necessario, o apoio de auxiliares.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n® 9.394/1996) esta-
belece que a educacéo deve ser organizada de modo a assegurar condi¢gdes
adequadas de trabalho para os profissionais da educagéo, contemplando tanto
aspectos pedagdgicos quanto estruturais e de recursos humanos. No caso de
docentes com deficiéncia, isso implica a provisdo de materiais didaticos aces-
siveis, infraestrutura adequada e suporte tecnolégico e humano, de modo que
possam desempenhar suas fungdes com autonomia, seguranga e qualidade. A
legislagéo reforga o principio de que o acesso a educagao de qualidade esta
diretamente relacionado a valorizag&o e a garantia de condi¢des dignas para os
profissionais que a promovem (Brasil, 1996; Cabral, 2017).

Tais garantias estdo amparadas pela Constituigdo Federal de 1988, que assegu-
ra o direito a igualdade de condi¢gdes para o acesso e permanéncia no trabalho e na
educago (art. 5° e art. 206), bem como pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional — LDBEN (Lei n® 9.394/1996), que estabelece, em seu art. 59, a obrigato-
riedade de assegurar recursos, servigos e apoio especializado aos educadores e
educandos com deficiéncia. Sob a perspectiva dos direitos humanos na educagéo,
esse suporte constitui ndo apenas uma exigéncia legal, mas um compromisso ético
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com a incluséo, a equidade e o respeito a diversidade, de modo a viabilizar a parti-
cipagao plena e efetiva desses profissionais no ambiente escolar.

A fundamentacgéo tedrica apoia-se na teoria da subjetividade de Gonzalez
Rey (1999, 2003), que entende a subjetividade como um processo histérico, so-
cial e simbélico, constituido nas interagdes entre individuo e contexto. O parti-
cipante ndo é tratado como um caso isolado, mas como sujeito cuja experiéncia
reflete a produgao de sentidos mediada por relagdes intersubjetivas, praticas

culturais e discursos institucionais.

Procedimento metodologicos

O estudo adota uma abordagem qualitativa estruturada como estudo de
caso (Yin, 2015), com o objetivo de compreender as praticas pedagbgicas e as
vivéncias de um professor com baixa visdo no espaco da sala de aula. O estu-
do de caso permite investigar fendmenos complexos em seu contexto natural,
captando nuances e significados que métodos quantitativos ndo alcangam, es-
pecialmente ao compreender a construgéo da subjetividade docente frente a
barreiras institucionais e pedagégicas.

Os dados foram coletados a partir de entrevista dialogada online, gravada,
complementada pelo envio de dudios via aplicativo de mensagens, permitindo ao
participante expressar suas experiéncias com liberdade e em seu proprio ritmo.
As conversas ocorreram em dias e horarios diferentes as partir da disponibilidade
do professor, normalmente apés as 18:00 horas e alguns encontros nos finais de
semana, totalizando quatro momentos de trocas. As falas foram posteriormente
transcritas e sistematizadas, compondo um corpus de anélise que abrange tanto
a dimenséo prética da docéncia quanto as percepgdes subjetivas do participante.

A anélise concentrou-se na interpretacéo das praticas pedagoégicas do do-
cente, considerando os desafios enfrentados na implementacgéo de atividades,
correcéao de tarefas, acompanhamento de estudantes e utilizagéo de recursos
tecnolégicos e materiais acessiveis. A abordagem teérica de Gonzéalez Rey orien-
tou a interpretagéo dos dados, destacando como a subjetividade do professor
se constrdi a partir da interagdo com o contexto escolar, as barreiras encontra-

das e os discursos institucionais que regulam a docéncia inclusiva.

O estudo respeitou os principios éticos da pesquisa com seres humanos,

conforme a Resolugdo CNS n° 466/2012, garantindo a confidencialidade e o
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anonimato do participante, bem como seu consentimento informado para uso
dos relatos e materiais compartilhados nas produgdes académicas.

Resultados e discussao

A anélise do relato do professor evidencia a coexisténcia de desafios significa-
tivos e estratégias de superacéo no exercicio da docéncia na Educagéo Bésica. A
partir da perspectiva da subjetividade de Gonzalez Rey (1999, 2003), observa-se
que a construgédo da identidade docente se da de maneira dinamica, histérica e
social, mediada pelas interagées com o ambiente escolar, colegas de trabalho, ges-
tores escolares, estudantes, familiares e os recursos disponiveis, neste relato, atra-
vessadas pelas diversas barreiras encontradas no espago de trabalho.

Entre as barreiras comunicacionais, elencadas pelo servidor, destaca-se a
dificuldade de acesso aos livros didaticos em formato acessivel. Apesar de so-
licitagdes recorrentes as editoras dos livros, o professor ndo foi contemplado,
necessitando adaptar os materiais por conta prépria. Tal situagéo evidencia la-
cunas entre legislagéo e pratica, contrariando a Lei Brasileira de Inclusao (Lei n°
13.146/2015, art. 28, XI). A situagado também ilustra a invisibilidade institucional
apontada por Ebersold (2021), em que a inclus&o se limita ao ingresso inicial do
profissional, sem garantir condi¢cdes adequadas para a permanéncia e o pleno
exercicio das fungdes.

O Ministério da Educag&do — MEC- Projeto Livro Acessivel foca na produgéao
de materiais em formatos acessiveis, como Braille e digital, seguindo padrdes
estabelecidos pela Comiss&o Brasileira do Braille (CBB

O Projeto Livro Acessivel do Ministério da Educagao (MEC) tem como foco
principal a produgdo de materiais acessiveis para estudantes com deficiéncia
visual, como livros em Braille e em formato digital acessivel (EPUB3, Mecdaisy),
além de promover seminéarios de formagéo e apoiar os Centros Plblicos de Pro-
dug&o de Material Didatico Acessivel (CAP, NAPPB) e o Instituto Benjamin Cons-
tant. De acordo com relatos do servidor em determinado ano a gest&o escolar
encaminhou via oficio ao Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), a solici-
tagéo do livro do professor em formato acessivel para pessoa com baixa visdo.
Em resposta, recebeu por e-mail uma versdo em Word, fonte 22, mas, sem a
numeracgéo das paginas, imagens ou formatagéo adequada, o que impossibilitou
o acompanhamento eficiente das atividades realizadas pelos alunos. Ainda se-
gundo o professor, a cada ano observa-se a redugado do tamanho da fonte dos
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livros do 6° ao 9° do Ensino Fundamental Il esté reduzida, o que constitui mais

uma barreira ao pleno desempenho de sua fungéo docente.

No entanto, a partir da pesquisa realizada no site do MEC, ndo hd mencgao
explicita de que o Projeto produz livros especificamente para professores com
deficiéncia visual. O objetivo central & atender estudantes matriculados na edu-
cagdo basica publica. O papel dos professores — inclusive com deficiéncia visual
— é essencial na escolha e solicitagao dos livros para os alunos, mas o projeto ndo
direciona a produgdo de materiais proprios para esses docentes, sendo eviden-

ciada a importancia de incluir o docente neste projeto.

Os instrumentos necessérios para a efetivagao da acessibilidade profissio-
nal para este professor, seria o livro didatico disponivel em PDF, com o mesmo
formato do livro do aluno, nUmero de péaginas, texto e imagens em alto contraste
e letras ampliadas. Um equipamento eletrénico com leitor de tela via aplicativo

ou software instalado, assim como um extensor de tela, conectados a internet.

Apesar das adversidades, o professor desenvolve estratégias pedagégicas
adaptadas, que revelam a sua criatividade, autonomia e capacidade de me-
diagao, evidenciando a acessibilizagdo como préatica concreta (Cabral, 2017). O
relato também demonstra a dimenséo atitudinal das barreiras: a invisibilidade
institucional impacta a identidade profissional e a motivagdo docente (Guattari
& Rolnik, 1996).

Como citado acima o ingresso do professor no servigo publico, foi a partir de
um concurso publico com uma politica publica de acessibilidade que é reser-
va de vagas para pessoas com deficiéncia. Contudo, o simples ingresso nao se
traduz em condi¢des adequadas para o exercicio da docéncia, pois a legislagdo
néo garante, por si s6, suporte tecnolégico, materiais acessiveis ou adaptagdes
fisicas nas escolas. Assim, o professor se vé obrigado a adaptar seu préprio tra-
balho, evidenciando lacunas entre a garantia legal de acesso e a efetiva inclusdo

e permanéncia no cargo (Ebersold, 2021; Cabral, 2017).

O docente expressa seu sentimento ao afirmar que “nada é feito pelo pro-
fessor, que néo é visto por ninguém da escola e ou das redes de ensino publica
é ele s6 com a sua deficiéncia. O professor ndo € amparado por nenhuma lei, ele
é desamparado, ninguém vé o professor com as suas limitagées”. Portando, a
inclusdo do docente para plena execugao de suas atividades laborais ndo tem
ocorrido. A partir desta expressado do sujeito da pesquisa.
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Embora a Lei Brasileira de Inclusado da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°® 13.146/2015)
represente um marco legal ao assegurar a reserva de vagas em concursos pl-
blicos e a igualdade formal de oportunidades, sua efetividade ainda encontra
entraves significativos no cotidiano laboral. A legislagdo garante o acesso, mas
nédo assegura, de forma plena, as condigdes necessérias para o exercicio e a per-
manéncia das pessoas com deficiéncia no servigo publico. Como apontam Diniz
(2017) e Sassaki (2009), a inclusdo n&o se restringe ao ingresso, mas depende de
condigdes reais de acessibilidade, de adaptagdes razoaveis e de suporte institu-
cional para que o trabalhador desenvolva suas atividades com autonomia. Entre-
tanto, a auséncia de tecnologias assistivas, a precariedade na adequagéo arqui-
tetdnica e comunicacional e a falta de politicas de acompanhamento evidenciam
um descompasso entre o texto legal e a realidade prética. Assim, observa-se que
o cumprimento da lei, muitas vezes, limita-se a etapa do concurso, desconside-
rando a permanéncia e a progressao funcional da pessoa com deficiéncia, o que
compromete o direito ao trabalho inclusivo de forma efetiva.

Outro desafio refere-se ao uso do diario eletrdnico e sistemas institucionais
de registros das agdes, cujas interfaces ndo possuem opgdes de ampliagédo de
fontes ou contraste adequado. O docente utiliza equipamentos préprios com
recursos de ampliagéo, assumindo integralmente o trabalho de acessibilizagado
de suas ferramentas pedagogicas. Tal atuagéo reflete o conceito de subjetivida-
de como producéo ativa de sentido, conforme Gonzalez Rey (1999), e demonstra

resisténcia e criatividade diante das limitagdes institucionais.

As barreiras fisicas incluem a auséncia de rampas, pisos tateis e sinaliza-
¢Oes adequadas, comprometendo a autonomia e evidenciando fragilidades na
implementac&o da LBl e da LDB (Lei n® 9.394/1996). Nas duas instituicdes as
quais o professor trabalha ha degraus em diferentes ambientes e formatos, ndo
h& corrimao. Segundo a ABNT NBR 9050:2020, a acessibilidade em edificagdes,
mobilidrio, espagos e equipamentos urbanos deve garantir a circulagao segura e

autdnoma de todas as pessoas, incluindo aquelas com deficiéncia visual.

A norma estabelece critérios como rampas, pisos tateis, sinalizagdo em brail-
le, contrastes visuais adequados e orientagao sonora, visando assegurar que o0s
individuos com cegueira ou baixa visdo possam identificar trajetos, obstaculos e
servigos de forma independente, promovendo incluséo social e participagao plena
nos espagos publicos (ABNT, 2020). A inadequagéo do espago fisico tem provo-
cado quedas, colisdes com objetos dispostos nos corredores e patios, como as
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lixeiras e vasos de plantas, além de gerar constrangimento publico quando tais
situagdes acontecem.

A divergéncia entre a legislagdo e a realidade das instituigcdes de ensino evi-
denciam a necessidade de efetivagdo da legislagio e o distanciamento entre
a norma e a realidade existente nos diversos prédios pUblicos. Ressalto que a
efetivagdo da norma amplia a acessibilizagdo do espago para todas as pessoas,

néo especificamente a pessoa cega ou com baixa visdo.

Para uma acessibilizagdo do espago da escola seria necesséario a instalagédo de
piso tatil em todos os ambientes de circulagdo da escola, corrim&o, equipamentos
com sensor, portas, lampadas e equipamentos sonoros, de aviso de fechamento
de porta, de encerramento de uma atividade, mapas tateis, informagdes anteci-
padas para alteragao da disposicdo de moveis nas salas, corredores e demais es-
pacos da escola. E criar uma comunicagéo continua de previsibilidade das agbes
e ou alteragdes fisicas do espago quando ocorrerem, permitindo ao professor de
posse informagdes se organizar, sempre considerando que estas agdes sdo fun-
damentais para uma pessoa com baixa visdo. Essas agdes internas podem ser or-
ganizadas e mediadas pela prépria instituigdo, uma vez que cada pessoa possui
suas necessidades especificas de adequagéo de ambientes, espagos e materiais.

No espago da sala de aula, para o docente a barreira é visualizar a turma, néo
ha nenhum suporte que o auxilie nesse supervisionamento dos alunos. A turma é
composta em média por 30 estudantes e o professor ndo enxerga a um distancia
superior 2 metros. Nado hd um professor auxiliar, ou outro profissional da educa-
¢éo para auxiliar na corregdo de cadernos. Essa & uma barreira diaria, o docente
demonstrou sua inquietagéo por ndo conseguir executar esta tarefa como gos-
taria. Para elaboragéo das avaliagdes o docente prepara a versédo para o aluno
em fonte 12 e a que utiliza € impressa em fonte 22, negrito. Para a correcéo das
avaliagdes bimestrais, explicou que o desafio persiste, solicitando ajuda externa
para que seja feita a leitura das respostas dos alunos, e se organiza para escrever
nas provas os resultados alcangados pelos estudantes.

A condigao de baixa visdo implica limitagdes significativas na percepgao de
detalhes a distancias médias e longas, o que afeta diretamente a atuagéo docen-
te em salas de aula e na movimentagao em espagos escolares. De forma geral,
pessoas com baixa visdo severa consegue identificar objetos grandes apenas a
alguns centimetros ou poucos metros, enquanto aquelas com baixa visdo mo-

derada pode reconhecer figuras ou letras grandes a distancias entre 1e 6 metros,
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dependendo das condi¢des de iluminagao e do contraste visual (WHO, 2019).
Essa limitag&o influencia tarefas como leitura de livros didaticos, corregéo de
atividades em quadros ou cadernos e acompanhamento de alunos em sala, exi-
gindo adaptagdes como ampliagdo de textos, uso de recursos tecnolégicos as-
sistivos e organizagao espacial do ambiente. Assim, compreender o alcance mé-
dio da visdo de docentes com baixa visdo & fundamental para a implementacé&o
de estratégias de acessibilizag&o, garantindo autonomia, segurancga e eficiéncia

no exercicio da docéncia.

