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APRESENTACAO

Este segundo volume da coletinea "“SABERES EM
CONSTRUCAO: educacgdo, cultura e desigualdades nas relacdes
sociais contemporaneas” desloca o eixo da reflexdo para um campo
em que as disputas em torno do conhecimento se materializam de
forma direta e cotidiana: a pratica educativa. Se o volume anterior
problematizou as condigdes de producéo e legitimacao da ciéncia,
aqui o foco recai sobre a docéncia como espago de mediacéo, deci-
sdo e construgao de sentidos.

Os textos que compdem esta obra evidenciam que ensinar
nao se reduz a aplicacdo de métodos ou a transmissédo de conte-
Udo. A prética pedagdgica aparece, ao longo dos capitulos, como
um campo atravessado por concepgdes epistemoldgicas, disputas
curriculares, normativas institucionais e condi¢gdes materiais que
incidem diretamente sobre o trabalho docente. Trata-se, portanto,
de compreender a educagdo como pratica social complexa, em que
teoria e agdo ndo se separam, mas se tensionam continuamente.

O Capitulo 1- CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS ACERCA
DA PRATICA DOCENTE estabelece o ponto de partida analitico do
volume ao evidenciar que toda pratica de ensino é orientada por uma
epistemologia, ainda que ndo explicitada. Ao discutir os paradigmas
processo-produto e interpretativo, bem como a tensao entre racio-
nalidade técnica e racionalidade prética, o texto demonstra que as
decisdes docentes ndo sao neutras, mas orientadas por concepgdes
sobre conhecimento, curriculo e aprendizagem que estruturam o
préprio fazer pedagdgico.

Essa discussdo se desdobra no Capitulo 2 - PRATICAS
EDUCATIVAS NA EDUCACAO INFANTIL (El): O DISCURSO
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DOCENTE, que evidencia a distdncia entre o que os professores
dizem e o que realizam em suas praticas. Ao problematizar o bino-
mio cuidar/educar, o texto revela a permanéncia de concepgdes
assistencialistas na educacao infantil, mesmo quando o discurso
pedagdgico se apresenta alinhado a perspectivas mais contempo-
raneas. Trata-se de uma andlise que expde contradi¢des estruturais
no interior da pratica docente, especialmente no que diz respeito a
formacéo e a compreenséao da infancia.

No Capitulo 3 - BNCC E EDUCAGCAO INCLUSIVA:
NORMALIZACAO CURRICULAR, CAPACITISMO E EFEITOS DE
EXCLUSAO INDIRETA, a anélise ganha densidade ao examinar cri-
ticamente um dos principais documentos normativos da educacgéo
brasileira. O texto evidencia que, embora a BNCC incorpore formal-
mente o discurso da inclusdo, mantém uma organizagado curricular
baseada em padrdes de desempenho e normalidade que podem
produzir efeitos indiretos de exclusdo. Ao mobilizar o conceito de
capacitismo, o capitulo desloca a discussdo da inclusdo do plano
declaratdrio para o plano estrutural, evidenciando limites que perma-
necem no interior das politicas educacionais.

O Capitulo 4 - ENTRE O LAR E A ESCOLA: EDUCAQAO
DOMICILIAR EM DEBATE NO CONTEXTO BRASILEIRO introduz
uma discusséo relevante ao problematizar a educagédo domiciliar em
um cendrio marcado por disputas em torno do papel da escola. O
texto evidencia que a defesa do ensino fora do espaco escolar ndo
pode ser compreendida de forma isolada, mas articulada a ques-
tdes mais amplas que envolvem direito a educacgéo, socializagéo e
desigualdades sociais.

As questdes relativas a inclusdo retornam com forca nos
Capitulos 5 e 6, respectivamente A EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA E O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NO BRASIL e ENTRE POLITICAS INCLUSIVAS
E PRATICAS PEDAGOGICAS: O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
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ESPECIALIZADONAESCOLA COMUM.Emambos,aanalise eviden-
cia a distancia entre a formulagao das politicas e sua materializagao
no cotidiano escolar. Os textos demonstram que a inclusédo, quando
nao acompanhada de condic¢des estruturais e formativas adequadas,
tende a se restringir ao plano normativo, transferindo para o profes-
sor a responsabilidade por desafios que sdo de ordem sistémica.

No Capitulo 7 - ALFABETIZACAO E LETRAMENTO
DE SURDOS NUMA PERSPECTIVA BILINGUE: PRATICAS
PEDAGOGICAS POSSIVEIS, a discussdo se volta para a educagéo
de surdos, evidenciando a necessidade de préticas pedagdgicas
que reconhegam a especificidade linguistica desses sujeitos. O
texto contribui ao apresentar possibilidades concretas de atuagéo
docente, articulando teoria e pratica em um campo historicamente
marcado por exclusdes.

O Capitulo 8 - ACONTRIBUICAO DA LITERATURA INFANTIL
NA ALFABETIZACAO amplia o debate ao evidenciar o papel da lite-
ratura na formacao leitora, destacando sua importancia ndo apenas
como recurso didatico, mas como dimensao constitutiva do processo
de alfabetizagdo e desenvolvimento cognitivo e cultural das criangas.

No Capitulo 9 - MOBILIDADE ESCOLAR INTERNA NO
BRASIL: estado da arte sobre migragao intermunicipal e interes-
tadual (2021-2025), a discussdo se volta para os deslocamentos
populacionais e seus impactos no sistema educacional. O texto
evidencia como a mobilidade incide sobre trajetdrias escolares, ten-
sionando politicas educacionais e exigindo novas formas de orga-
nizacgao institucional.

O Capitulo 10 - EDUCACAO INFANTIL E PRATICA
PEDAGOGICA: UMA LEITURA HISTORICO-CRITICA DA LDB,
DCNEI E BNCC retoma o campo das politicas educacionais ao
analisar documentos normativos a partir de uma perspectiva his-
térico-critica. O texto evidencia que tais documentos ndo apenas
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orientam préticas, mas expressam concepgoes de educacao, sujeito
e sociedade, reafirmando a necessidade de leitura critica das
politicas curriculares.

No Capitulo 11, REFORMA DO ENSINO MEDIO E BNCC
NO BRASIL: CURRICULO, TRABALHO E REPRODUQAO DAS
RELACOES DE DOMINAGAO, a analise se aprofunda ao articular
curriculo e reprodugéo social. O texto evidencia que as reformas
educacionais participam da organizagao das relagdes de traba-
lho, inserindo a educagéo no interior das dindmicas de reprodu-
¢do das desigualdades.

Por fim, o Capitulo 12, ENSINO NOTURNO E EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS EM GOIAS: reestruturagdo educacio-
nal, desigualdades e os limites da educagéo a distancia, encerra o
volume ao evidenciar os limites das politicas educacionais frente as
condic¢des concretas de vida dos sujeitos da EJA. O texto demonstra
que a expansado de modalidades como a educacéo a distancia nao
pode ser analisada sem considerar as desigualdades estruturais que
atravessam o acesso e a permanéncia na escola.

Tomados em conjunto, os capitulos deste volume evidenciam
que a pratica educativa se constitui como espago de mediagdo entre
estruturas sociais, politicas publicas e agdo docente. Ao articular
epistemologia, curriculo, inclusdo, mobilidade, tecnologia e trabalho
docente, a obra explicita que ensinar é um ato situado, atravessado por
determinagdes histéricas e por disputas em torno do conhecimento.

Este volume contribui, portanto, para a compreensdo da
docéncia como pratica social complexa, que exige ndo apenas domi-
nio de conteldos, mas capacidade de leitura critica das condigoes
em que o ensino se realiza. Ao recusar abordagens prescritivas e ao
tensionar categorias naturalizadas, a coletdnea reafirma a necessi-
dade de pensar a educagéo a partir de suas contradigdes e de suas
possibilidades histéricas.

16



PREFACIO

Escrever o prefacio deste segundo volume da coletanea
"SABERES EM CONSTRUGCAOQ: educagéo, cultura e desigualdades
nas relagdes sociais contemporéaneas’, implica deslocar o olhar do
plano mais amplo da producdo do conhecimento para um espago
em gue esse conhecimento se concretiza cotidianamente: o trabalho
docente. Se no primeiro volume a atengéo se voltou para os fun-
damentos e para os mecanismos de legitimacdo da ciéncia, aqui o
foco recai sobre a mediagdo pedagdgica, sobre aquilo que se faz, se
decide e se constréi no interior das praticas educativas.

A docéncia, frequentemente reduzida a um conjunto de téc-
nicas ou procedimentos, revela-se, nos textos que compdem este
volume, como uma atividade atravessada por dimensdes epistemo-
|6gicas, politicas e sociais. Ensinar ndo € apenas transmitir conteddo.
E selecionar, organizar, interpretar e dar sentido ao conhecimento
em contextos marcados por desigualdades, expectativas institucio-
nais e demandas concretas da vida escolar.

As discussdes reunidas neste volume evidenciam que as
praticas pedagdgicas ndo podem ser compreendidas de forma
dissociada das concepgdes que os professores constroem sobre
conhecimento, curriculo e aprendizagem. Como se observa nas
analises sobre as epistemologias docentes, o que se ensina e como
se ensina estd profundamente vinculado a crencas, valores e expe-
riéncias que se constituem ao longo da trajetdria formativa e profis-
sional. Essas concepgdes ndo sdo neutras; elas orientam decisdes,
delimitam possibilidades e influenciam diretamente os modos de
organizagéo do ensino.
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Nesse sentido, a pratica docente se apresenta como espago
de tensdo entre diferentes racionalidades. De um lado, persiste a
|6gica da racionalidade técnica, que busca organizar o ensino a par-
tir de prescrigdes, métodos e resultados previamente definidos. De
outro, emerge a necessidade de uma racionalidade prética, capaz de
reconhecer a complexidade das situagdes educativas, a imprevisibi-
lidade das interagdes e a centralidade da reflexdo na agao pedago-
gica. Essa tensdo ndo é apenas tedrica; ela se manifesta no cotidiano
das escolas, nas escolhas curriculares, nas estratégias didaticas e
nas formas de avaliagéo.

Ao abordar o curriculo como construgdo social, os textos
deste volume reforcam que aquilo que se ensina ndo é dado natu-
ralmente, mas resulta de processos histéricos, politicos e culturais.
O curriculo organiza o conhecimento, define prioridades e estabe-
lece hierarquias, participando ativamente da formacgéo dos sujeitos.
Nesse processo, a escola ndo apenas transmite saberes, mas tam-
bém produz sentidos sobre o mundo, sobre o trabalho e sobre as
préprias possibilidades de existéncia dos estudantes.

Essa compreensdo aproxima a reflexdo aqui desenvolvida
de uma tradicdo critica da educacdo que, no Brasil, encontra em
Dermeval Saviani uma referéncia importante ao afirmar a centrali-
dade do conhecimento sistematizado na formagdo humana, sem
desconsiderar as condigbes concretas em que esse conhecimento
é apropriado. Ao mesmo tempo, dialoga com a perspectiva de Paulo
Freire, para quem a prética educativa exige consciéncia de seu cara-
ter histdrico e de seu papel na constituigao dos sujeitos.

No entanto, é fundamental reconhecer que a prética docente
nao se realiza em condicdes ideais. O trabalho do professor se
desenvolve em contextos marcados por limitagdes estruturais, exi-
géncias institucionais e, muitas vezes, por processos de precariza-
¢ao que impactam diretamente as possibilidades de planejamento,
reflexdo e inovagao pedagdgica. Pensar a docéncia, portanto, implica
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considerar essas condi¢des, sem as quais qualquer analise corre o
risco de se tornar abstrata.

Os capitulos deste volume, ao discutirem desde as concep-
¢Oes epistemoldgicas até as préticas educativas na educacao infantil,
evidenciam gque o ensino se constréi em um movimento continuo de
articulagd@o entre teoria e pratica. O conhecimento ndo é simples-
mente aplicado; ele é reinterpretado, tensionado e reconstruido no
interior das experiéncias concretas de sala de aula. E nesse processo
gue o professor se constitui como sujeito de sua pratica, ndo ape-
nas como executor de prescrigdes, mas como agente que produz
sentidos e decisoes.

H4, ainda, um aspecto que atravessa silenciosamente muitas
dessas discussdes: a formagédo docente. Formar professores ndo se
limita a transmissédo de contelddos ou ao dominio de metodologias.
Trata-se de um processo complexo, que envolve a construgdo de
um olhar sobre o conhecimento, sobre o aluno e sobre o préprio
papel da educagéo na sociedade. As epistemologias que orientam a
prética docente sdo, em grande medida, produzidas nesse percurso
formativo, articulando experiéncias pessoais, formagdo académica e
insergao profissional.

Nesse contexto, este volume assume relevancia ao evi-
denciar que discutir educacgao exige ir além das prescri¢cdes e dos
modelos prontos. E necessério compreender a docéncia como pré-
tica social, inserida em relagdes mais amplas que envolvem poder,
cultura e desigualdades. O que ocorre na sala de aula ndo pode
ser dissociado das condigdes histdricas e sociais que estruturam o
sistema educacional.

Se, como nos lembra Karl Marx, os individuos produzem sua
existéncia em condig¢des determinadas, também é possivel afirmar
que o trabalho docente se realiza sob condi¢cdes que, ao mesmo
tempo, limitam e possibilitam a acdo pedagdgica. Reconhecer
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esses limites ndo significa negar a poténcia da educagdo, mas
compreendé-la em sua complexidade, evitando redu¢des que ora a
idealizam, ora a desqualificam.

Este volume, portanto, ndo apresenta receitas nem solugdes
simplificadas. Ele contribui para a compreensado da docéncia como
campo de reflexdo, de tensdo e de construgédo continua. Ao reunir
diferentes olhares sobre a pratica educativa, reafirma a necessidade
de pensar a educacdo a partir de suas determinagdes concretas,
reconhecendo que ensinar é, antes de tudo, um ato que envolve
conhecimento, decisao e responsabilidade.

Francisca Vilandia de Alencar

Doutoranda em Histéria pela Universidade Federal
de Goids (UFG) e bolsista Capes.
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RESUMO

As concepgdes epistemoldgicas que os professores tm a respeito do
processo de ensino estdo vinculadas a busca de resultados efetivos na
aprendizagem dos alunos. Este artigo faz uma revisdo das concepgdes
epistemoldgicas dos professores e suas implicagdes na prética. Faz-se
referéncia aos dois paradigmas principais subjacentes nas pesquisas
realizadas sobre este assunto, o paradigma processo-produto e 0
paradigma interpretativo, bem como as diferentes orientagdes decorrentes
deles, cuja conceituacdo acerca do papel dos professores, permeia dois
tipos de racionalidades, a racionalidade técnica e a racionalidade pratica,
nos modos de producdo e utilizacdo do conhecimento. Tem-se como
objetivo geral analisar as epistemologias que norteiam as agbes dos
professores em sua pratica e sua articulagdo com o curriculo, os saberes,
0 conhecimento, os conteddos e os modos de aborda-las didaticamente.

Palavras-chave: Epistemologia. Pratica de Ensino. Formagdo.
Configuracdes Didaticas.
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INTRODUCAQ

Os estudos em torno das concepgdes epistemoldgicas que
os professores tém acerca do processo de ensino estdo vincula-
das a busca de resultados efetivos na aprendizagem dos alunos.
A probleméatica do presente artigo estd nas abordagens de vérios
paradigmas ou programas de pesquisa que vao desde o paradigma
processo-produto, baseado em uma racionalidade técnica e onde
o papel do professor é o de um técnico que resolve os problemas
a abordagens interpretativas. Criticas e metodologias qualitativas,
gue caracterizam o paradigma mediador, conhecido no inicio como
pensamento do professor e posteriormente reformulado como pen-
samento e conhecimento do professor em relagdo aos contelidos do
pensamento subjacente, além disso, a uma abordagem da racionali-
dade pratica, ligada ao profissional reflexivo

Como pergunta norteadora tem-se: quais as epistemologias
que norteiam as a¢oes dos professores em sua pratica e sua articu-
lagdo com o curriculo, os saberes, o conhecimento, os contetidos e
os modos de abordé-las didaticamente?

O objetivo geral é analisar as epistemologias que norteiam
as agdes dos professores em sua prética e sua articulagdo com o
curriculo, os saberes, o conhecimento, os conteldos e os modos
de abordéa-las didaticamente, além de compreender a relagéo entre
conhecimento e agdo a partir do curriculo; abordar o problema da
construgcdo do conhecimento em educagédo; destacar a importan-
cia do papel do professor no desenvolvimento do conhecimento
sobre sua pratica.
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DIFERENTES CONCEPCOES
EPISTEMOLOGICAS
DOS PROFESSORES

As concepgoes e agdes dos professores expressam certa
visdo epistemoldgica, que dinamiza ou dificulta seu conhecimento
profissional. Essas concepgoes tém sido abordadas a partir de diver-
sas perspectivas tedricas e metodoldgicas e dentre elas, sdo credi-
tados os primeiros estudos sobre o conhecimento de professores
relacionados ao processamento de informagdes.

Segundo Medeiros (2008):

Alguns autores como Imberndn (1994); Shavelson e Stern
(1981); Zabalza (1994) tém se voltado para o chamado
enfoque do pensamento do professor, intensificados a
partir dos anos 1980, defendendo o ensino como prética
reflexiva e valorizando os saberes que o professor adquire
na prépria pratica. (2008, p. 72).

A partir de uma perspectiva construtivista, as concepgdes dos
professores vao de encontro as ferramentas ou barreiras que nao lhes
permitem interpretar a realidade ou impedem o posicionamento de
diferentes agdes, estas a¢des nao sao estaticas, elas se transformam
na medida em que o professor e seu ambiente mudam gradualmente.

O pensamento de professores constitui um quadro composto
por um conjunto de teorias implicitas, representacoes, imagens,
suposigdes, conceitos, ideias, intengdes, planos, hipdteses, suposi-
¢oes, crengas, atitudes, interesses e valores que sdo susceptiveis de
influenciar a selecdo de critérios para tomar decisdes sobre o que,
guando e como planejar, agir e avaliar os processos de ensino e
aprendizagem (BRAZ, 2007).
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Portanto, pode-se identificar que as concepgdes dos profes-
sores sobre contelidos e conhecimentos que consideram valiosos a
serem ensinados, sdo baseadas nas concepgdes e nos significados
atribuidos ao curriculo e nas decisdes que fazem sobre a sua pratica,
encontra-se uma epistemologia implicita.

Segundo Gimeno (1989, apud SILVEIRA; OLIVEIRA, 2009,
p. 05) "Conceitos globais, preferéncias pessoais, conjuntos comple-
xos de argumentos nao sdo coerentemente explicitados nem orde-
nados, nem com uma estrutura hierarquizada entre os diferentes
elementos que a compdem”.

Em relacdo as concepgdes dos contelidos, Porlan; Rivero e
Martin (1998, apud HARRES, 1999, p. 09) apontam o interesse gerado
nas concepgoes cientificas e didaticas de professores a partir de
trés tipos de estudos:

Aqueles que incidem sobre as ideias dos professores a
respeito do conhecimento cientifico (natureza, status,
relagdo com outros conhecimentos, modo de produ-
¢do, mudanga, etc.); aqueles que se referem a cren-
cas pedagdgicas; aqueles que se referem as relagdes
entre o conhecimento e sua construgdo e transmissao
no contexto escolar.

Os autores reverberam que os professores tém crengas de
que suas agdes pedagdgicas incidirdo sobre a aprendizagem dos
alunos, entretanto, alguns professores ainda tém concepgdes de que
sua pratica tradicional é a que prevalecerd sobre a aprendizagem.

Em relagdo as concepgdes educativas dos professores, Porlan
(1989, apud BONITO, 2009) distingue trés abordagens diferentes:

uma abordagem cientificista, com foco em uma visdo da
ciéncia da visdo positivista, conteudista, disciplinares e um
modelo de ensino de corte tradicional; uma abordagem
interpretativa, mas interessada em aprofundar crengas
gue mantém pequenas amostras de sujeitos (mesmo de
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um Unico professor) sobre o ensino e o trabalho em sala
de aula; uma abordagem critica que permita aos profes-
sores analisar suas préaticas de ensino para uma possivel
transformacao. (Porlén, 1989 apud Bonito, 2009, p. 05)

Finalmente e segundo Marcelo (2008) outras investigagdes
diferenciam professores especialistas e principiantes; os primeiros
se caracterizam por tomar decisdes baseadas no conhecimento da
disciplina e experiéncia e reflexdo sobre sua pratica, diferentemente
dos professores do segundo grupo que se preocupam mais com
e como, e menos sobre o porqué e quando. Os novos professores
moldam seus conhecimentos e sua prética pedagdgica sem uma
reflexdo critica sobre sua experiéncia e sem a referéncia de uma for-
macao pedagdgica sélida.

PROFESSORES:
SABERES E CONHECIMENTOS

Conhecimento € uma nogao polissémica; segundo Beillerot
(1989, apud ALTET et al, 2001, p. 06) é “0 que para um sujeito é

adquirido, construido, elaborado gragas ao estudo ou a experiéncia”
E necessério diferenciar entre informagao, saber e conhecimento.

Segundo Altet et al. (2007, p. 05) a informagao é “externa ao
sujeito e da ordem social”; 0 conhecimento é "integrado pelo sujeito
e é pessoal’ O conhecimento situa-se entre os dois polos, na inter-
face ou, segundo Lerbert (1992, apud ALTET et al., 2001, p. 06), "entre
a interface de conhecimento e informagdo” O saber é construido
sobre a interagdo entre conhecimento e informacgéo, entre sujeito e
ambiente, dentro e através da mediagao.

Existem inimeras classificagbes que representam a plurali-
dade de conhecimentos profissionais e variam de acordo com os
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paradigmas de investigagao e disciplinas que as geraram: podem
ser tedricos e praticos, conhecimentos que preparam as agdes, mas
o conhecimento também esta implicito na experiéncia, nas rotinas
automatizadas e internalizadas, e que intervém nas improvisagdes
ou na tomada de decisao interativa durante a acdo pedagdgica.

Especificamente na pratica, os professores articulam véarios
conhecimentos de uma formacéao disciplinar, curricular, experiencial
ou prdatica, construida ao longo da vida e da docéncia.

Nesse sentido, Altet et al. (2001) apontam a importancia de
se reconhecer a rede de relacionamentos a partir da qual se cons-
troem praticas profissionais: conhecimento, tempo e trabalho. Em
grande parte, o que os professores sabem sobre os processos de
intervencé@o se trata de suas experiéncias como estudantes e de
construir e reconstruir suas praticas no campo profissional, através
de um movimento permanente de continuidade e ruptura com as
teorias e perspectivas tedricas. O que implica o reconhecimento de
que o conhecimento que fundamenta suas praticas é existencial,
social e pragmético.

Eles sdo existenciais porque envolvem seres humanos em
sua totalidade, com seus anseios, desejos, emog¢des, relagdes com os
outros e consigo mesmos; sociais porgue vém de diferentes nicleos
e tempos de formacéo escolar e de vida cotidiana; finalmente, sdo
pragméticos porque aludem a experiéncias e praticas no dmbito de
uma insergao no campo da agao das instituicdes escolares e intera-
¢oes com os diferentes atores.

O conhecimento profissional pode ser agrupado em tempo-
ral, plural e heterogéneo, personalizado e situado, e levar com ele
0s signos de seu objeto, que é o ser humano. Eles sdo tempordrios
de trés maneiras, porque eles vém da histdria de sua vida pessoal e
escolar, dos ritos de iniciacéo e rotinas que dao seguranga institucio-
nalizada nas praticas escolares (TARDIF, 2002).
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Eles séo plurais e heterogéneos em termos das varias situ-
acdes que enfrentam diariamente. Personalizados e localizados
porque se trata de conhecimento subjetivo apropriado, incorporado,
conhecimento que nao é possivel dissociar da pessoa, de sua expe-
riéncia e de sua situagao laboral.

Altet et al. (2005) consideram dois tipos de conhecimento, o
tedrico e o pratico. O conhecimento tedrico estd localizado na ordem
declaratdria, ou seja, no conhecimento das disciplinas, do pedagd-
gico, do didatico e do curricular, enquanto o conhecimento pratico,
é contextualizado e adquirido no “chdo da escola’) é o produto das
experiéncias didrias da profissdo docente, também chamado de
conhecimento ou experiéncia empirica.

Os autores identificam algumas categorias fundamentadas
na psicologia cognitiva: a) Conhecimento da pratica - O conheci-
mento de procedimentos sobre como fazer algo; b) Conhecimento
da pratica que se relaciona com a experiéncia - (a que resulta de
uma acado bem-sucedida, praxis); e c) As condicionais (saber quando
e onde, os diferentes tipos de saberes, conhecimento da acéo fre-
guentemente implicita).

O conhecimento profissional também é desenvolvido no
terreno, na pratica profissional por meio da construgéo singular do
significado; de acordo com Tardif (2002), é o conhecimento estraté-
gico ligado ao cognitivo e afetivo, ou ao conhecimento pragmatico.

Pode-se inferir que, o conhecimento dos profissionais de
ensino ndo corresponde ao saber em si, mas em suas experiéncias
em sala de aula, sejam elas determinadas ao controle de determina-
das situagOes ou a resolucdo de problemas e realizagao de objetivos
no contexto educacional.

Outro modelo conceitual é o do profissional reflexivo, o que
caracteriza o pensamento de um profissional qualificado como uma
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reflexdo na acdo explora o pensamento préatico que ativa o profissio-
nal guando confrontado com os problemas complexos da prética.

O pensamento pratico de um profissional sé pode ser
entendido a luz de trés conceitos basicos (PERRENOUD, 2002):
a) Conhecimento em agéo; b) Reflexdo em agao; e c) Reflexao sobre
acao e reflexdo em agao.

Nessa perspectiva, a experiéncia no campo do trabalho pos-
sibilita a andlise de sua prépria préatica, a sua agdo pontual e reflexiva,
ou seja, o professor reflete a sua didatica e, se possivel, a melhora.

Para Perrenoud (2007) desenvolver a préatica reflexiva signi-
fica formar o habitus, como um sistema de pensamento, percepgao,
avaliagdo e esquemas de agdo, como gerador de nossas praticas.
Nossas a¢des tém uma memdria que nao existe na forma de repre-
sentagdes ou conhecimento, mas de estruturas relativamente esta-
veis que nos permitem lidar com uma familia de objetos, situagdes
ou problemas (PERRENOUD, 2007, p. 39).

O habitus indica, a0 mesmo tempo, os aspectos sociais de
subjetividade e os aspectos subjetivos das a¢des do individuo como
sujeito social. E uma subjetividade socializada, entendida como um
conjunto de disposi¢des vinculado a uma posigao objetiva; portanto,
como um conhecimento um pouco automatico, ndo necessaria-
mente refletido, a partir do qual pode, ou néo, ser feito a partir de
uma determinada posigao.

De acordo com Bordieu (1972, apud PERRENOUD, 2007,
p. 39), o conceito de habitus como conhecimento corporificado é
revelado no campo profissional em diferentes planos, seja nos pro-
cessos de pesquisa, ensino ou intervengao, seja na solugdo de pro-
blemas ou geracéo de propostas profissionais praticas.

Tardif (2002) adverte para os perigos de aproximar o conhe-
cimento dos professores nos excessos de psicologismo, ele propoe
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associar a ideia de saber as exigéncias de racionalidade. De acordo
com o autor, esta associagdo permite restringir o campo de estudo
para discursos e agdes cujos emissores e atores serdo capazes de
apresentar suas razoes, ideias, julgamentos, discursos e argumentos
gue respondem a certas exigéncias de racionalidade.

Isso permite reconhecer a intencionalidade das agdes dos
professores, as razdes de suas motivagdes e como elas atingem
seus objetivos. Na construgdo do trabalho pedagdgico, o professor
exerce o julgamento profissional, toma decisdes, pensa e age de
acordo com determinados requisitos de racionalidade guiada por
uma razao pratica. Toda a pratica de ensino envolve um compro-
misso moral quanto ao compromisso em formar as geragdes futuras
e a natureza dos julgamentos e das decisdes em meio a situagdes
inevitdveis de incerteza.

FORMAGAQ E PRATICA
DOS PROFESSORES

Falar da formagao e da pratica docente é entrar numa série
de possibilidades que emergem de diferentes construcdes episte-
moldgicas (como foram analisadas), sociais, temporais e politicas.
A formacéo esta ligada aos elementos estruturais da cultura, socie-
dade e personalidade. Esses elementos séo entrelagados ao longo
da vida dos sujeitos, constituindo-se como portadores e construto-
res de saberes, valores, crengas, normas e institui¢cdes, entre outros.
Neste processo, a educagdo desempenha um papel importante na
aquisicao da cultura e da socializagdo dos individuos, na preserva-
cao e transformacao dos homens e das sociedades.

A formagéo de seres humanos é um ponto de debate e
controvérsia que convergem diferentes abordagens disciplinares e
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multirreferenciais ligadas as mudangas nas condigdes do novo ciclo
de modernidade e um novo regime de cultura que transcende as
fronteiras e dissolve as velhas dicotomias. Para o pensamento kan-
tiano, a origem da palavra formacédo pode ser encontrada no campo
religioso, onde se concebe que o homem carrega dentro de si a ima-
gem de Deus e deve reconstrui-la.

Gadamer (1988, apud AZEVEDO, 2018, 03) afirma que Kant
nado fala especificamente de formagdo, mas “de cultura, de capaci-
dade, que como tal é um ato de liberdade do sujeito que age" Hegel
(1770-1831), por outro lado, quando retoma as ideias de Kant sobre
obrigagdes consigo mesmo, menciona a formagéao aludida ao posi-
cionamento ético dos sujeitos perante o mundo, e como a respon-
sabilidade é assumida perante ela e como ela é responsavel pelas
acdes humanas e pelo resultado de sua liberdade de decisao.

Gadamer (1988, apud AZEVEDO, 2018, 03) aponta que a
formagao estd ligada a aquisi¢ao da cultura através da qual ela é for-
mada. A historicidade da formacao se da em virtude da preservacao
da cultura, articula-se as ideias de ensinar e aprender, na medida
em que se reconhece que o homem sé alcangara seu estado ideal
se for capaz de se tornar “um ser espiritual’ O desafio da forma-
¢ao do sujeito contemporéneo reside na dificuldade de transformar
informagao em conhecimento, ou seja, em um corpo organizado de
proposicoes que ajudam a compreender melhor a realidade.

Gimeno (2008) corrobora que tal desafio estd também na
dificuldade de transformar informagao em conhecimento, em corpos
organizados de proposi¢des que ajudam a entender melhor a reali-
dade, assim como na dificuldade de transformar esse conhecimento
em pensamento e sabedoria.

Os significados sdo considerados relevantes para o individuo,
dependendo da satisfagao de suas necessidades e de sua adaptagao
ao contexto. Entao, falar sobre a formagao de professores envolve
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reconhecer uma série de fatores que se encontram nos contextos
em que suas praticas sdo desenvolvidas, a sua histdria, construindo
um significado subjetivo, valor social e orientagdo ética. A agdo
humana implica incerteza porque é complexa e é contextualizada
em inter-relagdes interminaveis e em modelos pedagdgicos.

A tarefa do professor é promover a aprendizagem disciplinar,
habilidades cognitivas e sociais para a compreensao do funciona-
mento de uma determinada classe e interagir nela de acordo com
as demandas do ambiente escolar. As tarefas que essas demandas
exigem do professor é obter e manter a cooperagao dos alunos nas
atividades de classe, uma situagao basica para o aprendizado.

CURRICULO ) )
E CONFIGURAGOES DIDATICAS

O campo do curriculo, como objeto de estudo da educacéo,
estd vinculado a histdria contemporanea e foi constituido a partir
de um conjunto de teorias sobre os processos de planejamento e
desenvolvimento do curriculo.

A primeira dimensao a clarificar na discusséo curricu-
lar - o que é importante ser aprendido? - e a da legiti-
magcao social que na verdade o faz emergir e mudar. E
essa legitimagéao resulta: do reconhecimento social dos
conhecimentos em causa no curriculo como necessarios
para a vivéncia econdmica e social; da sua associagao
a dimensoes de poder pessoal e social efetivo; da sua
potencialidade para a integragdo de cada individuo no
tecido social. (ROLDAOQ, 2008, p. 08).

A concepgéo curricular ndo é homogénea, existem diferentes
defini¢bes, significados e perspectivas. Roldao (2008) argumenta que
o curriculo pode ser analisado sob cinco areas diferentes: quanto sua
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fungéo social, como projeto ou plano educacional como uma expres-
sdo formal e material de um projeto; como um campo de prética que
inclui processos de instrugao; como um territério de intersecgdo das
préaticas; como elemento que estrutura o discurso de interagéo entre
teoria e prética na educagao; e, por fim, se refere a atividade discur-
siva académica e de pesquisa sobre todos esses topicos.

As diversas tendéncias curriculares articulam-se com as poli-
ticas educacionais nacionais e internacionais de cada pais e coexis-
tem nas diferentes instituigcdes de ensino por meio dos projetos curri-
culares especificos em cada nivel de ensino. Essas tendéncias foram
sujeitas a aprovagao, questionamento ou rejeigao por varios atores.

Como se Vé, trata-se de uma perspectiva programética e
ndo de estudo histérico. O curriculo é visto como instru-
mento para se atingir objetivos que nao sdo, necessaria-
mente, referentes ao processo de ensino e aprendizagem
na direcdo da construgdo de conhecimento, visando a
caracteristica humana de busca da transformagédo, mas
na diregdo da formacdo de méao de obra, preferencial-
mente barata, para atuar na produgéo capitalista. Nesta
dire¢do, o curriculo, o processo de ensino e aprendiza-
gem, a escola e toda a estrutura educacional, tudo esté
voltado para um fim especifico: formar o sujeito para
atuar na sociedade como trabalhador e reprodutor das
condigdes de producdo capitalista. (COSTA, 2011, p. 08)

O curriculo também pode ser notado na década de oitenta
para se juntar as categorias de campo de Bourdieu (1930-2002) e
Foucault (1926-1984) e da nova sociologia da educagao, destacando
0s processos politico-pedagégico de producdo de conhecimento,
reproducgao e do sistema cultural.

Da mesma forma, questionou-se o apego a racionalidade
técnica, limitando o campo a adaptacdo de meios a fins e subordi-
nando a pratica dos atores a uma tarefa técnica, histdrica e neutra.
Os varios trabalhos gerados, a partir dessas perspectivas, alcanca-
ram uma abordagem da ocorréncia cotidiana da sala de aula, ligada
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mais ao conceito de curriculo oculto, que adquire diferentes conota-
cOes baseadas na andlise e interpretagao feitas por diversos autores.

Reconhece-se que algumas das pesquisas sobre o curriculo
oculto envolvem a concepcgéo de Jackson, enquanto outras se tém
apoiado nas posic¢des da teoria critica, da teoria da reprodugdo em
suas diferentes variantes, contendo uma ideologia ou dominante ou
falsa ideologia (MELO 2016). Como ja foi apontado, hd varios aspec-
tos do curriculo, no entanto, se reconhece em todos eles, o curriculo
como o componente institucional que organiza as formas de apro-
priacdo do conhecimento, as interagdes entre os sujeitos, no tempo
e no espago, sob a concepgdo de conhecimento, homem, escola,
educacgao, sociedade e aprendizagem.

A relevancia que é dada a escola na sociedade de hoje
significa que o conhecimento que é selecionado, por meio do cur-
riculo, torna-se conteldo, cuja finalidade é ser trabalhada por pro-
fessores e alunos de maneira ordenada e sistematica. O contelido
é aquele conhecimento que é selecionado por um curriculo, e orga-
nizado de tal maneira que é direcionado para a realizagdo de um
determinado objetivo.

Stenhouse (1984, apud VARELA, 2013, p. 28) defende que
o curriculo deve ser construido pelos professores, que, através da
investigacdo das suas préprias praticas, podem produzir reflexdes,
combinando saberes tedricos e préticos, para a melhoria da sua agao.
Desta forma, o curriculo escolhido pela escola deriva de construgdes
sociais mais amplas que sdo refinadas politica e didaticamente.
A selegdo das vérias disciplinas responde aos interesses e posi¢oes
de grupos que compartilham, analisam e debatem certos conheci-
mentos. O contelddo do ensino é uma construgdo social, historica-
mente determinada por um contexto cultural, politico e econémico.
Ele vem de uma visdo de cultura, educagao, uma concepgao de
homem, sociedade, ciéncia e do proprio significado da educagao.
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CONCLUSAQ

O debate em torno das epistemologias dos professores
enquadra-se no campo da pesquisa educacional e nas ciéncias
sociais, seja da perspectiva da racionalidade técnica ou da raciona-
lidade prética. As crengas epistemoldgicas dos professores quando
se referem as concepgdes globais e pessoais em torno do fazer
educacional, da didética, da disciplina e de suas praticas cotidianas
em sala de aula, tém diferentes derivagdes no curriculo. As deci-
sOes tomadas pelos professores diante dos varios questionamentos
gue surgem gquando escolhem o conteldo, as metodologias e as
formas de avaliagdes séo permeadas por estas crengas, o que nao
implica que séo explicitadas previamente na tomada de decisao.
Isso ocorre porque as crengas geralmente ndo sdo conscientes e
os professores ndo podem explicd-las no momento da tomada de
decisdo por ndo reconhecé-las como operante em seu pensamento
e em sua subjetividade.

As epistemologias que orientam as agbes dos professores
em sua pratica, como parte do curriculo escolar, requerem uma ana-
lise critica a partir da reflexdo sobre suas concepgdes e crencas e
sua modificagdo por meio da praxis. No entanto, reconhece um pro-
gresso em relagdo aos estudos, das epistemologias dos professores,
ao fornecer um lugar aos contextos escolares, ao valor dos significa-
dos dos professores, a narrativa para a construgao dos discursos, ao
reconhecimento de uma pratica histérica e socialmente determinada
qgue molde outras abordagens para a construgéo da educacao. Enfim,
este debate nao é apenas epistemoldgico, mas ideoldgico e politico
j& que, também, diz respeito a questéo sobre o poder e o controle do
conhecimento no ensino de quem o produz como é transferido, qual
€ a sua influéncia para melhorar a acao.
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RESUMO

As concepgoes que 0s professores tém a respeito do processo de ensino
estdo vinculadas ao discurso e a pratica educativa, 0 bindmio cuidar/
educar esta intrinseco neste discurso. Como cuidar e educar ao mesmo
tempo? Esse é um questionamento feito todo momento pelos professores
da El e é nessa abordagem que o presente artigo se da. Como metodologia
buscou-se a pesquisa bibliografica no banco de dados ANPED e BDTD e
em trabalhos monograficos de outros sites, com as palavras: praticas
educativas, Educacdo Infantil, discurso docente a busca de resultados
efetivos na aprendizagem dos alunos. Tem-se como objetivo geral
analisar o discurso docente diante das préticas educativas na Educacio
Infantil: pré-escola.

Palavras-chave: Praticas Educativas. Educacdo Infantil. Discurso Docente.
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INTRODUCAQ

Os estudos em torno do discurso docente sobre a pratica
pedagdgica vinculada ao pensar, sentir, ser, fazer, saber estao inter-
ligados a forma de como o professor analisa a sua pratica didria e o
gue entende de o bindmio cuidar/educar. A problematica do presente
artigo estd nas abordagens de vérios paradigmas ou programas de
pesquisa que vao desde o paradigma processo-produto, baseados
em uma racionalidade técnica e onde o papel do professor é o de
um técnico que resolve os problemas. As abordagens interpretativas,
criticas e metodologias qualitativas, que caracterizam o paradigma
mediador, conhecido no inicio como pensamento do professor e
posteriormente reformulado como pensamento e conhecimento do
professor em relagdo aos conteldos do pensamento subjacente,
além disso, a uma abordagem da racionalidade pratica, ligada ao
profissional reflexivo.