Consideracoées finais

Em sintese, os resultados indicam que a incluséo efetiva de professores com
deficiéncia visual exige politicas pablicas articuladas, considerando acessibilidade
fisica, comunicacional e tecnolégica, além de suporte humano e institucional. A
analise reforga a necessidade de compreender a docéncia a partir da subjetivi-
dade do profissional, reconhecendo barreiras, estratégias de resisténcia e criagdo
de sentido como eixos centrais da préatica pedagdgica no exercicio profissional.

Assim, a acessibilidade plena para o docente com baixa visdo depende da
articulagdo entre recursos tecnolégicos, adaptagdes fisicas e institucionais, bem
como do respeito a sua autonomia e protagonismo no exercicio da docéncia e

como incluir no Projeto Livro Acessivel o material para o docente.

Como trabalhos futuros, recomenda-se aprofundar investigagdes sobre as
condigdes de trabalho e o suporte institucional oferecido a docentes com de-
ficiéncia visual na Educagéo Béasica, ampliando o diadlogo entre a necessidade
de efetivagdo e cumprimento das politicas pUblicas existentes, formag&o con-
tinuada e préticas pedagégicas inclusivas para gestores escolares, equipe do
administrativo e corpo pedagégico.

Estudos comparativos entre diferentes redes de ensino — municipais, esta-
duais e federais — podem evidenciar desigualdades e boas préticas, subsidiando
propostas de implementagao das politicas j& existentes e carentes de efetiva-
cao de acessibilidade fisica, comunicacional e tecnolégica. Além disso, pesqui-
sas que incorporem a perspectiva da subjetividade docente (Gonzélez Rey, 1999;
Guattari & Rolnik, 1996) poderao contribuir para compreender de forma mais
ampla como esses profissionais constroem sentidos, enfrentam barreiras e de-
senvolvem estratégias para o exercicio da docéncia em contextos ainda marca-

dos por lacunas na implementacao da LBl e demais marcos legais.
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Introducao

No curso de Pedagogia, temos aprendido a considerar as agdes de extenséo
universitaria como momentos importantes para nossa formagéo, uma vez que
oferecem diferentes oportunidades de crescimento e desenvolvimento pessoal
e profissional. Assim sendo, esta narrativa deriva de reflexdes realizadas por nés,
a partir da participagao na Agao de Extensao Curricularizavel (AEC) “Arte, Edu-
cacao e Inclusao: interseccionalidades entre classe, género, raca, faixa etéria e

pessoas com deficiéncia”.

A AEC buscou explorar relagdes entre as artes visuais e sua pluralidade de
possibilidades de expressdo e comunicagao de sentimentos e ideias. Buscou tam-
bém aproximar os estudantes do curso de Pedagogia do campo da arte-educagao
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inclusiva e interseccional, incentivando a interprofissionalizagao, a interdisciplinari-
dade e o protagonismo estudantil ao promover interagdes dialégicas com a comu-
nidade jataiense, enriquecendo a educacgéo estética e visual por meio de Oficinas
de Artes Visuais nos espacos culturais da cidade. Nesse sentido, as agdes realiza-
das pretenderam estimular as interagées artisticas, a formacgao cultural e estética,
a assimilagdo de expressdes artisticas com temas de debate e relevancia social.

Iniciada no segundo semestre de 2024 e finalizada no primeiro semestre de
2025, foram elaboradas oito Oficinas de Artes Visuais, mas, infelizmente, devido a
evasao dos licenciandos da AEC, apenas quatro Oficinas foram realizadas. Assim,
além da “Oficina de Artes Visuais - Recrianga: onde a perspectiva da crianga cria
um mundo novo”, protagonista desta narrativa, foram realizadas a “Oficina de
Artes Visuais - Explorando perspectiva da fotografia expandida”, a “Oficina de
Artes Visuais - A natureza como fonte de inspiragéao: criatividade e descobertas
a partir da vida e da obra de Nico Miranda” e a “Oficina de Artes Visuais - Recor-

tar, colar e se reinventar”.

Fundamentacgao tedrica

O desafio da AEC era aproximar os estudantes do curso de Pedagogia do cam-
po da arte-educagéo inclusiva e interseccional, incentivando a interprofissionali-
zagao, a interdisciplinaridade e o protagonismo estudantil. Era também promover
interagdes dialégicas com a comunidade jataiense, enriquecendo a educagao es-
tética e visual por meio de Oficinas de Artes Visuais, praticando uma educagéo
transgressora, como préatica da liberdade. Nessa diregéo, dialogamos sobre como
problematizar o curriculo tradicional colonial, que sempre privilegiou a matriz de
conhecimentos eurocéntricos e estadunidenses em detrimento de outros saberes

e fazeres artisticos, como os das matrizes latino-americanas, africanas e asiaticas.

Sob essa logica, foi possivel compreender que néo se tratava de suprimir do
curriculo essa forma de sentir, criar e pensar tradicional colonial por outra, mas, de
incluir outras maneiras de sentir, criar e pensar, bem como de ampliar, estender e
enriquecer o campo da Arte na Educagéo, ressignificando criticamente a colonia-

lidade intelectual que opera sobre saberes epistémicos latino-americanos.

Em outras palavras, apoiadas em Moura (2019) passamos a compreender que

o sentir, criar e pensar decolonial ndo implicaria apenas “deslegitimar”, mas, em

318



30. A oficina de artes visuais “recrianga, onde a perspectiva da crianga
cria um mundo novo” e nossa iniciagdo docente: narrando trajetdrias

[...] “ultrapassar os limites” das teorias eurocéntricas
(marxismo, freudismo, lacanianismo, foucaultianismo
etc.) e legitimar outras teorias e outras praticas ndo-eu-
rocéntricas. O sentido decolonial implica pensar a partir
das categorias néo incluidas nos fundamentos do pen-
samento ocidental; implica legitimar formas de pensar
e conhecer gestadas apesar dos silenciamentos/apa-
gamentos tedricos e da inferiorizagdo de pensadores e
pensadoras de contextos ndo-europeus, especialmente
da América Latina (Moura, 2019, p. 317-318).

No campo especifico da educagao em artes visuais, aprendemos que “ultra-
passar os limites” significa validar saberes e fazeres, envolvendo materialidades,
técnicas e tecnologias de artistas que ndo aparecem nos livros de Histéria da
Arte, produzindo estratégias de ampliag&o da diversidade cultural, por meio das
interseccionalidades no curriculo e do tratamento das diferengas como fator de

inclusédo e nao de excluséo.

Nesse sentido, elaboramos a “Oficina de Artes Visuais - Recrianga: onde a
perspectiva da crianga cria um mundo novo” intencionadas em: ampliar o acesso
as linguagens da arte, em especial as artes visuais e 8 moda, bem como permitir
aos estudantes experimentagdes expressivas, consolidar o pensamento critico,
elemento primordial na possibilidade da mudanga. Diante do exposto, aprende-
mos com hooks (2018, p. 266) que, “independentemente de classe, raga, género
ou posigéo social, sem a capacidade de pensar criticamente sobre nosso ser,
nossa vida ninguém [sera] capaz de progredir, mudar, crescer” e transformar o

que precisa ser transformado em seu entorno.

Procedimentos metodoloégicos, resultados e discussao

A “Oficina de Artes Visuais - Recrianga: onde a perspectiva da crianga cria
um mundo novo”, propds tirar, e tirou, da zona de conforto, os estudantes do
5° Ano da Escola Municipal Clarindo de Melo, a partir da reflexdo acerca da te-
mética de classes sociais. Para elabora-la, refletimos sobre como a arte, sendo
um dos principais recursos para a democratizagéo, continua sendo elitizada por
um ensino redutivo, que direciona o estudante a formagédo para o mercado de
trabalho e minimiza as experiéncias artisticas. Essa realidade pode ser verificada
na cidade de Jatai, Goias, pois, embora a cidade possua uma quantidade signifi-
cativa de instituigdes culturais - o que mantém viva a cultura jataiense —, o foco
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do municipio deixa de ser as manifestagées de arte dos cidad&os e permanece
focado no agronegécio, contribuindo para o ensino unilateral em que se perpe-
tua a alienagéo das classes sociais.

Tendo ponderado sobre esse tema e em seguida definido-o como eixo cen-
tral, nos questionamos: Qual nicho da arte poderiamos melhor executar uma
oficina que levasse a essa reflexdo? Dentre tantas possibilidades, qual poderia
impactar as diferentes faixas etérias? Dessa maneira pensamos na multidimen-
sionalidade da moda que, além de envolver vertentes como expresséo pessoal,
representatividade, criatividade, autenticidade, originalidade e outros, também
é um forte instrumento de manutencgéo das desigualdades sociais no atual sis-
tema capitalista. Nesse cenério, a classe dominante impd&e padrdes inatingiveis
de estilo de vida, ressignificando a moda com um aspecto restritivo tal como
um objeto de luxo em que as pegas de roupas s&o exclusivas, irreproduziveis,
descartéaveis e tendéncias — como o minimalismo e maximalismo — que séao tidas

como exclusividade daqueles que possuem poder aquisitivo.

Em seguida, apoiados na crenga de que “ultrapassar os limites” significa va-
lidar saberes e fazeres, envolvendo materialidades, técnicas e tecnologias de
artesdos que geralmente ndo aparecem nos livros de Histéria da Arte, e muito
menos nos livros didaticos, comegamos a buscar algumas referéncias de artis-
tas que sintonizavam com a ideia de «se expressar com pouco» e que tivessem
influéncias e repercussoées distintas — local/regional e nacional — para trabalhar

ainda mais a incluséo proposta pela AEC.

Encontramos artistas de repercussao nacional, Arthur Bispo e Romulo Deu
Cria. No que diz respeito a repercusséo local, ou seja, artistas que atuam na cida-
de de Jatai, descobrimos Ley Silva, que realiza grafites, desenhos e pinturas em
roupas sendo bastante conhecido na regido. Encontramos Cleide Rufino, que tra-
balha com restauragdo de méveis e pinturas em telas. Por fim, encontramos Bel
Zaiden, a nossa maior inspiragéo para o desenvolvimento da Oficina e que, pos-
teriormente, participou dela e enriqueceu tanto as criangas-estudantes quanto

nés, condutoras da Oficina, com tanta experiéncia e saber artistico.

A artista Ana Isabel, também conhecida como Bel Zaiden, nasceu no ano de
1974 e no inicio da década de 90, passou a ter um contato préximo com artistas
renomados e se interessar ainda mais pelas artes plasticas. Zaiden expoe e dispde
a venda suas obras em seu atelié, Beco 23, repleto de identidade, sustentabilidade,

estilo e cultura. Utiliza diferentes recursos em seu trabalho como pintura em tela,
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personalizagdo de méveis e criagdo/customizagao de roupas, sendo essa Ultima

K

o seu principal foco. Bel pensa as pegas de um modo “nao convencional” e, dessa
forma, busca materializar suas ideias por meio da costura: sobrepondo tecidos de
diferentes cores, estampas, cortes e texturas, também recriando o modelo original
das roupas, transformando seu significado e/ou o modo de usar. Por meio da pin-
tura, ela busca retratar diversas imagens diferentes como animais, flores, mulheres,

formas geométricas e desenhos mais abstratos.

Assim, a Oficina foi criando forma, tendo como pontos principais classes
sociais, moda, arte e sustentabilidade. Inicialmente, para elaborarmos e deci-
dirmos qual seria nossa pratica, pensamos em trabalhar com criangas em esta-
do de orfandade, entretanto, por questdes de forga maior, ndo demos continui-
dade a essa ideia. A partir disso, decidimos trabalhar com criangas de escola
publica, mais especificamente do quinto ano do Ensino Fundamental |, pois sdo
criangas maiores, que ja questionam e tém uma personalidade ja singular, o que
contribuiria para que elas pudessem atender a pratica de expressarem o que

sd0, 0 que sentem e o que veem.

Definidos os caminhos, escolhemos efetuar nossa oficina na Escola Municipal
Clarindo de Melo por ser uma das escolas localizadas em bairros periféricos da
cidade de Jatal e conter um nimero significativo de criangas humildes e com
condigées de vida distintas. Diante desse cenario, as criangas-estudantes dessa
escola poderiam ter uma percepgédo um pouco mais nitida sobre as diferengas
entre classe sociais, 0 que permitiria uma desalienagdo em vista dos objetivos

que queriamos alcangar.

A partir da conclusdo dessa etapa, denominamos a nossa Oficina como “Re-
crianga: onde a perspectiva da crianga cria um mundo novo” e decidimos, ins-
pirados em Bel Zaiden, que gostariamos de trabalhar o tema moda com a cus-
tomizag&o de roupas em um viés sustentavel. A ideia era "dar uma cara nova” as
pegas que haviam sido deixadas de usar - retomando a premissa de classes so-
ciais, provocando as reflexdes: Por que vocé deixou de usar? E preciso comprar

para ter algo novo? Ou pode transformar o antigo em novo?

Além disso, uma de nossas ideias visava explorar o uso de materiais ndo con-
vencionais como bordado, colagem e tintas de uma forma mais ecolégica e cria-
tiva para aprimorar a liberdade expressiva das criangas e a autonomia para deci-
direm como customizariam uma pega com materiais téo diversos - flexibilizando

um pouco a perspectiva de ensino redutivo e unilateral.
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Apbs essa etapa, pensamos em como se daria a execugdo da Oficina. A in-
tengéo era realizar aproximadamente 8 horas-atividade, divididas em momentos
tedricos e praticos. Em primeiro lugar, planejamos dois encontros de 4 horas,
sendo um com os alunos na escola e o outro com as criangas-estudantes no
Atelié Beco 23, de Bel Zaiden. O intuito seria leva-las para conhecer de perto as
obras da artista e receber seus conselhos. Entramos em contato com a Bel, que
foi simpética e se interessou pelo objetivo de nossa Oficina. Ela disponibilizaria
imagens de suas produgdes - o que nos empolgou ainda mais. No entanto, fomos
informadas de que seu atelié estava passando por uma reforma e que néo seria
possivel receber os alunos naquele momento. Como ainda estdvamos em fase de
planejamento, descartamos essa opgao e seguimos para novas ideias, decidindo
em leva-los ao Laboratoério de Arte, do curso de Pedagogia, no Campus Riachuelo.