Em relagdo ao tipo de pesquisa, o estudo sera do tipo docu-
mental onde se baseara na coleta, sele¢ao, fixagao e interpretacdo de
pesquisa e relatérios elaborados por outros pesquisadores em fontes
documentais, impressas e eletrénicas. De acordo com a natureza do
problema, a presente pesquisa bibliogréafica reuniu as caracteristicas
de um estudo descritivo pelo seu nivel.

Quanto a abordagem da pesquisa, Martins Junior (2014,
p. 138) assevera que "Abordar problemas nada mais é do que definir
qual tipo de método serad usado na abordagem da pesquisa’ A pes-
quisa serd realizada mediante método qualitativo, que definird nesse
contexto como umas das formas utilizadas para descrever resultados.

As varidveis do estudo serdo: praticas educativas, Educacéao
Infantil, discurso docente. As dimensdes do estudo referentes as
varidveis estiveram limitadas a conceitualizagdes. Uma vez que o
desenho e o nivel de pesquisa foram delimitados, é necessario expor
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as técnicas de coleta de informagdes. A técnica utilizada foi a leitura
sisteméatica e analitica das literaturas.

Os critérios de selecdo e andlise das fontes consultadas, de
acordo com sua natureza, foram de natureza documental, fornecida
por dados secundérios extraidos do trabalho de outros pesquisa-
dores. Em termos de tipos de documentos foram impressos e tipo
eletrénico publicados em revistas cientificas.

Nesse sentido, as fontes impressas foram selecionadas
como: livros, trabalhos de licenciatura, relatérios de pesquisa e fon-
tes eletrdnicas, tais como: periédicos online e banco de dados a fim
de proporcionar confiabilidade e validade a andlise e discussdo do
problema. Como pergunta norteadora tem-se: como sdo as préti-
cas educativas na Educacéo Infantil diante do discurso docente? O
objetivo geral é analisar as praticas educativas na Educagao Infantil
diante do discurso docente.

APORTES TEORICOS SOBRE

A CONCEPGAO DA INFANCIA

E A PREOCUPAGAO EM TORNO
DA EDUCACAQ INFANTIL

A infancia sempre foi vista de diferentes maneiras ao longo da
histéria. Houve um tempo em que a crianca era vista como pequeno
adulto, ou seja, inapta a infancia. Em seguida, duas formas aparecem
totalmente opostas, a de perceber as criangas como essencialmente
ruins ou essencialmente boas.

Segundo Edwards et al. (1999) a crianga, na era platbnica, era
considerada como uma pequena engrenagem adulta, como parte de
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uma sociedade que a educava para ser um adulto, para ajudar a pre-
servar o grupo social. Com o passar dos séculos esse pensamento
se desintegrou e a sociedade passou a olhar para a crianga como um
sujeito individual e transformador.

O termo “crianga” ndo tomou a sua verdadeira concepgao
até o século XVII. Antes, ndo se sabia distinguir as diversas idades,
e o termo “crianga” se aplicava, muitas vezes, também para os ado-
lescentes. Somente nos séculos XVII e XVIIl aparecem palavras com
o sentido mais restrito, como menino, e, mais tarde, século XIX, a
palavra bebé surgiria (ARIES, 1981).

Esta conquista da crianga tem sido gradual e s6 no inicio do
século XX com as contribui¢gdes da psicologia cognitiva e da psica-
ndlise, com os conceitos de desenvolvimento evolutivo; com o olhar
voltado para a infancia para descobrir as origens dos complexos e
caracteres, com a plenitude da consciéncia histérica do homem, é
que a nogao do ser crianga chega a configurar-se como um estatuto
digno de ser visto e estudado a partir de todas as disciplinas.

Segundo Edwards et al. (1999) no contexto dos melhores
interesses da crianga, a Convencao Internacional sobre os Direitos
da Crianga oferece protegdo em qualquer area que dificulte o seu
desenvolvimento, e as coloca como alvos principais das politicas
sociais. Isto torna claro que a sobrevivéncia econdmica da familia
ndo pode ser uma desculpa para o trabalho infantil. Ndo sdo as
criangas e os adolescentes que competem atender as necessida-
des basicas da familia.

Embora a concepg¢éo da crianga nos niveis psicoldgico, juri-
dico e ético tenha evoluido, a realidade econémica e social, que deu
origem a ideia de que a crianga é propriedade ou fonte provedora de
recurso econdmico ainda persiste. Além disso, serve como suporte
ideoldgico para a préatica do trabalho e para a exploragdo econdmica
de milhdes de criangas e adolescentes em todo o mundo.
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Pode-se dizer que a preocupacdo em torno da Educagao
Infantil tem despertado o interesse no sistema politico de modo geral
e nas organizagdes multinacionais desde meados do século passado,
especialmente nos chamados paises periféricos, onde a qualidade
de vida é questionada. Discussdes tedricas tém contribuido para o
desenvolvimento de pesquisas, estudos educacionais e estruturagao
de novos programas para responder as necessidades das criancgas,
as situagdes particulares de sua vida social, linguistica, cultural, fami-
liar e desenvolvimento global, seu desenvolvimento, que é o pilar
fundamental para o progresso da humanidade (SOUZA, 2019).

No século XIX surgem no cenério educacional novas con-
tribuicdes a educacao, alguns pedagogos como Johann Heinrich
Pestalozzi (1746-1827), Friedrich Froebel (1782-1852) e Johann
Friedrich Herbart (1776-1841) somaram seus conhecimentos e sin-
tetizaram no que a educagao é hoje: a crianga tem conhecimentos
concretos e precisa do empirico para embasar suas praticas, ela
nao é vazia e nem oca.

Segundo Aranha (2006, p. 143) "Johann Pestalozzi acreditava
na inocéncia e na bondade humana, portanto, é tarefa do mestre
estimular o desenvolvimento espontaneo do aluno” A autora conti-
nua “Froebel acredita que a Educacéo Infantil é a que daré base para
toda a educagdo bésica" Ainda a autora (p. 144) "Herbarte acredita
que a formacao do carater moral é feita por meio do esclarecimento
da vontade, é feita pela instrugao”

Assim, pode-se afirmar que os pedagogos supracitados
viam na crianga um potencial de aprendizagem e que a escola deve-
ria explorar, pensando desta forma, fica evidente que a escola deve
trabalhar esse ser para que dai nasgam bons frutos.

Para Kishimoto (1988 apud SOUZA, 2019, p. 16) Froebel criou
0 Kindergarten, ele se preocupava com a Educagéo Infantil, porque
nesta fase de desenvolvimento as criangas desenvolvem muitas
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habilidades de aprendizagem que irdo atendé-las nos anos de
estudo e formacao.

Infere-se que Froebel, ao criar os jardins de infancia, estava
protegendo, de certa forma, a crianga no sentido de resguardé-la
em seus anseios e buscas, na escola criada para ela, a ins-
trugéo vinha primeiro.

N&do ha como falar em educacgéo infantil sem mencionar a
contribuicdo de Maria Montessori para a Escola Nova. De acordo
com Aranha (2006), a médica e educadora italiana, no final do século
XIX e inicio do século XX, criou o método que leva o seu nome e
€ aplicavel tanto para criangas na fase pré-escolar quanto para os
alunos do ensino primario, o Método Montessori se aplica, também,
as criangas com deficiéncia.

Maria Montessori, médica e pedagoga, instituiu a edu-
cagdo para criangas com deficiéncias tirando-as da
segregacdo e inserindo-as no contexto igualitario, para
Montessori as criangas sdo como esponjas, ou seja absor-
vem tudo o que vem até elas. (ARANHA, 2006, p. 172)

As escolas montessorianas séo modelos da pedagogia cons-
trutivista, basta ver como as criangas sao ensinadas, de como estéo
dispostos 0s mdveis na sala de aula bem como a dimensao deles
se adéqua as criangas. Outro grande mestre deste movimento foi
Decroly que fundamentou a educagao pré-escolar. Segundo Aranha
(20086, p. 173) "Decroly em suas observacgdes percebe que enquanto
0 adulto é capaz de analisar, separar o todo em partes, a crianga
tende para representagdes globais de conjunto, isto &, percebe os
fatos e as coisas como um todo"

O método Decroly é baseado na globalizagdo, em que a
atencgao da crianca se fixa no conjunto de coisas, em vez de os deta-
Ihes das coisas. Ele mostrou que o englobamento é um fenémeno
essencial da alma da crianga, e investigou seu impacto no ensino
e na organizagao escolar. Compreender que educar é estimular as
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estruturas cognitivas e capacidades afetivas prestando a devida
atengao aos contelidos culturais.

Outra contribuicédo significativa foi a Escola Construtivista
de Piaget e a definigdo dos diferentes estdgios de desenvolvimento
gue vdo do nascimento até a adolescéncia. Segundo Aranha (2006,
p. 184) “Piaget investiga o desenvolvimento humano onde esse
processo dinamico supde uma estrutura concebida como uma tota-
lidade em equilibrio”

Nos dias atuais pensadores modernos como Freire e a teoria
da libertag@o propde abordagens para a educagéo sobre a apren-
dizagem ao longo da vida. Seu pensamento complexo fala sobre
esse tipo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, o surgimento
da educagao néo formal e andragogia, séo escolas ou modelo de
estudo para os jovens, jovens adultos e adultos, oportuniza a con-
tinuacdo dos estudos.

AS CUN_EEPCGES DOCENTES
NAVISAQ EPISTEMOLOGICA:
DISCURSO DOCENTE

As concepgdes e agdes dos professores expressam certa
visdo epistemoldgica, que dinamiza ou dificulta seu conhecimento
profissional. Essas concepgdes tém sido abordadas a partir de diver-
sas perspectivas tedricas e metodoldgicas e dentre elas, sdo credi-
tados os primeiros estudos sobre o conhecimento de professores
relacionados ao processamento de informagdes.

Segundo Souza (2014) Alguns autores como Becker (1993;
2001); Aebli (1974) e Micotti (2007) tém se voltado para o chamado
enfoque do pensamento do professor, intensificados a partir dos
anos 1980, defendendo o ensino como prética reflexiva e valorizando
0s saberes que o professor adquire na prépria pratica.
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A partir de uma perspectiva construtivista, as concepgdes
dos professores em relagdo ao ensino na Educagao Infantil vao de
encontro as ferramentas ou barreiras que ndo Ihes permitem interpre-
tar a realidade ou impedem o posicionamento de diferentes agdes.
Estas agOes ndo sdo estéticas, elas se transformam na medida em
gue o professor e seu ambiente mudam gradualmente.

O pensamento de professores constitui um quadro composto
por um conjunto de teorias implicitas, representagdes, imagens,
suposicoes, conceitos, ideias, intengdes, planos, hipdteses, suposi-
¢Oes, crengas, atitudes, interesses e valores que sdo susceptiveis de
influenciar a selegdo de critérios para tomar decisdes sobre o que,
guando e como planejar, agir e avaliar os processos de ensino e
aprendizagem (SILVA, 2019).

Portanto, pode-se identificar que nas concepgdes dos pro-
fessores sobre contelidos e conhecimentos que consideram valio-
sos a serem ensinados as criangas, as concepgoes nos significados
atribuidos ao curriculo e nas decisdes que fazem sobre a sua pratica,
encontra-se uma epistemologia implicita.

Segundo Gimeno (1989, apud SILVEIRA; OLIVEIRA, 2009,
p. 05) "Conceitos globais, preferéncias pessoais, conjuntos comple-
xos de argumentos nao sdo coerentemente explicitados nem orde-
nados, nem com uma estrutura hierarquizada entre os diferentes ele-
mentos que a compdem” Em relagédo as concepgdes dos contelidos,
Porlan; Rivero e Martin (1998, apud HARRES, 1999, p. 09) apontam o
interesse gerado nas concepgdes cientificas e didaticas de professo-
res a partir de trés tipos de estudos:

Aqueles gue incidem sobre as ideias dos professores a
respeito do conhecimento cientifico (natureza, status,
relagdo com outros conhecimentos, modo de produ-
cdo, mudanga, etc.); aqueles que se referem a cren-
cas pedagdgicas; aqueles que se referem as relagdes
entre o conhecimento e sua construgcdo e transmissao
no contexto escolar.
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Os autores reverberam que os professores tém crencas de
que suas agdes pedagdgicas incidirdo sobre a aprendizagem dos
alunos. Entretanto, alguns professores ainda tém concepgdes de que
sua pratica tradicional é a que prevalecera sobre a aprendizagem.
Em relacdo as concepgdes educativas dos professores, Porlan (1989,
apud BONITO, 2009) distingue trés abordagens diferentes:

uma abordagem cientificista, com foco em uma visdo da
ciéncia da visdo positivista, conteudista, disciplinares e um
modelo de ensino de corte tradicional; uma abordagem
interpretativa, mas interessada em aprofundar crengas
gue mantém pequenas amostras de sujeitos (mesmo de
um Unico professor) sobre o ensino e o trabalho em sala
de aula; uma abordagem critica que permita aos profes-
sores analisar suas préaticas de ensino para uma possivel
transformacgdo. (Porlan, 1989 apud Bonito, 2009, p. 05)

Finalmente e segundo Marcelo (2008) outras investigagoes
diferenciam professores especialistas e principiantes; os primeiros
se caracterizam por tomar decisdes baseadas no conhecimento da
disciplina e experiéncia e reflexdo sobre sua pratica, diferentemente
dos professores do segundo grupo que se preocupam mais com
e como, e menos sobre o porqué e quando. Os novos professores
moldam seus conhecimentos e sua pratica pedagdgica sem uma
reflexdo critica sobre sua experiéncia e sem a referéncia de uma for-
magado pedagdgica sdlida.

AS PRATICAS EDUCATIVAS EM ﬁELAEAU AQ DISCURSO
DOS PROFESSORES DE EDUCAGAQ INFANTIL

O professor democratico sabe que a reflexao critica é o ponto
de partida para a sua pratica docente. Ele sabe, também, que esta
reflexdo por si sé ndo se constitui em uma pratica exitosa e nem é
suficiente a sua praxis. Na pedagogia da aprendizagem o ensino e
a aprendizagem exigem o movimento dindmico e dialético entre o
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fazer e o pensar sobre o préprio fazer. Silva e Rossetti-Ferreira (2000,
p. 07) ponderam que:

Mais do que isso, acreditamos que, quando assumimos
o ponto de vista da articulagédo entre a produgéo concre-
tizada no discurso e seu equivalente na prética, faz-se
necessdria a ampliacdo da discussao da formacéo e qua-
lificacéo para além da consideragdo de aspectos relacio-
nados apenas aos profissionais, que no limite, parecem
ser a tdnica dos trabalhos académicos.

Portanto, pode-se identificar que as concepgdes dos profes-
sores de Educacgéo Infantil sobre contelddos e conhecimentos que
consideram valiosos a serem ensinados, concepgdes nos significa-
dos atribuidos ao curriculo e nas decisdes que fazem sobre a sua
pratica, encontra-se implicita a filosofia do conhecimento.

Esta filosofia do conhecimento que se encontra implicita
parte do principio de o professor de Educacao Infantil conhecer o
aluno de zero a seis anos desde seu desenvolvimento até o convivio
familiar e extrafamiliar e isto incide sobre o cuidar e educar. A isto
Ferreira (2015) explica que o cuidar e o educar sao fatores indissocia-
veis, ou seja, estdo interligados, ao mesmo tempo em que o professor
cuida ele também educa/ensina.

Entretanto, o que se percebe é que muitos professores de
Educacgao Infantil, principalmente os que atuam em creches, cui-
dam sem fundamento pedagdgico. O binémio da agéo cuidar/
educar, para alguns professores, sempre da énfase ao cuidar, retor-
nando a concepgado assistencialista da escolarizagdo de criangas
de zero a seis anos.

Segundo Reis (2016, p. 55):

Caso se possa dizer que tais conhecimentos se refletem
nas praticas educativas institucionais, ainda se pode inda-
gar se a escola tem conseguido superar a ideia de crianga
como adulto em miniatura e — se sim — o que os professo-
res pensam e tém feito para modificar essa compreensao.
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Entdo, falar sobre as praticas educativas dos professores
de Educacdo Infantil implica em reconhecer uma série de fatores
gue se encontram nos contextos em que suas praticas sdo desen-
volvidas, a sua histéria, construindo um significado subjetivo, valor
social e orientagdo ética. A acdo humana implica incerteza porque é
complexa e é contextualizada em inter-relagdes intermindveis e em
modelos pedagdgicos.

A tarefa do professor é promover a aprendizagem disciplinar,
habilidades cognitivas e sociais para a compreensao do funciona-
mento de uma determinada classe e interagir nela de acordo com
as demandas do ambiente escolar. As tarefas que essas demandas
exigem do professor é obter e manter a cooperagao das criangas nas
atividades de classe, é cuidar no sentido de educar, é dar condigdes
a crianga para que ela se desenvolva integralmente a partir das ativi-
dades didrias em sala de aula e fora dela.

Um exemplo disso € o discurso dos professores de El sobre o
brincar, € sabido que muitos desses professores utilizam o momento
do brincar como algo descontextualizado, entretanto, em suas falas
eles defendem o brincar como um dos fatores principais para o
desenvolvimento cognitivo, social e cultural. A isto Reis (2016, p. 89)
assevera: "hd uma prevaléncia de préticas educativas centradas na
agao transmissiva, autoritaria e diretiva do adulto, ainda que insistam
em afirmar a presenga do brincar".

Assim, afirma-se que o professor de hoje ndo pode se limitar
a empregar férmulas prontas em seu processo de ensino, pois a edu-
cacao atual exige novas necessidades com base em novas correntes
desta forma, ela ndo permite mais essa limitacdo do professor no
processo educativo. Souza (2014, p. 25) analisa que algumas pra-
ticas educativas sdo realizadas na concepgdo empirista em que “a
relagdo professor-aluno se da de maneira vertical, ou seja, centrada
no professor’ Hoje ndo existe mais espago na educacdo para a
hierarquizacdo do processo de ensino-aprendizagem, o aluno deve
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construir seu conhecimento, em se tratando do ensino de criancas,
essas devem aprender com base em sua experiéncia cotidiana e em
sua interagao com o outro.

CONSIDERAGOES FINAIS

O debate em torno do discurso docente enquadra-se no
campo da pesquisa educacional e nas ciéncias sociais, seja da pers-
pectiva da racionalidade técnica ou da racionalidade prética. Falar
sobre o discurso docente e as praticas educativas na El é abordar
questdes complexas, pois os professores ainda tém certas concep-
¢Oes tradicionalistas e assistencialistas sobre o cuidar e o educar
em suas praticas. As reflexdes dos professores quando se referem
as concepcgoes globais e pessoais em torno do fazer educacio-
nal e de suas praticas cotidianas em sala de aula, tém diferentes
derivagdes no curriculo.

As epistemologias que orientam as agbes dos professores
em sua pratica, como parte do curriculo escolar, requerem uma anéa-
lise critica a partir da reflexdo sobre suas concepgdes e crencas e
sua modificagdo por meio da préxis. No entanto, reconhece-se um
progresso em relag@o aos contextos escolares, ao valor dos signifi-
cados dos professores, a narrativa para a construgao dos discursos,
ao reconhecimento de uma pratica histérica e socialmente determi-
nada que molda outras abordagens para a construgédo da educacgéao.
Enfim, este debate ndo é apenas epistemoldgico, mas ideoldgico
e politico j& que, também, diz respeito a questdo sobre o poder e
o controle do conhecimento no ensino de quem o produz, como é
transferido, qual é a sua influéncia para melhorar a acao.
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RESUMO

A consolidacdo da educacdo inclusiva no Brasil inscreve-se em um
processo histérico marcado pela ampliacdo de direitos educacionais e
pela incorporacgdo progressiva da diversidade como principio estruturante
das politicas publicas. Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), homologada entre 2017 e 2018, passou a ocupar posi¢ao central
na organizacao curricular da Educacdo Bésica, estabelecendo parametros
para a definicdo de competéncias, habilidades e direitos de aprendizagem
em ambito nacional. Considerando o papel normativo e orientador do
documento, torna-se relevante investigar de que maneira o discurso da
inclusdo é construido em sua estrutura textual e quais implicagées esse
discurso produz para a compreensao da diferenca no espago escolar. Este
estudo tem como objetivo analisar criticamente como a educagao inclusiva
e a pessoa com deficiéncia sdo abordadas na BNCC, identificando possiveis
tensGes conceituais que, a luz do conceito de capacitismo, podem limitar a
efetivagdo de praticas educacionais inclusivas. A pesquisa fundamenta-se
em abordagem qualitativa, de natureza documental, utilizando a Anélise de
Conteldo proposta por Bardin (2016) para examinar enunciados, conceitos
e orientagOes presentes no documento. O corpus analitico foi constituido
pelas secdes introdutdrias da BNCC, pelas competéncias gerais e pelos
trechos relacionados a diversidade e a educagao inclusiva, articulados a
marcos legais brasileiros e a producao tedrica de autores que discutem
deficiéncia, inclusdo e politicas educacionais. Os resultados indicam que
a BNCC incorpora formalmente o vocabuldrio juridico da incluséo e da
equidade, alinhando-se aos dispositivos legais que estruturam a educagao
inclusiva no pais. Entretanto, a andlise revela a presenca de tensdes
decorrentes da manutencdo de uma racionalidade curricular baseada
na padronizacdo das aprendizagens e em expectativas normativas de
desempenho, o que pode produzir efeitos indiretos de exclusdo para
estudantes com deficiéncia. Conclui-se que, embora o documento
reafirme principios inclusivos em nivel discursivo, persistem limites
estruturais que demandam interpretacdes criticas e o fortalecimento
de politicas formativas e institucionais capazes de sustentar a inclusdo
escolar de forma efetiva.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva. BNCC. Capacitismo. Curriculo.
Formacdo Docente.
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INTRODUCAQ

Nas Ultimas décadas, a educacao brasileira tem sido atraves-
sada por transformagdes normativas e politicas que colocam a inclu-
sdo escolar no centro do debate sobre justica educacional, diversi-
dade e direito a aprendizagem. A ampliagdo do acesso de estudantes
historicamente excluidos da escola comum, entre eles as pessoas
com deficiéncia, constitui parte de um movimento mais amplo de
democratizagdo da educagao basica, sustentado por marcos legais
nacionais e internacionais que reconhecem a educagao como direito
humano fundamental e como condigdo para a participagao social
plena. Nesse contexto, a inclusao escolar deixa de ser compreendida
apenas como politica compensatdria dirigida a grupos especificos e
passa a ser concebida como principio estruturante da organizagao
educacional, exigindo a revisdo das praticas pedagdgicas, das con-
cepgoes curriculares e das formas de gestao do sistema educacional
(Mantoan, 2003; Mendes, 2019).

No Brasil, esse processo ganhou maior densidade institucio-
nal a partir da Constitui¢do Federal de 1988, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394/1996) e da Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n® 13146/2015), que con-
solidaram o entendimento de que estudantes com deficiéncia devem
ter assegurado o0 acesso, a permanéncia e a participagdo na escola
comum. Esses dispositivos normativos contribuiram para redefinir
o papel das politicas educacionais e impulsionaram a formulagao
de documentos curriculares nacionais que passaram a incorporar,
ao menos em nivel formal, o principio da educagéo inclusiva como
eixo orientador da organizacdo pedagdgica (Brasil, 1988; Brasil,
1996; Brasil, 2015).

E nesse cendrio que se insere a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), documento homologado entre 2017 e 2018 que
estabelece referéncias para a construgao dos curriculos da Educagao
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Bésica em todo o territério nacional. Ao definir competéncias, habi-
lidades e direitos de aprendizagem considerados essenciais para
todos os estudantes, a BNCC assume papel estratégico na orienta-
¢ao das politicas educacionais, influenciando a elaboragdo de cur-
riculos estaduais e municipais, a produgdo de materiais didaticos,
a organizacgdo das avaliagdes educacionais e os processos de for-
macao docente (Brasil, 2017). Em razdo dessa centralidade norma-
tiva, compreender de que modo o documento aborda a diversidade
e concebe a inclusdo escolar torna-se fundamental para analisar o
projeto educativo que se estrutura no pais.

Entretanto, a presenga do vocabulario da inclusdo em poli-
ticas curriculares ndo implica necessariamente a superacdo das
formas histdricas de exclusdo presentes na educacdo. A literatura
especializada tem demonstrado que politicas educacionais podem
incorporar principios inclusivos em nivel discursivo e, simultanea-
mente, preservar estruturas pedagdgicas e institucionais que limi-
tam a participagéo plena de determinados grupos sociais (Pletsch;
Souza, 2021). Nesse sentido, torna-se necessario examinar ndo ape-
nas a presenca explicita de referéncias a inclusdo nos documentos
normativos, mas também as concepgdes de aprendizagem, desen-
volvimento e normalidade que sustentam sua organizagao curricular.

No campo dos estudos sobre deficiéncia, essa discussao
tem sido aprofundada a partir do conceito de capacitismo, enten-
dido como um sistema de hierarquizagdo social que atribui valor
diferencial aos sujeitos com base em critérios de funcionalidade cor-
poral e cognitiva. Conforme argumenta Diniz (2012), o capacitismo
opera por meio da naturalizacdo de padrdes de normalidade que
estabelecem expectativas normativas de desempenho, autonomia
e produtividade, produzindo estigmatizagdo e exclusdo daqueles
gue nao se enquadram nesses parametros. Tais processos ndo se
manifestam apenas em préticas explicitas de discriminacdo, mas
também em discursos institucionais e politicas publicas que, ainda
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que proclamem a igualdade, mantém pressupostos que reforgam a
marginalizacdo de determinados sujeitos.

Quando transposto para o campo educacional, o capaci-
tismo pode se expressar de maneira sutil na organizagao do curri-
culo, nas formas de avaliagé@o e nas expectativas de aprendizagem
que estruturam o trabalho pedagdgico. A centralidade atribuida a
percursos escolares padronizados, associada a definicdo de com-
peténcias e habilidades consideradas universais, tende a pressupor
modelos homogéneos de desenvolvimento que ndo contemplam a
diversidade de modos de aprender presentes na escola. Como argu-
mentam Lage, Lunardelli e Kawakami (2023), essas dindmicas pro-
duzem processos de exclusao simbdlica que se articulam as praticas
institucionais e as politicas educacionais, configurando barreiras que
dificultam a efetivagao da inclusdo escolar.

Diante dessas questoes, torna-se pertinente analisar de que
maneira a Base Nacional Comum Curricular incorpora o discurso da
inclusdo e quais implicacoes esse discurso produz para a compreen-
sdo da deficiéncia no espago escolar. Assim, a questdo que orienta
esta investigagdo pode ser formulada nos seguintes termos: de que
modo a BNCC aborda a educacdo inclusiva e em que medida
essa abordagem apresenta tensdes que, a luz do conceito de
capacitismo, podem limitar a efetivagdo da inclusdo escolar?

A partir desse problema de pesquisa, o estudo tem como
objetivo geral analisar criticamente a presenca do discurso da
inclusdo na Base Nacional Comum Curricular, buscando identificar
possiveis contradigdes conceituais e normativas associadas a pre-
senga de elementos capacitistas no documento. Para alcangar esse
propdsito, foram definidos quatro objetivos especificos: identificar os
fundamentos conceituais que estruturam a abordagem da educacgéo
inclusiva na BNCC; examinar enunciados e orienta¢des pedagdgicas
que expressem tensdes interpretdveis sob a lente do capacitismo;
discutir as implicagcdes dessas tensdes para a efetivagcdo da Politica
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de Educacao Especial na perspectiva inclusiva; e refletir sobre os
impactos desse discurso curricular para a formacéo inicial e conti-
nuada de professores.

Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa caracteriza-se
como qualitativa, de natureza documental, fundamentada na Andlise
de Conteldo proposta por Bardin (2016). O corpus analitico foi cons-
tituido pela Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), exami-
nada em suas seg¢Oes introdutdrias, nas competéncias gerais e nos
trechos relacionados a diversidade e a educacao inclusiva. A andlise
foi desenvolvida em didlogo com marcos legais da educagao inclu-
siva e com a literatura académica que discute deficiéncia, curriculo e
politicas educacionais, possibilitando interpretar tanto os significados
manifestos quanto as tensdes implicitas presentes no documento.

A relevancia deste estudo reside na necessidade de apro-
fundar a compreensao critica sobre os documentos curriculares que
orientam a educacéo brasileira, considerando que tais instrumentos
nao apenas regulamentam praticas pedagdgicas, mas também pro-
duzem sentidos e definem parametros de reconhecimento e perten-
cimento no interior da escola. Ao examinar a BNCC sob a perspec-
tiva do capacitismo, esta pesquisa busca contribuir para o debate
contemporéneo sobre inclusao escolar, evidenciando os limites e as
possibilidades do discurso curricular na promogéo de uma educacgédo
comprometida com o reconhecimento da diferenga e com a garantia
do direito a aprendizagem para todos os estudantes.

INCLUSAQ E MARCOS LEGAIS

A anélise dos documentos confrontados com a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2017) evidencia que o discurso da inclusédo
escolar presente no documento normativo encontra respaldo formal
nos marcos legais que estruturam a politica educacional brasileira.
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A Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional - Lei n° 9.394/1996 (Brasil,
1996) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia - Lei
n° 13146/2015 (Brasil, 2015), também conhecida como Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia ou LBI, estabeleceram a educagédo como
direito fundamental, assegurando o acesso, a permanéncia e a parti-
cipacao de pessoas com deficiéncia no sistema educacional comum.

No texto da BNCC (2017), a inclusdo aparece associada a
nocao de garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
destacando-se a valorizagéo da diversidade humana como elemento
constitutivo do processo educativo. Tal formulagdo aproxima-se do
discurso legal que sustenta a Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva, sobretudo ao reiterar que estudantes com deficiéncia
devem frequentar a escola comum e participar do curriculo regular,
com 0S apoios necessarios.

Essa perspectiva dialoga diretamente com as contribuigdes
de Mantoan (2003), ao defender que a inclusdo nao se limita a pre-
senca fisica do estudante na escola, mas implica a transformagéo
das estruturas, das concepgbes pedagdgicas e das praticas institu-
cionais que historicamente produziram exclusoes.

Entretanto, a andlise dos enunciados presentes na BNCC
demonstra que a incorporagao dos marcos legais ocorre, em muitos
trechos, de forma normativa e declaratéria, sem o aprofundamento
conceitual necessario para explicitar como esses principios se mate-
rializam no cotidiano escolar.

Em consonancia com Diniz (2012), observa-se que o reco-
nhecimento formal dos direitos nédo elimina, por si s6, as desigual-
dades estruturais que atravessam as politicas publicas. Quando se
trata da deficiéncia, a autora adverte que a simples mencéo a inclu-
sdo pode ocultar praticas e discursos que continuam baseados em
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padrdes de normalidade, desempenho e produtividade, sustentando
formas sutis de exclusao.

Nesse sentido, embora a BNCC reafirme os dispositivos
legais que amparam a educacgédo inclusiva, a andlise demonstra que
o documento tende a concentrar a discussao da inclusédo no ambito
dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial, sem problemati-
zar de maneira mais ampla as barreiras sociais, culturais e pedagdgi-
cas que afetam diferentes sujeitos.

Essa focalizagao restrita converge com a critica de Pletsch e
Souza (2021), que sinalizam tensdes entre o discurso oficial da inclu-
sé@o e a manutencgao de préaticas que segmentam responsabilidades,
deslocando para servigos especializados, como o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), a resolucdo de desafios que deve-
riam ser enfrentados de forma coletiva no interior da escola comum.

Do ponto de vista dos marcos legais, a BNCC demons-
tra alinhamento formal com a legislagdo vigente, mas a analise de
conteldo permite inferir que o documento opera uma interpretagao
especifica desses dispositivos, marcada pela centralidade do curri-
culo comum e pela énfase em competéncias e habilidades.

Essa orientagdo pode produzir ambiguidades, na medida
em que a responsabilizagdo pelo sucesso da inclusao tende a recair
sobre o aluno e o professor individualmente, sem explicitar as condi-
¢Oes materiais, formativas e institucionais necessarias para a efetiva-
¢ao do direito a educacao inclusiva, conforme previsto na LBI (2015).

Assim, os resultados indicam que a BNCC incorpora o
vocabuldrio juridico e politico da inclusdo, mas o faz de modo que
preserva determinados limites estruturais. Ao ndo aprofundar o
enfrentamento das desigualdades e das barreiras capacitistas que
atravessam o sistema educacional, o documento corre o risco de
reforcar uma inclusdo de caréter formal, dissociada das transforma-
¢oes mais amplas defendidas por Mantoan (2003) e Diniz (2012),
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e apontadas criticamente por Pletsch e Souza (2021) no campo das
politicas publicas de Educagéo Especial.

Diante do alinhamento formal da Base Nacional Comum
Curricular aos marcos legais da inclusao, a anélise mostra que a sim-
ples adesdo normativa aos direitos educacionais ndo foi suficiente
para garantir a superagéo de praticas e concepgdes excludentes no
interior das politicas curriculares. Ao mesmo tempo em que o docu-
mento incorpora o vocabulario juridico da equidade e da diversidade,
permanecem tensionamentos relacionados aos critérios de norma-
lidade, desempenho e adequacédo que orientam a organizacdo do
curriculo e das praticas pedagdgicas.

Essas ambiguidades indicam a necessidade de aprofundar
a andlise para além do campo legal, deslocando o foco para as
dimensdes discursivas e simbdlicas que sustentam formas sutis de
exclusdo. Nesse contexto, torna-se pertinente examinar a presenga
do capacitismo como elemento estruturante dos discursos educa-
cionais, compreendendo como ele atravessou a BNCC e produziu
implicagdes para a efetivagdo da educacdo inclusiva, questao que
serd desenvolvida na categoria a seguir.

CAPACITISMO E SUAS IMPLICACOES

A andlise documental da Base Nacional Comum Curricular,
articulada a literatura sobre capacitismo no campo educacional, pos-
sibilita identificar que esse fendmeno atravessa o discurso curricular
de maneira sutil, expressando-se na manutencéo de expectativas de
aprendizagem e participagao que se apoiam em um ideal de estu-
dante considerado funcional e auténomo. Embora a BNCC utilize
uma linguagem alinhada aos principios da inclusao, o texto tende a
pressupor formas de desenvolvimento que ndo contemplam a diver-
sidade de modos de existir e aprender presentes na escola.
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Conforme analisado por Lage, Lunardelli e Kawakami (2023),
0 capacitismo constitui um sistema de hierarquizagdo social que
atribui valor aos sujeitos com base em critérios de desempenho e
normalidade, reproduzindo-se tanto em praticas explicitas de exclu-
sdo quanto em discursos aparentemente benevolentes ou protetivos.

Essa compreensdo possibilita interpretar a BNCC como
um documento que, embora comprometido com a diversidade em
nivel discursivo, preserva uma racionalidade curricular assentada na
padronizagao das competéncias e habilidades, sem problematizar os
efeitos dessa organizagdo para estudantes com deficiéncia.

Os estudos de Souza et al. (2018), ao analisarem as experién-
cias escolares de pessoas com deficiéncia visual, deixam claro que
o capacitismo se manifesta de forma recorrente na centralidade da
visdo como referéncia normativa das préticas pedagdgicas.

Materiais didaticos, avaliagbes e interagoes em sala de aula
tendem a pressupor a percepgao visual como universal, relegando
recursos acessiveis a um plano secundério ou excepcional. Quando
confrontado com essas analises, o texto da BNCC denota limitagdes
ao nao explicitar, de maneira sistematica, principios de acessibili-
dade pedagdgica que considerem diferentes modos de percepgao e
interagcdo com o conhecimento, o que favorece a responsabilizagdo
individual do estudante pela adaptacéo ao curriculo.

No ambito dos servigos educacionais, a andlise de Ferreira,
Lima e Garcia (2015) demonstra que o capacitismo também se
expressa na forma como a inclusdo é operacionalizada nas redes
de ensino. O estudo analisado indica que o AEE, embora concebido
como servico complementar ao ensino comum, tem sido frequen-
temente organizado de maneira paralela ao curriculo regular, o que
reforga a légica compensatdria da deficiéncia.

A BNCC, ao mencionar o AEE sem detalhar sua articulagdo
pedagdgica com o curriculo comum, contribui para a manutencao
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dessa segmentacéo, deslocando para servicos especializados a
responsabilidade pela superacdo de barreiras que sdo, em grande
medida, institucionais.

A pesquisa de Moura (2024) aprofunda essa discussdo ao
demonstrar que o capacitismo também atravessa a atuagéo e a
formacado dos profissionais envolvidos nos processos de incluséo
escolar. O estudo deixa evidente que a auséncia de formacao critica
sobre deficiéncia e acessibilidade tende a reforgar interpretagdes
medicalizantes das dificuldades de aprendizagem, atribuindo aos
estudantes a responsabilidade pelo insucesso escolar.

A andlise comparativa com a BNCC indica que o documento
exige praticas inclusivas sem enfrentar de modo direto as condigdes
formativas e institucionais que sustentam tais concepgdes, o que
intensifica a responsabilizagdo individual de professores e alunos.

De modo geral, os resultados desta categoria sugerem que o
capacitismo ndo se apresentou no texto da BNCC de forma explicita
ou intencional. Ao contrério, sua presenga pdde ser inferida como
efeito indireto de uma racionalidade curricular orientada pela nor-
malizagdo do desempenho, pela padronizagao das aprendizagens e
pela linearidade dos percursos escolares.

Nesse sentido, a andlise ndo identifica enunciados aberta-
mente capacitistas no documento normativo, mas mostra a perma-
néncia de pressupostos que, quando confrontados com os estudos
analisados, permitem problematizar os limites do discurso inclu-
sivo adotado pela BNCC.

A partir dessa leitura, compreende-se que as tensdes asso-
ciadas ao capacitismo, embora ndo explicitadas na Base Nacional
Comum Curricular, emergem de modo relacional, a partir do con-
fronto entre o texto normativo e a literatura especializada analisada.
Essas inferéncias apontam que os limites do discurso inclusivo da
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BNCC néo se restringiram a sua formulacado conceitual, mas suscita-
ram questionamentos acerca das condi¢des institucionais e formati-
vas necessarias a sua implementacgao.

Assim, mostra-se pertinente deslocar a andlise para o campo
da formacgéo docente e das politicas publicas educacionais, investi-
gando de que maneira a BNCC orientou, ou silenciou, aspectos rela-
cionados a preparagdo dos profissionais da educacéo para lidar com
a diversidade e com os desafios da educacéo inclusiva, discussao
gue fundamenta a categoria seguinte.

FORMAGAO DOCENTE E POLITICAS PUBLICAS

A andlise documental da Base Nacional Comum Curricular,
em didlogo com a producdo académica que discute formagao
docente, ensino colaborativo e politicas publicas de educacéao inclu-
siva, aponta que a efetivagao do discurso inclusivo esta fortemente
condicionada as condi¢des formativas e institucionais ofertadas
aos professores da Educagédo Bésica. Embora a BNCC estabeleca
expectativas amplas em relacédo as préaticas pedagdgicas inclusivas,
os resultados indicam que o documento apresentou lacunas signi-
ficativas no que se refere a explicitacdo de diretrizes formativas que
sustentem tais exigéncias no cotidiano escolar.

A anélise da formagéao docente no dmbito das politicas publi-
cas mostra que as orientagbes presentes na Base Nacional Comum
Curricular atribuem ao professor uma centralidade discursiva na
promogao da educagao inclusiva, ao mesmo tempo em que mantém
formulagdes genéricas quanto as condi¢des formativas necessarias
para a efetivacdo desse principio. Verificou-se que a BNCC pressu-
pOs a atuagdo de um profissional capaz de responder a heterogenei-
dade dos estudantes, sem, contudo, explicitar de modo sistematico
os conhecimentos especificos relativos a Educagao Especial a serem
assegurados na formacéo inicial e continuada.
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Essa lacuna é amplamente problematizada por estudos
gue analisaram os projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura
a luz das normativas educacionais vigentes. A pesquisa documen-
tal desenvolvida por Borges, Santos e Costa (2019) demonstra que,
embora os marcos legais brasileiros reafirmem reiteradamente a
necessidade de formagdo docente para o atendimento a diversi-
dade, tal exigéncia ndo se materializa de forma equitativa nos cur-
riculos das licenciaturas. As autoras constatam que a maioria dos
cursos investigados restringiu a abordagem da Educagdo Especial
a oferta obrigatdria da disciplina de Libras, mantendo limitada ou
inexistente a discussdo sobre outras especificidades do publico-alvo
da educacéo especial.

Os estudos de Mendes (2006, 2018, 2019) sustentam a
compreensao de que a politica de inclusdo, no contexto brasileiro,
avancou de maneira mais consistente no plano normativo do que no
campo da formagao docente. A autora argumenta que a ampliagdo
do acesso de estudantes com deficiéncia a escola comum néo foi
acompanhada, na mesma proporc¢ao, por investimentos estruturais
em processos formativos continuos e articulados as realidades das
redes de ensino. Nesse sentido, a inclusdo passou a constituir uma
responsabilidade majoritariamente atribuida aos professores, muitas
vezes sem o suporte institucional necesséario para a reorganiza-
¢ado pedagdgica exigida.

Ao ser confrontada com essas andlises, a BNCC deixa evi-
dente uma abordagem que pressupOe a capacidade dos docentes
de implementarem préticas inclusivas a partir das competéncias
e habilidades descritas no documento, sem explicitar as media-
¢oes formativas indispenséveis para tal finalidade. Observa-se que,
embora o texto normativo valorize a diversidade e a equidade, ndo
ha uma problematizagdo consistente acerca das condi¢des de
trabalho docente, da formagao inicial e continuada ou da necessi-
dade de equipes multiprofissionais para o enfrentamento das desi-
gualdades educacionais.
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A literatura sobre ensino colaborativo, conforme discutido
por Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), destaca a importancia
da atuagdo integrada entre professores da sala comum e profis-
sionais da Educagdo Especial como estratégia para a efetivagao
da inclusao escolar.

Esses estudos demonstram que o trabalho colaborativo
favorece a construcdo de praticas pedagdgicas compartilhadas e a
superagao de modelos fragmentados de atendimento. Entretanto, a
andlise da BNCC indica que o documento ndo incorpora de modo
sistematico essa perspectiva, limitando-se a mengdes genéricas a
atuacdo pedagdgica, sem detalhar formas de organizagao coletiva
do trabalho docente.

No ambito das politicas publicas, os textos analisados
apontam que a auséncia de diretrizes claras sobre formacgao e
articulacéo interprofissional contribuiu para a manutencdo de préa-
ticas individualizadas e, por vezes, improvisadas no atendimento as
demandas da inclusao.

Mendes (2019) ressalta que a indefinicdo do papel dos dife-
rentes profissionais da educacao e a fragilidade das politicas de for-
macao repercutem diretamente na qualidade do processo educativo,
produzindo inseguranga pedagdgica e sobrecarga docente. ABNCC,
ao nao enfrentar explicitamente essas questoes, reforca uma ldgica
de responsabilizagédo individual do professor, deslocando para o
plano da préatica pedagdgica problemas de ordem estrutural e politica.

De modo geral, os resultados desta categoria indicam que
a formagéo docente constituiu um ponto de tenséo central entre o
discurso inclusivo da BNCC e as condicdes reais de implementagao
das politicas educacionais. A andlise de contelddo permite inferir que,
ao exigir préticas inclusivas sem articular de forma consistente orien-
tacoes sobre formagao, colaboragdo docente e suporte institucional,
o documento contribui para a ampliacdo das responsabilidades do
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professor, sem garantir os meios necessarios para sua efetivacgao.
Essa configuracéo reforga os limites das politicas publicas de inclu-
sdo quando dissociadas de um projeto formativo sélido e de uma
reorganizagao institucional da escola.

A andlise da formagéo docente e das politicas publicas evi-
dencia que as dificuldades na efetivacdo da educacéo inclusiva ndo
decorrem apenas de lacunas conceituais ou normativas, mas estdo
profundamente relacionadas as condigdes institucionais, formativas
e organizacionais que sustentam as praticas pedagdgicas.

As tensdes identificadas entre as exigéncias inscritas na Base
Nacional Comum Curricular e as possibilidades concretas de sua
implementacdo indicam a necessidade de uma leitura mais aprofun-
dada do documento como produto de escolhas politico-curriculares.
Dessa forma, torna-se pertinente direcionar a andlise para a prépria
configuragdo discursiva da BNCC, buscando compreender como
o documento organiza, articula e limita a concepcdo de educa-
cao inclusiva que propde, aspecto que fundamenta a discussao
da categoria seguinte.

ABNCC E A EDUCAGAD INCLUSIVA

A anélise da Base Nacional Comum Curricular, a luz dos
marcos legais, das discussdes sobre capacitismo e das implicagdes
para a formacdo docente, permite compreender que o documento
se estruturou a partir de uma concepcao de inclusdo predominan-
temente normativa, articulada a principios juridicos e pedagdgicos
amplamente reconhecidos no contexto educacional brasileiro.

Nesse sentido, a BNCC incorpora o vocabulério da educa-
cao inclusiva ao reafirmar a equidade, a valorizagdo da diversidade
e o direito de aprendizagem de todos os estudantes, alinhando-se
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formalmente as legislagdes que orientam a Educagao Especial na
perspectiva inclusiva.

Entretanto, conforme problematizado por Mantoan (2003),
a inclusdo escolar pressupde a transformacéo efetiva da escola
comum, o que implica reorganizagdes curriculares, pedagdgicas e
institucionais profundas. A andlise da BNCC indica que, embora o
documento reconhega a diversidade como valor, sua estrutura cur-
ricularEntretanto, conforme problematizado por Mantoan (2003),
a inclusdo escolar pressupde a transformacéo efetiva da escola
comum, o que implica reorganizagdes curriculares, pedagdgicas
e institucionais profundas. A andlise da BNCC indica que, embora
o documento reconheca a diversidade como valor, sua estrutura
curricular mantém-se ancorada em progressdes padronizadas de
competéncias e habilidades, o que limita a incorporagdo de uma
concepgédo de curriculo verdadeiramente flexivel e responsivo as
diferengas. Assim, a inclusdo assume, no texto normativo, um caréater
transversal e declaratério, sem explicitar rupturas mais consistentes
com modelos pedagdgicos historicamente excludentes.

Sob a lente tedrica proposta por Diniz (2012), que compre-
ende o capacitismo como uma forma de opressao estrutural susten-
tada por padroes normativos de funcionalidade, foi possivel inferir
gue a BNCC nao problematiza de maneira explicita os critérios de
normalidade que organizam o curriculo e as praticas avaliativas.

Embora ndo apresente enunciados capacitistas diretos, o
documento preserva uma concepcao implicita de estudante ideal,
auténomo e produtivo, o que produz efeitos de exclusdo simbdlica
para sujeitos que ndo se enquadram nesses pardmetros. A auséncia
de uma critica explicita as hierarquias corporais e cognitivas con-
tribuiu para a manutencéo de barreiras curriculares e pedagdgicas,
deslocando a responsabilidade pela inclusdo para os individuos e
para as praticas docentes isoladas.
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As contribui¢des de Pletsch e Souza (2021) permitem apro-
fundar essa leitura ao deixar claro que as politicas educacionais
inclusivas no Brasil ttm operado em um campo de ambivaléncia
entre o discurso dos direitos e a fragilidade das condi¢gdes materiais
e institucionais de sua implementagdo. A BNCC insere-se nessa
dindmica ao reforgar a centralidade do curriculo comum, mas sem
articular de forma consistente orientagdes sobre formagao docente,
trabalho colaborativo e organizacédo dos servigos de apoio.

Dessa forma, o documento acaba por reproduzir tensoes ja
identificadas nas politicas de Educacao Especial, nas quais a amplia-
¢ao do acesso a escola comum nao foi acompanhada de transforma-
¢Oes estruturais capazes de assegurar aprendizagem com equidade.

Em sintese, a andlise aponta que a BNCC assume a inclu-
sdo como principio orientador em nivel discursivo e normativo, mas
apresenta limites significativos ao ndo enfrentar, de modo explicito,
as estruturas capacitistas que atravessam o curriculo, a formagao
docente e a organizacgao das politicas publicas.

A educacéo inclusiva, tal como configurada no documento,
mostra-se dependente de condi¢des externas a prépria norma-
tizagdo curricular, o que reforca a necessidade de interpretacdes
criticas e de agdes articuladas que ultrapassem a adesdo for-
mal aos marcos legais.

Assim, a BNCC ¢é apresentada como um documento tensio-
nado entre o compromisso com a inclusdo e a reproducgao de ldgicas
normalizadoras, aspecto central para a compreensdo dos desafios
contemporaneos da educacao inclusiva no contexto brasileiro.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa teve como propdsito compreender de que modo
a Base Nacional Comum Curricular aborda a educagéo inclusiva e
em que medida essa abordagem, embora formalmente alinhada aos
marcos legais, apresenta limites e tensdes que impactam a efetiva-
¢cdo de uma escolarizacéo inclusiva. Parte-se do entendimento de
gue documentos curriculares normativos ndo apenas orientam préa-
ticas pedagdgicas, mas também produzem sentidos, expectativas e
hierarquias acerca dos sujeitos que compdem o espago escolar.

Os resultados mostram que a BNCC incorpora a inclusao
como principio normativo e discursivo, reafirmando a equidade,
a valorizagdo da diversidade e o direito a aprendizagem. Contudo,
essa incorporagao se mantém predominantemente declaratéria, com
pouco aprofundamento sobre as condigdes estruturais, pedagdgicas
e institucionais necessdrias a sua materializagao.

A andlise indica que o documento preserva uma organiza-
¢ao curricular sustentada por padroes de desempenho, progressoes
lineares de aprendizagem e expectativas homogeneizadoras, o que
gera efeitos excludentes indiretos para estudantes cujas trajetdrias
educacionais ndo se ajustam a esses referenciais.

Observa-se que as tensdes identificadas ndo decorrem de
enunciados explicitamente excludentes, mas da permanéncia de
pressupostos normalizadores que atravessam o curriculo, as praticas
avaliativas e a organizacédo dos servigos educacionais.

Nessa perspectiva, a inclusdo, tal como apresentada na
BNCC, se mostra dependente de acgbes e condicdes externas ao
proprio documento, especialmente no que se refere a formacao
docente, a reorganizacédo do trabalho pedagdgico e a articulagao
entre politicas publicas e praticas escolares.
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No que diz respeito a formacdo de professores, os resulta-
dos apontam um descompasso entre as exigéncias colocadas pela
BNCC e o suporte formativo e institucional oferecido aos docentes.
A responsabilizagao individual do professor pela efetivagéo da inclu-
sdo se mantém como tendéncia, em detrimento de uma perspec-
tiva de corresponsabilizagéo institucional que considere condic¢des
de trabalho, formacédo continuada, organizagdo colegiada e apoio
pedagdgico sistematico. Essa configuracdo reforca os limites das
politicas curriculares quando desvinculadas de um projeto formativo
consistente e integrado.

Conclui-se que a educagao inclusiva, para além de um com-
promisso normativo, requer transformagdes estruturais no curriculo,
nas praticas pedagdgicas e nas politicas educacionais. A andlise
critica da BNCC mostra que, embora o documento represente um
avanco no reconhecimento formal da incluséo, seus limites eviden-
ciam a necessidade de interpretagdes criticas e de ag¢des articuladas
gue ultrapassem a adesdo discursiva aos principios inclusivos, pro-
movendo efetivamente a valorizagdo da diferenga no espago escolar.

Como encaminhamentos, a andlise sugere que futuras
revisdes curriculares avancem no enfrentamento das légicas nor-
malizadoras que estruturam o curriculo e os processos avaliativos,
incorporando de forma mais consistente principios de flexibilidade,
acessibilidade e reconhecimento da diferenca. Indica-se, ainda, o
fortalecimento de politicas de formagéo docente que compreendam
a diversidade como dimenséao constitutiva do trabalho pedagdgico,
articuladas a condigdes institucionais que viabilizem praticas colabo-
rativas e interdisciplinares.

Além disso, mostra-se importante ampliar investigagoes
empiricas gue examinem os efeitos concretos da BNCC no cotidiano
escolar, especialmente no que se refere a permanéncia, a participagao
e a aprendizagem de estudantes publico-alvo da Educacao Especial.
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RESUMO

0 presente artigo analisa a distincédo entre educacao familiar e educacao
domiciliar no contexto brasileiro, examinando seus fundamentos
histdricos, juridicos e pedagdgicos, bem como as iniciativas recentes de
institucionalizacdo do homeschooling. Parte-se do reconhecimento de
que a educacdo constitui processo social amplo, presente nas relagoes
familiares desde a infancia, mas que a escolarizacdo se configura como
pratica intencional, sistematizada e regulada pelo Estado para assegurar
o direito universal ao conhecimento. A investigagcdo problematiza a
emergéncia contemporanea da educacao domiciliar no Brasil, situando-a
como fendmeno recente que tensiona a centralidade da escola publica
construida ao longo do século XX. Com base em autores brasileiros do
campo educacional e na legislacao vigente, discutem-se os argumentos
favoraveis a modalidade, suas limitacdes estruturais, os desafios de
regulagdo e os efeitos sociais decorrentes da eventual transferéncia da
responsabilidade formativa para o espago doméstico. Conclui-se que a
questdo ultrapassa escolhas pedagégicas individuais, envolvendo o papel
do Estado, a protecdo integral da crianca e a manutengéo da educacio
como direito social de carater piblico.

Palavras-chave: Educagdo familiar. Educagdo domiciliar. Direito a
educacdo. Escola publica. Politica educacional brasileira,
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INTRODUCAQ

A educacdo constitui pratica constitutiva da vida social e
acompanha o ser humano desde suas primeiras interagbes com
o mundo. Antes mesmo de qualquer institucionalizagéo, a criancga
aprende na convivéncia com a familia, na linguagem compartilhada,
nos gestos cotidianos e na incorporacdo de valores culturais que
orientam sua insergdo na sociedade. Esse processo, identificado
como educagao familiar, integra a socializagdo primaria e participa
da formacao do sujeito, mas ndo se confunde com a escolarizagao
organizada historicamente para a transmissao sistematica do conhe-
cimento (Libaneo, 2013).

A distincdo entre essas dimensdes torna-se central no debate
contemporéneo sobre educagdo domiciliar no Brasil. Enquanto a
educacdo familiar corresponde a uma funcédo formativa inerente as
relagdes de cuidado e convivéncia, a educagdo domiciliar propde a
substituicao da frequéncia a escola por praticas pedagdgicas condu-
zidas no ambiente doméstico pelos préprios responséveis. Trata-se,
portanto, de uma questao que ultrapassa o campo privado e alcanga
o ordenamento juridico, as politicas publicas e a prépria concepgao
de direito a educacéo.

No caso brasileiro, a Constituicdo Federal de 1988 estabe-
leceu a educacgdo como direito de todos e dever do Estado e da
familia, determinando sua promogao com vistas ao pleno desenvol-
vimento da pessoa e ao exercicio da cidadania (Brasil, 1988). Essa
formulacéo instituiu uma légica de corresponsabilidade, mas atri-
buiu ao poder publico a garantia de acesso universal a educagdo
escolar, consolidando a escola como instituicdo central na realizagao
desse direito social.

A organizagao da educagao nacional, reafirmada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, estrutura-se na oferta de
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ensino por sistemas educacionais formalmente constituidos, com
curriculos, profissionais habilitados e mecanismos de avaliagao. Tal
configuragao resulta de um processo histérico vinculado a demo-
cratizagdo do acesso ao saber e a construgao de um espaco publico
de formagdo comum, indispenséavel em sociedades marcadas por
desigualdades estruturais (Saviani, 2008).

A emergéncia recente do debate sobre homeschooling
insere-se nesse cendrio como questionamento a mediacdo institu-
cional da escola. Movimentos organizados passaram a reivindicar
reconhecimento legal para a educagéo domiciliar, mobilizando argu-
mentos ligados a liberdade de escolha das familias, a personalizagdo
do ensino e a insatisfagdo com aspectos da escolarizagdo contem-
poranea. Entretanto, a introdugédo dessa pauta ocorre em um pais
cuja experiéncia histérica ndo registrou tradigdo consolidada dessa
modalidade, diferentemente de outras realidades nacionais.

A controvérsia ganhou visibilidade juridica quando o
Supremo Tribunal Federal decidiu que a educacdo domiciliar nao
possui amparo legal automatico, dependendo de regulamentacédo
especifica para ser admitida, justamente para assegurar mecanis-
mos de acompanhamento estatal e protegdo do direito da crianga
(Brasil, 2018). O julgamento evidenciou que a discussdo nao se limita
a preferéncias pedagdgicas, mas envolve garantias constitucionais e
responsabilidades publicas.

Ao mesmo tempo, transformagdes sociais recentes, intensi-
ficadas pela experiéncia do ensino remoto durante a pandemia de
Covid-19, recolocaram em evidéncia o papel da familia no acompa-
nhamento das trajetdrias escolares, gerando interpretagdes diversas
sobre os limites entre colaboragdo familiar e substituigdo institucio-
nal. Essa conjuntura ampliou a visibilidade do tema, mas também
expds desigualdades materiais que condicionam a capacidade das
familias de assumir fung¢des pedagdgicas sistematicas.
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Diante desse quadro, o presente artigo parte do seguinte pro-
blema de investigagcdo: em que medida a educag¢do domiciliar pode
ser compreendida como alternativa compativel com o modelo cons-
titucional brasileiro de educagdo como direito social universal, con-
siderando as fungdes histdricas, pedagdgicas e publicas da escola?

O objetivo geral consiste em analisar criticamente a relagéo
entre educacgéao familiar e educagao domiciliar no Brasil, identificando
suas bases conceituais, 0s movimentos que impulsionam sua defesa,
as iniciativas normativas em curso e seus possiveis impactos sobre
a organizacdo educacional. Como objetivos especificos, busca-se
delimitar as diferencas entre socializagdo familiar e escolarizagao,
examinar o enquadramento juridico da matéria, sistematizar argu-
mentos presentes no debate nacional e discutir implicagcdes sociais
dessa proposta no contexto de desigualdade educacional.

Metodologicamente, trata-se de estudo de natureza tedrico-
-documental, fundamentado em producdo académica brasileira do
campo educacional e na andlise de marcos legais e normativos que
regulam o direito a educacgdo. A abordagem privilegia interpretacdo
critica das fontes, compreendendo a educagao como fenémeno his-
térico inserido em relagdes sociais mais amplas.

A relevancia do estudo reside na necessidade de qualificar
o debate publico, frequentemente marcado por simplificagdes con-
ceituais que aproximam indevidamente educacéo familiar e edu-
cagao domiciliar. Ao explicitar suas diferengas e implicagdes, pre-
tende-se contribuir para a compreensao de que a questdo envolve
nao apenas arranjos pedagdgicos, mas escolhas sociais acerca da
formagao das novas geragdes e do papel do Estado na garantia de
direitos educacionais.
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EDUCACAO FAMILIAR

E EDUCACAO DOMICILIAR:
CONCEITOS, GENEALOGIA DO DEBATE
£ ENQUADRAMENTO BRASILEIRO

A discussao sobre educagado domiciliar no Brasil exige, ini-
cialmente, a diferenciagdo entre processos educativos que sdo cons-
titutivos da vida social e aqueles que correspondem a escolarizagdo
formal. A educagao, em sentido amplo, é fendmeno anterior a insti-
tuicdo escolar e ocorre nas relagdes sociais cotidianas, sendo parte
da prépria produgao histérica da humanidade. Como afirma Saviani,
a educagao é um trabalho ndo material que produz humanidade em
cada individuo singular, transmitindo o patrimdnio cultural historica-
mente acumulado (Saviani, 2013).

Nesse sentido, a educacado familiar constitui dimenséo ori-
ginédria da formagdo humana, desenvolvendo-se no interior das
relagbes de cuidado, linguagem, valores e convivéncia. Trata-se
daquilo que Libéneo denomina educagdo néo intencional siste-
matizada, marcada por influéncias difusas do meio social e pelas
préaticas culturais do grupo familiar, sem organizagao curricular ou
mediacado profissional docente (Libaneo, 2013). A familia, portanto,
educa, mas nao escolariza.

A escolarizagdo surge historicamente quando a sociedade
passa a exigir a transmissdo sistemética de conhecimentos cienti-
ficos, artisticos e filoséficos que ndo podem ser aprendidos apenas
pela experiéncia cotidiana. Saviani demonstra que a escola moderna
nasce justamente da necessidade de socializar o saber elaborado,
diferenciando-se das formas espontaneas de educagado existentes
na familia e na comunidade (Saviani, 2008).
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No Brasil, essa distingdo ganha densidade juridica com
a Constituicdo Federal de 1988, que estabelece a educagdo como
direito social e dever do Estado e da familia, com finalidade de asse-
gurar o pleno desenvolvimento da pessoa e sua preparagao para
a cidadania (Brasil, 1988). A redagéo constitucional ndo substitui a
escola pela familia, mas institui uma responsabilidade compartilhada,
em que o Estado deve garantir acesso universal a educagéao escolar.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional reafirma
essa compreensdo ao organizar a educagao escolar como processo
desenvolvido predominantemente por meio do ensino em institui-
¢Oes préprias, vinculadas aos sistemas de ensino (Brasil, 1996). A
legislacdo educacional brasileira, portanto, estrutura-se sobre a cen-
tralidade da escola como espaco institucional de formacao.

Essa organizagdo ndo é casual. Como analisa Cury, a obri-
gatoriedade escolar constitui mecanismo de protegao do direito da
crianga a educagao e ndo mera imposigao administrativa. A frequén-
cia a escola representa garantia de acesso ao conhecimento comum
e de insergcdo em uma esfera publica de formacdo que ultrapassa
interesses privados (Cury, 2002).

A educacgdo domiciliar, conhecida como homeschooling,
introduz uma inflexdo nesse modelo ao propor que a formagéao esco-
lar seja realizada no ambiente doméstico sob responsabilidade direta
da familia. Diferentemente da educacao familiar, trata-se de uma ten-
tativa de substituir a mediagao institucional da escola por praticas
pedagdgicas organizadas pelos responsaveis (Barbosa, 2016).

Esse debate ndo possui tradigao histdrica consolidada no
Brasil. Ao contrdrio de paises onde experiéncias dessa natureza
se institucionalizaram, a educagéo brasileira estruturou-se desde
0 século XX na expansdo da escola publica como instrumento de
democratizagdo do ensino. A universalizagao do acesso escolar foi
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compreendida como condigdo para a construgao da cidadania em
uma sociedade profundamente desigual (Gentili, 1995).

A emergéncia contemporanea da pauta da educacédo domi-
ciliar no pais estd associada a transformacgdes sociais, culturais e
politicas recentes, e ndo a uma continuidade histérica da educagdo
brasileira. Trata-se de um fendmeno novo no campo educacional
nacional, intensificado por disputas em torno de valores, curriculos e
autonomia familiar (Barbosa, 2016).

Do ponto de vista normativo, o ordenamento juridico brasi-
leiro ndo reconheceu, até o presente, a educagao domiciliar como
modalidade regular de ensino. O Supremo Tribunal Federal decidiu
que nao ha direito subjetivo ao homeschooling sem legislagao espe-
cifica que o regulamente, reafirmando a necessidade de controle
publico sobre o cumprimento do direito a educacao (Brasil, 2018).

Tal entendimento esta alinhado ao Estatuto da Crianga e do
Adolescente, que estabelece a educacdo como direito fundamen-
tal assegurado com prioridade absoluta, cabendo ao poder publico
garantir condigOes para seu acesso e permanéncia na escola (Brasil,
1990). A centralidade do interesse da crianca orienta a interpretagao
juridica sobre o tema.

A discussdo foi intensificada no contexto da pandemia de
Covid-19, quando atividades escolares foram temporariamente rea-
lizadas no espago doméstico. Entretanto, como observa o Conselho
Nacional de Educagao, tratou-se de ensino remoto emergencial, e
nao de educagao domiciliar, pois manteve-se o vinculo institucional
com as escolas e seus sistemas de avaliagdo (CNE, 2020).

A experiéncia pandémica evidenciou desigualdades estrutu-
rais que atravessam a sociedade brasileira, revelando que as condi-
¢Oes materiais das familias influenciam diretamente a possibilidade de
acompanhamento pedagdgico. A transferéncia de responsabilidades
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educacionais para o ambito doméstico mostrou-se profundamente
marcada por desigualdades sociais (Oliveira; Souza, 2020).

Do ponto de vista pedagdgico, a aprendizagem néo se reduz
a transmissdo de conteldos, mas envolve interacdo social, mediagao
docente e insergdo em coletividades diversas. Libaneo destaca que
0 ensino escolar organiza intencionalmente essas condi¢des, garan-
tindo acesso ao conhecimento sistematizado e ao convivio forma-
tivo (Libaneo, 2013).

Assim, educacdo familiar e educagdo domiciliar ndo sédo
expressdes equivalentes. A primeira é dimensdo permanente da
socializagdo humana, enquanto a segunda configura proposta de
reorganizagdo da escolarizagdo que tensiona o modelo publico de
educagao construido no pais. Compreender essa distingdo é con-
dicdo necessaria para analisar seus fundamentos, limites e implica-
¢Oes sociais no contexto brasileiro.

FUNDAMENTQS, LIMITES )
E DISPUTAS EM TORNO DA EDUCAGAO
DOMICILIAR NO BRASIL

A etapa atual do debate brasileiro deslocou-se do plano
conceitual para tentativas de modelagem institucional da educagao
domiciliar. Ndo se discute apenas se a pratica existe, mas como
seria regulada, avaliada e inserida, ou ndo, no Sistema Nacional de
Educacgdo. Esse movimento aparece em proposicOes legislativas
gue buscam criar mecanismos de registro das familias educadoras,
definicdo de curriculos minimos e formas de supervisdo estatal,
indicando que o centro da controvérsia passou a ser a governanga
educacional (Cury, 2019).
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Do ponto de vista das politicas publicas, a questado central
torna-se a compatibilizagdo entre autonomia familiar e garantia de
padrdes educacionais comuns. A literatura educacional brasileira
ressalta que sistemas de ensino operam com referenciais nacionais
para assegurar equidade, evitando trajetérias formativas desiguais.
A existéncia de parametros curriculares nacionais e, mais recen-
temente, da BNCC, expressa essa tentativa de construir uma base
comum de direitos de aprendizagem (Brasil, 2017).

Para compreender como a educagao domiciliar vem sendo
projetada normativamente no pais, é possivel sistematizar os ele-
mentos recorrentes nas propostas legislativas.

Quadro 1- Elementos estruturais previstos em propostas de regulamentagao
da educacdo domiciliar no Brasil

L Previsdes recorrentes Lo
Dimensdo o Problema educacional implicado
nas proposicoes

Registro estatal das familias Cadastro obrigatdrio em sistemas de ensino | Controle pdblico do direito a educacdo
Vinculagdo curricular Alinhamento obrigatdrio a BNCC Garantia de base comum formativa
Avaliacdo periddica Exames anuais ou por etapa escolar Verificagdo de aprendizagem equivalente
Supervisdo educacional Acompanhamento por érgaos publicos Fiscalizagdo pedagdgica e protecdo da crianca
Possibilidade de retorno a escola | Reintegracdo a qualquer tempo Preservagdo da trajetdria educacional

Fonte: Elaborado pelas autoras (2026).

Esses dispositivos demonstram que, mesmo entre defenso-
res da modalidade, ndo se sustenta a ideia de auséncia do Estado.
Ao contrério, propbde-se uma presenga reguladora intensa, o que
confirma a andlise de que a educacéo domiciliar, para existir juridica-
mente, dependeria de forte aparato publico de validagdo e monitora-
mento (Barbosa, 2016).

Outro aspecto pouco explorado no debate publico refere-se
ao custo administrativo dessa supervisdo. Sistemas educacionais
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teriam de criar estruturas especificas de avaliagéo individualizada, o
que altera a légica de organizagao baseada na escola como unidade
pedagdgica. Saviani observa que a escola, como institui¢cdo coletiva,
permite racionalidade pedagdgica e administrativa que dificilmente
se reproduz em arranjos atomizados (Saviani, 2008).

Além disso, estudos brasileiros apontam que a aprendizagem
escolar envolve dimensdes ndo mensurdveis apenas por provas for-
mais, como convivéncia democrética, participagdo em préticas cole-
tivas e construgao de identidade social. Esses elementos integram o
conceito de formagao integral presente nas diretrizes educacionais
nacionais (Libaneo, 2013).

Quadro 2 - Diferencas estruturais entre escolarizagao institucional
e educacdo domiciliar proposta

Critério Escolarizacdo institucional Educacao domiciliar proposta
Espaco educativo Piblico, coletivo e regulado Privado, centrado na familia
Mediagao pedagdgica Professor habilitado e curriculo organizado | Responsavel familiar como mediador
Socializacao Interacdo cotidiana entre diferentes sujeitos | Convivencia restrita ao niicleo escolhido
Avaliagdo Processual, continua e institucional Verificagao externa periddica
Finalidade social Formagéo para a vida pliblica Formacéo orientada por escolhas familiares

Fonte: Elaborado pelas autoras (2026).

A comparacéao evidencia que néo se trata de mera mudanca
metodoldgica, mas de alterag@o profunda na natureza do processo
educativo. A escola organiza uma experiéncia social compartilhada,
enquanto a educacdo domiciliar reorganiza a aprendizagem em
torno de trajetdrias individualizadas. Para Cury, a educagéo basica foi
concebida constitucionalmente como bem publico exatamente para
evitar fragmentagoes desse tipo (Cury, 2002).
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Outro eixo relevante é identificar quais grupos sociais prota-
gonizam essa pauta. Pesquisas brasileiras indicam que a defesa da
educagdo domiciliar emerge majoritariamente em segmentos com
capital cultural elevado e capacidade de organizar rotinas educativas
préprias, o que revela assimetria entre a possibilidade de escolha e
as condigdes materiais de realiza-la (Barbosa, 2016).

Esse dado conduz a uma questéo distributiva. Quando uma
politica educacional se estrutura a partir da escolha individual, seus
efeitos tendem a ser diferenciados conforme renda, escolaridade
parental e tempo disponivel para acompanhamento das criangas.
A educagdo, que na Constituicdo aparece como mecanismo de
reducdo das desigualdades, pode assumir sentido inverso caso se
torne dependente de recursos familiares desigualmente distribu-
idos (Gentili, 1995).

Quadro 3 - Potenciais for¢as e fragilidades atribuidas a educacao domiciliar
no debate brasileiro

Aspectos apontados como forgas

Fragilidades identificadas na literatura

Flexibilidade de tempo € ritmo

Dependéncia das condigdes familiares

Maior controle sobre contelidos

Risco de isolamento formativo

Personalizacdo da aprendizagem

Auséncia de mediacdo pedagdgica especializada

Participaao direta da famlia

Ampliado de desigualdades educacionais

Possivel protecdo contra violéncias

Reducao da experiéncia de diversidade social

Fonte: Elaborado pelas autoras (2026).

A anélise desses elementos mostra que a controvérsia ndo
pode ser reduzida a dicotomias simplificadoras. H4 demandas legi-
timas por participacédo familiar mais intensa na educagao, mas isso
nao implica substituicdo da escola. Libaneo argumenta que a relagéo
familia-escola deve ser de cooperagdo pedagdgica, e ndo de transfe-
réncia de responsabilidades estruturais (Libaneo, 2013).
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Do ponto de vista histérico, a educagao brasileira construiu-se
como projeto de ampliagdo do acesso ao conhecimento cientifico
por meio de instituigdes publicas. Alterar esse eixo implica redefinir o
papel da escola na prépria organizacao social. Saviani lembra que a
universalizagao escolar foi conquista vinculada a democratizagdo do
saber e a constituigdo da cidadania moderna (Saviani, 2008).

Assim, a pergunta “a quem interessa” a educacao domiciliar
ndo admite resposta Unica. Ela pode atender a demandas especifi-
cas de grupos familiares, mas precisa ser analisada a luz do interesse
coletivo de manutengdo de um sistema educacional capaz de pro-
duzir referenciais comuns de formagao, condigao indispensavel para
sociedades democraticas desiguais como a brasileira (Cury, 2019).

A discussdo contemporanea, portanto, ndo se resolve no
plano doméstico. Trata-se de decidir se a educagdo basica perma-
necerd organizada como direito social universal mediado pela escola
publica ou se admitird formatos paralelos cuja regulagdo ainda
carece de demonstracgado de viabilidade pedagdgica, juridica e social
no contexto nacional.

CONSIDERAGOES FINAIS

A anélise desenvolvida ao longo deste artigo evidenciou que
educacgdo familiar e educagdo domiciliar constituem fendmenos
distintos, ainda que frequentemente confundidos no debate publico.
A educagao familiar € dimens&o constitutiva da socializagdo humana,
presente desde o nascimento e responsavel pela transmissdo de
valores, linguagens e modos de convivéncia, enquanto a educagao
domiciliar configura proposta de reorganizagdo da escolarizagao
formal fora da instituicdo escolar. Essa distingdo ndo é meramente
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terminolégica, mas envolve fungdes sociais diferentes e implicagdes
diretas na garantia do direito a educacéo.

O exame do ordenamento juridico brasileiro demonstrou que
a educacéo basica foi estruturada historicamente como direito social
de caréter publico, cuja efetivagdo depende da atuagéo articulada
entre Estado, familia e sociedade. A centralidade da escola nesse
processo resulta de um projeto de democratizagdo do acesso ao
conhecimento sistematizado, concebido como patriménio coletivo e
condigdo para o exercicio da cidadania em contextos marcados por
desigualdades estruturais.

As iniciativas recentes de regulamentagdo da educa-
cdo domiciliar revelam que a controvérsia ndo se limita a escolha
pedagdgica individual, mas implica redefinicdes no papel do poder
publico, nos mecanismos de avaliagcdo educacional e nas formas de
protecao integral da crianga. Mesmo as propostas que defendem sua
institucionalizag@o reconhecem a necessidade de superviséo estatal,
indicando que a educagdo permanece vinculada a uma dimensao
publica que ndo pode ser integralmente privatizada.

Do ponto de vista pedagdgico, verificou-se que a escolariza-
¢do envolve elementos que ultrapassam a transmissao de conteldos,
incluindo a mediacdo docente qualificada, a organizagdo curricular
intencional e a experiéncia de convivéncia em espagos coletivos
diversos. Esses aspectos constituem condigdes fundamentais para
a formacéo integral prevista nas diretrizes educacionais brasileiras
e dificilmente podem ser reproduzidos de maneira equivalente em
arranjos exclusivamente domésticos.

A discussao também revelou que a adocdo ampla da educa-
cdo domiciliar suscita desafios relacionados a equidade educacional.
Em uma sociedade marcada por assimetrias socioeconémicas, a
transferéncia de responsabilidades formativas para o dmbito privado
tende a produzir trajetérias educacionais desiguais, condicionadas as
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possibilidades materiais e culturais das familias. Tal cendrio tensiona
o principio constitucional da igualdade de condigbes para acesso e
permanéncia na educacéo.

Dessa forma, o debate sobre educagao domiciliar no Brasil
nao se esgota na dicotomia entre liberdade familiar e intervencao
estatal. Trata-se de reflexdo mais ampla sobre o modelo de educa-
cdo construido historicamente como direito social universal e sobre
a funcéo da escola como espaco de produgao do comum, de sociali-
zagao democratica e de acesso ao conhecimento elaborado.

Conclui-se que o fortalecimento da relagdo entre familia e
escola, entendido como cooperagéao pedagdgica e corresponsabili-
dade formativa, apresenta-se como caminho mais consistente do que
a substituicéo institucional da escolarizagdo. A educagao, enquanto
direito da crianga e dever coletivo, demanda articulagéo entre dife-
rentes instancias sociais, preservando a escola como espago publico
de formagéo e garantindo que escolhas individuais ndo comprome-
tam a dimensao universal desse direito.
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RESUMO

A Educacéo Especial no Brasil foi historicamente constituida sob relages
assistencialistas e filantrépicas, com forte presenca de instituicdes
especializadas e com participacdo estatal marcada por subvengdes,
convénios e formas indiretas de financiamento. Ao longo do século XX,
a ampliagdo do acesso a escola publica conviveu com modalidades
segregadas e com politicas orientadas por concepctes de normalizagéo e
integracdo, nas quais a adaptacao ao curriculo regular recaiu, em grande
medida, sobre o estudante. A partir da Constituicdo Federal de 1988 e da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, intensifica-se
0 enquadramento juridico do direito a escolarizagdo de pessoas com
deficiéncia, a0 mesmo tempo em que, na década de 1990, reformas do
Estado e pressdes de organismos internacionais reorganizam o campo
educacional em torno de metas de universalizagdo, desempenho e
focalizagdo, produzindo disputas quanto ao significado de educacao
inclusiva, Este artigo tem como objetivo sistematizar, por meio de revisao
bibliogréfica e analise documental de marcos legais e normativos, 0
percurso histérico e politico da Educagao Especial na perspectiva inclusiva
no Brasil, com énfase no Atendimento Educacional Especializado (AEE) eem
suas formas de implementacao. Metodologicamente, trata-se de estudo de
natureza qualitativa, baseado em literatura especializada e em documentos
normativos, com destaque para a Politica Nacional de Educagéo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008). Os resultados do debate
indicam que a institucionalizagdo do discurso inclusivo convive com a
permanéncia de um sistema dual, no qual a matricula na escola comum
nao assegura, por si, condicdes de escolarizagdo, sobretudo quando
faltam recursos, formagao docente e organizagéo do trabalho pedagdgico
articulada ao AEE. Conclui-se que a consolidacdo da perspectiva inclusiva
depende de politicas pdblicas capazes de enfrentar a precarizacdo da
escola publica e a histdrica terceirizagdo do atendimento educacional,
articulando financiamento, formacdo e redes de apoio em bases piblicas,
universais e territorializadas.

Palavras-chave: FEducacdo Especial. Atendimento Educacional
Especializado. Inclusdo escolar.
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INTRODUCAQ

A Educacéao Especial no Brasil constitui um campo atraves-
sado por disputas politicas, conceituais e institucionais que articu-
lam, simultaneamente, a histéria das formas de escolarizagao, os
regimes de produgéo de direitos e as maneiras pelas quais o Estado
organiza respostas as desigualdades sociais. A literatura registra
que, desde o século XIX, o atendimento as pessoas com deficiéncia
foi marcado por iniciativas dependentes de intermedia¢des pesso-
ais e de relagdes de favor, estruturando um padrao assistencialista
que repercutiu na conformagéo de instituicdes especializadas e
no modo como a sociedade brasileira foi sendo ensinada a com-
preender a deficiéncia no espago publico (Bueno, 1993; Jannuzzi,
1985; Pessotti, 1984). A criagdo do Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, atual Instituto Benjamin Constant, em 1854, e do Instituto dos
Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de Educagdo de Surdos, em
1857, compde esse marco inaugural no qual a escolarizagdo aparece
vinculada a projetos caritativos e a solugdes institucionais separadas
da escola comum, com efeitos duradouros sobre a organizagao do
atendimento educacional (Mazzotta, 1996).

No século XX, especialmente entre as décadas de 1920 e
1960, a expansao de instituicdes privadas de carater assistencial,
somada ao surgimento de centros de reabilitagéo, refor¢ga uma forma
de gestao da deficiéncia centrada em servigos paralelos a educagao
regular, frequentemente orientados por légicas clinico-terapéuticas
e por classificagdes baseadas em testes e diagndsticos. Nesse peri-
odo, consolida-se o vocabuldrio da normalizagédo e da integracgao,
no qual a diferenca é tratada como desvio em relagdo a um padrdo
de funcionalidade e desempenho, estabelecendo expectativas para
que o estudante se aproxime da “normalidade estatistica e funcional”
como condic¢do de pertencimento a escola e a vida social (Mazzotta,
1996; Werneck, 1997). Tal racionalidade, ao deslocar para o sujeito
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a tarefa de adaptacao, sustentou praticas de segregagao e de inte-
gragao parcial, por vezes legitimadas como solugdes técnicas, ainda
que operassem como mecanismos de selecdo e hierarquizagédo no
interior do sistema educacional.