Por fim, tomamos a decisao de organizar a Oficina em trés etapas, ou aulas, ou
encontros, apoiadas nos eixos da Abordagem Triangular, elaborada pela professo-
ra e pesquisadora Ana Mae Barbosa, que consiste em uma abordagem metodolé-
gica de ensino de arte que se sustenta em trés fundamentos, interligando “o fazer
artistico, a histéria da arte e a analise da obra de arte” (Barbosa, 2001, p. 35). Sob a
perspectiva de Barbosa (2005), refletimos sobre as possibilidades de “citagao” e
de “apropriagéo”, comumente conhecidas como desdobramentos da releitura em
artes visuais. Nos estudos, certificamos que releitura significa “ler novamente, dar
novo significado, reinterpretar, pensar mais uma vez" (Barbosa, 2005, p. 145). Para
a autora, que trabalha a partir da apropriagéo e citagéo, sua obra é constituida de
apropriagdes de diferentes imagens que as inclui em seu processo criativo.

[...] Também cito muito em meu trabalho, cito artistas de
que gosto, cito situagdes e movimentos da Histéria da
Arte. Qual é a diferenga? Quando cito, ndo existe refe-
réncia direta. Posso utilizar o modo de trabalhar, da cor
mais comum do artista ou da obra em que estou citan-
do. No entanto, quando me aproprio da imagem, ela esta
contida em meu trabalho, inteira ou desconstruida, mas
presente. Uma das coisas mais importantes que aprendi
com o meu trabalho é que nunca penso em uma obra s6,
um artista sé. Fago relagbées o tempo todo, inclusive do
que vejo na realidade com o que vejo no mundo da arte
(Barbosa, 2005, p. 145).

Dito isso, nos perguntamos sobre os recursos materiais e expressivos. As

reflexdes de Cunha (2023) nos levaram a perceber as discrepancias entre os

322



30. A oficina de artes visuais “recrianga, onde a perspectiva da crianga
cria um mundo novo” e nossa iniciagdo docente: narrando trajetdrias

materiais que o mundo da arte utiliza em contraposigao aos utilizados pela
escola. Isso nos ajudou a tomar decisdes mais assertivas e afinadas a respeito
da nossa tematica e objetivos.

[.] Prendedores de roupas, engradado, meia, sapato, ro-
sario, brinquedo, talheres, guardanapo de croché e de
papel, pelotine, conduite, trincha, aplainador, soquete,
formas de empada e de bolo, bacia, tacos de parque, sa-
cola de compras [seria] uma lista de materiais que estao
faltando na minha casa? NAO!!! E uma lista de materiais
que vi em produgdes contemporéaneas da Arte. Folhas
brancas, cola liquida e em bastao, pincéis, tinta guache
ou témpera, giz pastel, giz de cera, lapis de cor, conjun-
to canetas hidrocor, aquarela, argila, massa de modelar.
E esta lista, o que é? Certamente, todas reconhecem
como uma lista escolar de materiais de Arte. Como é
perceptivel, na primeira lista, hd materiais ou objetos de
procedéncias diversas, ja na segunda, & uma lista redu-
zida e semelhante ao resultado da pesquisa do Google
quando busquei: “materiais de arte na educagao infantil”.
Evidentemente, assim como existem infinitos materiais
que constituem as obras da Arte de hoje, também en-
contrei em minha busca algumas listas de materiais es-
colares mais amplas. No entanto, o que se evidencia nas
listas € uma constancia e redug&o nos materiais de Arte
nas Escolas e a versatilidade e abundancia nos materiais
da Arte (Cunha, 2023, p. 28).

A primeira etapa consistiu em nossa ida até a Escola Municipal Clarindo de
Melo, a fim de, pessoalmente, conversar e expor as razdes da AEC, buscando efe-
tivar a parceira anteriormente sinalizada. Desse encontro, foi formalizada a “Ofi-
cina de Artes Visuais - Recrianga: onde a perspectiva da crianga cria um mundo
novo”. Antes do recreio, nos dirigimos para a sala dos professores para conver-
sarmos com a diretora da escola, com a professora pedagoga responsavel pelos
estudantes da turma de 5° ano, do periodo matutino, que participaria conosco e
com os demais professores presentes. Apds o recreio, nos dirigimos para a sala
de aula para anunciar nossa Oficina e conhecer os futuros participantes dela.

Realizamos, inicialmente, uma dindmica de interagéo a partir de nossos nomes.
Em seguida, fizemos a proposigao da Oficina de Artes Visuais e como se decorreria
nas préximas semanas. Como n&o tinhamos a confirmagé&o do énibus para o trans-

porte dos estudantes até o Laboratério de Arte, para tornar ainda mais impactante
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essa experiéncia extracurricular, causando certo mistério e curiosidade, deixamos
subjetivo o Gltimo encontro. A partir disso, solicitamos que levassem pegas de
roupa que ndo usassem mais, ou que quisessem transformar, bem como materiais
que achassem interessantes para as customizagdes. Sendo assim, sugerimos bo-
tdes, missangas, linhas, estampas, entre outros, pois a professora os guardaria até
o encontro da produgéo artistica.

O segundo momento exigiu uma preparagao anterior, pois nosso objetivo era
expor as vertentes por trés da nossa Oficina como a discuss&o sobre classes
sociais, a presenga da arte na moda e a sustentabilidade no ato de customizar.
Para enriquecer e dar mais veracidade ao nosso trabalho na educagéo estética
e visual dos estudantes, contamos com a ilustre presenca da artista Bel Zaiden,

combinada com a diregdo da escola anteriormente.

Para esse dia preparamos uma apresentagéo via slides utilizando uma lingua-
gem simples e acessivel, para a facil compreenséo por parte das criangas, com
uma diversidade de cores e imagens para captar a atencao delas. No entanto,
enfrentamos algumas dificuldades no momento da explanagéo, pois o notebook
que levamos ndo tinha entradas compativeis com o cabo do projetor. Esse im-
passe nos levou a pensar em outra forma de realizar a apresentacéo, e no impro-
viso docente, optamos por mostrar os slides na prépria tela, passando-a entre

as carteiras para a visualizagéo.

Esse encontro decorreu da seguinte maneira: primeiramente, levantamos um
dialogo sobre o que os estudantes entendiam por “Arte”, “Moda”, como a moda
est4 presente na arte e a arte esté presente na moda. Em continuagao, apresen-
tamos as definicdes de cada termo e a vida e algumas obras dos artistas que
nos inspiramos na criagao da Oficina. Apés isso, Bel Zaiden se apresentou, falando
um pouco de sua trajetoéria, do seu contato com as artes visuais. Nesse momento,
motivadas pela empolgagdo do momento, as criangas-estudantes puderam sa-
nar davidas e compartilhar experiéncias com a artista. A experiéncia foi marcada
pela curiosidade dos estudantes, que demonstraram grande interesse em com-
preender mais sobre o processo criativo e a vivéncia profissional da artista. Em
determinado momento, perguntaram sobre a arte estampada na camisa em que
a artista vestia. Bel respondeu com todo cuidado e atengéo, aproveitando a situa-
Gdo para enriquecer ainda mais a troca de conhecimentos. Ela conduziu o didlogo
com calma e paciéncia, respondendo cada questédo de forma acessivel e sensivel,
o que favoreceu um ambiente acolhedor e inspirador, no qual todos sentiram-se

valorizados e motivados a explorar suas proprias potencialidades artisticas.

324



30. A oficina de artes visuais “recrianga, onde a perspectiva da crianga
cria um mundo novo” e nossa iniciagdo docente: narrando trajetdrias

Finalizamos o segundo encontro tendo uma maior compreenséo das pers-
pectivas das criangas sobre nossa Oficina, o que nos ajudou a preparar melhor
nosso terceiro encontro, tendo como base as expectativas colocadas pelos es-
tudantes do que seria nossa prética artistica. Portanto, solicitamos, mais uma vez,
que levassem as pegas de roupa e os materiais que achassem interessantes para

as suas customizagoes.

Nesse sentido, para o Gltimo encontro, nos reunimos no Laboratério de Arte,
replanejamos a forma como recepcionariamos e organizariamos os estudantes
para a produgdo artistica e para preparar os materiais para a customizagao. De-
cidimos, entédo, organizar o Laboratério de Arte de diferentes formas para que
os estudantes explorassem seus sentidos e sentimentos, suas imaginacdes e
imagens. Assim, o primeiro momento, seria destinado a um delicioso café da
manha de boas-vindas e didlogos acerca de acordos a serem feitos. O espago
seria organizado no formato de semicirculo. O segundo, com as cadeiras no patio,
com 0s recursos materiais para a customizagdo dispostos em uma das mesas
no centro do Laboratério, formando uma espécie de “mercado”, de “feira”, de

"armarinho”, de “laboratério”, de “atelié”, para que os estudantes pudessem brin-
car, escolhendo, investigando, transformando e sendo transformados pelos itens
que mais lhes agradassem ou combinassem com sua intengéo criativa. Exposto
dessa forma, conseguiriamos reunir diversos aderegos em excelente estado de
uso, como colares, pulseiras e brincos de missangas, que foram desmanchados e
integrados aos botdes de diferentes cores e tamanhos, tecidos lisos e bordados,
linhas, agulhas e tintas, pompons, fitas, bonecas, carrinhos, entre outros. O ter-
ceiro momento seria destinado a, no chdo ou nas mesas dispostas no péatio, cus-
tomizar suas roupas. O quarto momento, socializar as produgdes. O quinto mo-
mento seria destinado ao encerramento com um lanche na Praga Universitéria.

Finalmente, realizamos a terceira e Ultima etapa de nossa Oficina de Artes
Visuais, que foi cuidadosamente planejada ao longo de sua realizagdo. Conforme
previamente combinado, a Prefeitura, por meio da Secretaria Municipal de Edu-
cagao, disponibilizou um énibus para buscar os estudantes e alguns funcionéarios
auxiliares na porta da escola. O grupo seguiu, entéo, até o Laboratério de Arte,

situado no Campus Riachuelo, da Universidade Federal de Jatai.

Ao chegarem, os estudantes tiveram a oportunidade de explorar o ambiente
do Laboratério. Muitos deles ficaram encantados com a ambientag&o e, espe-
cialmente, com as obras de arte ali expostas, que despertaram sua curiosida-

de e admiragéo. Em seguida, retomamos aos principais conceitos abordados no
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encontro anterior, com o objetivo de refrescar a meméria e reforgar, com tom
de encerramento, os propésitos da Oficina, facilitando a conex&o entre o que
aprenderam e o que vivenciariam naquele dia. Logo ap6s esse momento introdu-
tério, o lanche foi servido, conforme o cronograma previamente definido.

Por conseguinte, organizamos uma breve e divertida dindmica em grupo.
Enumeramos as criangas-estudantes de 1a 3 e, de acordo com os nimeros re-
cebidos, formamos quatro grupos distintos. Cada professor orientador ficou res-
ponsével por um grupo, conduzindo-o a um canto especifico do patio do Cam-
pus em frente ao Laboratério para iniciar e finalizar suas customizagdes. Nesse
processo, cada grupo de estudantes foi direcionado até a caixa de papelao or-
ganizada pela professora pedagoga regente para pegar as pecas de roupas onde

se encontravam os diversos materiais para a customizagéo.

Durante a escolha dos materiais e customizagéo, a interag&o entre as crian-
Ggas-estudantes se destacou positivamente. A maioria demonstrou uma relagéo
harmoniosa e colaborativa, o que contribuiu para o bom andamento das ativi-
dades. Essa conexdo facilitou o engajamento das criangas, que se mostraram
a vontade para conversar conosco sobre suas vivéncias, gostos pessoais e até

seus sonhos, criando um ambiente acolhedor e de confianga matua.

Apbs a concluséo da atividade principal, conduzimos as criangas-estudantes
numa breve caminhada pelo interior do Campus Riachuelo para que conheces-
sem um pouco mais da estrutura da Universidade, estimulando seus interesses
pelo ambiente académico. Encerramos o dia com um momento de descontragéo
na Praca Universitaria e 14 foi servido um lanche especial, previamente preparado
na Escola, enquanto as criangas aproveitavam os brinquedos da Praga e inte-
ragiam em clima de alegria e comemoragao. Por fim, o dnibus os levou de volta
a Escola, marcando oficialmente o encerramento da terceira e Ultima etapa da
Oficina de Artes Visuais.

Consideracgoes finais

A AEC e, por consequéncia, a “Oficina de Artes Visuais - Recrianga: onde a
perspectiva da crianga cria um mundo novo” criou vida em nés. Apesar das difi-
culdades enfrentadas ao longo do processo, como a limitagado de tempo disponivel
para desenvolver todas as etapas planejadas e os contratempos técnicos, consi-
deramos que sua realizagao foi extremamente enriquecedora e necesséria para a

formagé&o estética da sociedade jataiense. Para os estudantes, percebemos que
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foi possivel problematizar questdes sociais importantes, como a sustentabilidade
por meio das artes visuais e da moda - via a vida e as obras da artista jataiense
Bel Zaiden. Para nés, enquanto estudantes do curso de Pedagogia, tivemos a opor-
tunidade singular de vivenciar uma experiéncia pratica, que nos permitiu sair do
campo tedrico e experienciar, de forma concreta, os conhecimentos adquiridos ao

longo das disciplinas Arte e Educagéo | e I, via Ag&o de Extensdo Curricularizavel.

Foi muito enriquecedor viver cada uma das fases da AEC, desde as rodas de
conversa para o planejamento da Oficina, até a realizagao junto aos estudantes e,
agora, com esta narrativa, refletir acerca da experiéncia vivida. A possibilidade de
acompanhar de perto a resposta das criangas-estudantes, observar as interagdes,
o desenvolvimento da imaginag&o, das composi¢cdes e o envolvimento com a pro-
posta foi uma experiéncia mais que satisfatéria. Vé-las se expressarem livremente,
imprimindo em suas produgdes um pouco de sua personalidade e visdo de mundo,
criando estilos mais coloridos e ousados, combinagdes mais delicadas e minima-
listas, nos deu a oportunidade de aprender ligdes valiosas que, dificilmente seriam

alcangadas por meio de aulas expositivas ou leituras académicas.

A experiéncia, enfim, proporcionou a cada uma das criangas-estudantes, a
oportunidade de ressignificar suas roupas em objetos singulares, valiosos e cheios
de significados e memérias. A cada uma de nés, professoras em formacgao, repre-

sentou a oportunidade de ressignificar a Pedagogia a partir das Artes Visuais.
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Introducéao

Este artigo tem como objetivo descrever uma agdo educacional idealizada
e implementada por bolsistas do Pibid do Curso de Pedagogia da Universidade
Federal de Jatai. Fundamentada no subprojeto de Pedagogia, a iniciativa visou a
enriquecer a formagé&o de futuros professores, promovendo uma interagéo dire-
ta e profunda com o cotidiano de uma escola publica municipal.

Os estudantes de Pedagogia, atuando como bolsistas, desenvolveram es-
tratégias para incentivar a alfabetizagédo e o letramento literério. A agcdo em
destaque, intitulada “O Cinderelo Surdo”, constitui uma releitura criativa e
inovadora do cléassico “Cinderela”, de Charles Perrault. A adaptagéao valoriza
a cultura surda e a Libras, ressaltando a importancia da inclus&do. O propésito
central da agao foi levar os alunos a reflexdo sobre temas relevantes, como a
incluséo, proporcionando, de forma implicita, a compreenséo de que a inclusao

é plenamente possivel.
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A contagao de histérias permite que a crianga interaja com o universo narra-
tivo, exercite a imaginacao e desenvolva o gosto pela leitura desde cedo. E im-
portante que o contato com a literatura ocorra de forma prazerosa e esponténea,
fortalecendo a construgéo da identidade e da subjetividade.

A literatura infantil, com sua capacidade de transportar o leitor para mundos
de fantasia, & um campo fértil para a exploragdo de conceitos e valores. Quem
nunca se imaginou princesa, principe, fada ou heréi, ansiando por um “final feliz”
e detestando a “madrasta malvada”? Acreditamos que as respostas para essas
questdes, as quais permeiam o imaginario infantil, residem nos livros, contos e
nas vivéncias proporcionadas por eles. Bettelheim (2015) corrobora essa visdo
ao afirmar que o conto de fadas, em sua singularidade artistica, possui um signi-
ficado particular para cada crianga, contribuindo para o desenvolvimento de sua

personalidade enquanto diverte.

O conto de fadas, longe de ser uma simples distragdo
infantil, funciona como um guia para a crianga no labi-
rinto de sua psique, oferecendo modelos para lidar com
ansiedades e conflitos internos. Ele ndo apenas entre-
tém, mas também educa, transmitindo valores cultu-
rais e licdes de vida de forma simbédlica e acessivel ao
universo infantil (Bettelheim, 1980, p. 60).

No campo do desenvolvimento socioemocional, a leitura exerce um papel
fundamental, por permitir que o leitor se depare com diferentes personagens, si-
tuacgdes e dilemas. A partir disso, a crianga desenvolve a empatia, colocando-se
no lugar do outro e compreendendo diversas perspectivas para a construgéo
de uma visdo de mundo mais ampla e tolerante. Conforme Silva, Costa e Mello
(2009), inventar, ler e contar histérias sdo tarefas de grande importancia nas

creches e pré-escolas, consolidando o papel da narrativa na formagéo infantil.

Para o desenvolvimento das tarefas planejadas, utilizamos narrativas do bol-
sista surdo, participante do programa, com a metodologia da fonte oral, como
possibilidade de compreensao e de se pensar a inclusdo deste e das criangas

das escolas nestes projetos de aprimoramento formativo.
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Procedimentos metodolégicos

A presente pesquisa € de natureza qualitativa, pois busca compreender os
sentidos atribuidos pelos sujeitos as experiéncias vivenciadas no contexto es-
colar, considerando seus aspectos subjetivos, sociais e culturais.

A abordagem metodolégica adotada foi a pesquisa narrativa, uma vez que se
fundamenta nas histérias de vida e nas experiéncias dos sujeitos como forma
de acesso & construgéo de sentidos. Segundo Clandinin e Connelly (2015), as
pessoas vivem e interpretam suas vidas por meio de narrativas, as quais incor-
poram elementos do passado, do presente e do futuro, sendo moldadas por seus
contextos pessoais, sociais e culturais. Para Creswell (2014, p. 68), a investigagao
narrativa “como método, comega com as experiéncias expressas nas histérias
vividas e contadas pelos individuos”, possibilitando ao pesquisador compreen-

der como essas experiéncias sdo organizadas e ressignificadas.

Os participantes foram as criangas do Ensino Fundamental | da Escola Muni-
cipal Leopoldo Nonato de Oliveira, localizada no municipio de Jatai Goias, e um
bolsista surdo do subprojeto. Os dados foram analisados com base na analise
narrativa, considerando os sentidos produzidos pelas falas, comportamentos e

produgdes das criangas e do bolsista surdo.

Fundamentagao tedrica

O Pibid, financiado pela Coordenagéo de Aperfeigoamento de Pessoal de Ni-
vel Superior (Capes), visa ao aperfeicoamento e valorizagdo da formagéo docen-
te para a educacgéo basica. Segundo informagées disponiveis nos portais da Ca-
pes e da Pré-Reitoria de Graduacgao da Universidade Federal de Goias (Prograd),
o programa oferece bolsas para alunos de cursos de licenciatura, que, por sua
vez, participam de projetos de iniciagdo a docéncia desenvolvidos em parceria
entre Instituigdes de Ensino Superior (IES) e escolas publicas.

Os bolsistas atuam diretamente nas instituigdes escolares, desenvolvendo
atividades pedagogicas para o aprimoramento da sua formagé&o profissional e
humana. Neste contexto, destaca-se o conceito de ‘letramento literario’, como
eixo central das praticas realizadas no subprojeto do Pibid/Pedagogia, o qual
utilizou a literatura infantil como instrumento pedagégico para a formagéo de
leitores e o desenvolvimento de praticas inclusivas.
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Segundo Soares (1998), o letramento é o processo de ensino/aprendizagem
das praticas sociais de escrita em que se apropria de tais préaticas, ou seja, o
letramento considera os usos reais e cotidianos da linguagem escrita nas dife-

rentes esferas da vida.

Complementando essa viséo, Zilberman (2007) afirma que o letramento lite-
rario ultrapassa a alfabetizagdo, pois estéa relacionado a insergdo do sujeito no

universo ficcional por meio da leitura de textos literarios. Segundo a autora,

A admissédo ao mundo da literatura depende e ultrapas-
sa a alfabetizagcado e o letramento. Depende da alfabe-
tizagdo, enquanto envolve o dominio das técnicas de
leitura e de escrita, e do letramento, na medida em que
as praticas de leitura e escrita estdo presentes em cada
etapa da experiéncia do sujeito. Este, por outro lado vi-
vencia, a todo instante, o universo ficcional dominado
pelo imaginario, haja vista os diferentes apelos a fanta-
sia propiciados pelos meios de comunicagéo, sob suas
distintas possibilidade de manifestagao (verbal e visual).
Contudo o letramento literario efetiva-se quando acon-
tece o relacionamento entre um objeto material, o livro,
e aquele universo ficcional, que se expressa por meio de
géneros especificos — a narrativa e a poesia, entre ou-
tros — a que o ser humano tem acesso gragas a audigao
e a leitura (Zilberman, 2007, p. 247).

A partir desse conceito, as agdes de letramento literario desenvolvidas pelos
bolsistas buscaram promover experiéncias de leitura nas criangas que mobili-
zassem seus conhecimentos prévios, além de servir como ponto de partida para
reflexdes sobre incluséo, diversidade cultural e linguistica, com destaque para a

valorizagéo da Libras e da comunidade surda

A incluséo foi tratada de forma ampla, envolvendo nado apenas os estudantes
das escolas puUblicas, mas também os préprios bolsistas com deficiéncia, es-
pecialmente surdos. Nesse sentido, Poker, Valentin e Garla (2018) apontam que
a inclusdo no ensino superior demanda transformagdes estruturais e pedag6-
gicas nas universidades, exigindo um redirecionamento do modelo tradicional
de ensino, historicamente pautado na selegdo e na competitividade, para uma

abordagem que valorize o acolhimento e a equidade:

demanda transformagdes complexas na estrutura e no
funcionamento da universidade e, consequentemente,
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naforma de pensar e de agir dos seus professores. De um
modelo de ensino superior que, historicamente, formava
futuros profissionais com base na selegéo e na competi-
tividade, agora, com a inclusao, propde-se o acolhimen-
to de todos os alunos, atendendo suas especificidades
para aprender, garantindo-lhes a acessibilidade neces-
séaria (Poker; Valentin; Garla, 2018, p. 128).

O teatro, nesse sentido, se mostrou um momento para o trabalho e reflexao,

mesmo que implicitamente, sobre valores como a incluséo, diversidade e papéis

sociais. Assim, torna-se imprescindivel que a escola promova a problematizagéo

e areflexdo de tais temas, atuando como um agente minimizador de violéncias e

preconceitos e visando ao desenvolvimento pleno do individuo. A encenagéo de

histérias adaptadas para a Libras, com participagao ativa dos bolsistas surdos,

promoveu o protagonismo desses sujeitos, muitas vezes invisibilizado nas préti-

cas pedagobgicas convencionais.
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Na sequéncia, trechos de narrativas do bolsista surdo ilustram essa vivéncia:

Durante o desenvolvimento do Pibid realizamos muitas
atividades na escola, fizemos parada de Leitura, ativida-
des de alfabetizagéo, teatro, musica, mdsica em Libras,
vérias agées, tudo era compartilhado, dialogado comi-
go, trocdvamos ideias e informagées. Minhas colegas de
Pibid, conseguiam comunicar comigo, pois, sabiam um
pouco de Libras, assim, eu participava tanto do planeja-
mento quando do desenvolvimento das a¢cbes e eu me
sentia verdadeiramente incluido (Participante Surdo).

Nés utilizavamos metodologias diferente para a pratica
da leitura dos estudantes, eu conseguia até mesmo con-
tar histérias para eles, com a ajuda de imagens e tea-
tros adaptados. Em relagdo ao teatro, teve uma vez que
adaptamos a histéria da cinderela e nomeamos como
cinderelo surdo, na qual eu era o principe e era surdo, foi
tudo lindo e todos ficaram encantados com a histéria, eu
principalmente, pois foi a primeira vez que fui protago-
nista de uma histoéria infantil, feita em Libras e com mui-
tas imagens. Foi maravilhoso (Participante Surdo).
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Figura 1- encenagéo teatral com os bolsistas

=T

A

Fonte: Acervo do Pibid UFJ Pedagogia 2014-2018.

O relato do bolsista surdo evidencia, de maneira significativa, os efeitos posi-
tivos decorrentes de sua participagéo ativa nas agdes pedagoégicas desenvolvi-
das no ambito do programa. Sua insergéo efetiva, tanto no planejamento, quanto
na execugao das atividades escolares, mostrou-se um importante indicador de
superagao de praticas historicamente excludentes, ainda recorrentes em con-
textos educacionais de formagéo.

Resultados e discussao

Com o objetivo de despertar a curiosidade das criangas, foi criado um mural
interativo com o titulo da histéria “O Cinderelo Surdo”, porém com algumas letras
propositalmente faltando. A inteng&o era que os alunos completassem o titulo
por meio de uma brincadeira semelhante ao “Jogo da forca”, promovendo um

momento ladico e participativo.

As criangas se envolveram ativamente, criando, brincando de adivinhar as le-
tras e reconstruir um possivel titulo da histéria. A dinamica contribui para o de-
senvolvimento da leitura, escrita e formulagéo de hipéteses. Durante a brincadeira,
os alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental | sugeriram titulos diversos com

base nas pistas visuais. Dentre os titulos sugeridos pelas turmas destacam-se:

+ “Cinderelo e o Burro”; “Cinderela linda”; “Cinderelo engragado”; “Cinderelo
principe”.
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As sugestdes apresentadas mostram a criatividade e a significativa participa-
Gdo das criangas durante a agao. Além disso, essa estratégia indica a mobilizagdo
de conhecimentos prévios sobre contos classicos, adaptados com elementos de
humor e empatia. A anélise das produgdes, embora ndo focada no desempenho
ortografico, reforga a importancia de incentivar a leitura, pois acreditamos que
€ por meio dela que o aluno progredird em seus estagios de desenvolvimento.
O mural também permitiu iniciar com os alunos discussdes importantes sobre
diversidade e incluséo, preparando o momento da escuta da histéria.

A peca teatral “O Cinderelo Surdo”, como ja dito, foi uma releitura da histoéria
“A Cinderela Surda”, baseada no classico “Cinderela”. A apresentagédo contou com
a participagdo dos seguintes personagens: o narrador, Cinderelo, a madrasta, a
princesa, o carteiro e a fada madrinha. Durante a encenagéo, algumas criangas
manifestaram surpresa ao ndo compreender de onde vinha a voz do “Cinderelo”.
Com a ajuda da narradora e do intérprete de Libras, elas perceberam que a voz
pertencia ao intérprete, proporcionando um momento de aprendizado sobre a

comunicagéo em Libras e a inclusé&o.

Figura 2- Participantes da agéao teatral

Fonte: Acervo do Pibid UFJ Pedagogia 2014-2018.

A ag&o também nos possibilitou uma compreensao mais aprofundada das
questdes de género, reforgando a necessidade urgente de romper com precon-
ceitos que desumanizam o sujeito. Desta forma, compreendemos, ndo apenas
pela agédo “O Cinderelo Surdo”, mas por meio de todas as agdes desenvolvidas

pelo Pibid de Pedagogia, que uma educacgao reflexiva, humana e emancipatéria
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€ n&o apenas possivel, mas fundamental para a construgdo de uma sociedade
mais justa e igualitéria.

No que diz respeito a inclusdo de bolsistas com deficiéncia, levantamos a
seguinte questédo a um dos participantes do programa Pibid, envolvido na ag&o
aqui analisada: “Diante da sua participagdo como bolsista do Pibid da UFJ, cujo
foco é o letramento literéario, relate como foi a sua experiéncia em algumas agdes
realizadas. Como vocé se sentiu? As agbes proporcionaram a sua inclusdo? E a
dos alunos? Auxiliaram na sua formag&do como futuro docente? Em especifico a

sua encenacgao teatral como Cinderelo Surdo, o que sentiu?”.

A experiéncia da universidade foi algo muito desafiador.
Muitas palavras ndo tinham sinais, ndo tinham muitos
surdos no curso. No inicio do curso, éramos apenas dois
surdos matriculados em todo o campus. A universidade
disponibilizava intérpretes para nés, mas as aulas eram
pouco inclusivas. Os professores pouco incluiam ou
nada incluiam metodologias visuais em suas aulas. [...].
Compartilhamos uma cultura surda, e, diferentemente
dos ouvintes, compreendemos o mundo de forma visual.
Falamos com as m&os e com o corpo, e ouvimos por meio
de nossos olhos. O fato de apenas disponibilizar o intér-
prete de Libras ndo garante a inclusédo efetiva da pessoa
surda no processo educativo (Participante Surdo).