No plano juridico, a primeira LDB, Lei n° 4.024/1961, ao afir-
mar que a educagado de “excepcionais” deveria, “no que for possi-
vel’, enquadrar-se no sistema geral, expressa uma formulagdo que
reconhece o direito, mas o subordina a elasticidade do possivel, pre-
servando a assimetria entre norma e materialidade, entre enunciado
e condi¢cbes de escolarizagcdo. A legislacdo posterior, como a Lei
n° 5.692/1971 e sua alteragcdo em 1982, mantém a nogao de “trata-
mento especial” e amplia categorias, mas nao supera o nucleo do
problema, pois a coexisténcia de classes e servigos segregados com
a escola comum segue operando como resposta dominante as dife-
rengas. E somente com a Constituicdo Federal de 1988, ao prever o
atendimento educacional especializado preferencialmente na rede
regular, e com a LDB n° 9.394/1996, ao reafirmar o AEE gratuito pre-
ferencialmente no ensino comum, que o campo passa a ser repo-
sicionado sob a gramatica dos direitos, ainda que essa gramética
continue tensionada por estruturas histéricas, econdmicas e admi-
nistrativas que organizam a escola publica em condigbes desiguais
(Brasil, 1988; Brasil, 1996; Carvalho, 1997).

A década de 1990, contudo, ndo pode ser lida apenas como
etapa de "avango normativo’, pois coincide com reformas do Estado
e reconfiguragdes das politicas educacionais sob orientagdo de
agendas de modernizagdo administrativa, racionalizagédo do gasto e
focalizag@o, em um contexto de pressdo de organismos multilaterais
e de difusdo internacional de metas de “educacéo para todos" e de
“educacao inclusiva’ Nesse cenario, a inclusdo escolar passa a cir-
cular como linguagem de legitimidade politica, ao mesmo tempo em
que a escola publica enfrenta restricdes materiais e precarizagao das
condigdes de trabalho docente, produzindo um campo de disputas
em gque direitos formalizados convivem com baixa capacidade de
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implementacgdo, com expansao desigual de matriculas e com manu-
tengdo do protagonismo de instituicdes privadas filantrépicas no
atendimento educacional (Mesquita, 2004; Mendes, 2006; Michels,
2002). Essa contradigéo histdrica ajuda a compreender por que o
debate entre integracédo e inclusdo, bem como as divergéncias em
torno da "“inclusdo total’, adquirem centralidade no final dos anos
1990, pois nédo se trata apenas de um conflito tedrico, mas de um
embate sobre responsabilidades publicas, financiamento, rede de
servigos e projeto de escola.

E nesse quadro que o Atendimento Educacional Especializado
ganha centralidade como politica e como dispositivo de organiza-
¢ao do trabalho pedagdgico. Sua fungéo, tal como sistematizada na
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéao
Inclusiva, publicada em 2008, é atuar de modo complementar e
suplementar a escolarizagéo na classe comum, mobilizando recursos
e estratégias de acessibilidade e participacédo, sem substituir o curri-
culo regular (Brasil, 2008). A formulagdo, porém, coloca uma questao
decisiva: em que condi¢des o AEE deixa de operar como servigo
paralelo, que desloca para o "especializado” a solugdo de problemas
estruturais, e passa a integrar uma rede publica de apoio articulada
ao projeto pedagdgico da escola? Esse tensionamento comparece
na literatura ao indicar que a matricula em classes comuns, quando
desacompanhada de suporte pedagdgico, recursos, formacdo e
reorganizagao institucional, ndo assegura escolarizagdo com parti-
cipagéao e aprendizagem, produzindo permanéncias de exclusao por
outras vias (Mendes, 2006; Michels, 2002).

Diante disso, este artigo tem como objetivo analisar, por meio
de revisdo bibliografica e de documentos normativos, o percurso
histérico e politico da Educagao Especial na perspectiva inclusiva
no Brasil, com énfase no Atendimento Educacional Especializado e
nos desafios de sua implementagdo. A pergunta que orienta o texto
pode ser formulada do seguinte modo: como a trajetéria histdrica e
a institucionalizagcdo normativa da Educacao Especial configuraram
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o lugar do AEE no sistema educacional brasileiro e quais limites
estruturais persistem na passagem de modelos integracionistas para
a perspectiva inclusiva? Metodologicamente, trata-se de estudo
qualitativo de natureza bibliografica e documental, sustentado por
autores que discutem histéria, politicas e organizagcdo da Educagao
Especial, e por marcos legais e normativos que balizam o campo,
com destaque para a Constituicdo de 1988, a LDB de 1996 e a Politica
Nacional de 2008 (Brasil, 1988; Brasil, 1996; Brasil, 2008; Mendes,
2006; Mazzotta, 1996).

A relevancia do debate reside no fato de que a disputa pelo
significado de inclusdo ndo se esgota na enunciagao legal, pois
envolve a capacidade estatal de garantir condicdes publicas de
escolarizacdo, enfrentar a histérica terceirizagdo do atendimento por
meio de redes filantrépicas e reorganizar a escola comum como ins-
tituicdo capaz de acolher diferengas sem converté-las em motivo de
segregacao, seja explicita, seja institucional. Assim, ao reconstituir o
percurso histérico e normativo do campo e ao discutir o lugar do AEE
nesse processo, o texto busca contribuir para uma compreensao
critica da Educagao Especial no Brasil, enfatizando que o horizonte
inclusivo demanda politicas estruturais de financiamento, formagao
docente e organizagéao do trabalho pedagdgico, de modo a sustentar
o direito a educagdo como pratica social efetiva e ndo apenas como
reconhecimento formal,

A EDUCAQAO ESPECIAL NO BRASIL:
HISTORICD, LEGISLAGAQ E NORMAS

Para uma melhor compreensdo das Legislagdes e normas
existentes, é necessario destacar que a pratica do favor instituiu
o carater assistencialista que permeou a atencdo a pessoa com
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deficiéncia, no Brasil, e a Educagao Especial, em particular, desde
seu inicio. Segundo Bueno (1993), Januzzi (1985), e Pessotti (1984), o
primeiro local de atendimento a essas pessoas foi o Imperial Instituto
dos Meninos Cegos, atual Instituto Benjamin Constant (1.B.C.). Este
foi criado no Rio de Janeiro, pelo Imperador D. Pedro I, através do
Decreto Imperial n° 1.428, de 12/09/1854.

O segundo foi o Instituto dos Surdos Mudos, atual Instituto
Nacional de Educagéo de Surdos (I.N.E.S.), também criado no Rio de
Janeiro e oficialmente instalado em 26/09/1857. Ambos foram cria-
dos pela intercessdo de amigos ou de pessoas institucionalmente
préximas ao Imperador, que atendeu as solicitagdes, dada a amizade
qgue com eles mantinha. Com a Republica e a ampliagdo do acesso
dos brasileiros a escola publica encontram-se os primeiros registros
da criacéo de servigos para o atendimento dos ditos “anormais”

No século XX, especialmente a partir da década de 20, sdo
criadas algumas instituicoes de Educagao Especial, de natureza pri-
vada, com caréater assistencial. Essa tendéncia manteve-se a partir
da década de 50, ampliando-se também o nimero de pessoas aten-
didas na rede publica. A partir da década de 60 surgem no Brasil
centros de reabilitagéo para todos os tipos de deficiéncia, cujos obje-
tivos eram a integracdo da pessoa com deficiéncia na sociedade e
suas diversas instancias.

A Constituicdo de 1946 definiu que cabia a Unido legislar
sobre diretrizes e bases da educagao nacional. Apds longa discusséo
e tramitagdo no Congresso, foi aprovada 13 anos depois a 12 Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, de nimero 4.024/61, que
em seu texto afirmava os direitos dos excepcionais [1] a educagéo.

Art. 88- A educacdo de excepcionais, deve, no que for
possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagéo, a
fim de integrd-los na comunidade.

Art. "89- Toda iniciativa privada considerada eficiente
pelos Conselhos Estaduais de Educagdo, e relativa a
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educacgao de excepcionais, receberd dos poderes publi-
cos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvencgoes.

Segundo a lei que para integra-los a comunidade, sua edu-
cagao devia, dentro do possivel, enquadrar-se ao sistema geral de
educacdo. A intencdo era simplesmente colocar essas pessoas nas
escolas onde elas teriam que se adaptar a proposta de ensino geral,
ou seja, situagdo comum de ensino da época, desconsiderando assim
cada particularidade desses individuos. Para melhor compreensao
desse termo “GERAL" observamos que na expressao “Sistema geral
de educacao’, pode-se interpretar o termo “geral” com um sentido
genérico, isto é, envolvendo situagdes diversas em condigdes vari-
aveis, ou, ainda, com um sentido de universal, referindo-se a totali-
dade das situacoes (MAZZOTTA, 1996, p. 68).

Caso o aluno excepcional ndo conseguisse se adaptar ao
sistema geral de ensino, seria aplicado o ensino de situagdes espe-
ciais sob responsabilidade da escola, diferenciando assim das aulas
ditas normais. Esta tentativa de integrar os alunos com deficiéncias
nas salas regulares era 0 método chamado de sistema de cascatas,
conceito este conhecido como “mainstream” que tinha como obje-
tivo valorizar a aprendizagem através da liberdade e ainda propor-
cionar um ambiente menos restritivo com apoio de professores e
material especializado.

Para entendermos esse conceito de aprendizagem de niveis
onde varia de acordo com suas necessidades temos esta defini¢ao:

O processo de Integragéo através da corrente principal é
definido pelo chamado sistema de cascata. Nele, todos os
alunos tém o direito de entrar na corrente principal e tran-
sitar por ela. Podem tanto descer ou subir na cascata em
funcdo de suas necessidades especificas. O sistema de
cascata tem 11 niveis. Vai desde a insergdo do estudante
na classe regular (com material especial ou assisténcia do
professor) ao ensino a domicilio, em casos mais graves
(Werneck, 1997, p. 52).
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No debate de idéias da década de 60 o principio vélido era o
da chamada normalizagéo, que presumia a existéncia de uma “condi-
¢ao normal’; e uma “condigdo de desvio' Paralelamente, construiu-se
o conceito de integracdo, que advogava o direito e a necessidade
das pessoas consideradas "anormais” a serem tratadas, de forma
a se encaminhar, o mais proximamente possivel, para os niveis da
normalidade estatistica e funcional, ou seja, que os diferentes se
assemelhassem a maioria.

A Lei n° 5,692/71 fixou as Diretrizes e Bases para os 1° e 2°
graus, reformando estes dois niveis de ensino. Esta Lei manteve os
artigos 88 e 89 acima transcritos e estabeleceu no art. 9

Art. 9° - Os alunos que apresentem deficiéncias fisi-
cas ou mentais, os que se encontrem em atraso con-
siderdvel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial,
de acordo com as normas fixadas pelos competentes
Conselhos de Educagéo.

Com a alteragdo da Lei 5.692/71 pela Lei 7044/82, todo o
ensino de 1° e 2° grau incluindo o ensino especial, tinha como obje-
tivo principal, dar condigdes necessarias a formagao dos individuos
em geral, preparando-os para o trabalho e exercicio da cidadania.
Movimentos nacionais e internacionais em prol dos direitos das
pessoas com deficiéncia vdo assumindo importante papel em
todo o século 20, no sentido de transformar a relacdo da socie-
dade com estas pessoas.

A década de 90 iniciou-se com a aceitagdo politica da pro-
posta de Educagao para Todos, produzida em Jomtien, Tailandia, na
conferéncia mundial da UNESCO. Ao assumir tal compromisso, o
Pais determinou-se a profunda transformacao do sistema educacio-
nal brasileiro, de forma a poder acolher a todos, indiscriminadamente,
com qualidade e igualdade de condigdes.
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O Brasil adotou ainda a declaragédo de Salamanca, em 1994,
comprometendo-se entdo com a constru¢do de um sistema educa-
cional inclusivo, especificamente no que se refere a populagédo de
alunos com deficiéncia. A participagdo da sociedade, através de
movimentos de pais, pessoas com deficiéncia e pesquisadores levou
a inclusdo de dispositivos em prol dos pessoas com deficiéncia na
Constituigdo de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional - LDB n° 9.394/96

Na Constituicdo Federal de 1988, levou-se em conta analisar
e buscar formas para o tratamento da Educacédo Especial, como é
citado em seu Artigo 208 Inciso Ill; O dever do Estado com a educa-
cao sera efetivado mediante a garantia de: "Atendimento educacio-
nal especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino"

A nova Lei de Diretrizes e Bases, que tem como objetivo
normatizar a educag@o como um todo no Brasil, Lei 9.394/96 apro-
vada em 20 de dezembro de 1996 afirma em seu Artigo 4° Inciso IlI;
"O dever do Estado com a educacéo escolar publica serd efetivado
mediante a garantia de: Atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com necessidades especificas, preferencial-
mente na rede regular de ensino!”

Desta maneira os direitos da Educagéo Especial, até entao
confusos e mal interpretados foram definidos por Lei, possibilitando
as condigbes necessérias para que as pessoas com necessidades
especificas tivessem realmente acesso a educacgéo com qualidade,
dignidade e respeito, tudo isso levando em conta as peculiaridades
individuais. Embora ainda ndo concretizada, a opgdo pelo atendi-
mento escolar, quando possivel, no ensino comum ndo é uma nova
proposta, nem na literatura da drea de Educacéo Especial, nem em
planos e programas governamentais, (CARVALHO, 1997, p. 40).
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Para compreender melhor sobre o termo “inclusao’, é neces-
sério entender o significado desta palavra. O termo incluséo é razo-
avelmente recente e teve origem na palavra inglesa “full inclusion”:
Trata-se de um novo paradigma que os autores definem da seguinte
maneira: a nogao de “full inclusion” prescreve a educagao de todos
os alunos nas classes e escolas de bairros, que é o direito da pessoa
a ter igualdade de acesso ao espago comum na sociedade.

Segundo Stainback e Stainback (1992, p. 176). Todas as
criangas devem ser incluidas na vida social e educacional da escola
e classe de seu bairro, e ndo somente colocéa-las no curso geral
“mainstream” da escola e da vida comunitdria, depois de elas terem
sido segregadas e excluidas do convivio social. A idéia da inclusdo
€ um avango importante e necessario, as escolas e professores tem
que se preparar para essa nova realidade, pois todos os cidadados
gue tem necessidades especificas merecem o respeito e a digni-
dade que lhes sdo garantidos por lei. Fundamenta-se no principio da
diversidade e da igualdade.

O anseio de fazer parte da sociedade ativa, e a busca da sua
prépria identidade e seus valores tém motivado os nossos gover-
nantes a assegurar e garantir através de novas propostas de Leis, a
participacéo direta nas transformacgdes das escolas:

A dignidade humana e a observéancia do direito de cada
aluno de realizar seus projetos de estudo, de trabalho e
de insergéo na vida social; a busca da identidade prépria
de cada aluno, o reconhecimento e a valorizagdo das suas
diferencas e potencialidades, bem como de suas neces-
sidades educacionais especificas no processo de ensino
e aprendizagem, como base para a constituigdo e amplia-
¢ao de valores, atitudes, conhecimentos, habilidades e
competéncias (CNE/CEB Art. 4° Inciso | de 2001).

A conclusdo é de que embora as pessoas com deficiéncia,
gue geralmente apresentam necessidades especificas, necessi-
tem e tenham direito a servicos de avaliacdo e de capacitagao, o
atendimento a tais necessidades nao constitui a Unica providéncia
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necessaria, caso a sociedade pretenda-se verdadeiramente demo-
cratica, mantendo com essa parcela de seus constituintes uma rela-
céo de respeito, de honestidade e de justica.

Entretanto, este € um caminho que ainda esté sendo trilhado.
Segundo Carvalho (1997, p. 45), “a falta de preparo, estrutura e conhe-
cimento especificos deste assunto por parte dos professores causou
inUmeras desisténcias dos alunos portadores de necessidades espe-
ciais nas escolas" A busca da participagao de igualdade e condigdes
das pessoas com deficiéncia, e meios de inseri-los na sociedade em
busca da tdo sonhada autonomia ainda estd um pouco distante da
realidade, porém as transformacdes ja estdo em andamento.

Segundo Sassaki, (1997, p. 36), "autonomia é a condicéo
de dominio no ambiente fisico e social, preservando ao maximo a
privacidade e a dignidade da pessoa que a exerce" A sociedade
precisa estar preparada para lidar com as pessoas com deficiéncia,
€ necessdrio que ocorra uma aceitagdo da inclusdo de ambos os
lados “sociedade e pessoas com deficiéncia’; pois este processo de
transformacdo demanda de ambos os lados intervengdes decisivas
e incisivas para que concretizemos a tdo sonhada inclusao social.

A existéncia dos dispositivos legais é importante, mas certa-
mente ndo basta. A existéncia destes dispositivos € um avango ine-
gavel, mas é imprescindivel assegurar, as pessoas com deficiéncia,
as condic¢es para usufrui-los.

A EDUCA(}AQ ESPECIAL NO CONTEXTO
DA EDUCACAQ INCLUSIVA

O movimento mundial pela educagéao inclusiva é uma agéo
politica, cultural, social e pedagdgica desencadeada em defesa
do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e
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participando, sem nenhum tipo de discriminagao. A educagao inclu-
siva constitui um paradigma educacional fundamentado na concep-
¢ao de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga como
valores indissociaveis, e que avanca em relacéo a idéia de equidade
formal ao contextualizar as circunstancias histéricas da produgéo da
exclusao, segundo (BRASIL/MEC/SEESP, 2008, p. 7-17).

Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas
de ensino evidenciam a necessidade de confrontar as préaticas discri-
minatdrias e criar alternativas para supera-las, a educacgéo inclusiva
assume espaco central no debate acerca da sociedade contempo-
ranea e do papel da escola na superagdo da légica da educagéo.
A partir dos referenciais para a construgéo de sistemas educacionais
inclusivos, a organizacdo de escolas e classes especiais passa a ser
repensada, implicando uma mudanca estrutural e cultural da escola
para que todos os alunos tenham suas especificidades atendidas de
acordo (BRASIL/MEC/SEESP, 2008, p. 7-17).

A escola ao longo de sua histéria se caracterizou por uma
visdo de educagdo que delimita a escolarizagdo como privilégio
de um grupo, a partir do processo de democratizagdo da escola
evidencia-se o paradoxo inclusdo/ exclusdo quando os sistemas
de ensino universalizam o acesso, mas continuam excluindo indi-
viduos e grupos considerados fora dos padrées homogenizadores
da escola. Assim, sob formas distintas, a exclusdo tem apresentado
caracteristicas comuns nos processos de segregagao e integragao,
que pressupde a selegao, naturalizando o fracasso escolar (BRASIL/
MEC/SEESP, 2008, p. 7-17).

A partir da visao dos direitos humanos e do conceito de cida-
dania fundamentado no reconhecimento das diferencas e na parti-
cipacao dos sujeitos, decorre uma identificagdo dos mecanismos e
processos de hierarquizagdo que operam na regulagdo e producdo
das desigualdades. Essa problematizagdo explicita os processos
normativos de distingdo dos alunos em razdo de caracteristicas
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intelectuais, fisicas, culturais, sociais e linguisticas, estruturantes
do modelo tradicional de educacéo escolar (BRASIL/MEC/SEESP,
2008, p. 7-17).

A Educacao Especial se organizou tradicionalmente como
Atendimento Educacional Especializado substitutivo ao ensino
comum, evidenciando diferentes compreensdes, terminologias e
modalidades que levaram a criacdo de instituicoes especializadas,
escolas especiais e classes especiais. Essa organizacdo, fundamen-
tada no conceito de normalidade/anormalidade determina formas de
atendimento clinico-terapéuticos fortemente ancorados em testes
gue por meio de diagndsticos, definem as préticas escolares para
alunos com deficiéncia (BRASIL/MEC/SEESP, 2008, p. 7-17).

A politica educacional brasileira no inicio da década de
noventa foi marcada pelo discurso esperangoso decorrente dos direi-
tos sociais conquistados na Constituicdo Federal de 1988, da énfase
na universalizagdo do acesso, mas que ao mesmo tempo vai dar
espaco ao projeto neoliberal que prometia o ingresso do pais na era
da modernidade através da reforma do Estado (MESQUITA, 2004).

A partir da promulgagéo desta constituicdo iniciou-se uma
onda de reforma no sistema educacional, que trouxe uma série de
acOes oficiais empreendidas sob a justificativa da necessidade de
alcancar a “"equidade’, traduzida pela universalizagdo do acesso a
todos a escola, e a “qualidade do ensino".

Diante dos problemas de desempenho da educagéo nacional
0 pais vai sendo cada vez mais pressionado por agéncias multila-
terais a adotar politicas de “educacgado para todos” e de "educacgéo
inclusiva” Num contexto onde uma sociedade inclusiva passou a
ser considerada um processo de fundamental importéancia para o
desenvolvimento e a manutengdo do estado democrético, a edu-
cacgao inclusiva comegou a se configurar como parte integrante e
essencial desse processo.
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No &mbito da Educagéo Especial também se observava um
contexto de revisdo influenciado pelo criticismo relacionado aos ser-
vigos e as normas e politicas, que foi alimentado pelas orientagdes
internacionais em torno do principio da educacéo inclusiva. Nesta
mesma linha, as referéncias as necessidades das pessoas com defi-
ciéncia na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996 vieram
tanto atualizar os dispositivos que a Constituicdo de 1988 dirigia aos
individuos com deficiéncias, quanto priorizar a expansdo de matricu-
las na rede publica regular (FERREIRA E NUNES, 1997).

Assim, a Educacéao Especial brasileira no final da década de
noventa vai ser marcado pela sua insergdo no contexto de reforma
educacional do sistema educacional e pelo caloroso debate da
inclusdo escolar, envolvendo uma dicotomizagdo do campo entre
os adeptos da educacéo inclusiva e os adeptos de uma visdo mais
radical baseada na inclusdo total. Este debate iria se acirrar ainda
mais com a imposi¢ao de medidas politicas mais radicais e pouco
consensuais (MENDES, 2006).

Michels (2002) analisando a politica brasileira de educacgéo e
Educagdo Especial nos anos noventa enfatizou que os avangos em
termos da legislagdo e mesmo da compreenséao sobre o significado
das necessidades educacionais especificas e das politicas educa-
cionais que seria adequada foram inegéveis, embora isso ndo tenha
sido suficiente para retirar a Educacao Especial brasileira do &mbito
das politicas assistencialistas.

Ferreira (2002) apontou que ao longo dos anos noventa a
evolucdo das matriculas nao sofreu ampliagédo significativa frente
a demanda potencial, possivelmente em func¢éo das restricdes dos
recursos orgamentdrios que alcangcaram em relagdo ao total das
despesas com a educagao da federacéo, dos estados e municipios
respectivamente de 0,37%, 0,50% e 110%. O autor ressalta ainda
que as referéncias as instituicbes privadas nas fontes documentais
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oficiais que retratam este segmento da politica continuou forte, e que
o discurso baseado no principio da inclusédo escolar ndo induziu a
mudancas significativas no cenério brasileiro.

PERSPECTIVAS PARA A EDUCACAO
ESPECIAL INCLUSIVA NO BRASIL

Embora iniciativas isoladas e precursoras possam ser consta-
tadas em nosso pais, na drea de Educagao Especial, a partir do século
XIX, apenas na década de setenta, é que se constata uma resposta
mais abrangente da sociedade brasileira a esta questdo (Bueno,
1991; Ferreira, 1993). O inicio dessa histdria coincidiu com o auge da
hegemonia da filosofia da "normalizacéo e integrag@o” no contexto
mundial. Se até entdo havia o pressuposto que a segregagao escolar,
permitiria melhor atender as necessidades educacionais diferencia-
das desses alunos, apds esse periodo, houve uma mudanga filosé-
fica orientada pela idéia de insercédo escolar em escolas comuns.

A partir de entdo foram cerca de 30 anos de uma politica
tida como regida pelo principio de “integragao escolar’, até emergir o
discurso da "educacdo inclusiva” ou da “inclusédo escolar” no pais, a
partir de meados da década de noventa.

A despeito das evolugdes no discurso, na atualidade
constata-se que, para uma estimativa de cerca de seis milhdes de
criangas e jovens com deficiéncia, cerca de 800 mil matriculas, con-
siderando o conjunto de todos os tipos de recursos disponiveis, ou
seja, desde os matriculados em escolas especiais até os que estao
nas escolas comuns. A grande maioria dos alunos com deficiéncia
estd fora de qualquer tipo de escola. Tal quadro indica muito mais
uma exclusdo escolar generalizada das pessoas com deficiéncia na
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realidade brasileira, a despeito da retdrica anterior da integragdo e da
atual incluséo escolar.

As mazelas da Educagéao Especial Brasileira, entretanto, ndo
se limitam a falta de acesso, pois 0s poucos alunos com deficiéncia
que tem tido acesso a algum tipo de escola ndo estdo necessaria-
mente recebendo uma educacao apropriada, seja por falta de profis-
sionais qualificados ou mesmo pela falta generalizada de recursos.

Além da predominancia de servigos que ainda envolvem,
desnecessariamente, a segregagao escolar, ha evidéncias que indi-
cam um descaso do poder publico em relagdo ao direito a educagao
para esta parcela da populagdo; uma tendéncia a privatizagéo (con-
siderando que grande parte das matriculas continua concentrada na
rede privada, e mais especificamente em institui¢des filantrépicas),
e uma lenta evolugdo no crescimento da oferta de matriculas, em
comparagao com a demanda existente.

Pode-se dizer que os resultados dos ultimos 30 anos de poli-
tica de "integracéo escolar” foi provocar uma expanséo das classes
especiais, favorecendo o processo de exclusdo na escola comum
publica. Os recursos predominantes hoje sao salas de recursos em
escolas publicas, que substituiram as antigas classes especiais,
escolas especiais privadas e filantrépicas e um grande contingente
de alunos inseridos em classes comuns sem receber nenhum tipo de
suporte a escolarizagao.

Assim, o debate sobre a questdo da Educacéo Especial na
perspectiva Inclusiva é hoje um fendmeno de retérica como foi a
integragao escolar nos Ultimos 30 anos. O paradoxo € que ao mesmo
tempo em que se trata de uma ideologia importada de paises desen-
volvidos, que representa um alinhamento ao modismo, pois nao
temos lastro histdrico na nossa realidade que a sustente; ndo pode-
mos negar que na perspectiva filosdfica, a inclusdo é uma questédo
de valor, ou seja, é um imperativo moral. Ndo hd como questioné-lo
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nem na perspectiva filoséfica nem politica, porque de fato se trata de
uma estratégia com potencial para garantir o avango necesséario na
Educagéo Especial Brasileira.

Tradicionalmente, a histéria da Educagdo Especial no Brasil
tem se processado de forma paralela ou independente dos movi-
mentos da educacdo regular. Dado que existe uma necessidade
urgente de universalizagdo do acesso, esta meta deve ser tracada
pelo sistema da educagao geral, uma vez que, uma escola popu-
lar para uma sociedade com acentuada estratificacdo social, que
pretende ser mais democratica, ndo podera surgir quando existem
mecanismos tdo efetivos de exclusdo e seletividade social. Assim,
a grande e conjunta luta é a de como construir uma escola brasi-
leira publica de melhor qualidade para todos, e ao mesmo tempo,
garantir que as especificidades da populagdo alvo da Educagao
Especial sejam respeitadas.

A realidade hoje da educacgéo de criangas e jovens com defi-
ciéncia no pais se caracteriza por um sistema dual onde de um lado
existe um forte sistema caracterizado pelo assistencialismo filantré-
pico com patrocinio difuso de vérias instancias do poder publico, e
do outro um sistema educacional fragilizado que vem sendo incitado
a abrir espaco para a educacgao escolar desta parcela da populacéo.

Conforme aponta Silva (2002) cabe lembrar que a Educagao
Especial no Brasil estd hoje enquadrada no contexto do pensa-
mento neoliberal, que sabemos jogar contra a corrente da inclusédo
social e escolar, buscando a privatizagédo, no sentido de reforgo ao
gue ndo é publico, ao privado ndo lucrativo, ao chamado "terceiro
setor’) as “"parcerias” com a sociedade civil, ao filantrépico, ao “ndo
governamental’, ou seja, a tudo que minimiza o papel do Estado, e
conseqlientemente as agdes de responsabilidade do poder publico.
Tal contexto representa na atualidade um razodvel desafio para o
avanco das politicas educacionais direcionadas a criangas e jovens
com deficiéncia em nosso pais.
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Em 2008 o MEC/SEESP publica a Politica Nacional de
Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva que foi
elaborada visando uma educagdo para todos, onde todos possam
aprender juntos, convivendo, interagindo e respeitando as diferen-
cas, as aptiddes, a capacidade e o desenvolvimento de aprendi-
zagem de cada pessoa.

A Educacéo Especial nesta perspectiva visa o trabalho junto
com a escola comum e ndo separadamente como antes (de um lado
a escola comum com o seu trabalho homogeneizado e de outro a
escola especial). E necessério que acontegam vérias mudangas para
que a educagao se torne de fato uma Educacéo inclusiva, primei-
ramente a mudanga do nosso olhar e depois a mudanga do olhar
de todos que estdo inseridos neste processo, depois, a mudancga do
processo de escolarizagédo, adotando novas préticas pedagdgicas, a
sua organizacao, o estatuto dos saberes, tornando os adequados e
mais flexiveis visando atender a todas as diferengas existentes, ja que
somos todos diferentes, com deficiéncia ou nao.

Nessa perspectiva a Educagéo Especial caminha por todos
0s niveis, etapas e demais modalidades de ensino, oferecendo aos
seus alunos servicos, recursos e estratégias de acessibilidade ao
ambiente e aos conhecimentos escolares, sem substitui-los. Trazendo
um novo conceito de Educagéo Especial a politica enseja novas pra-
ticas de ensino, com vistas a atender as especificidades dos alunos
que constituem seu publico alvo e garantir o direito a educacao a
todos. Aponta para a necessidade de se subverter a hegemonia de
uma cultura escolar segregadora e para a possibilidade de se rein-
ventar seus principios e préticas escolares.

A Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva rompe com os paradigmas que sustentam o con-
servadorismo das escolas, contestando os sistemas educacionais
em seus fundamentos. Ela questiona a fixacdo de modelos ideais, a
normalizacéo de perfis especificos de alunos e a selecédo dos eleitos

108



para freqlientar as escolas, produzindo, com isso, identidades e dife-
rengas, insercao e/ou excluséo.

A educagao inclusiva contempla a escola como um espago
de todos, no qual os alunos constroem o conhecimento segundo
suas capacidades, expressam suas idéias livremente, participam
ativamente das tarefas de ensino e se desenvolvem como cidadéos,
nas suas diferengas. Relinem, em seus espagos educacionais, 0s
alunos tais quais eles sdo: Unicos, singulares, um ser em constante
transformacao, compreendendo-os como pessoas que diferem uma
das outras. Assim busca um ensino de qualidade que visa atender
a todos provém de iniciativas que envolvem professores, gestores,
especialistas, pais e alunos e outros profissionais que compdem uma
rede educacional, sendo que cada escola ird desenvolvendo o seu
trabalho segundo suas peculiaridades.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo retomou o percurso histérico e politico da
Educacgao Especial no Brasil, com énfase na transicdo do paradigma
integracionista para a perspectiva inclusiva e na centralidade assu-
mida pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE) no arranjo
institucional contemporaneo. A andlise bibliografica e documental
permitiu sustentar que a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia
foi, durante longo periodo, organizada sob bases assistencialistas e
filantrépicas, com iniciativas institucionais que se estruturaram para-
lelamente a escola comum e que naturalizaram a separagdo como
solugéo para a diferenga (Bueno, 1993; Jannuzzi, 1985; Pessotti, 1984).
Esse trago histdrico ndo aparece apenas como dado do passado,
mas como marca que condiciona, ainda hoje, a forma como o Estado
e os sistemas de ensino distribuem responsabilidades, financiam
servigos e definem o lugar da deficiéncia na politica educacional.
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No plano normativo, verificou-se que os marcos legais do
periodo republicano e, posteriormente, a legislagdo educacional do
século XX reconheceram o direito a educagdo das pessoas entédo
nomeadas como “excepcionais’, mas o fizeram de modo ambiguo,
subordinando a inclusdo escolar a adaptacao do sujeito ao chamado
“sistema geral’; em vez de deslocar o foco para a reorganizagdo do
préprio sistema educacional (Brasil, 1961, Mazzotta, 1996). A |dgica
integracionista, amparada na normalizagédo e em concepg¢des funcio-
nalistas de desenvolvimento, consolidou dispositivos e praticas que
operaram como mecanismos de sele¢cdo, mantendo a escola comum
como referéncia de normalidade e a Educagao Especial como campo
de excepcionalidade.

A Constituicdo Federal de 1988 e a LDB n° 9.394/1996
produziram inflexdes relevantes ao consolidar o atendimento edu-
cacional especializado como direito, preferencialmente no ensino
regular, abrindo espaco para a formulagédo de politicas orientadas
pelo paradigma inclusivo (Brasil, 1988; Brasil, 1996). Ainda assim, a
literatura analisada permite afirmar que o avanco juridico ndo operou
automaticamente a transformacgéo das condicdes materiais, admi-
nistrativas e pedagdgicas necessdrias a escolarizagdo inclusiva,
sobretudo em um contexto marcado por reformas do Estado, restri-
¢Oes orcamentdrias e reconfiguragdo das politicas sociais sob racio-
nalidade neoliberal, dindmica que incide sobre a educagéo publica e
sobre a capacidade de implementacgdo de direitos (Mesquita, 2004;
Michels, 2002; Mendes, 2006). Desse ponto de vista, a inclusdo
escolar tende a se constituir como linguagem normativa de legitimi-
dade, enquanto persistem obstaculos estruturais que incidem sobre
financiamento, formagéo docente, organizacao do trabalho pedago-
gico e acessibilidade.

A Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva, de 2008, adensa essa mudancga ao situar o
AEE como servigo complementar e suplementar, orientado a oferta
de recursos e estratégias de acessibilidade, sem substituicdo do
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curriculo comum (Brasil, 2008). Contudo, os préprios elementos
discutidos ao longo do texto indicam que o AEE pode assumir sen-
tidos distintos a depender das formas concretas de implementagao:
guando organizado como dispositivo articulado ao projeto pedagé-
gico da escola, com planejamento colaborativo e responsabilizagao
institucional, tende a favorecer participagao e aprendizagem; quando
estruturado como servigo paralelo, com baixa integracéo curricular e
sem suporte sistémico, corre o risco de reproduzir a légica histérica
de segmentacéo, deslocando para o “especializado” a resolugdo de
barreiras que sdo, em grande medida, produzidas pela organizagao
escolar e pelas desigualdades do sistema educacional (Mendes,
2006; Michels, 2002). Esse é um ponto critico, pois a presenga do
AEE, por si, ndo garante inclusao escolar, e pode até funcionar como
justificativa administrativa para a manutencdo de praticas pouco
inclusivas na escola comum.

Em sintese, as evidéncias discutidas sustentam que a pers-
pectiva inclusiva, embora consolidada no plano normativo e legiti-
mada no discurso educacional, permanece tensionada por perma-
néncias histdricas e por limites estruturais que atravessam a escola
publica brasileira. A efetivagdo do direito a educagéo das pessoas
com deficiéncia requer que a politica de Educagao Especial se afirme
como politica publica de base estatal, com financiamento adequado,
formacdo docente continua, redes de apoio territorializadas e reor-
ganizacao do trabalho pedagdgico em chave colaborativa, de modo
que a diferenga ndo seja tratada como excegao a ser administrada,
mas como dimensao constitutiva da vida escolar. Sem esse enfren-
tamento, a inclusdo tende a permanecer como enunciado juridico
e moral, enquanto a exclusédo se reconfigura em formas institucio-
nais indiretas, expressas na baixa participagao, na precariedade dos
apoios e na responsabilizagao individual de estudantes e professores.

Como encaminhamento, mostra-se necessario ampliar inves-
tigagdes que articulem a andlise normativa com estudos empiricos
sobre a implementagao do AEE nas redes publicas, examinando sua
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integragao curricular, suas condi¢des de funcionamento e seus efei-
tos sobre permanéncia, participagédo e aprendizagem. Também se
impde, no campo das politicas educacionais, o debate sobre o lugar
do Estado na garantia de direitos, especialmente diante da persis-
téncia de arranjos filantrépicos e de parcerias que podem fragilizar a
universalidade e a qualidade do atendimento educacional. Esse con-
junto de tarefas recoloca a Educagéo Especial inclusiva como parte
da luta por escola publica de qualidade para todos, o que implica
disputar ndo apenas praticas pedagdgicas, mas o préprio desenho
institucional e material da politica educacional.
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RESUMO

A ampliagdo das politicas de educagéo inclusiva no Brasil redefiniu o
papel da educacdo especial no sistema educacional, estabelecendo
o Atendimento Educacional Especializado como um dos principais
instrumentos de garantia de acesso ao curriculo escolar para estudantes
plblico-alvo da educacao especial. 0 presente artigo analisa a organizagdo
e o funcionamento do Atendimento Educacional Especializado no contexto
das politicas educacionais brasileiras, discutindo suas bases conceituais,
seus instrumentos pedagdgicos e sua articulagdo com o ensino comum.
A pesquisa adota abordagem qualitativa baseada em andlise bibliografica
e documental, utilizando documentos oficiais do Ministério da Educacéo e
productes académicas da rea da educacdo especial. 0 estudo examina
trés dimensdes principais do atendimento especializado: sua organizagdo
institucional e pedagdgica nas salas de recursos multifuncionais;
as estratégias voltadas as deficiéncias sensoriais, incluindo baixa
visdo, cegueira, surdez e surdocegueira; e as praticas pedagdgicas
direcionadas a estudantes com deficiéncia mdltipla, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo. Os resultados
indicam que o Atendimento Educacional Especializado desempenha papel
relevante na eliminagdo de barreiras educacionais e na ampliagdo das
condigdes de participagdo escolar. Entretanto, sua efetividade depende da
articulagao com o ensino comum, da formacao docente e da organizacao
institucional das escolas. Conclui-se que a consolidacdo da educagao
inclusiva exige investimentos continuos em politicas publicas, recursos
pedagdgicos e processos formativos capazes de fortalecer praticas
educacionais comprometidas com o reconhecimento da diversidade.

Palavras-chave: Educacdo Especial; Atendimento Educacional
Especializado; Educacdo Inclusiva; Politicas Educacionais.
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INTRODUCAQ

A educacgao especial no Brasil passou por transformacgoes
significativas nas Ultimas décadas, especialmente a partir do reco-
nhecimento do direito a educagdo como principio constitucional e
da consolidagédo de politicas publicas voltadas a inclusdo escolar.
A Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional estabeleceram bases legais para a garantia do
acesso e da permanéncia de estudantes com deficiéncia no sistema
educacional, deslocando progressivamente o modelo educacional
centrado em instituicdes segregadas para uma perspectiva de esco-
larizagdo no ensino comum. Nesse processo, a educagéo especial
passa a ser concebida como modalidade transversal da educacéo
bésica, articulada ao curriculo escolar e orientada pela eliminagdo
de barreiras que dificultam o acesso ao conhecimento (BRASIL,
1988; BRASIL, 1996).

A consolidagao desse novo paradigma educacional ganhou
maior consisténcia com a Politica Nacional de Educacédo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, publicada em 2008 pelo
Ministério da Educagao. Esse documento redefiniu o papel da edu-
cacgao especial no sistema educacional brasileiro, estabelecendo que
o atendimento educacional especializado deveria complementar ou
suplementar a formagédo dos estudantes publico-alvo da educagao
especial, garantindo recursos e estratégias pedagdgicas que possibi-
litem sua participagao efetiva nas atividades escolares. Dessa forma,
o Atendimento Educacional Especializado passou a ser compreen-
dido como elemento estruturante da politica de inclusdo escolar no
pais (BRASIL, 2008).

Historicamente, o atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia esteve vinculado a instituigdes filantrépicas ou a esco-
las especializadas, muitas vezes separadas do sistema educacio-
nal regular. Essa organizagao institucional refletia uma concepcao
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assistencialista e medicalizante da deficiéncia, na qual a escolariza-
cao era frequentemente subordinada a processos de reabilitagéo e
adaptacéo social. A partir do final do século XX, entretanto, movi-
mentos sociais, transformacgdes juridicas e debates académicos pas-
saram a questionar esse modelo, defendendo o direito das pessoas
com deficiéncia a participagdo plena nos sistemas educacionais
comuns (MENDES, 2010).

A emergéncia da educagao inclusiva no cendrio internacional
também exerceu influéncia significativa sobre as politicas educa-
cionais brasileiras. Documentos como a Declaragdo de Salamanca,
elaborada em 1994, afirmaram que as escolas devem acolher todos
os estudantes, independentemente de suas diferengas fisicas, inte-
lectuais, sociais ou culturais. Essa perspectiva reconhece que as
instituicoes escolares precisam adaptar suas praticas pedagdgicas
para responder a diversidade presente nas salas de aula, superando
modelos educacionais baseados na homogeneizagdo dos estu-
dantes (UNESCO, 1994).

Nesse contexto, o Atendimento Educacional Especializado
foi instituido como estratégia pedagdgica para promover condi-
¢Oes de acesso ao curriculo escolar e ampliar as possibilidades
de aprendizagem dos estudantes com necessidades educacionais
especificas. O AEE tem como objetivo identificar, elaborar e organi-
zar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem barrei-
ras a participagdo dos estudantes, contribuindo para o desenvolvi-
mento de sua autonomia dentro e fora da escola. Esse atendimento
ocorre preferencialmente em salas de recursos multifuncionais e
deve estar articulado ao projeto pedagdgico da instituicdo esco-
lar (MEC/SEESP, 2010).

Alimplementacao do AEE trouxe novos desafios para a organi-
zagao das escolas e para a formagao docente. Professores passaram
a lidar com uma diversidade maior de perfis de aprendizagem, exi-
gindo estratégias pedagdgicas mais flexiveis e colaborativas. Nesse
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cenario, a atuacdo conjunta entre professores da classe comum e
professores do atendimento especializado tornou-se fundamental
para a construcdo de praticas educacionais capazes de responder as
necessidades dos estudantes sem fragmentar o processo educativo.

Além disso, a ampliagédo do acesso a escola regular revelou
limites estruturais do sistema educacional brasileiro. Muitas institui-
¢Oes enfrentam dificuldades relacionadas a formacédo de professo-
res, a disponibilidade de recursos pedagdgicos e a organizagao ins-
titucional para garantir condi¢des efetivas de inclusdo. Dessa forma,
a presenca de estudantes com deficiéncia na escola comum nao
assegura, por si so, a realizagdo de uma educagao inclusiva, sendo
necessario repensar praticas pedagdgicas, estruturas institucionais e
politicas educacionais.

Diante desse cenario, torna-se relevante analisar o papel do
Atendimento Educacional Especializado na construcdo de praticas
pedagdgicas voltadas a inclusdo escolar. Compreender como esse
Servigo se organiza e quais estratégias pedagdgicas mobiliza permite
avaliar suas contribui¢cdes e seus limites no contexto das politicas
educacionais contemporaneas.

Assim, o presente artigo tem como objetivo analisar a organi-
zagé&o e o funcionamento do Atendimento Educacional Especializado
no Brasil, discutindo suas bases conceituais, seus instrumentos
pedagdgicos e sua relagdo com a escola comum. A andlise busca
compreender como o AEE se articula com diferentes necessidades
educacionais, incluindo deficiéncias sensoriais, transtornos do desen-
volvimento, deficiéncia multipla e altas habilidades ou superdotacéo.

Para alcancgar esse objetivo, o estudo adota abordagem
qualitativa baseada em andlise bibliografica e documental, exami-
nando documentos oficiais do Ministério da Educagao, produgdes
académicas e referenciais tedricos da area da educacdo especial.
Essa metodologia permite compreender o desenvolvimento das
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politicas educacionais voltadas a inclusdo e identificar as estra-
tégias pedagdgicas que orientam a atuagdo do Atendimento
Educacional Especializado.

A organizacao do artigo estrutura-se em trés se¢des princi-
pais. A primeira discute os fundamentos do Atendimento Educacional
Especializado e sua relagdo com a organizagao pedagdgica das salas
de recursos multifuncionais. A segunda analisa as estratégias do AEE
voltadas as deficiéncias sensoriais, abordando as condig¢des educa-
cionais relacionadas a baixa visao, cegueira, surdez e surdocegueira.
A terceira segao apresenta reflexdes sobre o atendimento a estudan-
tes com deficiéncia multipla, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacédo, destacando a diversidade de
estratégias pedagdgicas mobilizadas nesse campo.

Ao examinar essas diferentes dimensdes do Atendimento
Educacional Especializado, o artigo busca contribuir para a reflexao
sobre os desafios e as possibilidades da educacéao inclusiva no con-
texto brasileiro. A andlise pretende evidenciar que a construgdo de
praticas educacionais inclusivas depende ndo apenas da existéncia
de politicas publicas, mas também da capacidade das instituicdes
escolares de reorganizar suas préaticas pedagdgicas para reconhecer
e valorizar a diversidade presente no ambiente educacional.

ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NO BRASIL:
FUNDAMENTOS, ORGANIZAGAO PEDAGOGICA
£ SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

O Atendimento Educacional Especializado constitui um dos
principais dispositivos institucionais da politica brasileira de educacéo
inclusiva. A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
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da Educacao Inclusiva define o AEE como um conjunto de servi-
cos, recursos e estratégias pedagdgicas voltadas a eliminacdo de
barreiras que dificultam a participagao e a aprendizagem dos estu-
dantes publico-alvo da educagédo especial. Essa politica estabelece
que o atendimento deve complementar ou suplementar a formagao
escolar, sem substituir o ensino comum, situando-se como parte
integrante da organizagéo pedagdgica das escolas (BRASIL, 2008).

A institucionalizagdo do AEE insere-se em um processo
mais amplo de transformacgao das politicas educacionais brasileiras
iniciado a partir da Constituicdo Federal de 1988 e consolidado na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Esses marcos juri-
dicos reconheceram o direito das pessoas com deficiéncia a esco-
larizacdo na rede regular, estabelecendo que o atendimento espe-
cializado deveria ocorrer preferencialmente nas escolas comuns.
Dessa forma, o AEE passa a ser compreendido como estratégia
de garantia de acesso ao curriculo escolar e de promogéo da par-
ticipacédo educacional.

No campo das politicas publicas educacionais, o AEE repre-
senta uma tentativa de reorganizar a relagdo histérica entre educa-
cao especial e ensino regular. Durante grande parte do século XX, o
atendimento educacional as pessoas com deficiéncia esteve con-
centrado em instituicdes especializadas, muitas vezes desvinculadas
da escola comum. A perspectiva inclusiva altera essa légica ao pro-
por que os servigos especializados atuem de forma articulada com
o curriculo escolar, contribuindo para a construgdo de ambientes
educacionais mais acessiveis e participativos.

O AEE possui como objetivo central identificar e organizar
recursos pedagdgicos e de acessibilidade que possibilitem a partici-
pacao efetiva dos estudantes nos processos de aprendizagem. Essa
atuacao envolve tanto a adaptagédo de materiais didaticos quanto a
elaboracdo de estratégias pedagdgicas especificas que favoregam
o desenvolvimento cognitivo, social e comunicativo dos alunos.

120



O atendimento também busca promover a autonomia dos estudan-
tes em diferentes contextos da vida escolar e social.

A organizagao do AEE ocorre, preferencialmente, em espagos
denominados Salas de Recursos Multifuncionais. Esses ambientes
pedagdgicos sdo estruturados com equipamentos, materiais didéati-
cos e tecnologias assistivas que possibilitam o desenvolvimento de
atividades voltadas as necessidades educacionais especificas dos
estudantes. As salas de recursos constituem, portanto, um espacgo
pedagdgico complementar ao ensino comum, no qual se desenvol-
vem estratégias que facilitam o acesso ao conhecimento escolar.

Os estudantes atendidos no AEE correspondem ao publico-
-alvo da educagdo especial definido pelas politicas educacionais
brasileiras. Esse grupo inclui estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao. A
matricula no atendimento especializado estd condicionada a matri-
cula no ensino regular, o que reforga o principio de que o AEE nao
substitui a escolarizagdo comum, mas atua como suporte pedagd-
gico para garantir a participacdo dos estudantes.

No caso dos estudantes com deficiéncia, a politica educa-
cional brasileira adota uma definicdo baseada no modelo social
da deficiéncia. De acordo com a Convengéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, considera-se deficiéncia a presenca de
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, senso-
rial ou mental que, em interagdo com barreiras sociais, podem limitar
a participacédo plena das pessoas na sociedade (ONU, 2006). Essa
definigao desloca o foco das limitagdes individuais para as barreiras
presentes nos ambientes sociais.

Nesse contexto, o papel do professor do AEE ultrapassa a
realizagao de atividades pedagdgicas isoladas. Sua atuagao envolve
a identificacao das barreiras que dificultam o acesso dos estudantes
ao curriculo escolar e a elaboracédo de estratégias que possibilitem
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a superagao dessas barreiras. Essa atuagdo exige articulagao cons-
tante com os professores da classe comum, com a equipe pedagd-
gica da escola e com a familia dos estudantes.

A atuacgdo colaborativa entre o professor do AEE e o pro-
fessor da classe comum constitui um dos elementos fundamentais
para a efetividade da educacao inclusiva. Essa colaboragao envolve
a troca de informagdes sobre o desenvolvimento dos estudantes, o
planejamento conjunto de atividades pedagdgicas e a adaptagéo de
estratégias didaticas. Dessa forma, o AEE passa a atuar como parte
integrante da organizagao pedagdgica da escola.

Outro aspecto relevante do AEE refere-se a avaliagdo dos
estudantes atendidos. Diferentemente das préaticas avaliativas tra-
dicionais centradas exclusivamente no desempenho académico, o
atendimento especializado adota uma abordagem multidimensional.
Essa avaliagdo considera aspectos cognitivos, sociais, comunicati-
vos e afetivos, buscando compreender as condigdes de aprendiza-
gem dos estudantes em diferentes contextos escolares e familiares.

Quadro 1- Fungdes do Atendimento Educacional Especializado
no sistema educacional brasileiro

Dimenséo Objetivo principal Estratégias pedagdgicas

Complementagdo curricular | Apoiar a aprendizagem no ensino comum | Adaptacdo de materiais e estratégias

Acessibilidade Eliminar barreiras a participacdo Tecnologias assistivas
Autonomia Desenvolver independéncia do estudante | Atividades funcionais
Articulagdo pedagdgica Integrar AEE e ensino comum Planejamento colaborativo

Fonte: elaborado a partir de BRASIL (2008) e MEC/SEESP (2010).

O quadro apresentado evidencia que o AEE possui uma
funcdo pedagdgica que nao se restringe ao apoio individualizado
ao estudante. Sua atuacdo envolve também a reorganizacdo das
praticas pedagdgicas da escola, contribuindo para a construgéao de
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ambientes educacionais mais acessiveis e inclusivos. Dessa forma, o
atendimento especializado assume um papel estratégico na imple-
mentagao das politicas de educagdo inclusiva.

Entre as atividades desenvolvidas no AEE destaca-se a ela-
boracédo do plano de atendimento educacional especializado. Esse
plano é construido a partir de um estudo de caso que envolve a
andlise das caracteristicas do estudante, suas potencialidades, difi-
culdades e condigbes de aprendizagem. O plano orienta as agdes
pedagdgicas do atendimento especializado e estabelece metas para
o desenvolvimento do estudante.

O estudo de caso constitui um instrumento fundamental
para a organizagdo do atendimento educacional especializado. Esse
processo envolve a coleta de informagdes sobre o estudante em
diferentes contextos, incluindo a sala de aula, o ambiente familiar e
0s espagos escolares. A andlise dessas informacgdes permite com-
preender as necessidades educacionais do estudante e orientar a
elaboracéo de estratégias pedagdgicas adequadas.

A avaliagéo realizada no contexto do AEE envolve diferentes
dimensdes do desenvolvimento humano. Entre os aspectos consi-
derados estdo o funcionamento cognitivo, o desenvolvimento da
linguagem, as interagdes sociais, 0 comportamento em situagoes
de aprendizagem e o desenvolvimento psicomotor. Essa abordagem
permite uma compreensdo mais ampla das condi¢oes de aprendi-
zagem dos estudantes.

Outro elemento central do AEE refere-se ao uso de tecno-
logias assistivas. Esses recursos incluem equipamentos, softwares,
materiais adaptados e dispositivos de acessibilidade que possibili-
tam ampliar a participagdo dos estudantes nas atividades escolares.
A utilizagdo dessas tecnologias constitui uma estratégia importante
para a superacao de barreiras pedagdgicas e comunicacionais.
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A Sala de Recursos Multifuncionais representa o principal
espaco pedagdgico para a realizagdo do atendimento especializado.
Esse ambiente é equipado com recursos didaticos diversificados,
incluindo computadores, softwares educativos, jogos pedagdgicos e
materiais adaptados. A organizacédo desse espaco busca favorecer o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas diferenciadas que aten-
dam as necessidades especificas dos estudantes.

As atividades desenvolvidas nas salas de recursos nao pos-
suem carater de reforgo escolar. Ao contrario, elas buscam desen-
volver habilidades e estratégias que possibilitem aos estudantes
acessar o curriculo escolar em condigdes mais equitativas. O aten-
dimento especializado, portanto, complementa a formagéo escolar
ao trabalhar aspectos relacionados a comunicagao, a autonomia e a
organizagédo do pensamento.

O trabalho pedagdgico desenvolvido no AEE também envolve
a producao de materiais didaticos adaptados. Esses materiais podem
incluir recursos tateis, visuais ou tecnolégicos que facilitam a com-
preensdo dos contelidos escolares. A elaboragcdo desses recursos
exige criatividade pedagdgica e conhecimento das necessidades
educacionais especificas dos estudantes.

Outro aspecto importante do atendimento educacional
especializado refere-se a articulagdo com a familia dos estudantes.
A participacdo da familia no processo educacional possibilita com-
preender melhor as caracteristicas e necessidades dos estudantes,
além de contribuir para a construgdo de estratégias pedagdgicas
mais eficazes. Essa parceria fortalece o processo de inclusao escolar.

Portanto, o Atendimento Educacional Especializado constitui
um componente fundamental das politicas de educacgéo inclusiva no
Brasil. Sua atuagéo envolve a identificagdo de barreiras educacionais,
a elaboracao de estratégias pedagdgicas especificas e a articulagao
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entre diferentes atores do processo educativo. Dessa forma, o AEE
contribui para a construgao de uma escola mais acessivel, capaz de
reconhecer e valorizar a diversidade presente no ambiente escolar.

ATENDIMENTO

EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

E DEFICIENCIA SENSORIAL:

BAIXA VISAQ, CEGUEIRA, SURDEZ E SURDO-CEGUEIRA

A abordagem do Atendimento Educacional Especializado vol-
tada as deficiéncias sensoriais exige reconhecer que as barreiras de
participagao escolar ndo decorrem apenas de limitagdes individuais,
mas da forma como o curriculo, os materiais, os tempos pedagdgicos
e 0s ambientes foram historicamente organizados para um padrao
perceptivo dominante. Nessa diregdo, o AEE atua como mediagéo
pedagdgica e organizacional, orientando recursos e estratégias de
acessibilidade que viabilizem o acesso ao conhecimento escolar em
condigdes de participacdo, permanéncia e aprendizagem, conforme
o marco da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva
da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008).

No caso das condigdes visuais, a politica educacional enfa-
tiza que baixa visdo e cegueira demandam agdes distintas, embora
articuladas, porque os modos de percepgao e de acesso a informa-
¢ao variam conforme o funcionamento visual e o uso de recursos
6ticos, ndo dticos e tecnoldgicos. A baixa visdo corresponde a com-
prometimentos do sistema visual que ndo se corrigem com éculos
convencionais ou cirurgia, envolvendo alteragbes de acuidade,
campo visual, contraste e percepcao de cores, o que impde adap-
tacOes didaticas e ambientais que ndo podem ser tratadas como
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excegdo administrativa, mas como parte da organizagédo pedagdgica
cotidiana (MEC/SEESP, 2010).

A identificagédo precoce de indicios de baixa visdo constitui
medida relevante, pois o desenvolvimento de habilidades funcionais
depende do contato sistematico com pessoas, objetos e rotinas, arti-
culando suporte médico, educacional e social. No cotidiano escolar,
sinais como aproximagao excessiva de objetos para ler e escrever,
dificuldades para enxergar a lousa, fotofobia, lacrimejamento e trope-
cos frequentes exigem encaminhamento para avaliagao oftalmolé-
gica e, confirmada a condicéo, planejamento pedagdégico especifico
no AEE em interface com a classe comum (MEC/SEESP, 2010).

A organizagdo do atendimento para baixa visdo envolve
uma distingdo central entre recursos &ticos e recursos nao oticos.
Recursos 6ticos, como lupas e sistemas telescdpicos, dependem de
prescricdo e orientagao oftalmoldgica, podendo ampliar a imagem
e favorecer leitura e visualizagdo a distancia, sem dispensar adap-
tacOes adicionais. Ja recursos ndo éticos referem-se a mudangas
no ambiente, no mobilidrio, na iluminacdo, no contraste e na forma
de apresentacdo do material, articulando o desenho didatico ao
modo como o estudante utiliza a viséo residual em tarefas escola-
res (MEC/SEESP, 2010).

No plano das praticas pedagdgicas, ajustes simples podem
produzir efeitos consistentes, desde que integrados ao planejamento
e ndo reduzidos a medidas pontuais. Posicionar o estudante a umadis-
tancia funcional da lousa, evitar reflexos, utilizar papel fosco, ampliar
fontes com tragados simples, observar espagamento entre linhas e
garantir contraste figura-fundo sdo procedimentos que reordenam o
ambiente de aprendizagem para além de uma légica de “adaptagao
individual O AEE, nesse caso, opera como instancia de anélise téc-
nica e pedagdgica para orientar escolhas materiais e didaticas e para
acompanhar sua efetividade ao longo do tempo (MEC/SEESP, 2010).
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A seguir, sintetiza-se um conjunto de recursos e adequagoes
frequentemente mobilizados no atendimento a baixa visao, explici-
tando que a acessibilidade nédo se limita ao recurso isolado, mas a
combinagao entre ambiente, material, tempo e mediagédo docente.

Quadro 2 - Recursos e adequagdes no AEE para baixa visao

Eixo de intervencao Exemplos Finalidade pedagdgica
” lupa manual, lupa de apoio, telelupa, | magnificacdo e melhor desempenho
Recursos oticos
monocular para perto e para longe
. iluminacéo adequada, plano inclinado, | organizagdo do campo visual e reducdo
Recursos ndo Gticos . .
contraste, pautas ampliadas de fadiga
. [pis 6B ou 3B, caneta preta ponta fortalecimento de contraste e
Material escolar . .
porosa, fontes ampliadas legibilidade
. .| ampliacdo eletrBnica, computador, acesso a contelidos e autonomia em
Tecnologia e comunicagdo o . .
softwares de acessibilidade leitura e escrita

Fonte: elaborado a partir de MEC/SEESP (2010).

Esse quadro permite compreender que a intervencdo nao
deve ser interpretada como adigdo de “apoios externos” ao curriculo,
mas como reconfiguracdo das condigdes de escolarizagdo que tor-
nam o conhecimento acessivel. A fungdo do AEE consiste em orien-
tar e acompanhar essa reconfiguragéo, definindo, com base no perfil
funcional, quais recursos favorecem participagdo e quais geram
dependéncia, desconforto ou baixa adeséo, evitando solugdes padro-
nizadas que ignoram diferengas individuais (MEC/SEESP, 2010).

No caso da cegueira, a politica diferencia a cegueira congé-
nita, manifestada nos primeiros anos de vida, da cegueira adventicia,
adquirida ao longo do ciclo vital por causas orgéanicas ou aciden-
tais. Essa distingdo importa porque a construcdo de representagdes
mentais, a relagdo com o espago, a autonomia e a reorganizagao
da vida cotidiana dependem das circunstancias e do momento de
ocorréncia da perda visual, bem como das experiéncias educativas
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e sociais que sustentam o desenvolvimento de linguagem, aten-
¢cdo, memdria e imaginagdo como fungdes psicoldgicas superio-
res (MEC/SEESP, 2010).

A cegueira, nessa perspectiva, ndo opera como determi-
nismo cognitivo, mas como condigdo que exige mediagdes peda-
gdgicas especificas, sobretudo em um sistema escolar organizado
pela primazia do visual. Por isso, o AEE deve estruturar praticas que
ampliem canais perceptivos néo visuais, desenvolvam orientacéo e
mobilidade, fortalegcam a autonomia e garantam acesso sistemaético a
leitura e escrita em formatos acessiveis. Atividades lidicas assumem
relevancia porque potencializam interagado, formagao de conceitos e
exploragado sensorial, desde que vinculadas a objetivos pedagdgicos
e nao tratadas como passatempo (MEC/SEESP, 2010).

Entre os recursos centrais para escolarizagdo de pessoas
com cegueira estd o Sistema Braille, que permite registrar letras,
ndmeros, pontuagdo e simbolos cientificos mediante combinagoes
em uma cela de seis pontos. O AEE deve organizar ensino do cddigo
com procedimentos, instrumentos e materiais adequados, incluindo
reglete e pungao, bem como maquina de escrever Braille, reconhe-
cendo limitagdes motoras, ritmo de aprendizagem e possibilidades
de correcéo, sem converter o processo em mera técnica descontex-
tualizada. O objetivo é garantir acesso autbnomo ao curriculo e par-
ticipagao efetiva nas praticas letradas escolares (MEC/SEESP, 2010).

A aprendizagem de matemética, por sua vez, envolve a difu-
séo do soroban como recurso auxiliar de célculo, cuja adaptagao
para pessoas com cegueira no Brasil data de 1949, articulando baixo
custo, durabilidade e eficiéncia operacional. Seu uso exige orientagao
sistematica sobre técnicas de representagcdo numérica e operagdes,
integrando-se ao curriculo do ensino fundamental e ao planejamento
didético, de modo que nao funcione como substituto empobrecido
da matematica escolar, mas como meio de participagcdo em igual-
dade de condig¢des (MEC/SEESP, 2010).
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Para organizar essas dimensoes, o atendimento especializado
costuma articular um conjunto de eixos complementares, nos quais
aparecem orientagao e mobilidade, atividades de vida diéria, confec-
cao e adaptacdo de materiais, assessoria a classe comum e media-
cao da linguagem como instrumento de interacéo social. A eficécia
desses eixos depende da insergao do AEE no projeto pedagdgico da
escola e de sua interlocugdo com os professores do ensino comum,
pois barreiras curriculares e avaliativas ndo se resolvem apenas no
espago da sala de recursos, mas no cotidiano da escolarizagao.

A temética da surdez, por sua vez, introduz uma dimensao
politico-linguistica decisiva. A literatura registra um embate histérico
entre abordagens oralistas, comunicacao total e bilinguismo, com
implicagdes sobre identidade, cultura surda, acesso ao conheci-
mento e organizagdo escolar. Criticas ao oralismo enfatizam que a
normalizagéo linguistica, ao negar a lingua de sinais, alinhou-se a
uma visdo reabilitadora que subordinou a escolarizagao a metas de
adaptacéo a oralidade, com efeitos adversos em desenvolvimento
linguistico e participacao escolar (Damazio, 2005).

A perspectiva bilingue, articulada ao Decreto n° 5.626/2005,
afirma o direito a uma educagdo que reconhecga Libras e Lingua
Portuguesa, preferencialmente na modalidade escrita, como linguas
de instrugcao, ampliando condigdes de participagdo no espago esco-
lar. Nessa organizagéo, o AEE nédo se reduz a "apoio’, mas constitui
espaco de reconstrucdo conceitual e de mediacéo entre contelddos
curriculares e linguas de escolarizagdo, evitando uma estrutura linear
e fragmentada do conhecimento e assumindo uma légica de rela-
¢oes, interlocucao e didlogo (Damazio, 2005).

No texto-base, aparecem trés momentos didatico-pedagdgicos
para o AEE direcionado a estudantes com surdez: AEE em Libras,
AEE de Libras e AEE de Lingua Portuguesa. A distingdo é relevante
porque delimita finalidades e meios de ensino, separando o trabalho
de aprofundamento conceitual em Libras, o ensino sistematico da

129



lingua de sinais e o0 ensino da Lingua Portuguesa escrita, com pla-
nejamento articulado ao que se desenvolve na classe comum. Essa
organizagdo demanda equipe qualificada, recursos visuais, registros
de acompanhamento e definicdo de critérios avaliativos coerentes
com as linguas envolvidas (Damazio, 2007).

A surdocegueira introduz uma condigdo sensorial especifica,
nao redutivel a soma de surdez e cegueira, pois o impacto da perda
concomitante reorganiza drasticamente comunicagado, orientagdo
no espacgo e acesso a informacgéo. A distincdo entre surdocegueira
pré-linguistica e pds-linguistica orienta estratégias de comunicacéo,
antecipagdo de rotinas e uso de objetos de referéncia, caixas de
antecipacao e calendarios, pois a compreensao de tempo, sequéncia
e previsibilidade constitui eixo central para autonomia e participagao
escolar (MEC/SEESP, 2010).

Nesse campo, a mediagdo docente assume fungbes de
antecipar, estimular, confirmar interpretagdo e narrar o que ocorre
no ambiente, construindo condigbes para que a pessoa interprete
o mundo e participe de interagdes. Além disso, o planejamento do
espago escolar deve contemplar sinalizagdo em diferentes lingua-
gens, acessibilidade arquitetbnica e organizagdo pedagdgica que
reconheca a centralidade dos sentidos remanescentes, com énfase
no tato. A escola comum, portanto, ndo aparece como “destino” do
estudante, mas como instituicdo que precisa reorganizar-se para
acolher sem pré-julgamentos e para garantir aprendizagem.

A avaliagdo funcional da visdo e dos usos sensoriais no
cotidiano escolar aparece como procedimento que produz dados
qualitativos sobre desenvolvimento visual, necessidades de adapta-
¢ao a luz e contrastes e pertinéncia de recursos éticos e nao éticos,
permitindo orientar adequagdes consistentes e nao arbitrarias. Em
termos pedagdgicos, isso recoloca a acessibilidade como parte da
regulagéo do trabalho docente, pois contrastes, poluigao visual, refle-
X0s, posicionamento do professor e escolha de materiais interferem
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diretamente na participagédo do estudante com surdocegueira e com
deficiéncias sensoriais associadas (Bruno, 1997).

O quadro a seguir sistematiza estratégias de comunicagéo
e acessibilidade no AEE para deficiéncias sensoriais, destacando
a relagd@o entre meios, recursos e condigdes pedagdgicas, sempre

dependentes de articulagdo com o ensino comum.

Quadro 3 - Estratégias de comunicagao e acessibilidade no AEE

para deficiéncias sensoriais

Condicdo Estratégias de comunicacéo Recursos e adequagdes Observacdes pedagdgicas
Baiva visio instruces verbais e apoio visual | contraste, ampliacdo, iluminagdo, | ajustar tempo e posicionamento
ampliado auxilios Gticos em sala
. linguagem descritiva e mediagdo | Braille, soroban, materiais tateis, | integrar leitura, escrita e
Cegueira o I " " )
ttil orientacdo e mobilidade matematica ao curriculo
Libras e portugués escrito, FecUrsos visuais, plangjamento | coeréncia entre classe comum e
Surdez g : . N .
conforme bilinguismo articulado, registros de evolucao | AEE (Damézio, 2007)
. comunicagdo tatil e antecipacdo | objetos de referéncia, caixasde | organizacdo do ambiente e
Surdocegueira . o L ,
de rotinas antecipacdo, calenddrios, guias | narrativa do contexto

Fonte: elaborado a partir de MEC/SEESP (2010), Damazio (2005; 2007) e Bruno (1997).

A leitura comparativa evidencia que a acessibilidade néo se
reduz a um item técnico, mas envolve escolhas curriculares e organi-
zacionais que tém implicagdes diretas para o direito a escolarizagao.
Em contextos de surdez e surdocegueira, por exemplo, a dimensao
linguistica e comunicacional possui centralidade, o que exige plane-
jamento sisteméatico, recursos adequados e formacdo docente que
nado trate a diferenga como déficit. Em condigdes visuais, por sua
vez, a materialidade do texto, o desenho do ambiente e a media-
cao verbal reconfiguram as possibilidades de participacgao, exigindo
acompanhamento continuo do AEE com a escola.
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Portanto, o AEE voltado as deficiéncias sensoriais exige uma
abordagem que articule recursos, linguagem, ambiente e curriculo,
com atengdo as diferengas intra-grupo e as condig¢des histéricas
de exclusdo geradas por uma escola organizada para um padrdo
perceptivo dominante. Ao atuar na eliminacdo de barreiras e na
produgdo de acessibilidade, o atendimento especializado fortalece
a autonomia e a participagao, desde que opere de forma integrada
ao projeto pedagdgico e ndo como servigo paralelo. Essa constata-
¢ao desloca a discussdo do a&mbito técnico para o plano politico e
pedagdgico da escola publica, em que acessibilidade é condigao de
direito e ndo concessado administrativa.

ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO E NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIFICAS:
DEFICIENCIA MULTIPLA, TRANSTORNOS
GLOBAIS DO DESENVOLVIMENTO E ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTAGAD

A ampliagédo das politicas de educagao inclusiva no Brasil
levou a incorporacao de diferentes perfis de estudantes no &mbito do
Atendimento Educacional Especializado, exigindo uma reorganizagao
das préticas pedagdgicas e das estratégias de mediagdo educacio-
nal. Nesse contexto, o AEE assume a fungao de identificar barreiras e
propor recursos que favoregam o acesso ao curriculo, considerando
as particularidades dos estudantes com deficiéncia mdltipla, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdo-
tacdo. Essa diversidade de perfis evidencia que a educacéo especial
nao se refere a um grupo homogéneo, mas a multiplas condigdes de
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desenvolvimento que demandam respostas pedagdgicas diferencia-
das e articuladas ao ensino comum (MEC/SEESP, 2010).

A deficiéncia mdltipla é caracterizada pela associagdo de
duas ou mais deficiéncias que afetam o desenvolvimento global do
individuo e suas formas de interagdo com o ambiente social e educa-
cional. Essas associagdes podem envolver diferentes combinagdes,
como deficiéncia intelectual associada a deficiéncia fisica, deficién-
cia visual associada a paralisia cerebral ou deficiéncia auditiva com-
binada com comprometimentos cognitivos. Cada uma dessas confi-
guracoes produz desafios especificos para o processo educacional,
exigindo intervengdes pedagdgicas cuidadosamente planejadas e
continuamente avaliadas (BRASIL/MEC/SEESP, 2010).

No campo educacional, a presenga de multiplas deficién-
cias implica reconhecer que as necessidades de aprendizagem
nao se restringem ao acesso ao conteudo curricular, mas incluem
condigbes de comunicagdo, mobilidade, organizagdo corporal e
participacéo social. Por essa razdo, o trabalho pedagdgico desen-
volvido no AEE precisa considerar dois aspectos fundamentais: a
comunicagao e o posicionamento do estudante. Esses elementos
influenciam diretamente a forma como o estudante interage com o
ambiente escolar, compreende as atividades propostas e expressa
suas formas de participagao.

A comunicacdo constitui um dos principais desafios edu-
cacionais para estudantes com deficiéncia mdltipla, especialmente
guando ha comprometimentos na linguagem oral ou na compreen-
sdo simbdlica. O professor do AEE precisa desenvolver sensibilidade
para interpretar gestos, expressdes faciais, movimentos corporais
e outras formas de manifestacdo que possam indicar intengdes
comunicativas. Muitas vezes, sinais aparentemente simples repre-
sentam formas importantes de interagdo com o ambiente e com
as pessoas ao redor.

133



O estabelecimento de um vinculo comunicativo entre profes-
sor e estudante constitui condigdo fundamental para a organizagao
do trabalho pedagdgico. A comunicagdo nédo deve ser interpretada
apenas como transmissdo de informagdes, mas como processo
relacional que permite ao estudante ampliar sua compreensdo do
mundo e desenvolver formas de participagao social. Nesse sentido,
o AEE atua como espago de mediagao que favorece a construcado de
interacdes significativas e a ampliacdo das experiéncias educativas.

O posicionamento corporal representa outro elemento cen-
tral no atendimento educacional especializado para estudantes com
deficiéncia mdltipla. A adequagéo postural influencia diretamente
a capacidade de percepgdo, comunicacdo e participagdo nas ati-
vidades escolares. O professor precisa observar cuidadosamente a
posicdo da cabecga, do tronco e dos membros do estudante, bus-
cando garantir conforto e estabilidade para que ele possa realizar
movimentos e expressar-se de forma mais eficiente.

Essa atengdo ao posicionamento ndo se limita a dimensao
fisica do corpo, mas envolve também a relacdo do estudante com o
espago escolar. A organizagdo do ambiente, o uso de mobilidrio ade-
quado e a adaptagao dos materiais didaticos podem contribuir signi-
ficativamente para ampliar as possibilidades de interacéo e aprendi-
zagem. Dessa forma, o trabalho pedagdgico precisa integrar aspectos
motores, perceptivos e cognitivos em um mesmo processo educativo.

Outro grupo de estudantes atendidos no AEE corresponde
aos transtornos globais do desenvolvimento, categoria que inclui
diferentes condicoes que afetam fungdes importantes do desen-
volvimento humano, como linguagem, interagdo social, memdria,
percepgao e raciocinio. Entre esses transtornos encontram-se o
autismo, a sindrome de Rett, o transtorno de Asperger e outros qua-
dros que compartilham caracteristicas relacionadas a comunicagao
e ao comportamento social (MEC/SEESP, 2010).
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No contexto escolar, estudantes com transtornos globais do
desenvolvimento frequentemente apresentam dificuldades na com-
preensdo de rotinas, na interagdo com colegas e na interpretagao de
sinais sociais. Por essa razdo, a organizagao do ambiente pedago-
gico precisa considerar a previsibilidade das atividades e a constru-
¢ao de rotinas que auxiliem o estudante a compreender a dindmica
da escola. O uso de recursos visuais, agendas ilustradas e sinais de
antecipacdo pode contribuir para a compreensado das atividades e
reduzir situa¢des de ansiedade.

A antecipacdo de rotinas constitui uma estratégia pedagé-
gica relevante porque possibilita ao estudante compreender o que
acontecera ao longo do dia escolar. Quando o estudante consegue
prever as atividades que irdo ocorrer, ele tende a desenvolver maior
seguranca e disponibilidade para participar das experiéncias educa-
tivas. O AEE orienta a elaboracdo dessas estratégias e acompanha
sua implementacéo no cotidiano da escola.

Outro aspecto importante refere-se ao desenvolvimento da
comunicagao e da linguagem. Mesmo quando o estudante nao apre-
senta formas convencionais de comunicagdo verbal, € importante
gue professores e colegas continuem dirigindo-se a ele oralmente e
utilizando diferentes recursos de mediagdo. A exposicdo constante a
linguagem contribui para ampliar as possibilidades de compreenséo
e expressao ao longo do processo educativo.

A participagdo dos colegas também exerce papel significa-
tivo no processo de inclusdo de estudantes com transtornos globais
do desenvolvimento. A interacéo social pode favorecer a construgao
de vinculos, a ampliagéo do repertdrio comunicativo e o desenvolvi-
mento de habilidades sociais. Dessa forma, o AEE incentiva praticas
pedagdgicas que promovam a colaboragdo entre estudantes e a
construcdo de experiéncias coletivas de aprendizagem.
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O acompanhamento do desenvolvimento desses estudantes
exige atencdo permanente as mudancas observadas no comporta-
mento, na comunicagado e na participagao nas atividades escolares.
Pequenos avangos podem representar progressos importantes no
processo educativo, razao pela qual o professor precisa registrar e
analisar sistematicamente essas mudangas. O acompanhamento
continuo permite ajustar estratégias pedagdgicas e reorganizar o
plano de atendimento educacional especializado.

Além dos estudantes com deficiéncia multipla e transtornos
globais do desenvolvimento, o AEE também contempla estudan-
tes com altas habilidades ou superdotacdo. Esse grupo apresenta
caracteristicas relacionadas a elevada capacidade de aprendiza-
gem, criatividade e interesse aprofundado por determinadas &reas
do conhecimento. A politica educacional brasileira reconhece que
esses estudantes também necessitam de estratégias pedagdgicas
diferenciadas para que possam desenvolver plenamente suas poten-
cialidades (MEC/SEESP, 2010).

O conceito de altas habilidades ou superdotagédo envolve
diferentes dimensdes do desenvolvimento humano, incluindo capa-
cidade intelectual geral, aptiddo académica especifica, criatividade,
lideranca, talento artistico e habilidades psicomotoras. Esses aspec-
tos podem manifestar-se de forma isolada ou combinada, reve-
lando diferentes perfis de desempenho. O reconhecimento dessas
caracteristicas exige atengao cuidadosa por parte dos professores e
da equipe pedagdgica.

A identificagao de estudantes com altas habilidades constitui
etapa fundamental para a organizagdo do atendimento educacional
especializado. Esse processo envolve a observagdo do desempenho
escolar, a anélise de produgdes académicas, o didlogo com profes-
sores e familiares e a participagao em atividades que revelem inte-
resses e talentos especificos. A identificagdo ndo deve ser reduzida
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a testes padronizados, mas compreendida como processo continuo
de andlise do desenvolvimento do estudante.

Uma vez identificadas as potencialidades do estudante, o
AEE propoe estratégias de enriquecimento curricular que ampliem
as oportunidades de aprendizagem. Essas estratégias podem incluir
projetos de pesquisa, participagdo em atividades cientificas, pro-
dugdo artistica, desenvolvimento de projetos interdisciplinares e
acesso a recursos tecnoldgicos avangados. O objetivo é estimular a
criatividade, o pensamento critico e a autonomia intelectual.

O enriguecimento curricular representa uma alternativa
pedagdgica que permite aprofundar conhecimentos sem afastar o
estudante do convivio com seus colegas. Essa estratégia mantém o
estudante integrado ao ambiente escolar ao mesmo tempo em que
oferece desafios intelectuais compativeis com suas capacidades.
A articulagdo entre AEE e ensino comum é essencial para que essas
atividades se integrem ao curriculo escolar.

A organizagdo dessas estratégias também pode envolver
parcerias com universidades, centros de pesquisa e instituicoes
culturais. Essas parcerias ampliam o acesso a experiéncias forma-
tivas diversificadas e possibilitam a participacdo dos estudantes em
atividades que estimulam a investigagao cientifica e a produgéao de
conhecimento. Dessa forma, o AEE contribui para criar condigdes
institucionais favordveis ao desenvolvimento das altas habilidades.

A avaliagdo pedagdgica nesse contexto assume carater
formativo e reconstrutivo. Em vez de limitar-se a verificagdo de
desempenho académico, a avaliagdo busca compreender como o
estudante desenvolve suas habilidades, quais estratégias favorecem
sua aprendizagem e quais desafios podem estimular novos avancos.
Essa abordagem amplia o sentido da avaliagdo como instrumento de
acompanhamento e planejamento pedagdgico.
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A seguir apresenta-se um quadro de sintese que relne as
principais caracteristicas pedagdgicas discutidas ao longo desta
secdo, destacando diferengas e convergéncias entre os diferentes
grupos atendidos pelo Atendimento Educacional Especializado.