Sua narrativa mostra que apenas a presenga de intérpretes de Libras nédo é
suficiente para garantir a inclusdo plena de estudantes surdos no ensino superior.
Segundo Poker, Valentin e Garla (2018),

As condigdes de acesso e permanéncia do aluno com de-
ficiéncia no ensino superior ndo implica apenas a cons-
trugéo de espagos fisicamente acessiveis, mas também
recursos pedagdgicos (livros, equipamentos, instrumen-
tos etc.), informagdes para a comunidade técnico-admi-
nistrativa, instrugdes e/ou capacitagéo aos professores e
apoio institucional. Portanto, ha que se proporcionar uma
mudanca no modus operandi de uma instituigado no seu
fazer tradicional, tanto no ensino, na pesquisa e na exten-
sé0, quanto na infraestrutura oferecida a toda a comuni-
dade docente, discente e administrativa (Poker; Valentin;
Garla, 2018, p. 129).
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Corroborando com os autores e com o relato do bolsista, fica evidenciada a
necessidade de repensar as praticas pedagdgicas, indo além da mera presen-
Ga do intérprete em sala de aula. E fundamental que os docentes e programas
de formagéo inicial e continuada incorporem metodologias visuais e acessiveis,
respeitando a cultura surda e promovendo, de fato, a equidade no processo de
ensino-aprendizagem. Essa perspectiva é fortalecida pelo relato do participante
surdo, o qual destaca como sua experiéncia no Pibid foi transformadora:

Esta realidade comecgou a ser modificada com a minha
entrada no Programa Institucional de Bolsa de Inicia-
¢do a Docéncia (Pibid). Foi uma experiéncia muito gra-
tificante que eu gostei muito. Minhas colegas de Pibid,
a professora orientadora, a intérprete a escola, os es-
tudantes, todos me incluiam muito, eu era tratado com
muito carinho e respeito (Participante Surdo).

Esse depoimento exalta o papel fundamental do Pibid, especialmente no am-
bito do subprojeto, o qual, por meio de suas ag¢des, contribui de forma efetiva
para praticas pedagégicas mais inclusivas e emancipadoras, valorizando a par-
ticipagao ativa do estudante surdo e as especificidades linguisticas da Libras
também para as criangas da escola publica que recebem o projeto.

Consideracoées finais

Concluimos que o Pibid tem desempenhado um papel significativo na forma-
G&o de professores comprometidos com uma educagéo inclusiva e emancipaté-
ria. A agdo pedagdgica desenvolvida por meio da atividade “O Cinderelo Surdo”
se destacou como uma experiéncia formativa potente, tanto para os alunos da
escola, quanto para os bolsistas do subprojeto de Pedagogia.

Através da releitura do conto classico da Cinderela, adaptado para uma pers-
pectiva inclusiva, foi possivel promover reflexdes sobre as diferengas fisicas, lin-
guisticas, entre outras. O uso da literatura infantil como ferramenta pedagégica
possibilitou o desenvolvimento do letramento literario, conforme compreendido
por Zilberman (2007), ao promover o contato das criangas com o universo fic-
cional de forma significativa. A encenagéo teatral viabilizou a articulagao entre
linguagem verbal, visual e corporal, especialmente relevante quando se trata da
inclusdo de estudantes e bolsistas surdos por meio do uso da Libras.
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A inclusdo de bolsistas surdos no planejamento e execugao das atividades
demonstrou, na pratica, que a incluséo vai além do acesso. Ela se efetiva quan-
do hé condigbes reais de participagdo, comunicagdo e protagonismo, conforme
discutem Poker, Valentin e Garla (2018). Essa experiéncia ressaltou a importancia
de projetos de formacgao inicial que ndo apenas contemplem a inclusédo, mas que
também promovam espacos de escuta e pertencimento. O Pibid foi muito im-
portante para mim, me proporcionou momentos importantes na docéncia e na
pesquisa, pois me senti parte de todo o processo (Participante Surdo).

Dessa forma, reafirmamos que o Pibid € uma politica pUblica que contribui
significativamente para a construgdo de uma pratica docente sensivel, reflexi-
va e transformadora e que uma educacgéo verdadeiramente inclusiva deve estar

ancorada em préaticas pedagdgicas que promovam verdadeiramente a incluséo.
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Vivenciando a esclerose multipla na
formagao em enfermagem:
narrativa de uma estudante
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Introducao

A esclerose mltipla (EM) é uma doenga autoimune crénica que afeta o Sis-
tema Nervoso Central (SNC) e caracteriza-se por inflamagéao, desmielinizag&o e
neurodegeneracgao (Hauser et al., 2020; Kunkl et al., 2020). Sendo uma das prin-
cipais causas de incapacidade neurolégica em adultos jovens, apresenta uma
variedade de sintomas clinicos, incluindo espasticidade, instabilidade da marcha,
reteng&o ou incontinéncia urinéria, déficit cognitivo, que pode ser apresentado
por meio de déficit de atengédo em fungdes executivas, e ainda, nos casos mais
graves, pode ocorrer deméncia (National Multiple Sclerosis Society, 2024; Rodri-
gues, 2020; Sampaio et al., 2020; Cabega et al., 2018).

A EM é mediada por uma resposta autoimune, onde células T autorreativas
desempenham papel crucial na patogénese, atacando a bainha de mielina no
SNC (Liu et al., 2022; Kunkl et al., 2020). Além disso, as células B também so re-
conhecidas nessa patologia, contribuindo com efeitos dependentes e indepen-
dentes de anticorpos (Haase; Linker, 2021; Liu et al., 2022), sendo essencial para
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a imunopatologia da EM e a interagéo entre diferentes tipos de células imunes,
incluindo células mieloides (Haase; Linker, 2021).

Trata-se de uma doenga que nao tem cura. O tratamento busca reduzir e retar-
dar aincapacidade e sequelas adquiridas com o tempo. Este deve ser abrangente
e multidisciplinar, através de medidas educacionais, reabilitagdo e medidas tera-
péuticas. A progresséo ndo depende de inflamagéo, trata-se de um processo con-
tinuo de deterioragdo no SNC, podendo surgir novos sintomas no percurso. Vale
ressaltar que cada paciente apresenta processos diversos em relagdo a tempo,
sintomas e curso da doenga (Didonna; Oksenberg, 2017; Rodrigues, 2020).

Além de conviver com a doenga, a pessoa com doenga autoimune tem pre-
disposigédo para manifestagcdes psicolégicas que podem prejudicar o seu de-
sempenho em varias fungdes, inclusive o académico (Mustafa et al., 2022).

De acordo com Antonis (2021), a pessoa com esclerose multipla apresenta
dificuldades de aprendizagem, particularmente devido ao processamento men-
tal lento e 8 memoéria de curto prazo prejudicada. Assim, had necessidade de es-
tratégias pedagobgicas capazes de eliminar as barreiras existentes e possibilitar
a todos o direito a educagéo, atentando-se para a observancia do atendimento
aos principios da autonomia e independéncia (Silva; Diniz; Rahme, 2016). Os am-
bientes precisam ser adaptados aos estudantes conforme suas necessidades
especificas, pois cada aluno dispde de limitagdes singulares. Entretanto, na lite-
ratura cientifica ha poucos estudos que abordem a histéria de vida de estudan-
tes com esclerose multipla no ensino superior. Dessa forma, este estudo teve
como objetivo principal narrar a experiéncia de uma estudante que apresentou

o diagnéstico enquanto cursava a graduagdo em Enfermagem.

Procedimentos metodolégicos

O ato de escrita € um encontro conosco e com o0 mun-
do que nos cerca. Implica reflexdes a niveis de profun-
didade variados. As narrativas revelam o modo como
os seres humanos experienciam o mundo. Para serem
compreensiveis, & importante registrarem-se ndo ape-
nas os fatos, mas também o contexto fisico, social e
emocional do momento. Isabel Alarcéo (2011).

Trata-se de um estudo descritivo, narrativo, do tipo relato de experiéncia. De
acordo com Abrahao (2011), uma narrativa de vida busca experienciar o momento
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elaborado pelo préprio memorial como o sujeito da narragdo em que se narra a
experiéncia e vivéncia de uma académica que descobriu a esclerose mdltipla

durante a graduagdo em uma instituigao publica federal.

Para vivenciar esse processo & importante envolver-se no momento presente
e refletir sobre experiéncias passadas. Entdo, & necessério narrar a trajetéria da
estudante com esclerose multipla que recebeu o diagnéstico durante o univer-
so académico se deparando com algumas barreiras, questionando, assim, a sua
permanéncia no Ensino Superior em uma Universidade Federal. Vale ressaltar
que sempre foi um sonho a graduagéao, pois ja atuava como técnica de Enferma-

gem em um hospital publico com referéncia estadual.

Destaca-se que, a investigagcédo apresenta-se na forma narrativa, podendo
criar dificuldades de entendimento por ser uma experiéncia. Dessa forma, esta
investigacéo narrativa € um fenémeno de estudo e uma metodologia de pes-
quisa, segundo Mello, Murphy e Clandinin (2016), e esse caminho metodolégico
se justifica pela necessidade de narrar a trajetéria de graduacéo promovida e

experienciada pela estudante com esclerose mdltipla.

Isso permite a contribuicdo para a sua memoria por meio da narrativa. Segun-
do Venas e Alves (2023), “a pessoa, sua histéria, o tempo sobre o qual ela narra e
seu ponto de vista sdo aspectos que podem tornar visiveis a construgéo parti-
Ihada do conhecimento sobre si, sobre o seu fazer e que se reflete nas relagées”.

Trata-se de um estudo com fontes secundarias (artigos publicados), sem
nenhuma possibilidade de identificar individuos. Também n&o apresenta ne-
nhum Obice ético relacionado a Resolugdo do Conselho Nacional de Satde
(CNS) n° 466/2012.

Resultados e discussao

Recebendo o diagnéstico da Esclerose Miiltipla

Minha vida mudou quando comecei a sentir formigamentos, dores nas cos-
tas, edema nos membros inferiores, fadiga extrema e crises de enxaqueca. Os
médicos atribuiam meus sintomas a ansiedade, depresséo ou problemas na
coluna — eu tinha hérnias cervicais, toracicas e lombares.
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Apbs meses de fisioterapia sem melhoras, fui afastada do trabalho por inca-
pacidade funcional. Existem estudos que abordam a capacidade ocupacional de
pessoas com esclerose multipla. Andrade et al. (2014) explicam que tais deficién-
cias podem ser prejudiciais ao desempenho das atividades que lhe sdo inerentes.

Tudo aconteceu muito rapido. Um dia apresentei um quadro de dor aguda e
fui hospitalizada para um procedimento de analgesia. No dia seguinte, acordei
sem sentir as pernas. Desesperada, fui transferida para um hospital de referéncia
na capital do estado, onde, apds exames, trés coletas de liquor cefalorraquidiano
e avaliagdo das bandas oligoclonais, veio o diagnéstico: Esclerose Mdltipla. Eu

ndo conseguia andar e o choque foi imenso.

Ao pesquisar sobre a doenga, deparei-me com prognésticos assustadores,
como a expectativa de vida de apenas cinco anos. Passei dois meses interna-
da, aprendendo a lidar com a nova realidade. Com fisioterapia intensiva, voltei a
andar, mas em 2024 tive outro surto que me deixou temporariamente em uma
cadeira de rodas. Vale ressaltar que surtos na EM se caracterizam pelo surgi-
mento de um novo sintoma neurolégico ou a piora significativa de um sintoma
prévio, tendo duragéo minima de 24 horas. Hoje, caminho com dificuldade, utili-
zando bengala ou andador quando necessério, e enfrento sequelas invisiveis que

a maioria das pessoas ndo compreendem.

Considerando o tratamento e as perspectivas, fago tratamento multidiscipli-
nar: fisioterapia, hidroterapia, neuromodulagéo cerebral e pulsoterapia mensal.
Fago uso de alguns medicamentos, incluindo o imunossupressor Natalizumabe,
que é fornecido pelo Programa de Medicamentos Excepcionais do SUS. Apesar
dos avangos, a falta de opgdes terapéuticas acessiveis no sistema publico é mais

um obstaculo a ser enfrentado.

Experiéncia de uma académica de Enfermagem com Esclerose
Muiltipla na Universidade Publica

O ensino superior é desafiador para todos, mas para estudantes com doen-
cas invisiveis as barreiras podem ser ainda maiores. Sou uma mulher, na faixa
etéria de 40 anos e atualmente estudo em uma Universidade Federal no estado
de Goias. Durante minha graduacgao fui diagnosticada com a doenga autoimune

Esclerose Multipla.
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Como toda pessoa com Esclerose Multipla comecei a apresentar algumas
incapacidades e situagdes de desvantagem, além de limitagdes nas atividades
cotidianas.

Para Pimentel e Toldra (2017) e Oliveira-Kumakura et al. (2019) os prejuizos na
capacidade de desempenho costumam iniciar devido a fadiga e fraqueza, pos-
teriormente, podendo evoluir para outros sintomas, como paraparesia ou hemi-
paresia, espasticidade, incoordenagdo motora e tremores involuntarios. Comigo
nao foi diferente, apresentei algumas sequelas como disgrafia (dificuldade para
escrever), parestesia, tetraparesia (mais acentuada no lado esquerdo), turvagéo
visual, incontinéncia urinéria e alteragdes de sensibilidade. Sao limitagbes que
s6 eu consigo dimensionar e é frustrante ser julgada por quem ndo as vé. AEM é
uma doenga crdnica, degenerativa e sem cura, mas sua natureza invisivel, muitas

vezes, invalida minhas necessidades.

Por ser uma enfermidade desmielinizante e pouco discutida publicamente,
existem lacunas significativas ndo apenas no avango da area da salide, mas tam-
bém em relagéo a autoaceitagéo e a melhoria da qualidade de vida dos pacien-
tes. Esses desafios sdo agravados por situagdes de preconceito e segregacao,
frequentemente causadas pela desinformacgéao (Rodrigues; Silva, 2023).

O acesso ao conhecimento é fundamental para o desenvolvimento humano e
0 ensino superior representa uma oportunidade crucial para a construgdo de um
futuro melhor. No entanto, muitas pessoas enfrentam limitagdes que dificultam
sua insergéo nesse nivel educacional. Embora os Gltimos anos tenham registrado
um aumento significativo no acesso da populagéo brasileira & educagéo supe-
rior — incluindo pessoas com deficiéncia — nem todos os matriculados conseguem

concluir seus cursos com éxito.

De acordo com dados do INEP (2021), houve um crescimento exponencial nas
matriculas de pessoas com deficiéncia em Instituigdes de Ensino Superior (IES)
no Brasil. Contudo, as inUmeras barreiras a inclusdo ainda impedem a perma-
néncia e a conclusao dos estudos por muitos desses estudantes. Diante desse
cenério, torna-se evidente a necessidade de criar condi¢des que garantam um
ensino de qualidade, respeitando as limitagdes individuais e promovendo nao
apenas 0 acesso, mas também a participagéo efetiva e a concluséo dos cursos
por esses alunos (Ara(jo; Silva, 2025).

Para assegurar os direitos das pessoas com deficiéncia, existem diversas re-
gulamentagées, como a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
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(CDPD) e seu Protocolo Opcional. Esses documentos adotam um modelo ecol6-
gico, no qual a deficiéncia é entendida como um conceito dinamico, resultante da
interacdo entre fatores individuais, sociais, fisicos, econémicos e politicos, que po-
dem limitar a participagéo plena e igualitaria na sociedade (United Nations, 2006).

A acessibilidade para pessoas com deficiéncia no Ensino Superior deve ser
garantida pelas politicas publicas vigentes no Brasil. E fundamental incentivar
a adogao de medidas que promovam n&o apenas o ingresso, mas também a
permanéncia e o sucesso académico desses estudantes, assegurando-lhes uma
educacgédo de qualidade. Diante disso, destaca-se a importancia do comprome-
timento das instituigdes de ensino superior na implementagéao de politicas e
agdes inclusivas. No entanto, ainda persistem desafios que impactam direta-

mente o desempenho desses alunos (Cerqueira; Pimentel, 2025).

O ambiente educacional, onde os individuos passam grande parte de suas vi-
das, desempenha um papel crucial na formagao de cidaddos conscientes e res-
ponséaveis. Para tanto, & essencial estabelecer relagdes afetivas entre professores
e alunos, baseadas em confianga e respeito matuo, a fim de promover um apren-
dizado eficaz. No caso de estudantes com deficiéncia, esse vinculo deve ser ain-
da mais fortalecido, pois contribui para o desenvolvimento de suas capacidades
cognitivas e emocionais. A afetividade, portanto, € um elemento fundamental no
processo de ensino-aprendizagem, facilitando a aquisigdo de conhecimentos e o
desenvolvimento integral dos discentes (Carvalhal; Baez; Santana, 2025).

Na universidade, tanto em sala de aula quanto em campos de pratica, enfren-
to diversas barreiras devido as sequelas da doenga, por isso é importante ressal-
tar que garantir o acesso ao Ensino Superior néo é suficiente; é preciso promover
condigdes efetivas de permanéncia, assegurando o direito & aprendizagem e &
formacgao integral dos estudantes (Franga et al., 2023). A universidade oferece
espagos para discusséo sobre inclusédo, desde que o aluno manifeste interesse.
Contudo, muitos estudantes com doengas invisiveis relutam em expor suas limi-
tacdes. No meu caso, apbs o diagnodstico, os pontos positivos tém sido escas-
sos, resumindo-se, sobretudo, & minha determinagéo em concluir a graduagéo.
Apesar das dificuldades, busquei apoio institucional, mas houveram recusas na
adaptacdo das metodologias, o que tem gerado frustragéo e distanciado meu

sonho de me formar em Enfermagem.

Para individuos de baixa renda, a universidade pUblica representa uma porta

de entrada para a realizagéo de sonhos por meio do ensino superior. No entanto,
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quando associada a uma doenga ou deficiéncia, essa trajetéria se torna mar-
cada por obstaculos, como a falta de acolhimento e compreensao sobre as
particularidades do aluno.

E crucial que professores e demais atores envolvidos no processo educacional
reconhegcam a afetividade como um componente relevante para a aprendizagem
efetiva. Ela ndo s6 estabelece conexdes emocionais entre docentes e discentes,
mas também é uma dimens&o fundamental do desenvolvimento humano. A rela-
¢éo pedagobgica baseada no acolhimento e no entendimento matuo permanece

como um tema central para o sucesso educativo (Carvalhal; Baez; Santana, 2025).

Nesse sentido, Richartz Oliveira (2021, p. 1041) ressalta que os professores
devem adaptar-se as particularidades de cada aluno, garantindo sua integra-
¢ao plena no processo educacional. Leite e Martins (2012) complementa essa
ideia, alertando para o reducionismo da expressao “educacgao inclusiva”, muitas
vezes associada apenas a alunos com deficiéncia visivel. Adaptagéo curricular
n&o significa um ensino facilitado, mas sim a criagdo de condigdes equitativas
para que todos os estudantes tenham acesso ao conhecimento, respeitando
suas limitagées sem subestiméa-los. Concluir a faculdade seria uma conquista
pessoal, mas sinto que a instituigdo ndo esta preparada para acolher alunos com
deficiéncias como a minha. A incluséo precisa ir além da matricula; requer em-
patia, adaptagao real e o reconhecimento de que doencgas invisiveis também
demandam visibilidade.

Dessa forma, Leontiev (1978, p. 284) defende que:

Uma praxis em que a inclusdo ndo seja mera acomoda-
Géo reformista, imposta de forma alienada as escolas,
mas sim pretexto para a critica e subversao da propria
(des) ordem (neo) liberal vigente; oportunidade para se
almejar, e construir, [...] um sistema de educagéo que
Ihes assegure a todos os homens com ou sem deficién-
cia, um desenvolvimento multilateral e harmonioso que
dé a cada um a possibilidade de participar enquanto
criador em todas as manifestagdes de vida humana.

E essencial discutir as barreiras enfrentadas por pessoas com doengas invi-
siveis, como a EM, especialmente no contexto universitario, onde a acessibilida-
de, muitas vezes, se limita a adaptagdes arquiteténicas. A Portaria n° 1.679/1999
(Brasil, 1999), que estabelece diretrizes para a inclusdo no ensino superior, prio-
riza a estrutura fisica, mas negligéncia aspectos como comunicagao, adaptagao
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curricular e flexibilizagdo metodolégica. Como resultado, a inclusao frequente-

mente existe apenas no papel — e eu vivencio essa realidade diariamente.

Aincluséo ainda é precéria, apesar da legislagao atual, e as politicas devem

contemplar acesso, permanéncia, participagao e aprendizado (S4; Déa, 2020).

Consideracoées finais

O relato de experiéncia de pessoa com esclerose multipla evidencia a com-
plexidade diagnéstica e terapéutica dessa condigéo, abarcando tanto dimen-
soes fisicas quanto psicossociais, particularmente no &mbito académico da sal-
de, onde o conhecimento prévio sobre a doenga paradoxalmente pode ampliar a
percepgéao das adversidades futuras.

O processo de diagnéstico é frequentemente marcado por reagées emocio-
nais complexas, como choque, negacao e ansiedade frente a incerteza prognéstica.
Esses fatores, somados a dificuldade de assimilagdo da nova condigdo, compro-
metem a adaptacgéo inicial. No contexto académico da salde, espera-se um aco-
Ihimento pautado na dupla perspectiva do estudante: como individuo que vivencia
a doenga e como futuro profissional de satde. Contudo, observam-se lacunas sig-
nificativas nos mecanismos de suporte institucional aos académicos com EM.

A presenca da EM nas pessoas que frequentam o ensino superior configu-
ra um cenério de desafios multidimensionais, mas também de oportunidades
transformadoras. Embora a educagéo universitéria esteja associada a melhores
desfechos clinicos, cognitivos e de qualidade de vida nessa populagéo, persis-
tem barreiras estruturais que perpetuam desigualdades. Evidéncias sugerem
que o ambiente académico exerce efeito neuroprotetor e facilitador, mediante
0 maior acesso a terapias multidisciplinares, estimulagao da reserva cognitiva e
empoderamento para autogestdo da doencga. Todavia, tais beneficios exigem a
implementagao de medidas inclusivas, como adaptagdes curriculares, tecnolo-
gias assistivas e programas de mentoria especificos a fim de garantir a entrada, a
permanéncia e o éxito dentro da instituigdo de ensino.

Os desafios na graduacgéo e a falta de apoio institucional existem. Atualmente,
faltam apenas duas disciplinas e o estagio para concluir a graduagao, mas as li-
mitagdes impostas pela EM tornam essas etapas quase intransponiveis. Submeti
um pedido de adaptagao curricular, mas ele foi rejeitado pelos docentes. Essa

recusa reforgou minha sensagao de invisibilidade dentro da universidade.
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Essa narrativa tem como potencialidade mostrar que a inclusao, permanén-
cia e éxito de pessoas com Esclerose Mdltipla no ensino superior das universida-
des federais brasileiras sdo aspectos interdependentes que exigem um compro-
misso continuo para criar um ambiente verdadeiramente acessivel e acolhedor.
Embora a legislagao brasileira tenha avangado com politicas como cotas e a
criagédo de nicleos de acessibilidade, a inclusédo vai além da simples matricula.
A permanéncia desses alunos depende de um conjunto de agdes que incluem
adaptacgdes curriculares, uso de tecnologias assistivas, capacitagéo constante
de docentes e servidores e um ambiente fisico e pedagoégico livre de barreiras.
Além disso, para alcancgar o éxito académico é fundamental que as universidades
promovam suporte psicolégico e estratégias de acompanhamento individuali-
zado, levando em consideragéo as necessidades especificas de cada pessoa.
Somente com essas medidas interligadas seré possivel garantir que a inclusao
seja eficaz, possibilitando ndo apenas a entrada no ensino superior, mas também
a construgao de uma trajetéria académica plena e bem-sucedida.

Essa narrativa encontrou como limitagdo a falta de estudos publicados que
abordem a inclusdo de pessoas com esclerose multipla no ensino superior. No-
vos estudos sobre a teméatica sdo necessarios com o intuito de dar visibilidade
ao tema e subsidiar o trabalho de pesquisadores no atendimento a pessoas com
esclerose, com o intuito de melhorar a sua permanéncia e éxito dentro das insti-

tuicdes de ensino superior.
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CAPITULO 33

Desafios e possibilidades da inclusao:
relato de experiéncia de professora
com alunos com transtorno do
Espectro Autista-TEA no 32 ano
do ensino fundamental |

Nayara Alves Silva Mendes Vilela de Sousa Brito
DO0I:10.52695/978-65-5456-153-2.33

Introducao

A inclus&o escolar, como principio orientador da educagéo contemporénea,
implica a garantia do direito a aprendizagem e & participacdo de todos os es-
tudantes, independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras. Entre os diversos desafios que permeiam a
efetivagdo desse principio, destaca-se a escolarizagdo de alunos com Transtor-
no do Espectro Autista (TEA), que exige praticas pedagogicas especificas, sensi-

veis as singularidades e necessidades desses sujeitos.

A Constituigdo Federal de 1988 assegura, no artigo 205, que “a educagéo é
direito de todos e dever do Estado e da familia” e deve ser “promovida e incen-
tivada com a colaboragéo da sociedade”, tendo como um de seus principios a
“igualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988).
Essa diretriz é reafirmada na Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional
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(LDBEN), que determina, no artigo 4°, inciso lll, a oferta de “atendimento educa-
cional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1996).

A educacgéo inclusiva, nesse contexto, ndo pode ser entendida apenas como
a insercéo fisica de alunos com deficiéncia no espago escolar, mas como a
construgao de préticas pedagégicas que promovam, de forma efetiva, a parti-
cipacgéo e o desenvolvimento de todos. Segundo Mantoan (2003), a incluséo re-
quer uma mudanga paradigmatica que desafia a escola a revisar seus métodos,
curriculos e formas de avaliagédo, promovendo um ambiente de aprendizagem

democréatico e acessivel.

A presenga de alunos com TEA no ensino regular demanda que o professor atue
como mediador do conhecimento e promotor da incluséo, adaptando estratégias
e conteldos para garantir a aprendizagem significativa. De acordo com Oliveira
(2014), é essencial que a pratica docente seja orientada por uma escuta sensivel,

por metodologias flexiveis e pelo compromisso ético com o respeito a diversidade.

Neste relato de experiéncia, compartilha-se a vivéncia de uma professora do
3° ano do Ensino Fundamental |, em uma escola publica, ao trabalhar com duas
criangas com diagnéstico de TEA. A partir dessa experiéncia, buscou-se refletir
sobre os desafios enfrentados no cotidiano escolar e as possibilidades construi-
das por meio de préticas pedagégicas inclusivas que favorecem a aprendizagem

e a convivéncia de todos os alunos.

Procedimentos metodologicos

A metodologia adotada para este estudo caracteriza-se como um relato de
experiéncia, de abordagem qualitativa e carater descritivo, cujo objetivo é apre-
sentar préaticas pedagoégicas inclusivas desenvolvidas no contexto escolar com
alunos diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista (TEA). A experiéncia
ocorreu em uma turma do 3° ano do Ensino Fundamental |, em uma escola da
rede pUblica de ensino, durante o ano letivo de 2025, composta por 16 alunos,
sendo dois com diagnéstico confirmado de TEA. A professora regente autora
deste estudo, esteve diretamente envolvida no planejamento, na execugéo e no

acompanhamento das atividades pedagoégicas propostas.

O trabalho fundamenta-se nos pressupostos da pesquisa qualitativa, a qual,
segundo Minayo (2014), busca compreender fendmenos sociais considerando o

contexto e a perspectiva dos sujeitos envolvidos. Para a coleta das informacgées,

352



33. Desafios e possibilidades da inclusdo: relato de experiéncia de professora com
alunos com transtorno do Espectro Autista-TEA no 3° ano do ensino fundamental |

foram utilizadas a observagao participante no cotidiano escolar, os registros rea-
lizados no diario de campo da professora e a analise de documentos escolares,
como planos de aula e avaliagbes diagnésticas.

O tratamento dos dados foi realizado de forma descritiva e interpretativa,
procurando identificar e refletir sobre os desafios e as possibilidades presentes
no processo de inclusdo de alunos com TEA, dialogando com referenciais te6-
ricos da educagéo inclusiva, como Mantoan (2006) e Brasil (2008), bem como
com pesquisas especificas sobre o atendimento educacional a estudantes com
TEA (Schmidt et al., 2016).

O estudo seguiu os preceitos éticos previstos na Resolugao n° 510/2016 do
Conselho Nacional de Salde, preservando a identidade dos participantes por
meio da utilizagdo de nomes ficticios e assegurando o sigilo de todas as infor-

magdes pessoais.

Referencial teérico

A educagéo inclusiva é um paradigma que reconhece a diversidade humana
como valor e ndo como obstéaculo a aprendizagem. Ela fundamenta-se na con-
cepgéo de que todos os alunos tém o direito de participar, aprender e se desen-
volver em ambientes escolares comuns, independentemente de suas diferencgas
cognitivas, fisicas, sensoriais ou sociais. Segundo a Declaragédo de Salamanca
(UNESCO, 1994), os sistemas educacionais devem ser concebidos de forma a
atender as diversas necessidades dos alunos, com uma pedagogia centrada na

crianga, capaz de responder a heterogeneidade das salas de aula.