Quadro 4 - Sintese comparativa do Atendimento Educacional Especializado
para diferentes necessidades educacionais

Grupo atendido Caracteristicas educacionais Estratégias pedagdgicas do AEE
o - . ... .| mediagdo comunicativa, adequacdo
Deficiéncia miltipla associagdo de duas ou mais deficiéncias ¢ L q. ¢
postural, organizacdo do ambiente
Transtornos globais do | dificuldades de interacéo social e antecipagdo de rotinas, recursos visuais,
desenvolvimento comunicacdo estratégias de interagdo

Altas habilidades /

elevada capacidade de aprendizagem

enriquecimento curricular, projetos de

superdotacdo e criatividade pesquisa, atividades interdisciplinares

barreiras perceptivas no acesso a
informacdo

tecnologias assistivas, adaptacao de

Deficiéncias sensoriais iy P
materiais, mediacdo linguistica

Fonte: elaborado a partir de MEC/SEESP (2010).

A andlise comparativa evidencia que, embora cada grupo
apresente caracteristicas préprias, todas as situagdes exigem reor-
ganizacdo das praticas pedagdgicas e ampliacdo das condigdes
de acessibilidade no ambiente escolar. O AEE atua como instancia
mediadora entre as necessidades educacionais dos estudantes e a
organizagao curricular da escola, contribuindo para a construgao de
estratégias pedagdgicas mais inclusivas.

Essa sintese também demonstra que a educacaoinclusiva nao
se limita a presenca fisica dos estudantes na escola regular. A inclu-
sao depende da capacidade institucional de reconhecer diferencgas,
adaptar praticas pedagdgicas e garantir condi¢des efetivas de parti-
cipacdo e aprendizagem. O Atendimento Educacional Especializado,
quando articulado ao projeto pedagdgico da escola, constitui um
instrumento importante para a concretizagdo desse principio.
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Portanto, o AEE configura-se como espaco pedagdgico
estratégico para enfrentar as desigualdades educacionais produzi-
das por barreiras fisicas, comunicacionais e curriculares. Ao articular
recursos, estratégias didaticas e acompanhamento pedagdgico, o
atendimento especializado contribui para ampliar as possibilidades
de desenvolvimento e participagcdo dos estudantes em diferentes
contextos educativos. A consolidagéo dessas praticas depende, con-
tudo, da formagéao docente, do investimento institucional e da cons-
trugdo de uma cultura escolar comprometida com o reconhecimento
da diversidade humana.

CONSIDERAGOES FINAIS

A consolidacdo da educacgéo inclusiva no Brasil representa
resultado de um processo histérico marcado por disputas conceituais,
transformacdes juridicas e mobilizagdo de diferentes atores sociais.
A criacao de politicas educacionais voltadas a inclusao escolar pro-
duziu mudancgas importantes na organiza¢do do sistema educacio-
nal, ampliando o acesso de estudantes com deficiéncia, transtornos
do desenvolvimento e altas habilidades ao ensino regular. Nesse
contexto, o Atendimento Educacional Especializado foi instituido
como instrumento pedagdgico destinado a eliminar barreiras educa-
cionais e promover condi¢des de participagdo no ambiente escolar.

A andlise realizada neste artigo demonstrou que o AEE
desempenha papel significativo na construcdo de praticas peda-
gdgicas voltadas a inclusdo escolar. Ao identificar necessidades
educacionais especificas e organizar recursos de acessibilidade, o
atendimento especializado contribui para ampliar as possibilidades
de aprendizagem e participagdo dos estudantes no curriculo escolar.
Sua atuagdo envolve tanto a adaptagdo de materiais e estratégias
didaticas quanto a mediacao entre professores, estudantes e familias.
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Entretanto, a efetividade do Atendimento Educacional
Especializado depende da articulagcdo entre diferentes dimensdes
do sistema educacional. A colaboragao entre professores da classe
comum e professores do AEE constitui elemento fundamental para
garantir coeréncia entre o planejamento pedagdgico e as necessida-
des dos estudantes. Sem essa articulagao, o atendimento especiali-
zado corre o risco de funcionar como espaco isolado, desvinculado
das préticas educacionais desenvolvidas na sala de aula comum.

Outro aspecto relevante refere-se as condigdes institucionais
das escolas. A implementagdo da educacao inclusiva exige inves-
timentos em formacéo docente, recursos pedagdgicos e organiza-
cédo escolar. A auséncia dessas condig¢des pode limitar o potencial
transformador das politicas educacionais, reproduzindo desigual-
dades no acesso ao conhecimento escolar. Dessa forma, a inclu-
sdo escolar ndo pode ser reduzida a matricula de estudantes com
deficiéncia na escola regular, sendo necessario garantir condigdes
efetivas de aprendizagem.

A diversidade de perfis educacionais presentes no publico-
-alvo da educagao especial também evidencia a necessidade de
préticas pedagdgicas flexiveis e contextualizadas. Estudantes com
deficiéncias sensoriais, transtornos do desenvolvimento, deficiéncia
mudltipla ou altas habilidades apresentam caracteristicas distintas
gue exigem estratégias diferenciadas de ensino e acompanhamento
pedagdgico. O Atendimento Educacional Especializado atua justa-
mente na elaboragdo dessas estratégias, buscando responder as
particularidades de cada estudante.

A andlise das diferentes modalidades de atendimento reve-
lou que a acessibilidade educacional envolve multiplas dimensdes,
incluindo recursos tecnoldgicos, adaptagdes curriculares, estratégias
de comunicacgéao e reorganizagao do ambiente escolar. Essas dimen-
s0es demonstram que a inclusdo ndo depende apenas da vontade
individual dos professores, mas da construgdo de politicas institucio-
nais que garantam condi¢gdes adequadas de escolarizagéao.
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Nesse sentido, a consolidagdo da educacgéo inclusiva exige
que as escolas se reorganizem pedagogicamente para reconhecer
a diversidade como elemento constitutivo do processo educativo.
Essa reorganizacdo implica rever praticas de ensino, critérios de
avaliacdo e formas de organizagao curricular, buscando construir
ambientes educacionais capazes de acolher diferentes formas de
aprender e participar.

Por fim, o fortalecimento das politicas de educagéo especial
na perspectiva inclusiva depende da continuidade de investimen-
tos publicos e da produgao de conhecimento cientifico na area.
Pesquisas que analisem a implementagdo das politicas educacio-
nais e os efeitos das praticas pedagdgicas inclusivas podem contri-
buir para aprimorar o funcionamento do Atendimento Educacional
Especializado e ampliar as possibilidades de participagdo dos estu-
dantes no sistema educacional.

Assim, a constru¢do de uma educacéo inclusiva no Brasil
requer compromisso coletivo de gestores, professores, pesquisado-
res e comunidade escolar. O Atendimento Educacional Especializado
constitui instrumento importante nesse processo, desde que articu-
lado a uma politica educacional comprometida com a democratiza-
¢ado do acesso ao conhecimento e com o reconhecimento da diver-
sidade presente na escola.
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RESUMO

Considerando a dificuldade na alfabetizacdo e letramento da pessoa
surda, propdese no presente estudo, a partir de uma andlise metodoldgica
pautada em estudos de renomados autores, como Schwanck (2010) e
Soares (2003), uma andlise sobre uma perspectiva bilingue, tendo como
Lingua Brasileira de Sinais a lingua primdria e o idioma oficial do pais
como segundo idioma da pessoa surda. Nessa toada, discutiuse sobre
a alfabetizagdo de criancas surdas, dilemas histéricos enfrentados no
processo educacional, o bilinguismo para a alfabetizacao e letramento
e, por fim, demonstrou-se 0s métodos de aquisicdo e aprimoramento,
com a possibilidade de utilizacdo de metodologias propositivas, tais
cOMO: recursos visuais e a importancia do ensino de Libras como L,
todas, capazes de melhorar o resultado do processo de alfabetizacdo e
letramento analisado.

Palavras-chave: Alfabetizacao; letramento; pessoa surda.
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INTRODUCAQ

Atualmente, pode-se perceber que a drea da educagao vol-
tada para o Atendimento Educacionl Especializado (AEE) estd em
franco crescimento em nosso pals, propiciando assim um maior
acesso aos servigos pelas pessoas com necessidades especificas,
fazendo com que elas tenham direito a uma educagéao equitativa e
digna e auxiliando na redugdo do preconceito socialmente construido.

Isso também vem acontecendo com a legislagdo brasileira
e a acessibilidade para as pessoas surdas. E um processo recente e
gue sera ainda longo. Entrementes, é valido ressaltar que, nos dias
atuais, vive-se uma nova realidade, especialmente quando se estuda
o tema da educacéo de pessoas surdas.

De maneira singela, cumpre registrar que, quando analisa-
mos a vivéncia da pessoa com deficiéncia em suas relag¢des, partindo
de um ponto de vista juridico, deve-se compreender a aplicabilidade
do principio inserido na Constituigdo Federal brasileira (Brasil, 1988),
que trata da igualdade, de maneira que o tratamento dispensado
ao aluno surdo deve observar suas peculiaridades e sua dignidade
enquanto pessoa humana.

O objetivo geral do presente estudo, portanto, é analisar o
conceito de alfabetizacdo e letramento de pessoas surdas numa
perspectiva bilingue, tendo por base a experiéncia vivenciada em
escola da rede publica do ensino regular no municipio de Mossord/
RN, sem descuidar em qualquer momento dos aspectos humanos
correlacionados a tematica abordada.

Ainda, de forma especifica, pretende-se: compreender, em
uma perspectiva mais aprofundada, as caracteristicas préprias das
comunidade surda durante o processo de ensino, analisando a
singularidade linguistica e como ocorre esse processo nas turmas
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regulares; conceituar a alfabetizagédo e o letramento visual relacio-
nado as pessoas surdas em uma perspectiva bilingue; identificar
os métodos mais utilizados nas turmas inclusivas; discorrer sobre a
lingua de sinais e sua importancia para a comunidade surda.

A motivacdo em estudar o referido assunto se deu por uma
questao particular, quando acompanhei a alfabetizagdo de minha
irmd, que é pessoa surda. Tendo chamado a atencéo a dificuldade
de letramento e interpretacao textual causada pela auséncia de uma
alfabetizagao bilingue e a inexisténcia de profissionais tradutores e
intérpretes de Libras para intermediar uma comunicacéo eficaz, cau-
sando déficit no seu desenvolvimento de aprendizagem.

Por esse motivo, torna-se relevante discutir a importancia
da alfabetizagdo na vida das criangas surda, fato que favorece seu
desenvolvimento quanto a compreensao da linguagem escrita. A
essa motivagao acrescenta-se o fato de a pesquisadora também ser
pedagoga e especialista em educacéo bilingue, com o auxilio das
disciplinas de Metodologia do Ensino de Libras como L1 e Prética
Pedagdgica em Libras, as quais corroboraram o desejo da pesquisa-
dora de atuar na drea da alfabetizagdo dos surdos.

Com o aprendizado dos métodos de alfabetizagdo e letra-
mento vivenciados no estdgio de Libras como L1, geraram-se as
seguintes indagagdes: como ocorre esse processo de alfabetizagao
e letramento com as criangas surdas? O método de repeti¢do costu-
meiramente usado nas escolas regulares é eficaz para a alfabetiza-
¢ao e letramento de alunos surdos? E como elas conciliam a lingua
portuguesa com a lingua de sinais?

E necessério que a alfabetizagdo e o letramento tenham seu
inicio na Educacéo Infantil. De acordo com Soares (2009), os peque-
nos, antes mesmo do Ensino Fundamental, devem ter acesso tanto
a atividades de introdugédo ao sistema alfabético e suas convengdes,
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a alfabetizacdo, como também préticas sociais do uso da leitura e da
escrita, o letramento.

Com isso, pretende-se demonstrar que é possivel utilizar
meios mais produtivos para a realizagao da alfabetizagdo dos alu-
nos surdos através de metodologias que permitam propiciar melhor
resultado de alfabetizagao e letramento de surdos numa perspectiva
bilingue, demonstrando-se que tal fato gera uma melhor qualidade
de compreenséao de linguagem textual para os alunos surdos.

Para este interim, serd analisada em principio o tema da alfa-
betizacao da crianga surda, evoluindo para a abordagem do oralismo
e bilinguismo, trazendo este ultmo para a relagdo com a alfabetiza-
cdo e letramento. Ao final, trataremos dos métodos de aquisigdo a
aprimoramento do processo de aprendizagem.

ALFABETIZACAO DA CRIANGA SURDA

Segundo o Decreto n° 5,626, de 22 de dezembro de 2005
(Brasil, 2005), que regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002
(Brasil, 2002), sobre a Lingua Brasileira dos Sinais, e art. 18 da Lei n°
10.098, de 19 de dezembro de 2000 (Brasil, 2000), o surdo, por causa
de uma perda auditiva, compreende e interage com o mundo através
de experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente
através de uso da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Considera-se deficiéncia auditiva, nos termos do Decreto n°
5.296, de 2 de dezembro de 2004 (Brasil, 2004), a perda bilateral,
parcial ou total, de 41 decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma
nas frequéncias de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz. Quanto aos
graus e niveis de surdez, considera-se de 25 a 40 decibéis como sur-
dez leve; de 41 a 55 decibéis, surdez moderada; de 56 a 70 decibéis,
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surdez acentuada; de 71 a 90 decibéis, surdez severa, e acima de 91
decibéis, surdez profunda.

Conforme Honora; Frizanco (2009 apud Larangeira, 2015,
p. 19), “a alfabetizagdo de alunos e ouvintes surdos nédo é diferente
um do outro. [..] "o que difere é que o aluno surdo procurara pistas e
articulagdes auditivas para construir a escrita’

No entanto, é importante indicar que certos procedimentos
devem ser seguidos para adaptar o ambiente para o aluno surdo.
Nesse sentido, quando um aluno com deficiéncia auditiva é matricu-
lado em uma escola comum, deve-se propor as adaptagdes necessa-
rias, tais como: adequacéo do programa escolar, intérprete, professor
de portugués, profissionais de saude, equipamentos especializados
e, principalmente, capacitagéo profissional, a fim de se promover um
ambiente linguistico apropriado. Nesse sentido:

A escola torna-se, portanto, um espaco linguistico fun-
damental, normalmente é o primeiro espago em que a
crianga surda entra em contato com a Lingua brasileira de
sinais. Por meio da lingua de sinais, a crianga vai adquirir
a linguagem. Isso significa que ela estard concebendo
um mundo novo usando uma lingua que é percebida e
significada ao longo do seu processo. Todo esse processo
possibilita a significacdo por meio da escrita que pode
ser na prépria lingua de sinais, bem como no portugués.
Como diz Karnopp “as pessoas ndo constroem significa-
dos em vacuo” (Quadros; Schmiedt, 2006, p. 22-23).

Ademais, é de fundamental importancia que os profissionais
atuem em conjunto e com a devida intercomunicagdo com os pro-
fissionais que atuam no AEE para que o aprendizado seja contex-
tualizado. Igualmente, os professores devem investir em recursos
visuais e tato como meio de auxilio eficaz no processo de alfabetiza-
¢ao dos alunos surdos.

O oralismo, o qual pode ser definido como a condigéo de
desenvolver na crianga a lingua oral, sem permissao do uso da lingua

149



de sinais. Ndo nos parece a melhor técnica, pois demonstrou-se ao
longo do tempo que é baixa a capacidade de compreensao do aluno
surdo quando esta é a Unica forma de acesso aos contelidos dispo-
nibilizados. Nessa linha de entendimento,

A critica feita a educacéo oralista, refere-se ao fato de que
o planejamento educacional, ao se organizar com base
numa perspectiva clinico-patoldgica da surdez, centra-se
na limitagdo (falta de audicdo) e ndo nas capacidades
(aptidédo para a aquisi¢édo da lingua de sinais) da crianca
surda (Slomsky, 2010, p. 37).

Outra opgéo seria a comunicacao total, a qual requer o uso
de modelos auditivos, manuais e orais, de maneira que é o meio
pelo qual o surdo tem acesso a qualquer forma de comunicacdo
disponivel, ou seja, utiliza-se simultaneamente de recursos disponi-
veis para o processo de aprendizado em uma auténtica modalidade
miscigenada de ensino.

Temos ainda o bilinguismo, o qual possui como principio a
Libras, considerada a primeira lingua do surdo, sendo a segunda o
idioma do pais pertencente (Cavalcante; Soares; Santos, 2013). Ele
diverge da comunicacéo total ao abordar tdo somente o uso de duas
linguas, com a sua utilizagdo em momentos distintos. Nesse sentido,
Pereira (1999, p. 98) afirma:

Adquirida a lingua de sinais, terd um papel fundamental
na aquisicdo da segunda lingua, o portugués, que sera
adquirida através da leitura e da escrita. E ele que vai pos-
sibilitar, em um primeiro momento, a constituicdo de um,
conhecimento de mundo, tornando possivel aos alunos
surdos entenderem o significado do que leem, deixando
de ser meros decodificadores da escrita. Por sua vez, a
lingua escrita, por ser totalmente acessivel a visao, é con-
siderada uma fonte necessaria a partir da qual o surdo
possa construir suas habilidades de lingua.

Todas essas filosofias sdo deveras importantes para uma
melhor assertividade no processo de alfabetizagao da crianga surda,
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devendo cada profissional conhecer e aprofundar a tematica com
o objetivo contemplar o aluno surdo com a melhor experiéncia de
aprendizado possivel. A anélise do tema jamais poderé ser conside-
rada enfadonha ao estudante, pois é essencial para a compreensao
do avanco histérico do processo de aprendizado da pessoa surda,
sendo elemento essencial para as escolhas pedagdgicas futuras.

ALGUNS DILEMAS HISTORICOS:
0 ORALISMO £ O BILINGUISMO

Ao pensarmos na alfabetizacdo de criancas surdas, nos
deparamos com a dificuldade do estabelecimento da relacdo
grafema-fonema, pois elas ndo dominam a lingua oral naturalmente.
Para os ouvintes, as pessoas devem aprender a escrever a Lingua
Portuguesa utilizando como base a oralidade. Deve-se buscar alter-
nativas para a crianga surda independentemente dessa possibilidade.

As criangas ouvintes relacionam o que estad escrito com o
que se fala e ouve. A crianga surda ira relacionar o escrito com o que
ela vé, com imagens, objetos, acdes, expressoes e, é claro, os sinais.
Para o desenvolvimento do processo de alfabetizagdo com o surdo,
ha também a diversidade metodoldgica.

Esse método oral foi descrito como o modelo mais apro-
priado para a educacao de surdos no Congresso Mundial de Surdos
e Mudos em Mildo, no fim do século XIX, proibindo o uso de simbo-
los, justificando que a lingua de sinais dificulta o desenvolvimento
da linguagem oral. O oralismo, considerado uma das formas mais
corruptas na histéria da educagéo de surdos, deixou um legado de
obsessdo, negagdo e uma cultura de surdez para com os surdos
(Cavalcante; Soares; Santos, 2013).
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A fala oral tem um efeito profundo na vida de muitas pes-
soas surdas. Pode-se dizer que a demanda descontrolada pela perda
auditiva e a promogado do desenvolvimento da fala produzida pelos
surdos sdo os fatores mais emocionais: desejo, dor, privacéo, aceita-
¢ao, opressao, discriminacao e frustragao (Gesser, 2009, p. 50).

Segundo o autor supracitado, a tradigdo oral se desenvol-
veu em um grande nimero de surdos em decorréncia do descaso
com a lingua de sinais, a lingua da comunidade surda e os meios
de comunicagdo. Portanto, eles receberam tratamento de reabili-
tacdo para melhorar a linguagem do publico em geral de todas as
maneiras possiveis. Isso certamente levou a muitas avaliagdes nega-
tivas desses artigos.

Esse modelo tem sido um fracasso no ensino dessas discipli-
nas. De fato, ao restringir o uso de simbolos, ficou claro que o modelo
oral ndo condizia com os métodos mais eficazes de educagdo de
surdos, pois esse método ndo apresentava resultados satisfatorios,
tornando o surdo o mais préoximo possivel da audiéncia. Diante dessa
critica, entendeu-se que a comunicagao verbal ndo é compativel com
o desenvolvimento intelectual do surdo e as aulas de lingua de sinais
passaram a abordar o modelo oral.

Esses efeitos negativos da comunicacdo oral permitiram o
surgimento de outra préatica, aquela que pode “imaginar” o meio de
comunicagdo para surdos. Portanto, surgiu a Comunicagao Total
(TC) no fim do século XIX, que permitiu a utilizagdo de simbolos,
ocasionando uma mudanga no ambiente educacional dos surdos.

A comunicagdo abrangente tem sido vista como uma forma
aberta e flexivel de se comunicar com os surdos, pois permite “o uso
de mudiltiplos meios de comunicagao, buscando trazer para as aulas
os simbolos utilizados pelas comunidades surdas” (Gées, 1996 apud
Lopes, 2011, p. 63).
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Essa filosofia era sustentada pelo fato de que os simbolos
eram usados para ensinar surdos, ao contrdrio do modelo oral. A
comunicagdo perfeita trabalhou com uma viséo que utilizou todos
0S recursos para se comunicar com os surdos, por meio de gestos,
imitagdes, entre outros. Inicialmente, esse método "favorecia” o uso
de simbolos como meio formal de comunicagao entre surdos, mas
nao excluia o ensino da Lingua Portuguesa (Lopes, 2011).

A preferéncia do TC avangado é que pode ser uma filosofia
que ndo ira contradizer as diferengas dos surdos, mas permitira que
as pessoas tenham acesso a uma ampla gama de aprendizagem e
integracéo de linguas, o que significa que os surdos ndo s6 ensinam
portugués, mas também a lingua de sinais (Lopes, 2011).

No entanto, foram levantadas questdes sobre como seria
possivel o uso bilingue de surdos, uma vez que, mesmo com o uso
da lingua de sinais, o ensino oral, desenvolvido simultaneamente,
era eficaz. Esse fato é impraticavel, uma vez que a linguagem oral
ocorre pelo canal auditivo enquanto a lingua de sinais ocorre pelo
canal visuoespacial.

Portanto, o bilinguismo ndo seria possivel simultaneamente.
Se isso acontecesse, levaria a perda de um em beneficio do outro,
0 que teria efeitos de longo alcance na lingua de sinais. Portanto,
ndo se deu importancia ao seu aprendizado, mas foram utilizados
simbolos para ensinar o multilinguismo (Lopes, 2011).

Nesse sentido, era dificil para os surdos aprenderem as duas
linguas ao mesmo tempo, o que gerava certa insatisfagcdo com a falta
de acesso do modelo governante a lingua bem falada e esperada.
A proposta havia sido alvo de criticas por sua proposta de formar
surdos, como ndo aprender portugués ou lingua de sinais.

Isso porque o que colocava essa filosofia em questéo, por-
tanto, deveria ser considerado um outro pensamento, que con-
siderava e respeitava a lingua de sinais como lingua e meio de
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comunicagao com a comunidade surda. A proposta do bilinguismo
surgiu como uma saida para as lacunas das propostas anteriores.

A utilizagé@o do bilinguismo no panorama atual se apresenta
como uma proposta "mais efetiva” para a educacgéo de surdos, que
visa a transformar abordagens educacionais voltadas para a edu-
cacao de surdos. Nesse sentido, o bilinguismo visa a proporcionar
uma educagao de qualidade aos surdos, respeitando sua lingua e
sua formagao cultural, defendendo a proposta linguistica a levar em
conta uma cultura, uma identidade, que deve ser reconhecida politi-
camente (Quadros, 2005).

Podemos recordar ainda que Lopes (2011) igualmente des-
taca que o bilinguismo é considerado uma funcéo utilizada para edu-
car as pessoas do dia a dia, e que é sempre consistente e aprimorado
por um dos constituintes regionais.

Dessa feita, na justa medida na qual se realiza a andlise do
bilinguismo se compreende que sua proposta se apresenta mais
inclusiva e dotada de maior grau de eficacia ao laurear a lingua de
sinais como mecanismo legitimo comunicativo, além de valorizar
exponencialmente a cultura surda, promovendo um ambiente de
respeito e integragdo quanto a identidade do aluno surdo.

APRENDIZAGEM DA L2
PARA CRIANCAS SURDAS

O Decreto n° 5,626, de 22 de dezembro de 2005 (Brasil,
2005), preconiza que as pessoas surdas tém direito a uma educagao
que garanta a sua formagao, em que a Libras e a Lingua Portuguesa,
preferencialmente na modalidade escrita, constituam linguas de ins-
trugdo, e que o acesso as duas linguas ocorra de forma simultanea
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no ambiente escolar, colaborando para o desenvolvimento de todo
o processo educativo.

Por isso a afirmacédo de que o aprendizado de Libras para
criangas surdas é essencial para o aprendizado do portugués, pois:

A lingua de sinais é a Unica lingua a qual a crianga
surda pode aprender sem nenhum atraso de desenvol-
vimento e isto é fundamental para o desenvolvimento
da sintaxe, que parece ser o ponto crucial do desenvol-
vimento da linguagem e possui um periodo critico para
o seu desenvolvimento (Bouvet; Penfield; Roberts apud
Karnopp, 2002, p. 25).

Para iniciar a aprendizagem da L2, a Lingua Portuguesa, o
professor deve sempre considerar que a sua lingua materna, Libras,
L1, seja um instrumento de ensino da Lingua Portuguesa, pois a L1
dard a leitura de mundo para o surdo adentrar na leitura da palavra
em Lingua Portuguesa. Nas instituicdes educacionais brasileiras
existe uma enorme dificuldade por parte dos alunos surdos na aqui-
sicdo da escrita, sendo um desafio para eles a Lingua Portuguesa
(Faria; Rodrigues, 2016).

Quanto a leitura, é necessério ao professor a utilizagdo da
Libras em todas as oportunidades, analisando, paralelamente, a
sinalizagdo do aluno surdo. Nessa senda de raciocinio, é importante
a compreensao dos niveis de leitura como ensinados por Quadros e
Schmiedt (2006, p. 41):

A leitura no contexto do surdo tem seis niveis: Concreto-
sinal: ler o sinal que refere coisas concretas, diretamente
relacionadas com a crianga. Desenho- sinal: ler o sinal
associado com o desenho que pode representar o objeto
em si ou a forma da acgdo representada por meio do sinal.
Desenho-palavra escrita: ler a palavra representada por
meio do desenho relacionado com o objeto em si ou
forma da acdo representada por meio do desenho na
palavra. Alfabeto manual-sinal: estabelecer a relagéo
entre o sinal e a palavra no portugués soletrada por meio

155



do alfabeto manual. Alfabeto manual-palavra escrita:
associar a palavra escrita com o alfabeto manual. Palavra
escrita no texto: ler a palavra no texto.

O desempenho do aluno surdo, segundo a Lingua Portuguesa,
tem sido dificultado varias vezes pela maneira como ela ensina, ou
seja, pela metodologia fonética. O aluno acaba se frustrando, ndo
ouvindo porque nao tem memoria auditiva, j& que o modo mais indi-
cado é o uso do método visual. Nessa toada,

No caso da educagdo de alunos surdos, o problema
torna-se bastante complexo, jd que a escola, tradicional-
mente monolingue, nem sempre se dispde a responder as
demandas postas pela condi¢éo especifica linguistica e
sociocultural relativa a surdez, em meio aos desafios que
deve enfrentar para a inclusao de vérios tipos de neces-
sidades especiais nas salas de aula do ensino regular
(Turetta; Goes, 2009, p. 84-85).

Quando o aluno chega ao jardim de infancia com uma base
introdutdria em casa, ou seja, quando os pais iniciam a Libras e a
escrita, esses alunos sdo mais alfabetizados do que os alunos que
sdo filhos de ouvintes. Muitas vezes, eles ndo apresentam isso a
crianga, até pelo fato de ndo conhecerem a Libras e ndo saberem se
comunicar com essa crianga.

Assim, o aluno que nao tem o conhecimento de Libras deve
ser inserido em locais de estimulo ao ensino da lingua. A partir
dai as criangas devem ser encorajadas a brincar para “fingir” que
podem ler, sendo também encorajadas a manipular livros, a se inte-
ressar pela leitura até tornarem uma atividade prazerosa, com foco
na leitura de textos simples e fragmentos de texto da maneira mais
natural possivel. Depois disso, o texto serd explicado e discutido com
o aluno de Libras quanto ao conteldo e forma de certas palavras
(Faria; Rodrigues, 2016).

As palavras-alvo serdo mostradas em outras ocasides, sem-
pre traduzidas e explicando seus significados em Libras de forma
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ludica. Depois disso eles irdo escrevé-las, sempre de forma con-
textualizada e ilustrada pelo professor. Apds fixar as estruturas das
frases, o professor devera introduzir atividades de analise e sintese.
Posteriormente ao reconhecimento das silabas é que sera enfatizado
o reconhecimento e a produgdo das letras, de forma gradativa e
alternada com a aquisi¢cdo de novas estruturas sentenciais.

Na escola, apds o aluno aprender a Libras, fazer a leitura
coletiva de textos infantis na lingua de sinais, e estando a meto-
dologia da Lingua Portuguesa escrita apropriada ao ensino da
segunda lingua escrita, certamente o aluno surdo terd muita facili-
dade em ler e escrever.

No entanto, muitos surdos apresentam a mesma caracteris-
tica na escrita da lingua portuguesa, que € a falta de elementos de
ligagbes, como por exemplo, a preposicao, a conjungao e os artigos.
Isso ocorre pelo fato de a sua lingua materna, a Libras, nao exigir
essa caracteristica, mas apenas os verbos e os substantivos. Assim,
muitos professores ndo tém a mesma exigéncia em cobrar do surdo
esse aspecto como cobra do ouvinte, pois se a sua lingua materna,
que é a Libras, ndo exige isso dele, o professor de Portugués acaba
ndo vendo como um erro na sua escrita.

Também é importante ressaltar que muitos professores tra-
balham a lingua portuguesa por meio da leitura orofacial, que é a
compreensao do aluno através de pistas faciais, quando o professor
fala e movimenta os labios, sendo este método, por longo tempo,
predominante em sala de aula como relata (Pereira, 2014).

Esse método é utilizado para que o aluno possa identificar
os fonemas. Alguns professores levam o aluno a frente do espe-
lho para que ele fale e se veja falando, colocando a méao do aluno
em seu pescogo para que ele sinta a vibragdo de cada som, cada
letra, silaba ou palavra.
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A aprendizagem da L2, como parte do mesmo principio da
alfabetizagdo como métodos sintéticos, analiticos e globais, deve
respeitar o ritmo de cada aluno para a aprendizagem da Lingua
Portuguesa e a adaptagao constantemente para melhor atender as
necessidades dos alunos surdos, e assim terem sucesso em seus
estudos. Porém, nunca é demais ressaltar que todo aluno tem seu
tempo e que o tempo do aluno surdo pode ser o dobro do tempo do
ouvinte para aprender a Lingua Portuguesa.

Diante desse cendrio, é salutar a andlise realizada por Brito
(1989, p. 7), ao afirmar que

Os problemas acarretados pelas restrigées impostas pela
modalidade espago-visual de lingua e pelas especificida-
des linguisticas da LIBRAS, no ensino de portugués como
segunda lingua aos surdos, sdo, infinitamente, menores
do que aqueles causados pela auséncia de uma lingua
materna nas pessoas surdas. Esta auséncia coibe a aqui-
sicdo de principios e estratégias linguistico-pragméticas
e cognitivas, imprescindiveis, inclusive, na aquisicdo do
material léxico-gramatical do portugués. Os textos aca-
bam por se caracterizarem, basicamente, pelo seu caréter
informacional, onde as sentengas sdo justapostas e o
evento narrado segue, quase sempre, uma ordem crono-
|6gica. A auséncia dos referidos principios e estratégias
revelam- se na auséncia de estruturagao textual. As estru-
turas textuais, no entanto, fazem-se presentes nos textos
de surdos usudrios da LIBRAS, principalmente naqueles
filhos de surdos. A estes, nao faltam habilidades na utili-
zacdo de estratégias que gerardo expectativas, que leva-
réo em consideragdo o conhecimento prévio do mundo
e do interlocutor, que permitirdao uma contextualizagao
adequada do evento narrado e, consequentemente, pro-
porcionardo uma maior aquisicdo de contetido semantico.

Assim, a introducdo de Libras como lingua materna seria
essencial para um melhor resultado do processo de aprendizado,
visto que o portugués seria, necessariamente, a segunda lingua a
ponto de que este seria 0 melhor formato metodoldgico.
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BILINGUISMO PARA A ALFABETIZAGAO
E O LETRAMENTO

Segundo Fernandes (2005), Vygotsky tem uma perspec-
tiva de que o ser humano aprende gradualmente em um mundo
sociocultural, envolvendo os chamados “signos’} que se modifi-
cam no decorrer do desenvolvimento da crianga, postulando um
conceito mutdvel e dindmico, através da maturidade psicoldgica e
cognitiva do individuo.

Assim, ao trabalhar como meio cultural e com a relagdo entre
os individuos para a definicdo do percurso do desenvolvimento
humano, Vygotsky ndo propde uma pedagogia autoritaria. Pelo con-
trario, trabalha constantemente com os conceitos de reconstrugdo
e reelaboragdo por parte do individuo do contelddo culturalmente
construido e transmitido na interagdo social com o grupo que integra.

A palavra letramento surge na metade da década de 1980, no
discurso de especialistas das Ciéncias Linguisticas e da Educagao,
como uma tradigdo da palavra de lingua inglesa "literacy” A pala-
vra letrado, no novo diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa, é
aquele "versado em letras, erudito’) e iletrado é "aquele que ndo tem
conhecimento literdrio” O mesmo diciondrio ndo registra a palavra
letramento. Essa palavra s aparece em um diciondrio da Lingua
Portuguesa publicado h& mais de um século.

A traducao da palavra letramento se faz na busca de expandir
o conceito de alfabetizacéo, assim chamando a atengao nao apenas
para o dominio do ato de codificar e decodificar (ler e escrever), mas
também para os usos dessas habilidades em préticas sociais em que
escrever e ler sdo necessdrios. Na tradugdo implicita dessa palavra
estd a ideia de que o dominio e o uso da escrita trazem consequén-
cias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas,
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guer para o grupo que esté inserido, quer para a pessoa que aprende
a usa-la. Para Soares (2006, p. 17):

o "letramento” caracteriza a palavra como “ant. isto &,
"antiga, antiquada’, e lhe atribui o significado de “escrita”;
o verbete remete ainda para o verbo “letrar” a que, como
transitivo direto, atribui a acepcdo de “investigar, sole-
trando” e, como pronominal “letrar-se’, a acepgao de
"adquirir letras ou conhecimentos literdrios " - significa-
dos bem distantes daquele que hoje se atribui a letra-
mento (que, como j4& dito, ndo aparece no Aurélio, como
também nele ndo aparece o verbo “letrar”).

De acordo com Soares (2006), letramento é o resultado da
acao de ensinar ou de aprender o codificar e decodificar, bem como
resultado da acdo de usar essas habilidades em préticas na socie-
dade, € o estado ou condicdo que adquire um grupo social ou uma
pessoa como consequéncia de ter-se apropriado do ato de escre-
ver e de ter-se inserido em um mundo organizado diferentemente:
a cultura escrita. Entre outros conceitos, letramento conceitua em
inserir o individuo em um mundo letrado, assim trabalhando com as
diversas formas de uso da escrita dentro da sociedade.

Essa forma de letramento, propriamente dita, comega até
mesmo antes de alfabetizagdo, quando a criangca comega a bus-
car na sociedade as praticas do letramento como: reconhecer um
produto na prateleira de um supermercado através do rétulo ou até
mesmo dentro de casa.

Contudo, o letramento é cultural, sendo que a crianga entra
na escola j& com um conhecimento adquirido acidentalmente.
Historicamente, o conceito de alfabetizagdo se assimilou o ensino e
aprendizagem da “tecnologia da escrita’, isto é, o sistema alfabético
de escrita, 0 que significa, na leitura, a capacidade de decodificar os
sinais gréficos, transformando os em “sons’, e na escrita, a capacidade
de codificar os sons da fala, transformando-os em sinais graficos.
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Particularmente, os conceitos de alfabetizagao, a partir dos
anos 1980, foram ampliados com as contribui¢cdes das pesquisas e
estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (2008) sobre a aquisigao
da lingua escrita. Conforme esses estudos, a aprendizagem do sis-
tema de escrita ndo se minimizaria ao dominio de correspondéncias
entre grafemas e fonemas (codificar e decodificar), mas se caracteri-
zaria como um processo ativo por meio do qual a crianga, desde seus
primeiros contatos com a decodificagdo, construiria e reconstruiria
aspectos sobre a natureza e o funcionamento da lingua escrita,
entendida como um sistema de representagao.

Soares (2006, p. 30) apresenta o conceito de analfabetismo
de acordo com o novo dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa:

Analfabetismo é o "estado ou condi¢do de analfabeto’, e
analfabeto é o “que ndo sabe ler e escrever’, ou seja, é 0
que vive no estado ou condicdo de quem nao sabe ler e
escrever; a acdo de alfabetizar, isto é, segundo o Aurélio
de “ensinar e ler" (e também a escrever, que o dicionério
curiosamente omite) é designada por alfabetizagdo, e
alfabetizado é "aquele que sabe ler” (escrever).

Progressivamente, o termo passou a designar o processo nao
apenas de ensinar a aprender as habilidades de codificagédo e deco-
dificagdo, mas também o dominio dos conhecimentos que permitem
o uso dessas habilidades nas préticas sociais de leitura e escrita.

Frente a essas novas exigéncias surge um novo conceito
para o termo - alfabetizagdo funcional -, criado com a finalidade de
incorporar as habilidades de uso da leitura e da escrita em condigdes
dentro da sociedade e, posteriormente, a palavra letramento. Assim,
a diferenca entre alfabetizagdo e letramento dentro dos fatores de
linguagem é enganosa, como Soares (2003, p. 14) afirma:

Dissociar alfabetizacdo e letramento é um equivoco
porque, no quadro das atuais concepgdes psicoldgi-
cas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e escrita,
a entrada da crianga (e também do adulto analfabeto)
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no mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses
dois processos: pela aquisi¢cdo do sistema convencional
de escrita - a alfabetizagdo - e pelo desenvolvimento de
habilidades de uso desse sistema em atividades de lei-
tura e escrita, nas préaticas sociais que envolvem a lingua
escrita - o letramento.

Nao sdo processos independentes, mas interdependentes e
indissocidveis: a alfabetizagdo desenvolve-se no contexto de e por
meio de préticas sociais de leitura e de escrita, isto é, através de ativi-
dades de letramento, e este, por sua vez, sé se pode desenvolver no
contexto e por meio da aprendizagem das relagdes fonema-grafema,
isto é, em dependéncia da alfabetizagao.

Desta feita, o bilinguismo vem sendo estudado, mas ainda
visa a divulgar e a estimular a utilizacdo da lingua de sinais por ser
adquirida espontaneamente pelos surdos. Portanto, a partir do que
foi apresentado, é possivel indicar que somente depois da exposi¢ao
da lingua de sinais ao individuo surdo é que ele pode desenvolver-se
linguistica e cognitivamente sem dificuldades, sendo assim, uma exi-
mia opgao metodoldgica.

METODOS DE AQUISICAO
E APRIMORAMENTO NO PROCESSO
DE APRENDIZAGEM

A proposta da educagao bilingue para as pessoas surdas esta
pautada no uso e na valorizagdo da lingua materna da crianga para
a Libras como a primeira lingua, L1, e o portugués como a segunda
lingua, L2. E bom destacar a L2 como sendo uma opcéo e ndo uma
obrigatoriedade, devendo-se cobrar na modalidade escrita. Skliar
(2009, p. 10) ressalta que:
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Desde a celebracgdo da conferéncia da UNESCO, em 1951,
é axiomatico que, ao se mencionar o carater bilingue de
um projeto educativo, seja reconhecido o direito que tém
as criangas que usam uma lingua diferente da lingua
majoritdria de serem educadas na sua lingua. Por isso,
a materializagdo de uma educagéo bilingue para surdos
nao é apenas uma decisao de natureza técnica, mas deve
ser politicamente construida tanto quanto sécio- linguis-
ticamente justificada.

A questdo do método a ser adotado para a pessoa surda
possui relagdo ndo apenas no que diz respeito a escolarizagcdo da
crianga, mas vai além, interagindo com a sobrevivéncia e a prépria
vida do sujeito. Quando a escola é inclusiva e decide por um método,
ha de se saber se os surdos tém voz de participacdo nas decisoes.
Sendo que a responsabilidade por ensinar o contelddo fica a cargo
do professor que, como foi destacado anteriormente, precisa estar
preparado para trabalhar com as criangas surdas.

O bilinguismo deve ser entendido como uma nova perspec-
tiva, ou seja, como mais uma possibilidade de integragdo do individuo
ao meio social e cultural e ndo como, tdo somente, uma “tdbua de
salvacéo’, como poderia ser compreendido equivocadamente. Logo,
acaso a escolha seja esta, devera ser realizada de modo consciente.,

Na verdade, é necessdrio, primeiramente, reconhecer as
distingdes para que haja respeito e valorizagdo, compreendendo as
limitagdes, para ndo tornar a surdez um obstéculo social relevante no
qual as criangas acabem por restar isoladas do meio no qual estao
inseridas diariamente, principalmente quando pensamos fora do
ambiente escolar, isso porque:

Durante algum tempo as criangas e adolescentes que
apresentavam necessidades educacionais especiais iam
para escola de educacgéo especial, mas ndo exerciam um
papel definido na sociedade. Atualmente o que se que
em relagédo a inclusdo escolar é também uma inclusao
social. Ha leis que contribuem para insercdo de pessoas
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portadoras de deficiéncias na sociedade, mas todas as
pessoas que fazem parte da sociedade precisam aceitar
e cooperar para convivéncia mais saudavel entre todos os
membros da sociedade (Schwanck, 2010, p. 12).

Cabe ressaltar que, independentemente do método utilizado
e eventualmente escolhido, € importante gerar condigbes para que
as pessoas surdas possam ter um desenvolvimento, adquirindo res-
peito a medida que sdo consideradas efetivamente como estudantes.

Por seu turno, a escola deve oferecer a esses estudantes todo
tipo de conhecimento. Nesse ponto do estudo, é relevante recordar
Goldfeld (2002), para guem o bilinguismo se deu por causa da insa-
tisfagdo dos surdos com a proibigdo da lingua de sinais, somado a
isso os estudos linguisticos que reconheceram a Libras como uma
lingua e ndo como apenas gestos aleatdrios.

Por isso que a consideragao, como j& mencionado, da partici-
pacao do aluno surdo nas opgdes educacionais € relevante. Isso com
0 evidente acréscimo da preparacado dos professores a compreender
a cultura surda, atuando em conjunto com os intérpretes e demais
profissionais que agem no percurso, de maneira que a inclusdo per-
passard o ambiente escolar, permitindo o surgimento de uma socie-
dade acolhedora que respeita a diversidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente trabalho mostrou sua importadncia na medida
em que avaliou o atual estdgio das coisas quanto ao letramento
e alfabetizacdo dos alunos a partir de uma perspectiva bilingue,
pretendendo-se demonstrar a possibilidade de utilizagdo de meios
que, de forma produtiva, auxiliem na alfabetizagcdo da comunicagao
de alunos ja indicadas.
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Em apertada sintese, a pretensao seria de demonstrar que é
plenamente possivel utilizar meios mais produtivos para a realizagdo
da alfabetizagdo dos alunos surdos com a utilizagdo de metodolo-
gias, visuais e praticas, que possam coexistir com um maior grau de
sucesso, conforme demonstrado no decorrer deste estudo.

Buscou-se compreender, acima de tudo, a existéncia de
caracteristicas comuns das pessoas durante o processo de ensino,
sem descuidar da singularidade linguistica, analisando esse processo
nas turmas regulares. Foi possivel, ainda, conceituar a alfabetizacdo
e o letramento visual direcionado as pessoas surdas, partindo de
uma evidente perspectiva bilingue, abordando-se os métodos mais
comumente utilizados, demonstrando-se a necessidade do respeito
as diversidades dos individuos.

No decorrer da andlise, abordou-se a tematica do processo
de alfabetizagao, tratou-se, ainda, de dilemas histéricos relaciona-
dos ao oralismo e ao bilinguismo, bem como a aprendizagem de
L2 para as criangas surdas, além da temaética do bilinguismo para
a alfabetizacdo e o letramento até demonstrar os métodos de
aquisicao e letramento.

Logo, evidenciou-se que o bilinguismo deve ser interpretado
como uma nova perspectiva, ou seja, como uma oportunidade de
integragao do individuo no contexto social e cultural, e ndo mera-
mente como uma "tdbua de salvagao’, uma compreenséo que pode
ser equivocada. Portanto, se essa escolha for feita, deve ser realizada
de maneira consciente.

A opcgéo pelo bilinguismo como método de inclusivo de
educacdo nao foi esquecida. Muito menos deixou-se de mencionar
a pessoa surda como sujeito de direitos protegidos, inclusive cons-
titucionalmente, garantindo-lhe o tratamento com respeito a sua
dignidade enquanto pessoa humana e a aplicabilidade da igualdade
prevista no formato constitucional.

165



Dessa feita, a partir da andlise realizada foi possivel com-
preender que a melhor estratégia a ser proposta no processo de
alfabetizagdo e letramento da pessoa surda seria com a aborda-
gem inicial de ensino Libras como L1 cumulado com L2 desde a
infancia, com a utilizagcdo de profissionais capacitados que atuem
em harmonia, de forma especializada, a fim de permitir um aprendi-
zado contextualizado.

A compreensao final é, portanto, de sedimentar a importan-
cia do ensino de Libras como L1, devido aos incontaveis beneficios
demonstrados ao longo do trabalho, dentre eles, a maior facilitagdo do
portugués como L2, algo que significaria uma importante alteragdo
de paradigma no processo de ensino direcionado aos alunos surdos.

Portanto, a andlise pautou-se sobre uma perspectiva bilin-
gue, de forma que a Libras seria a lingua primaria, e o idioma oficial
do pais como segundo idioma da pessoa surda, fato que, com a uti-
lizagao de metodologias propositivas, isso seria capaz de melhorar o
resultado do processo de alfabetizagao e letramento analisado.

Nesse contexto, concluiu-se, por exemplo, que seria neces-
sério, na abordagem, a realizagdo de investimento na utilizagédo de
recursos visuais que possibilitem uma melhor interagéo, comunicagéo
e compreensao da pessoa surda durante o processo de aprendizado.
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RESUMO

Este trabalho conta a histéria da literatura infantil e seus caminhos
para a utilizacdo na escola como uns dos principais recursos didaticos,
ressaltando a importancia e necessidade de leituras literarias. A literatura
infantil torna o conhecimento da crianca enriquecedor transmitindo
diversas informacdes e quando aplicada de forma correta a crianca
consegue achar atrativa a aquisi¢do da leitura. Nota-se que as criangas
sdo atraidas por histdrias e por meio desta atragdo podemos evidenciar
nesta pesquisa o quanto a literatura infantil deve se manter presente na
sala de aula e no cotidiano das criangas. Além de inlimeros beneficios
para melhor desenvolvimento cognitivo, intelectual, emocional e social.
Buscando confirmar a necessidade da leitura infantil na escola como forma
de transicao, seja ela emocional ou social outros fatores mencionados
na pesquisa foram métodos e recursos utilizados. Por meio da pesquisa
bibliografica pode ser notado que a leitura tem o poder de proporcionar ao
leitor aprimorar seu conhecimento, sua personalidade e maneiras de ver o
mundo pois consciente de sua realidade social cada individuo passa a ser
um sujeito critico e inserido melhor em sociedade.

Palavras-chaves: Literatura Infantil, Leitura, historia, sujeito critico.
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INTRODUCAQ

A Literatura Infantil surgiu em meados do XVIII, Charles
Perrault publicou um livro infantil. Pois antes ndo se havia o habito
de escrever para as criangas, pois as criangas nao tinham direito de
ser tratadas como tal, o periodo da infancia era muito pequeno havia
a necessidade de se crescer rapidamente. O conceito da literatura
infantil surge em determinado momento em que se passou a ter uma
preocupacao voltada a crianga de forma social.

Com o desenvolvimento dos estudos nas areas da psicanéa-
lise e psicologia passou-se a ter um gradativo crescimento em favor
do lado da leitura assim como o ltdico visto que as criangas também
sdo leitoras. Sabemos que as criangas podem ter vinculos e ligagdes
fortes com a leitura infantil, pois estes livros as fazem ter sonhos,
permite que elas viajem por meio de histérias.

Além disso faz com as criangas tenham acesso a uma infini-
dade de conhecimentos. A literatura infantil esta ligada ao processo
de aprendizagem escolar o uso das literaturas infantis ajuda sem
ddvida no processo de alfabetizagdo, mesmo que a crianga ainda
nao sabia realizar a leitura sozinha, livros devem ser mostrados e
apresentados as criangas como forma de incentivo para as demais
fases que estejam por vir.

Acredita-se que o uso da literatura infantil usada de forma
adequada faz com que a crianca se torne um leitor, garantindo a
essas criangas venham a ter um desenvolvimento acerca do mundo.
O objetivo desta pesquisa e evidenciar a literatura infantil como uma
das pecas fundamentais para o melhor desenvolvimento da criancga
pois quanto mais cedo for apresentada a contagdo de histdrias mais
interessada a crianca ficard fazendo com que o processo de alfabe-
tizacdo seja mais satisfatorio, agradavel e eficaz.
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A HISTORIA DA LITERATURA INFANTIL

Muito tempo se passou para que a crianca fosse considerada
como parte integrante da sociedade e que suas relagdes com familia
e escola fossem investigadas. Antes do século XVI a existéncia da
infancia era concebida de forma bastante diferente da que se vé hoje;
a existéncia social da infancia era apresentada como uma categoria
diferenciada do género humano e logo que se tornavam indepen-
dentes de sua méae eram incorporados ao mundo dos adultos.

A crianca participava junto com o adulto de tradi¢des popula-
res tais como escutar narrativas dos contadores de histérias. A crianga
da nobreza ouvia trechos de cldssicos; a crianga da aldeia ouvia len-
das. Nesse periodo, criangas e adultos compartilhavam os mesmos
lugares em diferentes situagdes, inclusive na educagéao escolar.

Conforme Ariés (1986, p. 187): "A escola medieval nao era
destinada as criangas, era uma espécie de escola técnica destinada
a instrugao dos clérigos [..]. Ela acolhia da mesma forma e indiferen-
temente as criangas, os jovens e os adultos, precoces ou atrasados,
ao pé das catedras magistrais.’

No século XVIII surge uma nova preocupagao com a infancia,
gue se consolidaria mais tarde, onde se exigia cuidados e etapas
para a formacdo escolar. “De um lado as criangas foram separadas
das mais velhas, e de outro, os ricos foram separados dos pobres.”
(Ariés, 1986, p. 183)

A revolugdo social imposta pelas guerras, que modi-
ficaram os costumes entre a Idade Média e os tempos
modernos, criou uma compreensao da particularidade da
infancia e sua importéncia tanto moral como social. Com
a ascensdo da burguesia, hd um investimento na educa-
¢do, na qual a infancia passou a ser o centro das atencoes.
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Ainfancia passa a ser definida como um periodo de fragilidade
do ser humano e que deve receber todos os incentivos necessarios
e protecdo das doencgas e mazelas sociais, devido a sua fragilidade e
dependéncia. Esse protecionismo torna necessario o surgimento de
instituicdes que preservem o lugar do jovem na sociedade e sirvam
de mediacdo entre a crianga e 0 mundo. Surgindo assim a escola.

Conforme Zilberman (1987, p. 15):;

A nova valorizagdo da infancia gerou maior unido familiar,
mas igualmente meios de controle do desenvolvimento
intelectual da crianga e manipulagédo de suas emogdes.
Literatura e escola, inventada a primeira e reformada a
segunda, sdo convocadas a cumprir essa missao.

Numa sociedade em que o processo de modernizagao ficou
evidente devido a industrializagdo, cabe a escola adequar o jovem
a esse novo quadro social, através da alfabetizagdo habilita-se a
crianga ao consumo das obras impressas. Esse processo aperfeigoa
a tipografia e a expansado da produgao de livros, o que inicia o estreito
lago entre a literatura e a escola.

Produto da industrializagdo, o livro surge visando um mer-
cado especifico cujas caracteristicas respeitam posturas pedagdégi-
cas e afirma valores burgueses a fim de assegurar sua utilidade. E a
literatura surge, a partir dessas grandes transformagdes, na ordem
sociopolitica e econémica.

SURGIMENTO DA LITERATURA INFANTIL

Ao final do século XVII foram escritas histérias que, poste-
riormente, foram englobadas como literatura também apropriada a
infancia: as fabulas de La Fontaine (1668), e Os Contos da Mamae
Gansa; este publicado por Perrault em 1697
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As primeiras obras publicadas, visando a infancia, ndo foram
exclusividade da Franca, também na Inglaterra, os contos de fadas
tiveram sua expansao. Em 1812, os irmaos Grimm editam a colegéo
de contos de fadas que fez tanto sucesso que virou sinébnimo de
literatura para criangas. Nesse momento percebeu-se que o publico
infantil tinha predilegéo por histérias fantésticas e com aventuras
empolgantes, como Peter Pan (1911) de James Barrie.

No inicio do século XIX, considerado o século em que a
crianga assume maior visibilidade, inicia-se o respeito e a preocupa-
¢do com as necessidades e o desenvolvimento da criancga, ela passa
a ser objeto de atencdo das ciéncias entre elas a psicologia, a socio-
logia e a educacéo. Desse modo, também a Literatura Infantil passa
a se desenvolver de forma mais evidente.

A Literatura Infantil surge com carater pedagdgico, ao trans-
mitir valores e normas da sociedade com a finalidade de instruir e
de formar o carater da crianga, uma formagédo humanistica, civica,
espiritual, ética e intelectual. Encontra-se essa postura com objetivos
didéticos, ainda hoje, a fim de transmitir ensinamentos de acordo
com a visdo do adulto, empregada dessa forma ofusca a capacidade
de fornecer condicdes de o sujeito ter uma percepgao autbnoma e
critica perante a vida.

Neste sentido, Lajolo (2002, p. 17) esclarece que os lagos
entre a literatura e a escola comegam desde este ponto: a habilitacdo
da crianga para o consumo de obras impressas. Muitas produgdes
infantis foram escritas durante os séculos, através de pedagogos e
professores classicos, os livros sempre com sua fungdo determinada.

No Brasil, assim como na Europa, também a valorizagéo dos
livros se deu através da valorizagdo desses, como recursos pedagd-
gicos, com o intuito de demonstrar para as criangas bons exemplos
de como viver em sociedade.
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Os autores estudados creditam o surgimento da verdadeira
Literatura Infantil a José Monteiro Lobato, através de personagens
criados por ele como: Narizinho, Emilia, Dona Benta, entre outros.
Em 1921 Lobato langa ‘Narizinho Arrebitado’ que foi adotado por
escolas publicas, o livro fez tanto sucesso que muitos outros foram

1

escritos com as personagens da turma do 'Sitio do Pica Pau Amarelo!

Como também escreve Coelho (1991, p. 225):

A Monteiro Lobato coube a fortuna de ser, na drea da
Literatura Infantil e Juvenil, o divisor de dguas que separa
o Brasil de ontem e o de hoje. Fazendo a heranga do
passado imergir no presente, Lobato encontrou o cami-
nho criador que a Literatura Infantil estava necessitando.
Rompe, pela raiz, com as convengdes estereotipadas
e abre as portas para as novas ideias e formas que o
nosso século exigia.

A partir de entdo, Lobato passa a investir progressivamente
na literatura para criancas, de um lado como autor e por outro como
empreséario fundando editoras. Para Monteiro Lobato, o contato da
crianga com o texto literario, desde a mais tenra idade, desperta a
imaginacao e cativa-a para a experiéncia leitora, como também, a
introdugdo da crianga pequena no mundo literdrio, possibilitard que
ela tenha mais facilidade em desenvolver interesse pelos livros.

Iniciado o século XX priorizam-se pesquisas relacionadas ao
desenvolvimento fisico, cognitivo, emocional e afetivo da crianca,
com isso a Literatura Infantil passa por uma enorme expansao. No
periodo entre as décadas de 30 a 60, as obras literarias foram subs-
tituidas por cartilhas didaticas, livros informativos, gibis e novas lin-
guagens tecnoldgicas.

Somente em 70 a Literatura Infantil é redescoberta e elegida
como fator importante ao desenvolvimento intelectual e cultural da
crianca. E nessa década que o Instituto Nacional do Livro (fundado em
1937) comeca a co- editar, através de convénios, expressivo nimero
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de obras infantis e juvenis, nessa época autoridades educacionais,
professores e editores comegam a preocupar-se com os investimen-
tos na escolar, devido ao baixo indice de leitura Porém é com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 5692/71), doravante
LDB, ao decretar o ensino da lingua nacional por meio de textos
literdrios, que as obras destinadas ao leitor infantil expandiram-se e
ocorreu um aumento dos escritores e das editoras interessados na
publicacdo desse tipo de produgao cultural.

Segundo Lajolo (2002, p. 123):

Outra forma de adequagéo a esse mercado 4vido, porém
desabituado da leitura foi a inclusao, em livros dirigidos
a escola, de instrugdes e sugestdes didaticas: fichas de
leitura, questionarios e roteiro de compreensao de texto
marcam o destino escolar de grande parte dos livros
infanto-juvenis, a partir de entdo langados, quando tam-
bém se tornam comuns as visitas de autores a escolas,
onde discutem sua obra com os alunos.

O comércio especializado desenvolveu-se, como reflexo
dessa nova situacao, incentivando a abertura de novas livrarias orga-
nizadas em fungdo do publico infantil, o que atraiu diversos auto-
res, inclusive consagrados e com prestigio como Cecilia Meireles,
Vinicius de Morais e Clarice Lispector.

Os livros contemporaneos surgem com uma énfase nos
aspectos gréaficos, que ndo mais sédo vistos como auxilio do texto,
mas como elemento auténomo e praticamente autossuficiente.

Um exemplo é Chapeuzinho Amarelo (1979) de Chico
Buarque onde letras e palavras se incorporam ao visual dando sen-
tido ao texto. E assim que o texto infantil busca romper com as raizes
pedagdgicas de seu surgimento, seus textos passam a assumir sua
natureza verbal, cultural e ideoldgica, redescobrindo as fontes do
fantastico e do imaginario.
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Sao inimeros os autores desse periodo que consolidaram
sua carreira ao criar textos infantis. Alguns exemplos sdo: Ruth
Rocha, Fanny Abramovich, Ziraldo, Ana Maria Machado, entre outros,
premiados por suas obras literdrias dedicadas ao publico infantil.

Hoje existe uma produgdo literdria para a infancia que ndo
nasce apenas da necessidade de um recurso pedagdgico, mas
tem como fungdes o ludico e a libertagcéo, visando preparar o indi-
viduo para a vida repleta de diversidade. Hoje a Literatura Infantil
€ mais apreciada como género de leitura, como obra literdria for-
madora de consciéncia da vida social e cultural, abordando temas
contemporéneos e mantendo a representagao de histérias classicas
como os contos de fadas.

LITERATURA INFANTIL NAS ESCOLAS

A Literatura Infantil, desde sua origem, instiga uma reflexao
que procura definir sua condigao nas artes em geral. Tendo o género
uma especificidade, destoa de outras formas de manifestacéo artis-
tica, devido a caracterizagé@o do adjetivo ‘infantil’ e sua intima ligagéo
com o universo escolar. H, porém, a preocupacdo em reafirmar a
condigao artistica da obra literdria e fazer uma reflexdo sobre a apro-
priagdo que a escola faz desse género.

Apesar de hoje existir uma forte tendéncia em separar as
questdes pedagdgicas da obra literdria, o ponto de chegada para as
diferentes propostas € a escola, local onde se formam os leitores. De
acordo com Paiva; Rodrigues (2009, p. 103):

Sao mdltiplos os fatores que contribuem para que a
Literatura Infantil se fagca cada vez ais presente em nos-
sas escolas: o crescente desenvolvimento editorial da
produgdo voltada para esse segmento; a qualidade das
obras produzidas por escritores e escritoras brasilei-
ros (reconhecida mundialmente); as politicas publicas
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preocupadas com a formagdo do leitor; a divulgagao
de titulos e autores brasileiros por organismos publicos
e privados; as recomendagbes explicitas dos PCNs -
Pardmetros curriculares Nacionais - para o desenvolvi-
mento de praticas de leitura em todos os niveis de ensino;
o empenho de indmeros educadores em levar a leitura
literdria para as suas préticas docentes e principalmente o
fato de a instituicdo escolar cumprir a fungéo de democra-
tizar o livro, num pais de poucas bibliotecas e de pratica-
mente inexistente compra de livros em livrarias por esse
segmento da populagdo que freqlienta a escola publica.

A Literatura Infantil é arte e como tal deve ser apreciada e
corresponder as expectativas do leitor, nesse caso da crianca. Dessa
forma ela pode saciar seu apetite pelo belo e pelos anseios da ima-
ginagao infantil. E através da literatura que a crianga desperta uma
nova relacdo com diferentes sentimentos e visdes de mundo, ade-
qguando, assim, condi¢des para o desenvolvimento intelectual e a
formacao de principios individuais para medir e codificar os proprios
sentimentos e agoes.

[..] a escola é, hoje, o espacgo privilegiado, em que deve-
réo ser langadas as bases para a formagéo do individuo.
E, nesse espacgo, privilegiamos os estudos literarios, pois,
de maneira mais abrangente do que quaisquer outros,
eles estimulam o exercicio da mente; a percepgéao do real
em suas multiplas significagdes; a consciéncia do eu em
relagéo ao outro; a leitura do mundo em seus varios niveis
e, principalmente, dinamizam o estudo e conhecimento
da lingua, da expressao verbal significativa e consciente
- condigdo sine qua no para a plena realidade do ser.
(COELHO, 2000, p. 16)

A principal atividade desenvolvida na escola é a formagéo de
alunos leitores. E fundamental saber ler e muito mais compreender o
que foi lido. Grande parte das informagdes que precisamos aprender
na vida se da através da leitura. Ler € uma atividade extremamente
complexa e envolve além da decodificagdo, contextos culturais, ide-
olégicos, filoséficos (Cagliari, 2009).
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Quando se fala de literatura, fala-se de uma relagéo bastante
estreita entre leitor e leitura. O leitor, no momento da leitura, ativa sua
memodria, relaciona fatos e experiéncias e entra em conflito com seus
valores. Nesse aspecto a Literatura Infantil torna-se uma grande aliada
da escola em suas varias possibilidades: divertindo, estimulando a
imaginagao, desenvolvendo o raciocinio e compreendendo o mundo.

A Literatura Infantil € como uma manifestagao de sentimen-
tos e palavras, que conduz a crianga ao desenvolvimento intelectual,
de sua personalidade, satisfazendo suas necessidades e aumen-
tando sua capacidade critica.

Aimportancia da Literatura Infantil se dd no momento em que
a crianga toma contato oralmente com ela, e ndo somente quando
se tornam leitores. Dessa forma, ouvir histdrias tem uma importancia
que vai além do prazer. E através dela que a crianga pode conhe-
cer coisas novas, para que seja iniciada a construgao da linguagem,
da oralidade, de ideias, valores e sentimentos, os quais ajudarao na
sua formacéao pessoal.

Justamente por isso o uso da Literatura Infantil como
parte integrante do processo de alfabetizagdo é muito importante,
unindo-se literatura e alfabetizagéo a crianga entra em contato com
o mundo letrado ndo s6 ampliando seu vocabulério e adquirindo
conhecimento, mas principalmente exercitando seu imaginario.

A literatura é indispensavel na escola por ser o meio necessa-
rio para que a crianga compreenda o que acontece ao seu redor, seja
capaz de interpretar diferentes situagoes e escolher caminhos com
os quais se identifica. No entanto, muitos professores desconhecem
a importancia da leitura e da literatura e resume sua pratica pedagé-
gica, muitas vezes, em textos repetitivos com exercicios dirigidos e
mecéanicos, nos quais o espaco de reflexao sobre si e sobre o mundo
raramente encontra lugar.
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Desse modo, é necessario que dentro do ambiente escolar o
professor crie situagdes em que o aluno seja capaz de realizar sua
propria leitura, ainda que de forma ndo convencional, desenvolvendo
uma forma critica de pensar.

Na escola a leitura serve nao sé para se aprender a ler, como
para adquirir novos conhecimentos. Pode-se dizer que ela tem a
oportunidade de estimular o gosto pela leitura, se conseguir promo-
ver de maneira lidica o encontro da crianga com a obra literéria.

Torna-se imprescindivel criar no ambiente pedagdgico um
clima favoravel a leitura, quando se 1€ por imposigéao, o leitor apenas
exerce uma funcdo mecéanica que prejudica o real valor da literatura
como obra literaria.

A esse respeito Zilberman (1987, p. 16) descreve que:

[..] a sala de aula é um espago privilegiado para o desen-
volvimento do gosto pela leitura, assim como um campo
importante para o intercambio da cultura literdria, nao
podendo ser ignorada, muito menos desmentida sua utili-
dade. Por isso, o educador deve adotar uma postura cria-
tiva que estimule o desenvolvimento integral da crianga.

A literatura tem sua importancia no d&mbito escolar devido ao
fornecimento de condigdes que propicia a crianga em formacéao. Essa
literatura é um elemento que representa o mundo e a vida através das
palavras, deixando criatividade, prazer e aprendizagem entrelagados.

Fica evidente que a escola se torna fator fundamental na
aquisicao do habito de leitura e formacéo do leitor, pois ela é o espago
destinado ao aprendizado da leitura. Deste modo, as atividades lite-
rérias diferenciadas no contexto educacional sdo muito importantes
para o bom desempenho da crianca.

Considerando que a escola tem como fun¢do primordial
o ensino da leitura e da escrita, o professor desempenha papel
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fundamental dentro desse processo. Ele deve ser o parceiro, media-
dor e articulador de muitas e diferentes leituras.

Muitos tedricos entendem que o uso da Literatura Infantil com
fins pedagégicos distorce sua funcdo principal que ndo é somente
apresentar conceitos, mas abrir possibilidades de problematizagéo e
criagdo de novas ideias.

Por outro lado, os professores sabem que a literatura deve
servir como forma de enriquecimento, eles desejam criar nas crian-
cas o prazer pela leitura, porém muitas vezes se esquecem da leitura
apenas por prazer, por lazer.

A atuacéo do professor com o intuito de promover a alfabeti-
zagado no ambiente escolar, utilizando das possibilidades oferecidas
pela Literatura Infantil, deveria ser uma acéo de forma a possibilitar
o ludico e o significativo para os alunos, sem colocar o ensino da
gramatica ou da ortografia como objetivo principal, mas estimulando
o prazer de ouvir, ver e ler.

Ouvir e ler histérias é entrar em um mundo encantador,
interessante e curioso que diverte e ensina. E nessa relagéo lidica
e prazerosa das criangas com a obra literdria que se tem a grande
possibilidade de formar o leitor.

Para tanto se deve levar em consideracdo que grande
parte das criangas tem o primeiro contato com a literatura quando
chega a escola. E justamente nesse momento que o professor pode
semear a paixado ou o terror pela literatura, de acordo com as estra-
tégias por ele utilizadas.

O acesso as obras literdrias por si s6 ndo garantem condi-
¢Oes da crianga ter um bom desenvolvimento do pensamento leitor.
Para que haja éxito no processo de formacao do leitor, o professor
deve ter clareza de sua metodologia com a Literatura Infantil em
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sala de aula, despertar questionamentos e promover a construgao
de novos significados.

A literatura vem solidificar o espago da leitura no ambiente
escolar enquanto formagao de leitores, sendo assim torna-se impor-
tante que o educador ndo dé a todos os géneros textuais um cara-
ter utilitario, porque o prazer de ler estd relacionado ao prazer de
adentrar mundos diferentes através das mais variadas histérias, num
mundo de sonhos esclarecendo preconceitos, relacionando fatos
com sua prépria vida.

De acordo com as Diretrizes Curriculares de Lingua
Portuguesa para a Educagéo Basica:

O leitor constréi e nao apenas recebe um significado
global para o texto: ele procura pistas formais, formula
e reformula hipdteses, aceita ou rejeita conclusdes, usa
estratégias baseadas no seu conhecimento linguistico
e na sua vivéncia sociocultural, seu conhecimento de
mundo. (BRASIL, 1997, p. 26)

Compreende-se que aprender a ler através da literatura, ler
o texto literdrio, € um passo fundamental no processo de formagéao
do educando.

Todavia, para que a leitura seja capaz de formar o leitor
independente, é preciso que se adotem estratégias que venham ao
encontro dessa necessidade formadora, colocando o leitor frente a
diversas experiéncias de leitura, o que implica propiciar o contato
com os mais variados géneros textuais.

A crianga deve ser orientada de modo que compreenda o
papel estético da literatura, bem como sua fungéo social. E de extrema
importancia que a escola aborde a fungéo social da literatura como
uma possibilidade de “ler o mundo’; contribuindo assim, para a for-
macéo de leitores criticos, capazes de articular a leitura de mundo a
leitura produzida nos espacos escolares (ABRAMOVICH, 1997).
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A leitura literdria deve ser trabalhada na escola como uma
janela para o mundo, podendo assim ser recriada e reinventada
pelos leitores. E muito importante que a Literatura Infantil esteja
inserida no contexto de ensino e aprendizagem, para que seja
despertado na crianga tanto o habito de leitura como o mundo
mdgico da criatividade.

O convivio com o texto literdrio exerce um importante papel na
aprendizagem, pois revela ao leitor infantil a realidade, permitindo-lhe
interpretar o mundo através de suas emogdes e sentimentos.

Nao € facil atrelar as relagOes entre literatura, leitura e escola,
mas é preciso repensar a concepgao de leitura que norteia a pratica
pedagdgica, bem como reavaliar a nogédo de literatura apresentada
para as criangas nas atividades desenvolvidas em sala de aula.

Sabe-se que a literatura é um processo de continuo prazer,
que ajuda na formagdo de um ser pensante, autbnomo, sensivel e
critico que, ao entrar nesse processo prazeroso, se delicia com his-
térias e textos diversos, contribuindo assim para a construgdo do
conhecimento e suscitando o imaginario.

E evidente que os livros de literatura proporcionam as crian-
¢as um infinito acesso ao saber. A agao desses livros no imaginario
da crianca e sua potencialidade na formacéo de novos leitores geram
uma reflexdo sobre os lugares que a Literatura Infantil ocupa dentro
dos espacos escolares.

Conforme Zilberman (1987), a preservagdo das relagdes
entre a literatura e a escola, ou o uso dos livros em sala de aula
compartilham um aspecto comum: a natureza formativa, porém com
o cuidado de manter o foco da obra literdria como arte expressiva
preservando sua qualidade estética.
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LITERATURA E ALFABETIZACAQ

A PRATICA DA LEITURA

A visibilidade social da crianga cresceu e modificou-se ao
longo dos séculos. Hoje ela é vista como protagonista de seu desen-
volvimento como ser ativo na construgdo de seus diferentes saberes,
na compreensdo do mundo. O conceito de protagonista revela um
sujeito que tem o primeiro lugar em um acontecimento. Portanto
nesse sentido entende-se a crianga como personagem ativo no pré-
prio processo de ensino aprendizagem. (BRASIL, 1998).

Nessa perspectiva a crianga € um ser atuante que produz e
reproduz cultura, que constrdi seu processo ensino-aprendizagem.
Dessa forma faz-se necessario ouvir a crianca e buscar atender seus
interesses para depois propiciar estimulos que ampliem, diversifi-
quem e sistematizem seu repertdrio cultural de conhecimento de si
e do mundo, “[..] ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar
as possibilidades para sua prépria construgdo ou produgao [..]"”
(FREIRE, 1996, p. 52).

0 PAPEL DA ESCOLA NA LITERATURA

Entende-se que a escola desempenha um papel de extrema
importancia nesse desenvolvimento, cabe a ela estimular a busca
por esse conhecimento e estimular a constru¢do dos conhecimen-
tos, para que de forma continua o individuo se transforme em sujeito
critico e reflexivo de sua realidade.

A fungéo da escola ndo é sé de ensinar a ler mecanicamente,
mas ensinar ler criticamente, ainterpretar os diferentes tipos de leitura,
para evitar a reproducao das desigualdades sociais, conhecendo-as
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e buscando superéa-las através da aquisicao da leitura e da escrita, e
assim tornar a sociedade mais igualitaria. Para tanto, a escola deve
considerar a leitura como meio imprescindivel para a conscientiza-
¢ao e construcado de saberes, devendo buscar estratégias para que
todas as criangas tenham o pleno desenvolvimento da escrita e da
leitura, ndo fazendo da leitura uma pratica constante apenas na alfa-
betizagcdo e nas séries iniciais, mas uma pratica diaria em todas as
fases da vida escolar.

Percebe-se que a escola nem sempre estd preparada e atenta
para formar bons leitores, pois ndo proporciona encontros significati-
vos da crianga com a obra literéria. O leitor quando envolvido numa
relacdo de interagdo com a literatura encontra significado e relaciona
o texto com o mundo a sua volta.

Tudo o que se trabalha na escola estd diretamente ligado
a leitura e depende dela para se desenvolver. A leitura é a realiza-
cdo da escrita, quem escreve, escreve para ser lido. Ler é um pro-
cesso de descoberta, mas também pode ser uma atividade Iudica
(CAGLIARI, 2009).

Ler é diferente de aprender a ler, o processo de aprendiza-
gem da leitura ndo pode ser confundido com o propdsito da leitura.
Decifrar o cédigo de escrita ndo garante autonomia e compreensao
de mundo. Um dos objetivos sintomaticamente ausentes dos pro-
gramas de alfabetizacédo de criangas é o de compreender as fungdes
da lingua escrita na sociedade (FERREIRO, TEBEROSKI, 1991, p. 30).

Quanto mais um professor compreender o processo de aqui-
sicdo da lingua escrita, a construgao do conhecimento, mais eficiente
sera seu trabalho. A aprendizagem da leitura constitui uma relagao
simbdlica entre o que se fala, com o que se vé. "Por leitura se entende
toda manifestagao lingUistica que uma pessoa realiza para recuperar
um pensamento formulado por outra e colocado em forma escrita”
(CAGLIARI, 2009, p. 136).
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Como se percebe, ha diferentes atitudes perante a leitura, ela
é singular para cada leitor, ¢ uma atividade de reflexao pessoal que
depende do contexto em que esse leitor esta inserido. A leitura é a
extensdo da vida cotidiana, uma parcela consideravel do conheci-
mento humano advém da leitura. Um aluno pode néo se sair muito
bem em diferentes atividades, mas se for um bom leitor terd mais
chances de um futuro melhor. (CAGLIARI, 2009).

E através da literatura que a crianga cria condicdes para
o desenvolvimento intelectual e a formagéo de principios indivi-
duais de forma a despertar diferentes relagdes com sentimen-
tos e visdes de mundo.

Ler, pra mim, sempre significou abrir todas as comportas
pra entender o mundo através dos olhos dos autores e
da vivéncia das personagens... Ler foi sempre maravilha,
gostosura, necessidade primeira e basica, prazer insubs-
tituivel... E continua, lindamente, sendo exatamente isso!
(ABRAMOVICH, 1997, p. 14).

Dessa visdo apresentada por Abramovich, podem-se con-
siderar os momentos de contato da crianga com a literatura extre-
mamente importantes na formacado dos leitores, é o ato de leitura
e escrita que conduz a um processo de aprender, de conhecer, de
construir novos significados.

LER NA ESCOLA, COMPREENSAO PARA 0 MUNDO

A aprendizagem da leitura constitui uma tarefa permanente
que se enriquece com novas habilidades na medida em que se mane-
jam adequadamente os diferentes textos. Por isso, a aprendizagem da
leitura ndo se restringe ao primeiro ano de vida escolar. Atualmente,
sabe-se que aprender a ler € um processo que se desenvolve o longo
de toda a escolaridade e de toda vida. (ZILBERMAN, 1987)
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De acordo com Cagliari (2009, p. 149):

A maneira como a escola costuma introduzir os alunos
na leitura, através do bé-a-b3, isto é, através das familias
sildbicas, pode acarretar problemas sérios para a forma-
¢do do leitor. O reconhecimento de familias sildbicas,
como o préprio reconhecimento das letras, faz parte
do processo de decifracdo e nao é leitura propriamente
dita. [..] Se a escola insistir muito nisso, o aluno pode se
tornar um leitor que |é silabando ou, quando muito, um
leitor de palavra por palavra, 0 que ndo é correto. E pre-
ciso que o leitor diga o que leu como se ele fosse o autor
daquilo que esté lendo.

Sabe-se que a aprendizagem se da por meio de reflexao,
pensamentos, sentimentos, sensagdes e desejos. O processo de
aquisicao da leitura é um trabalho de construcdo de significado do
texto, a partir de suas curiosidades, do conhecimento que possui a
respeito do assunto e do que sabe sobre a lingua.

A leitura acontece quando se produz o sentido e quanto mais
experiéncias de leituras anteriores, mais consciéncia na formagao de
sentido terd o leitor, pois € preciso compreender também as entre-
linhas. S6 quem |é interpreta, questiona, estabelece julgamentos do
gue pode e deve fazer, exercendo assim, plenamente a sua cidada-
nia. Quem |é pode mudar sua realidade para melhor.

Segundo FERREIRO; TEBEROSKI (1991, p. 25), conhecer
0s processos de compreensao infantil € um valioso instrumento na
identificacdo dos momentos adequados para as intervengdes que o
professor pode realizar que contribuirdo para os avangos na apren-
dizagem da crianga. O trabalho com a linguagem é fundamental para
a formagao do sujeito.

Cabe ao professor indicar os caminhos que conduzirdo a
crianga & paixdo pela literatura. E ele que deve oferecer um amplo
repertério de livros aos alunos, a fim de que possam seguir suas
preferéncias e interesses.
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O dominio da leitura surge da necessidade do seu uso em
diferentes situagdes, na qual a crianga desenvolvera diferentes capa-
cidades. Ter acesso a leitura de qualidade é dispor de informacdes
que alimentam a imaginagao e despertam o prazer pelo ato de ler.
Criar o habito de leitura desde as séries iniciais, além de ser funda-
mental para o processo de alfabetizagdo, constitui um dos maiores
desafios ao professor.

A leitura € um momento em que a crianga pode conhecer
a forma de viver, pensar, agir e o universo de valores, costumes e
comportamentos de outras culturas em outros tempos e lugares que
nao o seu. (BRASIL, 1998, p. 143).

O ato da leitura é um ato cultural. Quando um professor sele-
ciona um texto, poema ou histdria, ele incentiva as criangas a cons-
truirem um sentimento de curiosidade. Segundo Abramovich (1997,
p. 17) "..por meio das histérias a crianga pode vivenciar diferentes
emocgodes, sentindo profundamente o que as narrativas podem pro-
vocar no imaginario infantil’

A Literatura Infantil destaca-se pela importancia no conhe-
cimento de mundo que a crianga possa adquirir, conhecendo a rea-
lidade e relacionado-as com suas experiéncias pessoais. A crianga
desenvolve o senso critico quando, a partir de uma leitura, ela dia-
loga, questiona e concorda ou ndo com a visao do autor. Ela também
desenvolve a arte através da fantasia e que alcanga espaco ilimitado
no seu imaginério, resultando em novos textos, pinturas, desenhos,
colagens etc. A arte literaria é importante por revelar uma visado de
mundo, e permitir criar que o préprio mundo interagindo com ambos.