No Brasil, esse compromisso esta expresso na Constituigdo Federal (BRASIL,
1988), na Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (BRASIL, 1996), na Politi-
ca Nacional de Educagé&o Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL,
2008) e na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015). A
LDB determina, em seu artigo 58, que o atendimento educacional especializado
deve ser oferecido preferencialmente na rede regular de ensino, buscando a eli-
minacgao de barreiras ao processo de escolarizagéo. Ja a Lei n° 13.146/2015, em
seu artigo 27, reforga que a educagéo deve assegurar a incluséo plena da pessoa
com deficiéncia, em igualdade de condi¢gées com os demais.

A presenga de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nas escolas

regulares impde a pratica docente o desafio de promover adaptagdes curriculares
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e metodolbgicas que respeitem suas particularidades. De acordo com Amaral e
Bosa (2010), o TEA é caracterizado por dificuldades significativas na comunicacgéo,
na interagao social e na flexibilidade comportamental, o que exige do professor
estratégias especificas de mediagao, apoio visual e organizagdo do ambiente.

Nesse contexto, a atuagao docente torna-se central. Como destaca Mantoan
(2006), “o professor & o principal agente de mediagéo pedagdgica, sendo sua
postura ética e comprometida determinante para o sucesso da inclus&o”. Isso
implica ndo apenas conhecimento técnico, mas também abertura para o traba-
Iho colaborativo com outros profissionais da escola e da area da salde, como

psicélogos, fonoaudidlogos e terapeutas ocupacionais.

Além disso, é fundamental compreender que a inclusédo nédo diz respeito ape-
nas ao estudante com deficiéncia, mas a transformagé&o de toda a escola. Se-
gundo Silva e Gongalves (2019), “a incluséo implica a reconstrugéo das praticas
escolares, o que envolve repensar o curriculo, as metodologias e as relagdes in-
terpessoais em sala de aula”. Essa abordagem é reforgada por Vigotski (1997), ao
afirmar que o desenvolvimento humano é potencializado por meio da mediagéo
social e da interagdo com o outro, o que exige que os ambientes de aprendiza-
gem sejam organizados para favorecer tais interagdes, respeitando as zonas de

desenvolvimento proximal de cada sujeito.

Com base nesses pressupostos, é possivel afirmar que a inclusdo de alunos
com TEA exige um trabalho docente sensivel, reflexivo e fundamentado em prin-
cipios ético-pedagbgicos, que valorize a escuta, o vinculo afetivo e a construgéo
de estratégias que possibilitem a participagao efetiva de todos.

Resultados e discussao

A implementacgao de préaticas pedagodgicas inclusivas voltadas ao atendimen-
to de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) revelou avangos significa-
tivos tanto no aspecto académico quanto no desenvolvimento socioemocional
dos estudantes atendidos. Observou-se, ao longo do ano letivo, um aumento
progressivo na participagédo dos alunos com TEA nas atividades coletivas e uma
ampliagdo de sua autonomia nas tarefas escolares, especialmente quando foram
utilizadas estratégias de apoio visual, rotinas estruturadas e mediag&o continua.

As rotinas visuais (lousa digital, alfabeto moével, tablet, jogos pedagégicos

construidos, imagens ampliadas, textos ilustrados e comandos sequenciais)
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mostraram-se eficazes na organizagdo do tempo e das a¢gdes dos alunos com
TEA, favorecendo a previsibilidade e a redugao de comportamentos disruptivos.
Essa estratégia encontra respaldo em Amaral e Bosa (2010), que apontam a im-
portancia da antecipacgéo das atividades como forma de reduzir a ansiedade e
promover maior engajamento do aluno. A previsibilidade permite a crianga com-

preender o que se espera dela, o que favorece a sua autorregulagéo.

A utilizagdo de materiais concretos e atividades lidicas também contribuiu
para o aprendizado dos conteldos curriculares, especialmente em matematica
e linguagem. O uso de objetos manipulaveis e jogos pedagégicos favoreceu a
ateng&do compartilhada, habilidade frequentemente comprometida em criangas
com TEA (APA, 2014). Como salienta Capellini e Rocha (2009), recursos didaticos
adaptados e estratégias ludicas sdo fundamentais para garantir a participagéo
ativa de estudantes com necessidades educacionais especificas, pois facilitam
a mediagao entre o conteldo e o sujeito.

Outro aspecto relevante observado foi o fortalecimento do vinculo afetivo
entre professora, alunos e equipe pedagoégica. A construgdo de uma relagéo de
confianga e escuta possibilitou aos alunos com TEA sentirem-se acolhidos e
pertencentes ao grupo-classe. Segundo Vygotski (1997), o desenvolvimento das
fungdes psicolégicas superiores esté diretamente ligado & mediagao social e &
afetividade, dimensodes fundamentais para o aprendizado humano. A qualidade
da relagao estabelecida entre professor e aluno exerce papel determinante na

construgdo de um ambiente de aprendizagem acessivel e estimulante.

O apoio da professora PAIE foi essencial para a elaboragdo e acompanha-
mento dos Planos de Ensino Individualizados (PEI), os quais foram adaptados de
acordo com o nivel de desenvolvimento e os interesses dos alunos. Essa perso-
nalizagdo da aprendizagem se mostrou eficaz para garantir avangos consistentes
na leitura, escrita e no uso funcional da linguagem. De acordo com Fernandes
e Possa (2015), o PEIl representa um instrumento central para a efetivagdo da
inclusao, pois traduz em agdes pedagoégicas concretas o reconhecimento das
particularidades de cada estudante.

Contudo, é importante destacar que os resultados positivos foram conquista-
dos em meio a desafios significativos, especialmente no que se refere ao tempo
para planejamento, & formagé&o continuada dos docentes e a articulagdo entre os
profissionais da escola. A auséncia de momentos sistematizados para estudos pe-

dagégicos sobre o TEA dificultou a atualizagéo das praticas e a construgao coletiva
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de estratégias mais eficazes. Como afirmam Mantoan e Prieto (2006), a formagao
do professor é o principal fator para o sucesso da inclusdo, uma vez que é ele
quem, na prética, transforma os principios legais em a¢des educativas concretas.

Ademais, embora a escola possua uma estrutura fisica adequada e uma equi-
pe de apoio comprometida, a falta de didlogo continuo entre os profissionais ain-
da limita a construgéo de um projeto pedagégico verdadeiramente inclusivo. O
trabalho colaborativo, segundo Stainback e Stainback (1999), é essencial para a
superacgao das barreiras a participagéo e aprendizagem, uma vez que possibilita
a troca de saberes, a corresponsabilizagdo e a reflexdo compartilhada sobre os

processos de ensino-aprendizagem.

Em sintese, os resultados obtidos demonstram que a inclusao é possivel
e produtiva quando hé intencionalidade pedagdégica, planejamento individua-
lizado, vinculo afetivo e trabalho em rede. A experiéncia mostrou que os alu-
nos com TEA podem néo apenas aprender, mas também conviver e contribuir
significativamente para a construgdo de uma cultura escolar mais acolhedora,

democrética e equitativa.

Consideragoes finais

A experiéncia docente vivenciada junto a uma turma do 3° ano do Ensino
Fundamental |, com a inclusdo de dois alunos com Transtorno do Espectro Autis-
ta (TEA), permitiu ndo apenas a construgao de praticas pedagdgicas inovadoras
e sensiveis a diversidade, mas também uma reflexado profunda sobre os desafios
estruturais e formativos ainda presentes no contexto da educagéo inclusiva.

Constatou-se que a efetivagéo da inclusdo depende diretamente da inten-
cionalidade pedagégica, do comprometimento ético do professor e da colabo-
racéo entre os diferentes atores escolares. O uso de estratégias como rotinas
visuais, materiais concretos e atividades ludicas revelou-se eficaz na promogéo
da participagéo ativa dos alunos com TEA, favorecendo seu desenvolvimento
académico e socioemocional. Esses resultados reforgam a concepgéo de que a
aprendizagem de estudantes com deficiéncia nao é limitada por suas condigdes,
mas pelas barreiras impostas pela escola, quando esta ndo se organiza para aco-
Iher a diversidade (MANTOAN, 2006).

No entanto, os desafios enfrentados — como a escassez de formag&o continua-

da especifica, a falta de tempo para o planejamento colaborativo e a fragilidade na
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articulagdo entre os profissionais — indicam a necessidade de revisao das politicas
educacionais e da gestéo escolar, a fim de garantir condi¢gdes reais para a inclu-
s&o0. Como apontam Stainback e Stainback (1999), a superag&o dessas barreiras
requer um trabalho coletivo, sustentado pelo didlogo, pela corresponsabilidade e
pelo compromisso com a equidade.

Com base nos resultados observados, é possivel afirmar que a escola inclu-
siva ndo é uma utopia, mas uma construgéo possivel e necesséaria. A partir de
praticas planejadas, escuta atenta, valorizagdo das singularidades e mediagao
pedagégica adequada, torna-se vidvel assegurar a todos os alunos — com ou

sem deficiéncia — uma educagéao de qualidade.

Dessa forma, este relato reforga a centralidade do professor como agente
de transformagéo e destaca que a construgado de uma cultura escolar inclusiva
€ um processo continuo, que exige formacao, sensibilidade, apoio institucional e
sobretudo, uma postura ética pautada na defesa do direito de todos a aprendi-
zagem e a participagéo plena na vida escolar.
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Introducao

Nas Gltimas décadas, a inclusédo educacional de pessoas com deficiéncia tem
se consolidado como pauta central das politicas pUblicas brasileiras. No caso
da comunidade surda, conquistas legais como a Lei n°® 10.436/2002, que reco-
nhece a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal de comunicagéo, o
Decreto n° 5.626/2005, que regulamenta a inserg&o de uma disciplina de Libras
nos cursos de formagéo docente e garante a presenga de intérpretes em insti-
tuigdes de ensino, e a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°
13.146/2015), que assegura acessibilidade plena em todos os niveis educacionais,
configuram importantes avangos rumo a equidade. Entretanto, como apontam
autores como Skliar (1998), Strobel (2008) e Lacerda (2009), a efetividade dessas
politicas ndo se traduz integralmente na prética cotidiana das escolas e univer-
sidades, que ainda reproduzem barreiras linguisticas, pedagogicas e atitudinais.
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No ensino superior, tais barreiras tornam-se ainda mais evidentes. A ausén-
cia recorrente de intérpretes, a escassez de materiais acessiveis, o despreparo
pedagdgico para lidar com metodologias bilingues e a imposigédo do portugués
escrito como Unica forma de avaliagdo sdo obstaculos que comprometem o
direito a permanéncia qualificada de estudantes surdos. Para além das dificul-
dades acima apresentadas, soma-se a essas experiéncias a chamada solidao
linguistica, vivida quando a Libras nao é legitimada como lingua de instrugéo
e comunicagao académica, o que fragiliza o sentimento de pertencimento e

intensifica processos de excluséo.

A realidade cotidiana das universidades brasileiras ainda revela lacunas pro-
fundas. Muitas instituicdes constroem, para além de seus muros, a imagem de
espagos democraticos e comprometidos com a diversidade, apresentando-se
como defensoras dos principios da inclusdo. Nesse sentido, criam nlcleos de
acessibilidade, contratam intérpretes de Libras e profissionais de apoio, realizam
eventos e promovem agdes de extenséo e pesquisa voltadas a inclusdo. Contudo,
no interior da prépria universidade, onde se concentram os sujeitos que de fato
necessitam de recursos acessiveis para desenvolver suas atividades académi-
cas, a experiéncia concreta é marcada por contradi¢gdes. Falta de intérpretes
em sala de aula devido a greves motivadas por mé gestdo administrativa e atra-
sos de pagamento, eventos cientificos que discutem inclusdo mas nao garantem
acessibilidade em todas as atividades, projetos de extenséo e pesquisas que
desconsideram a presenga de intérpretes de forma integral — tudo isso eviden-
cia que, enquanto a instituigdo comunica a sociedade um compromisso com a
inclusao, a vivéncia cotidiana dos estudantes surdos demonstra que ainda falta

compromisso real com a efetivagao desses direitos.

Diante desse contexto, este estudo teve como objetivo analisar a trajetéria
académica de uma estudante surda do curso de Pedagogia da Universidade Fe-
deral de Jatai (UFJ), buscando compreender os desafios enfrentados e as estra-
tégias de resisténcia mobilizadas em sua permanéncia universitaria. Fundamen-
tado em uma abordagem qualitativa, com énfase na metodologia das narrativas
de vida, o trabalho toma a experiéncia pessoal da estudante como fonte legitima
de conhecimento, reconhecendo a poténcia da escuta sensivel e do protagonis-
mo surdo na produg&o cientifica.

A pesquisa foi desenvolvida por meio de uma entrevista semiestruturada,
na qual a estudante relatou aspectos de sua trajetéria académica. O material

coletado foi interpretado com base na anélise tematica narrativa, valorizando
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tanto a singularidade de sua experiéncia quanto a representatividade de situa-
¢cdes comuns a outros sujeitos surdos no ensino superior. A narrativa revelou
barreiras persistentes, como a auséncia de intérpretes em alguns momentos em
disciplinas e, principalmente, nas demais atividades académicas para além de
sala de aula; a falta de preparo dos professores para lidar com especificidades
linguisticas; a escassez de recursos visuais e a imposi¢cdo do portugués escrito
em avaliagdes. Ao mesmo tempo, destacou estratégias de resisténcia, como a
criagdo de métodos préprios de estudo, a valorizagdo da identidade surda e o
desejo de tornar-se educadora, reafirmando sua identidade cultural e linguistica.

Os resultados evidenciam que a universidade precisa assumir um compro-
misso inclusivo ndo apenas como forma de projegao externa, mas também dentro
de seu territério, no cotidiano dos sujeitos que dependem da acessibilidade para
permanecer e se desenvolver academicamente. A inclusdo verdadeira exige pla-
nejamento, financiamento adequado e préaticas pedagogicas bilingues, visuais e
culturalmente situadas, que respeitem a singularidade da comunidade surda. Em-
bora existam esforgos institucionais, como a atuagao do Nucleo de Acessibilidade
e Inclus&o (NAI), esses ainda s&o insuficientes para garantir uma permanéncia com
dignidade e equidade. A pesquisa aponta para a necessidade de politicas uni-
versitarias mais eficazes, que assegurem a presencga constante de profissionais
capacitados, a formagao docente em educacéo bilingue, a criagdo de materiais

acessiveis e a valorizagao da Libras como primeira lingua dos estudantes surdos.

Conclui-se que a trajetéria da estudante analisada nao apenas denuncia os li-
mites da incluséo universitaria, frequentemente restrita ao discurso normativo, mas
também aponta para caminhos possiveis de transformag&o. Sua narrativa eviden-
cia que a incluséo efetiva s6 seréa alcangada quando a universidade reconhecer
a surdez como diferenga cultural e linguistica, promovendo praticas pedagégicas
visualmente acessiveis, bilingues e comprometidas ndo apenas com a imagem pu-
blica da inclus&o, mas, sobretudo, com sua efetivagdo concreta no cotidiano aca-
démico e plural. Assim, ao centralizar a voz do sujeito surdo, este trabalho contribui
para o debate sobre inclusdo no ensino superior, deslocando o foco do mero aces-

so para a permanéncia qualificada, com respeito, dignidade e participagéo ativa.

Fundamentacgao tedrica

A literatura académica tem problematizado a efetividade das politicas de
inclusdo escolar, especialmente no que se refere a populagao surda. Embora a
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legislag&o brasileira reconhega a Libras como lingua oficial das comunidades
surdas (Brasil, Lei n® 10.436/2002; Decreto n°® 5.626/2005), e preveja sua obri-
gatoriedade como disciplina nos cursos de formagao de professores (Muncinelli,
2012), a realidade das escolas e universidades demonstra uma distancia entre o
discurso legal e a pratica pedagbgica.

Silva (2017) aponta que, apesar dos avangos legais, a inclusdo de alunos sur-
dos ainda & marcada por praticas limitadas, como a auséncia de profissionais
qualificados, metodologias descontextualizadas da cultura surda e desvalori-
zagéo da Libras como lingua de instrugéo. Isso revela que a chamada incluséo,
quando desprovida de medidas concretas e efetivas, pode contribuir para refor-
car desigualdades, ao invés de supera-las (Silva, 2017).

O modelo de educagéo bilingue para surdos — no qual a Libras é utilizada
como primeira lingua e o portugués escrito como segunda — é considerado por
estudiosos como o mais apropriado para garantir o pleno desenvolvimento lin-
guistico, cognitivo e social dos estudantes surdos. As escolas bilingues, quando
bem estruturadas, respeitam a identidade surda e promovem o acesso ao curri-
culo de forma mais equitativa. No entanto, esse modelo ainda é pouco dissemi-
nado e compreendido no sistema educacional brasileiro.

Muitos professores, ainda hoje, enfrentam desafios para lidar com alunos
surdos, principalmente por falta de formacgé&o especifica em Libras e em prati-
cas pedagogicas inclusivas (Silva, 2017). Ainda, para o autor, Silva (2017) destaca
que, a auséncia dessa formacé&o resulta em barreiras que comprometem o en-
sino-aprendizagem e, consequentemente, a permanéncia desses estudantes no
espaco escolar e universitario. Conforme aponta a literatura (Gil, 2008; Minayo,
2014), é essencial que haja investimentos continuos em formagao docente, para
que a educagéo possa se tornar verdadeiramente acessivel e inclusiva.

Nesse sentido, a proposta desta pesquisa alinha-se a abordagem das nar-
rativas de vida como método de investigagéo qualitativa, valorizando a escuta
sensivel dos sujeitos e o reconhecimento de suas experiéncias como fontes legi-
timas de conhecimento. Ao reunir histérias de estudantes surdos que vivencia-
ram o ensino superior, espera-se contribuir para a construgdo de politicas insti-
tucionais mais eficazes, fundamentadas em evidéncias e centradas na vivéncia

dos proprios sujeitos da inclusédo.
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Procedimentos metodolégicos

Esta pesquisa se fundamenta em uma abordagem qualitativa, orientada pelo
método dialético, que busca compreender as contradi¢des, tensdes e possibili-
dades que emergem da experiéncia académica de estudantes surdos no ensino
superior. O estudo adota como estratégia central a narrativa de vida, valorizando
a escuta sensivel e o protagonismo de sujeitos historicamente silenciados.

O carater qualitativo da investigagéo se justifica por sua pertinéncia em ex-
plorar dimensées subjetivas da realidade, especialmente os sentidos, significa-
dos e percepgdes atribuidos pelos participantes as suas trajetérias (MINAYO,
2014; FLICK, 2009). A narrativa, neste contexto, & entendida como um recurso
potente de visibilidade e construgédo de conhecimento, capaz de articular expe-
riéncia pessoal e reflexdo coletiva.

A pesquisa possui ainda um componente autoetnografico, uma vez que a es-
tudante surda participante da investigacdo é também coautora do trabalho. Essa
condigéo permite compreender a trajetéria académica ndo apenas como obje-
to de analise, mas também como experiéncia narrada a partir de dentro, numa
perspectiva de pertencimento cultural e linguistico. Como destacam Denzin e
Lincoln (2006), a autoetnografia amplia a possibilidade de didlogo entre expe-
riéncia vivida e interpretagéo cientifica, fortalecendo a legitimidade da voz do

sujeito pesquisador-pesquisado.

A coleta de dados ocorreu por meio de entrevista narrativa semiestruturada,
construida a partir de um questionario elaborado pelos dois outros autores que
s&o ouvintes e professores de Libras. O roteiro de questdes foi planejado com
foco em cinco eixos: (1) perfil académico, (2) acesso e inclusdo na universidade,
(3) metodologias de ensino e aprendizagem, (4) desafios e barreiras, e (5) pro-
postas e expectativas futuras. Para garantir acessibilidade, todas as perguntas
foram previamente roteirizadas e sinalizadas em Libras, registradas em video, de
modo a assegurar que a entrevistada pudesse compreender integralmente as

questdes em sua primeira lingua.

As entrevistas foram realizadas em Libras, com mediagéo dos pesquisadores
fluentes na lingua de sinais e acompanhamento de intérprete de Libras da UFJ,
que atua no curso de Pedagogia. As respostas foram gravadas em video, com
consentimento prévio, respeitando as diretrizes éticas estabelecidas pela Reso-
lugdo CNS n° 510/2016.
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A anélise dos dados seguiu a analise tematica narrativa, em quatro etapas:
leitura flutuante e compreensao inicial das transcri¢ées; codificagao dos relatos,
com identificagéo de categorias emergentes (barreiras, estratégias de resistén-
cia, percepgodes institucionais, propostas de mudanga); agrupamento dos da-
dos em nucleos de sentido, articulando-os aos referenciais teéricos da pesquisa
(Educagao Inclusiva, Permanéncia, Cultura Surda, Politicas Institucionais); inter-
pretacgéo dialética, enfatizando tanto as singularidades do relato da estudante
quanto os elementos comuns as experiéncias de leituras dos autores a outros

sujeitos surdos no ensino superior.

Nesse processo, os dois coautores ouvintes realizaram uma primeira analise
dos dados, posteriormente discutida e validada junto a coautora surda/entrevis-
tada, garantindo que as interpretagdes estivessem alinhadas as suas percepgdes
e que sua voz fosse preservada com fidelidade. Tal escolha metodolégica reforga o
compromisso de realizar a pesquisa com e ndo apenas sobre a comunidade surda.

Consideragoes éticas

Todos os procedimentos desta pesquisa foram conduzidos com respeito aos
principios éticos das Ciéncias Humanas e Sociais, assegurando transparéncia,
voluntariedade e respeito a identidade da participante. Cabe ressaltar que a
principal participante do estudo é também coautora deste trabalho, o que ca-
racteriza a pesquisa como autoetnografica e narrativa de vida. Por essa razéo,
n&o se fez necessaria a submissdo ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), uma
vez que ndo se trata de coleta de dados sobre terceiros, mas de compartilha-

mento consciente e autorizado de sua prépria trajetéria académica.

Ainda assim, foram observados os principios da ética narrativa, como a
preservagao da integridade do relato, a validagéo das anélises junto a coauto-
ra/entrevistada e a utilizagao de materiais acessiveis em Libras durante todo o
processo. Essa postura reforga o compromisso da pesquisa em produzir conhe-
cimento com e ndo apenas sobre sujeitos surdos, garantindo que a voz da parti-
cipante seja reconhecida em sua singularidade e protagonismo.

Resultados e discussao

As narrativas da estudante surda permitem compreender, de maneira sensi-

vel e critica, como se materializam as barreiras a inclusdo no ensino superior. Ao
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relatar sua trajetéria académica, a estudante trouxe a tona contradigdes entre o
discurso institucional de acessibilidade e a realidade vivida no cotidiano univer-
sitario, mas também evidenciou estratégias de resisténcia, resiliéncia e reafirma-

¢céo de sua identidade surda.

Quanto aos desafios e barreiras - a auséncia de intérpretes foi um dos pontos
mais recorrentes em sua fala. Em diferentes momentos do curso, a estudante
enfrentou aulas sem apoio linguistico adequado, especialmente em periodos de
greve e atrasos nos pagamentos dos profissionais: “Eu chegava na sala e ndo
tinha intérprete. O professor comecgava a falar e eu ficava sem entender nada.
Era como se eu néo estivesse ali. Isso aconteceu vérias vezes, e eu pensava: sera

que a universidade ndo se importa?”

Para além da falta de acessibilidade linguistica, a aluna também relatou pra-
ticas pedagobgicas pouco sensiveis a diferenga cultural e linguistica dos surdos:
“Os professores pediam trabalhos e provas sé em portugués. Eu tentava escrever,
mas as vezes ndo conseguia explicar do jeito que eu pensava em Libras. Eu me

sentia inferior, como se minha lingua ndo fosse suficiente.”

Outro aspecto mencionado foi a limitagdo em eventos cientificos e académi-
cos. Embora a universidade apresente-se publicamente como inclusiva, a aces-
sibilidade n&o se estende a todas as atividades: “Nos eventos da universidade,
tinha intérprete s6 na abertura e em algumas palestras. Mas nos minicursos e
nas mesas menores, nada. Eu ficava de fora, enquanto as pessoas diziam que o

evento era sobre inclusgo. Era uma contradigdo muito grande.”

Importante destacarmos as estratégias de resisténcia e protagonismo da
estudante surda. Apesar dessas barreiras, a estudante construiu estratégias
préprias para continuar seus estudos, mobilizando sua identidade surda como
forma de resisténcia: “Eu comecei a estudar sozinha, usar videos em Libras, pro-
curar colegas que me ajudassem. Eu ndo queria desistir, porque sei que meu lu-

gar é aqui. Minha lingua e minha cultura sgo parte de mim, ndo posso negar isso.”

O desejo de se tornar professora de criangas surdas foi reforgcado a partir
de sua prépria experiéncia de exclusdo e resiliéncia: “Eu quero ensinar criangas
surdas para que elas ndo passem pelo que eu passei. Quero que elas tenham
orgulho da Libras e se sintam pertencentes, desde cedo.”

Essas narrativas mostram que existe uma diferenga entre o discurso de in-

clusdo da universidade e a realidade vivida pelos estudantes. Apesar de contar
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com o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo (NAI), setor responséavel por apoiar
alunos com deficiéncia, sua atuagéo encontra limites que ndo dependem ape-
nas de sua equipe. Entre os principais entraves estdo a burocracia excessiva,
que faz com que decisdes simples demorem a ser tomadas, e a auséncia de
politicas institucionais claras e continuas, que dificultam o acompanhamento
das demandas de forma sistematica. Soma-se a isso a caréncia de profissio-
nais especializados, como intérpretes de Libras, cuja auséncia e falta de fluéncia
compromete diretamente o direito de participagéo dos estudantes surdos, bem
como a insuficiéncia de recursos financeiros, ja que o nldcleo depende de repas-
ses e decisdes da universidade e do MEC para garantir os atendimentos. Assim,
percebe-se que, embora exista uma estrutura voltada a acessibilidade, ela ainda
n&o é capaz de assegurar plenamente condi¢gées de permanéncia e participagéo
efetiva dos estudantes surdos no ensino superior.

Os relatos da estudante reforgam a analise de Skliar (1998) e Strobel (2008),
que compreendem a surdez como diferenca cultural e linguistica, e ndo como
deficiéncia. A imposigédo da lingua portuguesa como Unica via legitima de avalia-
Gao e aprendizagem reproduz préticas oralistas historicamente criticadas pela

comunidade surda.

Do mesmo modo, a incluséo parcial em eventos académicos demonstra uma
preocupagao mais voltada a imagem externa da universidade do que ao aten-
dimento real das necessidades internas dos estudantes surdos, confirmando o
que Lodi (2013) denomina de “incluséo simbdélica” e Silva (2017) defende que os

estudantes surdos s&o “excluidos dentro da prépria inclusédo”.

Por outro lado, a trajetéria narrada também anuncia possibilidades de trans-
formacgé&o. Ao se afirmar como surda, usuéria de Libras e futura educadora, a
estudante demonstra que a permanéncia no ensino superior ndo depende ape-
nas de politicas institucionais, mas também da resisténcia e do protagonismo
dos sujeitos. No entanto, & papel da universidade garantir condi¢des reais de
permanéncia e dignidade, e nao transferir essa responsabilidade apenas para os
préprios estudantes. Assim, reafirma-se que a inclusdo nao pode ser reduzida
ao discurso institucional. Ela deve ser incorporada ao cotidiano da universidade,
transformando-a em espago efetivamente acessivel, no qual estudantes surdos
possam nao apenas ingressar, mas permanecer e se formar com dignidade, au-

tonomia e pertencimento.
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34. Narrativas de uma estudante surda na UFJ:
entre barreiras e permanéncia na universidade

Consideragoes finais

Este estudo buscou compreender, por meio da narrativa de vida de uma es-
tudante surda no curso de Pedagogia/UFJ, os desafios, barreiras e estratégias de
resisténcia que marcam a trajetéria académica de sujeitos historicamente silen-
ciados. A partir da abordagem qualitativa e da entrevista narrativa, foi possivel
dar visibilidade a uma experiéncia singular, que, ao mesmo tempo, reflete a reali-
dade compartilhada por muitos estudantes surdos no ensino superior brasileiro.

Os resultados revelaram que, apesar do discurso institucional de inclusao, ain-
da ha uma distancia significativa entre o que a universidade anuncia e o que efe-
tivamente realiza em seu interior. A auséncia esporadica, mas de enorme prejuizo,
de intérpretes, a falta de acessibilidade em eventos cientificos, a imposigéo do
portugués como Unica lingua legitima nas avaliagbes e o despreparo pedagégico

dos docentes configuram barreiras que comprometem o direito a permanéncia.
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