Zilberman conclui que:

E essa possibilidade de superagdo de um estreitamento
de origem o que a Literatura Infantil oferta a educacéo.
Aproveitada na sala de aula em sua natureza ficcional,
gue aponta a um conhecimento de mundo, e ndo como
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stdita do ensino bem comportado, ela se apresenta como
o elemento propulsor que levaréa a escola a ruptura com a
educacdo contraditdria e tradicional. (2003, p. 30)

A crianga que |é desenvolve o senso critico e melhora a escrita.
Para tanto o educador deve incutir nos alunos que a literatura é algo
bom, natural, facil e prazeroso e ndo exige esforgos nem dificulda-
des. Sendo assim, faz-se imprescindivel que o convivio com os livros
extrapole o desenvolvimento sistemético da sua escolarizagédo e que
a literatura passe a ser difundida com mais intensidade nas escolas.

Na escola ou fora dela, ha a necessidade de estar atento aos
aspectos textuais e materiais dos livros de literatura, garantindo assim,
as criangas o acesso aos bens culturais do meio em que estd inserida.

O fato de a Literatura Infantil ser destinada aos pequenos
nao justifica o uso de uma linguagem infantilizada, pois conside-
ragdes mais diversificadas tornam o texto mais rico. A Literatura
Infantil precisa ter qualidade estética que possibilite a qualquer um
ler e encantar-se, mas que deixe espaco para o leitor pensar, sentir,
interagir e descobrir os sentidos escondidos.

Quanto mais cedo a crianga entra em contato com o mundo
da literatura, mais chances tera de se tornar um futuro leitor. O conhe-
cimento do objeto livro, a familiaridade com ele, o saber que objeto é
esse, a possibilidade de manipuld-lo sdo estimulos para incentivar o
hébito da leitura no futuro leitor.

De acordo com estudos realizados pelo Centro de
Alfabetizacédo, Leitura e Escrita da Faculdade Federal de Minas
Gerais; doravante CEALE, publicado na Revista Educagao revelam
gue um aspecto importante da introdugéo da crianga no mundo da
escrita é o contato com o material escrito, a criagdo de um contexto
de letramento, em que a crianga conviva com diferentes tipos de
material impresso. Para tanto o ideal seria que esses livros apre-
sentem pdginas cartonadas e resistentes, na qual criangas menores
possam manipula-los com facilidade e seguranca. Outros materiais
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tornam o contato mais lidico e prazeroso como: livros pop-up, de
tecido, sem textos, etc. que fascinam as criancgas.

Com isso, pode-se prever que, quando se usa a literatura
para ensinar a escrever, além de tornar o processo mais Iidico e
significativo, também se permite que os alunos produzam textos
e, assim, melhorem a prépria produgdo de histérias. Isso porque a
literatura, quando usada como suporte pedagdgico para a alfabetiza-
¢ao, a engrandece e é engrandecida por ela. (COELHO, 2000)

O professor geralmente é aquele que inicia a crianga nas
letras, que lhe incentiva o gosto pela leitura. E ele que
oferecera o repertdrio de titulos para que possam seguir
suas preferéncias. Ao levar um livro literdrio para a sala
de aula, deve conhecé-lo e planejar um trabalho a ser
realizado que corresponda as expectativas das criangas.
Além disso, ao ler a histéria em voz alta, ele torna-se um
modelo de leitor para criangas e, consequentemente, uma
referéncia. (PAIVA; RODRIGUES, 2009, p. 112)

Experiéncias significativas com a linguagem por meio das his-
térias infantis, cuidadosamente planejadas, permitem que as crian-
cas desenvolvam capacidades essenciais para a aprendizagem da
leitura e da escrita, estimulando-as a mergulhar no mundo da escrita.

Quem convive com criangas sabe o quanto elas gostam de
escutar a mesma histédria varias vezes, pelo prazer de reconhecé-las,
apreendé-las em seus detalhes, de antecipar as emogdes ja vividas.
A crianca que ouve vérias histdrias percebe as regularidades e confia
em sua prépria leitura.

O trabalho com a Literatura Infantil possibilita a ligagéo entre
ler e escrever, além do resgate padrao da lingua, de estruturas mais
complexas, desenvolvendo de modo globalizado o desempenho do
falante. Desta forma, por meio da leitura é possivel dominar o uso
da linguagem de acordo com a norma culta: a acentuacgao gréfica a
colocagao dos pronomes, o emprego dos verbos, além da regéncia
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e concordéancia. Tudo isso sem a necessidade de obrigar o aluno a
ardua tarefa de memorizagao de regras gramaticais e com a imensa
vantagem de assimilagdo da linguagem o qual tera repercussdes nédo
s6 na escrita, mas também na fala e na propria leitura.

A leitura € uma atividade no qual o aluno vai assimilar o
conhecimento, vai interiorizar refletir e a partir dai elaborar seu pré-
prio texto. “Um dos objetivos sintomaticamente ausentes dos pro-
gramas de alfabetizagdo de criangas é o de compreender as fung¢des
da lingua escrita na sociedade” (FERREIRO; TEBEROSKI, 1991, p. 19).

Hoje ndo basta apenas que alunos venham a escola em
busca de alfabetizagdo. Saber apenas ler e escrever ja ndo representa
avanco em relagdo as demandas sociais e culturais da sociedade.
E necessério saber fazer uso social da leitura e da escrita em seu
cotidiano de forma ldgica, reflexiva e que permita o acesso as infor-
macdes e conhecimentos necessdrios ao pleno desenvolvimento da
cidadania em todos os contextos sociais.

Além de ser um apoio importante para a alfabetizagao, a lei-
tura é ainda uma fonte de prazer, de satisfagcdo pessoal, de conquista,
de realizagao, que serve de grande estimulo e motivagao para que a
crianga goste da escola e de estudar.

Espera-se, portanto, da escola o incentivo a pratica da leitura
como veiculo de acesso ao mundo real de maneira significativa. E
para atingir tais fins é necessario despertar na crianga a nocao de lei-
tura como um processo abrangente de compreensao de sentido, algo
muito vivo e desafiante, ao mesmo tempo, exigente e compensador.

Nesse caso, a leitura tornar-se-4 um poderoso instrumento
contra a alienagdo das camadas populares, pois através dela serd
possivel libertar os cidadaos da ignorancia, ampliando os horizon-
tes para diversos assuntos e problemas vigentes na sociedade,
além de favorecer a aprendizagem da diversidade cultural de cada
pais. (CAGLIARI, 2009)
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A autora Lajolo, garante que ler é essencial e que a leitura
literdria fundamental:

E a literatura, como linguagem e como instituicdo, que
se confiam os diferentes imaginérios, as diferentes sen-
sibilidades, valores e comportamentos através dos quais
uma sociedade expressa e discute, simbolicamente, seus
impasses, seus desejos, suas utopias. Por isso a literatura
é importante no curriculo escolar, o cidaddo para exercer,
plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da lingua-
gem literdria, alfabetizar-se nela, tornar-se seu usuério
competente, mesmo que nunca va escrever um livro: mas
porque precisa ler muitos (LAJOLO, 2002, p. 106).

Em geral nas etapas iniciais da leitura grande parte do tempo
¢ dedicada para iniciar os alunos na decifragao do cédigo a partir de
diversas metodologias. A escola ndo ensina a compreender a leitura
de modo espontaneo e muitas vezes nao produz estratégias que
permitam ao aluno compreender o que |é. Salvo algumas excecoes,
ainda nao foi assimilada pelos educadores, a importancia de familia-
rizar as criangas com leituras diversificadas num ambiente acolhe-
dor, tornando possivel o acesso a novos conteldos e aprendizagens
significativas a fim de que possam ser capazes de interpretar suas
leituras espontaneamente.

As criangas aprendem a ler participando de atividades de
uso da escrita junto com pessoas que dominam esse conhecimento.
Aprendem a ler quando acham que podem fazer isso. E dificil tam-
bém a crianca aprender a ler se ela ndo achar finalidade na leitura.
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1991.)

Zilberman; Lajolo (1993, p. 19) enfatizam:

As relagdes da escola com a vida séo, portanto, de con-
trariedade: ela nega o social, para introduzir, em seu lugar,
o normativo (o dever-ser substituindo o fato real). Inverte
0 processo verdadeiro com que o individuo vivencia o
mundo, de modo que n3do séo discutidos, nem questiona-
dos, os conflitos que persistem no plano coletivo.
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Aprender a ler ndo é muito diferente de aprender outros
procedimentos ou conceitos. Exige que a crianga possa dar sentido
aquilo que se pede que ela faga, que disponha de instrumentos cog-
nitivos para fazé-lo e que tenha ao seu alcance a ajuda insubstituivel
do professor, a fim de que possa transformar em um desafio apaixo-
nante o que para muitos € um caminho duro e cheio de obstaculos.

Enfim, a alfabetizagcdo, em conjunto com a literatura, tem o
potencial de tornar-se mais acessivel e ludica, enquanto a literatura,
em conjunto com a alfabetizacéo, poderia se constituir como forma
de expressao para os alunos.

LEITURA E CIDADANIA

O cidadao transformado em leitor e usuério da escrita constroi
o conhecimento com uma visao critica da realidade, sempre desco-
brindo o saber para a constru¢do de um novo mundo através da leitura.

Hoje h& uma preocupagéo por parte dos educadores, princi-
palmente, nas escolas do ensino fundamental, em incentivar a crianga
a ler. Devendo a sala de aula ser um bergo de futuros escritores,
artistas. Se os educadores fizerem da Literatura Infantil e da leitura
de outros textos um momento de lazer, na qual o aluno sinta prazer
em ler uma histéria, e ndo a veja como uma tarefa escolar a cumprir.

Nas escolas, deve-se haver um cantinho especial para a
leitura, e a criangas devem ter muitas oportunidades de folhear os
livros, e Ié-los individualmente e em grupos; as histérias lidas por
alguns devem ser socializagdo com os demais, e este € um trabalho
gue deve ser organizado pelo docente. “A leitura, como pratica social,
€ sempre um meio, nunca um fim." (BRASIL, 1997, p. 57).

Para que haja uma transformagédo verdadeira do ensino
da leitura e da escrita, a escola precisa favorecer a aprendizagem
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significativa, abandonando as atividades mecéanicas e sem sentido
pura e unicamente escolar. Para isso, a escola necessita propiciar a
formagao de pessoas capazes de apreciar a literatura e de mergulhar
em seu mundo de significados, formando escritores e ndo meros
copistas (LERNER, 2002).

Preparar as criangas para a interpretacdo e producao dos
diversos tipos de texto existentes na sociedade, permitindo que ela
reflita sobre o seu préprio pensamento. Para realmente transformar o
ensino da leitura e da escrita na escola, é preciso, ainda, acabar com
a discriminagao que produz fracasso e abandono na escola, assegu-
rando a todos o direito de se apropriar da leitura e da escrita como
ferramentas de transformacao da sua prépria histdria social.

CONCLUSAO

No decorrer deste estudo foi possivel mencionar a importan-
cia da literatura infantil na formagéo das criangas como leitoras, foi
possivel notar que a utilizagéo da literatura em sala de aula e como
podem interferir no processo de aprendizagem.

Foi mencionada a origem histérica da literatura infantil e
alguns dos principais autores que colaboraram para que o género
se expandisse e se desenvolvesse para chegar aos dias atuais com
status de obra literaria.

Por meio de estudos bibliogréficos realizados com impor-
tantes autores, como Cagliari (2009), Coelho (2000), Lajolo (2002),
Zilberman (1993), Ferreiro; Teberoski (1991), pode-se analisar os
diferentes aspectos da Literatura Infantil e da alfabetizagdo e seus
diversos usos no ambiente escolar.
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Falou-se sobre a Literatura Infantil enquanto obra literdria,
como recurso de incentivo a leitura e a formagao de novos leito-
res. Nessa perspectiva a crianga € um ser atuante no processo que
poderd sair-se bem em diferentes areas e ter melhores chances no
futuro, se for um leitor eficiente como bem explicou Cagliari (2009).

E importante ressaltar que cabe ao professor juntamente
com a familia indicar os caminhos que conduzirdo as criangas a
se tornarem leitores, além de apresentar um mundo de fantasias e
o prazer na leitura.

Por meio da pesquisa também e possivel notar o quanto
professores utilizam a literatura infantil como meio facilitador na rea-
lizagcdo de atividades escolares. No que diz respeito a contribui¢cdo
da literatura a infantil no processo da alfabetizagdo podemos afirmar
que quando a crianga entra em contato com a contacgao de histdrias
e apresentagao de livros antes mesmo de saber realizar a leitura,
mais desenvolvem a oralidade, aspectos cognitivos , imaginagdo e
criatividade tornando o processo de alfabetizagdo mais facil, diver-
tido é o principal fazendo com que a crianga tome gosto pela leitura
e se torne um sujeito mais aquém de sua sociedade.
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RESUMO

Este artigo trata da migragdo intermunicipal e interestadual de estudantes
da Educacdo Basica no Brasil, discutindo seus efeitos sobre o direito a
educacdo. 0 objetivo foi mapear e analisar a producéo cientifica brasileira
sobre mobilidade escolar interna, publicada entre 2021 e 2025. A pesquisa
buscou responder a seguinte questdo: quais sdo 0s principais impactos e
desafios gerados pela migragdo de estudantes para a garantia do direito
a educacdo bdsica no Brasil? Adotou-se a metodologia do Estado da
Arte, com abordagem qualitativa e andlise tematica dos textos. A coleta
foi realizada no Periédico CAPES, utilizou-se o descritor “Educacdo”
AND “Migracao” e o recorte temporal foi de 2021 a 2025. Os critérios de
inclusdo foram: artigos brasileiros, publicados em revistas com Qualis
A, em portugués, com foco em migragdo escolar. Foram identificados
inicialmente 708 textos, dos quais 106 foram lidos integralmente e apenas
seis atenderam aos critérios de andlise. A andlise foi organizada em
sete categorias temdticas e os principais resultados revelaram escassez
de estudos sobre migracdo interna, invisibilidade do tema nas politicas
educacionais e fragilidade das préticas escolares de acolhimento.
Conclui-se que a migracdo intermunicipal e interestadual ainda é pouco
explorada na literatura e carece de politicas publicas especificas para
garantir o direito a educacdo dos estudantes em mobilidade.

Palavras-chave: Estudantes  migrantes;  migracdo interna;
mobilidade escolar.
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INTRODUCAQ

A migracao pode ser compreendida como o deslocamento
de individuos ou grupos entre diferentes territdrios, tempordria
ou permanentemente, motivada por fatores econdémicos, sociais,
ambientais ou politicos. Quando ocorre dentro de um mesmo pais,
entre municipios ou estados, é chamada de migragao interna. Esse
fendbmeno impacta diretamente a estrutura social, as politicas publi-
cas e, em especial, o campo da educacdo (Santos; Anunciagao;
Cavalcanti, 2017; Teixeira; Braga; Baeninger, 2012).

A migracao escolar refere-se as implicagdes educacionais
dos deslocamentos populacionais, especialmente quando envolvem
estudantes em idade escolar. A mobilidade espacial interfere na
continuidade dos processos formativos e desafia a organizacéo das
redes de ensino. Ao migrar, a crianga enfrenta barreiras institucionais
e simbdlicas que podem comprometer seu acesso, permanéncia e
aprendizagem (Mazza; Nordes, 2016).

Dentre os principais problemas relacionados a migragdo
escolar estdo a descontinuidade dos estudos, a perda de vinculos
afetivos e pedagdgicos e a auséncia de politicas especificas para
acolhimento. Evidencia-se que as escolas frequentemente ndo estao
preparadas para lidar com os estudantes migrantes, o que pode
gerar exclusdo ou invisibilizagdo. Reforga-se que a omisséo das poli-
ticas publicas agrava essas dificuldades, tornando a mobilidade um
fator de vulnerabilidade educacional (Mazza; Noroes, 2016; Teixeira;
Braga; Baeninger, 2012).

Diante dos desafios impostos pela mobilidade escolar
interna, este artigo busca compreender como a migragéo intermu-
nicipal e interestadual de estudantes da Educagdo Bésica tem sido
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tratada pela producao cientifica brasileira publicada entre os anos
de 2021 e 2025. O foco estd na andlise das abordagens, contribui-
¢oes e lacunas presentes nos estudos que tratam da relagdo entre
deslocamento interno e o direito a educagao. Para isso, pretende-se
responder a seguinte pergunta: quais sdo os principais impactos e
desafios gerados pela migragéo de estudantes para a garantia do
direito a educagéo béasica no Brasil?

Este artigo tem, portanto, como objetivo geral mapear e
analisar a producéo cientifica brasileira, publicada entre 2021 e 2025,
sobre a mobilidade escolar interna, com foco na migragao inter-
municipal e interestadual de estudantes da Educagédo Basica, a fim
de identificar abordagens predominantes, contribui¢cdes e lacunas
existentes na literatura. A partir desse mapeamento, pretende-se
contribuir para o debate sobre o direito a educagao em contextos de
mobilidade, especialmente a luz dos desafios enfrentados por estu-
dantes migrantes no Brasil.

Esta pesquisa se justifica pela necessidade de dar visibili-
dade a um fenémeno historicamente negligenciado nas politicas
publicas e na produgdo académica brasileira - a migragéo inter-
municipal e interestadual de estudantes da Educacédo Bésica. No
campo da Histéria, a investigacdo contribui para compreender os
deslocamentos internos como parte das dindmicas sociais e territo-
riais que moldam trajetdrias familiares, identidades e desigualdades.
Do ponto de vista social, o estudo evidencia os impactos da mobili-
dade sobre o acesso a cidadania e aos direitos fundamentais, como
a educacao. J& no campo educacional, o trabalho oferece subsidios
para refletir sobre a organizagdo das redes de ensino, a formacao
docente e a necessidade de politicas que assegurem a continuidade
e a qualidade da experiéncia escolar de criangas e adolescentes em
situacdo de migracao.
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METODOLOGIA

O Estado da Arte é uma estratégia de pesquisa bibliogréafica
voltada para identificar, descrever e analisar a produgdo académica
sobre um determinado tema. Segundo Ferreira (2002), essa meto-
dologia permite mapear o conhecimento acumulado, revelando
tendéncias, lacunas e contribui¢cdes relevantes. Trata-se de uma
abordagem analitica e critica da literatura cientifica existente.

Este estudo adota a metodologia do Estado da Arte para
mapear artigos cientificos publicados em revistas brasileiras com
Qualis A. A escolha por esse recorte visa garantir qualidade, rigor
académico e relevancia cientifica dos dados analisados. Assim,
busca-se compreender como a migragao escolar interna é tratada
nas publicagdes de maior prestigio.

Foram definidos como critérios de inclusao: artigos publica-
dos no Brasil, com classificagdo Qualis A, entre os anos de 2020 e
2025. Os textos também precisavam abordar a migracéo intermu-
nicipal ou interestadual no ambiente escolar da Educagéo Basica.
A delimitagédo temporal visa captar a produgéo cientifica recente e
atualizada. A coleta dos dados foi realizada no Periddico CAPES,
base de dados cientifica reconhecida nacionalmente. Esse banco
de dados foi escolhido por estar vinculado a diversas outras bases
de dados e editoras como a Web of Science, Scopus, Elsevier e a
Duke University Press, além de periddicos especializados em diver-
sas areas do conhecimento. Essa escolha se justifica, entdo, pela
sua abrangéncia e qualidade do acervo, que concentra publicagdes
relevantes e revisadas por pares.

Os termos de busca utilizados foram: “Educagao” AND
“Migragdo’ A busca inicial, sem filtros, resultou em 708 textos.
Aplicando-se filtros sucessivos, obteve-se:
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589 em acesso aberto; 358 no recorte temporal (2021-2025);
265 de producdo nacional; 142 revisados por pares; 108 nas areas
humanas; e 106 em portugués. Esses filtros garantiram mais precisdo
e foco ao levantamento.

Dos 106 textos em portugués, 100 foram excluidos por nao
atenderem aos critérios de inclusdo. Os temas predominantes das
exclusdes foram: 17 sobre migragcdo para o ensino remoto durante
a Pandemia do COVID-19 - um reflexo do impacto global do isola-
mento social. Outros 16 tratavam de migragao internacional, focando
refugiados e imigrantes de vérios paises (Haiti - 5; Venezuela - 2;
Paraguaios; Francés; Colémbia, Estados Unidos; Caribe, Portugal,
Paises vinculados ao Mercosul e as Nagdes Unidas), dada a relevan-
cia geopolitica do tema.

Além disso, foram excluidos textos sobre Ensino Superior (10),
gestdo empresarial (7), salde (5), mercado de trabalho (5), questoes
ambientais (4); modalidades da educagédo - Especializagdo, EJA,
Unidades Prisionais, Educagdo Néao formal e educagéo a distancia
- (5), educacgédo no campo e rural (4). Esses assuntos, apesar de
relevantes, ndo tratavam da migragéo escolar interna na Educacéo
Basica. Foram também descartados textos que abordavam popula-
coOes especificas - indigenas, negros e quilombolas (3); tecnologia
e formacéo docente (3) e judicializagao (3). Além disso, havia textos
duplicados (2), resumos de livros (2), apresentagdes de dossiés (2), e
histérias da migragdo nordestina (2), que ndo atendiam aos critérios.

Outras seis exclusdes incluiram temas isolados como:
mobilidade socio-ocupacional, validagdo de diploma, astronomia,
capoeira, matemadtica e neoliberalismo escolar (com 1 texto cada).
Também foram desconsiderados quatro artigos publicados em
revistas com Qualis B, mesmo quando abordavam o tema, para man-
ter o rigor da selegéo.
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A andlise dos dados foi de natureza qualitativa, com base em
leitura criteriosa e fichamento dos artigos. Os textos foram organiza-
dos em eixos temdticos, conforme os enfoques identificados. Essa
categorizagdo permitiu compreender os caminhos investigativos ja
percorridos e as lacunas existentes na literatura.

O Quadro 1apresenta os seis artigos que atenderam minima-
mente aos critérios estabelecidos para esta pesquisa, apds a andlise
de 106 textos cientificos. Todos os trabalhos foram publicados em
revistas brasileiras com classificagcdo Qualis A, entre os anos de 2021
e 2025, e abordam de forma direta ou indireta a tematica da migra-
cao escolar. Os titulos, autores, revistas e respectivos estratos Qualis
estdo organizados, no Quadro 1, para facilitar a visualizagéo e analise
da producéo cientifica selecionada.

Quadro 1- Relacdo dos artigos selecionados

Periddico CAPES
Ne | Ano Autores Titulo Revista Qualis
Rodrigo _M|glrgglalo e gducagain: um estudo sgprea Arquivos Anliicos e
1 2021 | Matos-de- Souza | invisibilizacdo do migrante nas politicas " . Al
C Y L Politicas Educativas
etal educacionais brasileiras e distrital
2 2024 | Tania Tonhati et al, Prgtmaspedagumpasdemclusaode . Educacdo & Sociedade Al
migrantes e refugiados em escolas brasileiras
Histdria dos movimentos quilombolas
3 om0 Claudia Borges nolTncAantlms:am|g,ra(_;a0cculmm‘prmadle~ nthvopoliias "
dos Santos resisténcia nos periodos pré e pds aboligdo
da escraviddo
Jéssica Ferreira . N
Costa: Aestrangeira, Percorrendo a memdria da
4 204 | . mulher migrante: a angustiosa busca por Revista Geonorte A3
Ricardo Gilson da
. terrae lar
Costa Silva
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Migracdo infantil e educacdo: entre siléncios

2021 | Katia NOROES 2 = Zero-a-Seis A3
e urgénciasno acesso a direitos
. , L Revista Observatorio
w3 Meire Rose dos | Vale do araguaia - mt: educagéo, migragdo de s Economia M

Anjos Oliveira £ espaco

Latinoamericana

Fonte: Autora (2025).

A primeira impressdo que temos ao olhar para o Quadro
1 é a quantidade de artigos encontrados. A baixa quantidade de
estudos sobre migragdo escolar intermunicipal e interestadual
na Educagdo Basica revela uma lacuna importante na producédo
cientifica brasileira. Esse vazio pode ser explicado, em parte, pela
priorizagao de temas mais visiveis ou urgentes, como migragao inter-
nacional, ensino remoto durante a pandemia e educacgéo superior.
Além disso, a auséncia de politicas publicas especificas voltadas a
mobilidade interna de estudantes contribui para a invisibilizagédo da
tematica, o que reduz o interesse investigativo nas agendas acadé-
micas e institucionais.

RESUMO DOS ARTIGOS

Rodrigo Matos-de-Souza e colaboradores sdo autores do
artigo "Migracao e Educagao: um estudo sobre a invisibilizagdo do
migrante nas politicas educacionais brasileiras e distrital’, publicado
em 2021, na revista Arquivos Analiticos de Politicas Educativas
(Qualis A1). O trabalho adota abordagem qualitativa e documental,
analisando legislacdes, diretrizes e planos educacionais em nivel
nacional e do Distrito Federal. Os autores evidenciam como a figura
do migrante € silenciada ou ausente nas formulagdes de politicas
publicas educacionais, revelando um processo de invisibilizagao ins-
titucional do sujeito migrante.
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Tania Tonhati e coautores publicaram o artigo “Praticas
pedagdgicas de inclusdo de migrantes e refugiados em escolas
brasileiras’, na revista Educacdo & Sociedade (Qualis A1), no ano
de 2024. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que se desenvolveu
em trés etapas: levantamento juridico, mapeamento de iniciativas e
entrevistas semiestruturadas com profissionais da educagao, maes
e ex-estudantes migrantes. O estudo revelou praticas autbnomas
de acolhimento escolar frente a auséncia de politicas estruturadas,
destacando desafios como barreiras linguisticas e falta de proto-
colos institucionais.

O artigo de Claudia Borges dos Santos, intitulado “Histéria
dos Movimentos Quilombolas no Tocantins: a migragdo como forma
de resisténcia nos periodos pré e pds-abolicdo da escravidao’, foi
publicado na revista Anthropoldgicas (Qualis A2), em 2022. A autora
desenvolve uma pesquisa qualitativa com abordagem histérica e
comparativa, baseada em entrevistas com liderancgas quilombolas,
observagdo em campo e anélise documental. O texto destaca a
migracdo como eixo de resisténcia e formagdo das comunidades
quilombolas no estado de Tocantins, tanto em fuga da escravidao
quanto como estratégia de reterritorializagao e sobrevivéncia.

Jéssica Ferreira Costa e Ricardo Gilson da Costa Silva assi-
nam o artigo "A estrangeira: percorrendo a memdria da mulher
migrante - a angustiosa busca por terra e lar’, publicado em 2024,
na revista Revista Geonorte (Qualis A3). O estudo tem caréter quali-
tativo, com base na andlise de narrativas autobiogréficas e registros
memoriais da experiéncia migratéria feminina. Por meio de uma
abordagem subjetiva e sensivel, o artigo evidencia os aspectos sim-
bélicos e afetivos da migragcdo de mulheres, destacando sentimentos
de deslocamento, perda e reconstrugao identitaria, sem uso de ins-
trumentos estruturados de coleta.

Katia Nordes é autora do artigo "Migragdo infantil e edu-
cacgao: entre siléncios e urgéncias no acesso a direitos’; publicado
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em 2021, na revista Zero-a-Seis (Qualis A3). A pesquisa tem cunho
bibliografico e documental, com foco na andlise de marcos legais e
evidéncias empiricas sobre o acesso de criangas migrantes a edu-
cagao. A autora denuncia a auséncia do tema nas politicas publi-
cas e nos debates educacionais, apontando a urgéncia de politicas
intersetoriais e a necessidade de visibilizar a infancia migrante no
campo da educacéao basica.

Meire Rose dos Anjos Oliveira publicou o artigo “Vale do
Araguaia - MT: Educagéo, Migragao e Espaco’; em 2023, na revista
Observatorio de la Economia Latinoamericana (Qualis A4). O estudo
é baseado em andlise qualitativa e bibliogréfica, com foco no entre-
lagamento entre migragao rural e dindmica educacional no contexto
do Vale do Araguaia, no estado do Mato Grosso. Embora néo utilize
instrumentos empiricos de coleta de dados, o artigo contribui com
reflexdes sobre os impactos espaciais da migracao e sua influéncia
nas praticas escolares, sobretudo em areas de ocupacéao recente e
com fragilidade de politicas publicas.

CATEGORIZACAO E EIX0S TEMATICOS

Para organizar a analise qualitativa dos seis artigos selecio-
nados, os textos foram agrupados em sete categorias tematicas:
Territério Investigado, Populagdo Focalizada, Tipo de Migragdo
Abordada, Relagdo com a Escola, Impactos e Desafios Gerados,
Contribuicdes para Politicas Publicas e Lacunas Identificadas. Essas
categorias emergiram a partir da leitura integral e do fichamento
sistematico dos textos, permitindo identificar padrdes de aborda-
gem, énfases conceituais e aspectos negligenciados na produ-
cao cientifica recente.
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A escolha por esses eixos foi orientada pela necessidade
de compreender como os diferentes estudos articulam as multiplas
dimensdes da mobilidade escolar interna. Além disso, a categori-
zagao teve como finalidade oferecer um panorama estruturado da
literatura, facilitando a comparagéo entre os textos e a identifica-
cdo de auséncias recorrentes. Essa organizagao tematica possibi-
lita avaliar ndo apenas o que tem sido investigado, mas também o
gue tem sido ignorado.

TERRITORIO INVESTIGADO

Dois estudos concentram-se em recortes territoriais bem defi-
nidos e com forte contextualizagdo regional. Oliveira (2023) analisa a
regido do Vale do Araguaia, no leste de Mato Grosso, destacando os
efeitos sociais e educacionais da migracdo para esse territério mar-
cado por conflitos fundidrios e reorganizacéo identitaria. J& Santos
(2022) discute o contexto histérico dos quilombolas do Tocantins,
associando os deslocamentos migratérios as formas de resisténcia
e organizacao das comunidades negras no estado. Ambos os textos
articulam a migragdo com dinamicas locais e disputas territoriais.

Outros dois artigos abordam diferentes localidades do
Brasil, mas sem um foco regional Unico. Tonhati et al. (2024) ana-
lisam préticas de inclusdo escolar em diversas cidades e estados,
como Sao Paulo, Roraima, Parand, Amazonas, Pernambuco e Distrito
Federal, compondo um panorama nacional da migracéo internacio-
nal recente. Nordes (2021), embora com um enfoque mais conceitual
sobre a infancia migrante, menciona o cenério urbano brasileiro
como campo de emergéncia do problema, mas sem detalhar um
territério especifico de estudo. Ambos contribuem com uma visdo
descentralizada e comparativa.

Por fim, Matos-de-Souza et al. (2021) e Costa e Silva (2024)
nao delimitam territérios especificos em suas andlises. O primeiro
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trabalha com documentos normativos em escala nacional e distrital,
tratando o Brasil e o Distrito Federal de forma ampla e sem estudos
de caso localizados. Ja o segundo explora memdrias subjetivas da
migracao feminina, sem indicar o recorte territorial onde essas expe-
riéncias ocorreram. Nesses dois casos, a abordagem é mais temética
do que territorial, limitando a compreensdo das relagdes: espaco,
mobilidade e educagéo.

POPULAGAO FOCALIZADA

Dois artigos concentram-se especificamente em criangas
e adolescentes como sujeitos migrantes no contexto educacional.
Tonhati et al. (2024), ao analisar praticas pedagdgicas de inclusao
escolar, focalizam criangas e adolescentes migrantes e refugiados
em diversas regides do Brasil. De modo semelhante, Nordes (2021)
aborda a infancia migrante, evidenciando o silenciamento dessa
populagdo nas politicas publicas educacionais. Ambos reforgam a
necessidade de visibilizagao e garantias de direitos para esse publico
no sistema educacional brasileiro.

Outros dois estudos destacam populagdes com identidades
especificas ligadas a migragdo. Santos (2022) analisa a trajetdria
histérica de comunidades quilombolas no Tocantins, considerando
as liderangas quilombolas como protagonistas de deslocamentos
nos periodos pré e pds-aboli¢ao. J4 Costa e Silva (2024) trazem uma
perspectiva centrada na experiéncia subjetiva da mulher migrante,
utilizando narrativas para explorar memorias, deslocamentos e cons-
trugdo de pertencimento. Em ambos os casos, as categorias de raga,
género e ancestralidade compdem o foco analitico.

Poroutrolado, osestudosde Oliveira (2023) e Matos-de-Souza
et al. (2021) ndo definem com clareza uma populagdo especifica. O
artigo de Oliveira (2023) trata da migracdo na regido do Vale do
Araguaia, com énfase mais territorial e estrutural do que voltada
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a sujeitos especificos. J& Matos-de-Souza et al. (2021) abordam a
invisibilidade do migrante nas politicas educacionais de forma geral,
sem delimitar um grupo populacional (como faixa etaria, origem ou
género). Esses dois trabalhos contribuem para o debate estrutural,
mas nao individualizam os sujeitos migrantes em foco.

TIPO DE MIGRAGAO ABORDADA

Trés artigos abordam de forma direta ou predominante a
migracdo internacional, com foco na chegada de pessoas estrangei-
ras ao Brasil. Tonhati et al. (2024) investigam as préticas escolares
relacionadas a inclusdo de criangas e adolescentes migrantes e
refugiados, oriundos de paises como Haiti, Venezuela, Colémbia e
Angola. Da mesma forma, Nordes (2021) trata da infancia migrante
em contextos internacionais, ainda que sem detalhar nacionalidades,
reforcando os desafios de acesso a direitos. Costa e Silva (2024),
embora em tom mais subjetivo, discute as experiéncias de deslo-
camento de mulheres entre paises, tratando a migracdo como um
processo de desraizamento e reconstrugao de identidade.

A inclusdo de trés artigos sobre migracédo internacional se
justifica pela relacdo direta que esses estudos estabelecem com
o contexto escolar brasileiro, especialmente na Educacéo Basica.
Diferentemente dos outros 16 textos excluidos, que tratavam a migra-
cado internacional sob enfoques geopoliticos, diplomaticos ou do
ponto de vista dos direitos humanos em contextos externos a escola,
os trabalhos de Tonhati et al. (2024), Nordes (2021) e Costa e Silva
(2024) trazem reflexdes situadas no cotidiano educacional brasileiro,
evidenciando praticas pedagdgicas, desafios institucionais e experi-
éncias subjetivas que impactam diretamente estudantes em situagao
de deslocamento. A selegao, portanto, considerou a relevancia edu-
cacional e a aderéncia tematica dos textos a questao da mobilidade
escolar, e ndo apenas a nacionalidade dos sujeitos migrantes.

210



Em contraste, dois artigos exploram exclusivamente a migra-
cdo interna, especialmente em suas dimensdes intermunicipais e
interestaduais. Oliveira (2023) trata dos fluxos migratérios ocorridos
no Vale do Araguaia (MT), que envolvem deslocamentos de pessoas
vindas do Maranhéo, Goias, Minas Gerais e outras regides brasileiras.
Santos (2022) analisa a movimentacdo de comunidades quilombo-
las dentro do estado do Tocantins e em estados vizinhos, enfocando
tanto a mobilidade forgada no periodo colonial quanto as estratégias
contemporéneas de reorganizacao territorial.

O Unico artigo que ndo especifica o tipo de migracgao tratada
€ o de Matos-de-Souza et al. (2021). Embora mencione o migrante
como sujeito ausente nas politicas educacionais, o texto ndo delimita
se se refere a deslocamentos internos ou internacionais. A aborda-
gem é mais institucional e normativa, tratando da auséncia de men-
¢Oes ao migrante nos marcos legais da educagao, sem distinguir a
origem ou o destino desses movimentos populacionais.

RELAGAO COM A ESCOLA

A escola é tratada como espaco de acolhimento e inclusdo
pedagdgica nos estudos de Tonhati et al. (2024) e Nordes (2021).
O primeiro descreve préaticas desenvolvidas por educadores em
escolas publicas brasileiras para acolher criangas e adolescentes
migrantes e refugiados, evidenciando iniciativas como adaptacgdes
curriculares, respeito as culturas de origem e mediagao linguistica.
J4 Nordes (2021) também destaca a escola como ambiente de dis-
puta e urgéncia, denunciando o siléncio institucional sobre a infancia
migrante e reforcando o papel da escola como espacgo de potencial
incluséo social e acesso a direitos.

Outros dois artigos apresentam a escola como espacgo de
tensao, resisténcia e exclusao simbdlica. Matos-de-Souza et al. (2021)
apontam a invisibilizagdo do migrante nas politicas educacionais
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brasileiras, o que se reflete em lacunas estruturais e na auséncia
de garantias efetivas dentro das escolas. Costa e Silva (2024), por
sua vez, embora ndo foque diretamente na escola como instituicéo,
recupera memdérias de mulheres migrantes em busca de pertenci-
mento, apontando para sentimentos de exclusdo e deslocamento
gue podem se projetar também sobre experiéncias escolares, espe-
cialmente durante a juventude.

Ja os textos de Santos (2022) e Oliveira (2023) ndo discutem
diretamente o papel da escola como espaco de acolhimento ou con-
flito. Santos (2022) analisa a migragdo de comunidades quilombolas
como forma de resisténcia politica e cultural, com foco em desloca-
mentos histdricos e territoriais, sem inserir a instituicdo escolar como
objeto de andlise. De modo semelhante, Oliveira (2023) aborda as
relagbes entre migracgéo e territério no Vale do Araguaia, mas nédo
desenvolve reflexdes especificas sobre a presenca ou auséncia da
escola nos processos de integracéo social dos migrantes.

IMPACTOS E DESAFIOS GERADOS

Os estudos de Tonhati et al. (2024) e Nordes (2021) apre-
sentam de forma clara os desafios enfrentados por criangas e ado-
lescentes migrantes no acesso a educagao bdsica. Tonhati et al.
destacam barreiras linguisticas, auséncia de politicas educacionais
estruturadas e despreparo das escolas para lidar com as especifici-
dades culturais e sociais dos estudantes migrantes. Norbes (2021)
reforca esse cendrio ao evidenciar o siléncio institucional diante da
infancia migrante, o que gera dificuldades de matricula, permanéncia
e garantia de direitos educacionais. Ambos os textos mostram como
a migracgao, quando nao acompanhada de politicas publicas efica-
zes, amplia desigualdades educacionais.

Costa e Silva (2024) e Matos-de-Souza et al. (2021) abor-
dam os impactos da migracédo de forma mais subjetiva e estrutural,
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respectivamente. Costa e Silva (2024) enfoca os efeitos emocionais
e existenciais da migragdo sobre a trajetéria de mulheres, o que
pode ter reflexos indiretos em sua insergao educacional, sobretudo
na juventude. J& Matos-de-Souza et al. (2021) denunciam a omissédo
das politicas educacionais brasileiras diante da figura do migrante, o
gue implica na auséncia de diretrizes especificas para o atendimento
escolar desse publico e compromete o direito a educagdo como pre-
visto na legislacédo nacional.

Os artigos de Santos (2022) e Oliveira (2023) ndo abordam
diretamente os impactos da migracdo na educagéao bésica. O texto
de Santos (2022) enfoca os deslocamentos histéricos de comunida-
des quilombolas como forma de resisténcia, sem analisar os efeitos
desses movimentos sobre o sistema educacional. De maneira seme-
lhante, Oliveira (2023) discute a reorganizagao territorial no Vale do
Araguaia, com énfase em dindmicas espaciais e sociais, mas sem
explorar como a migragao interna interfere nas trajetdrias escolares
de criangas e adolescentes.

CONTRIBUICOES PARA POLITICAS PUBLICAS

Os textos de Tonhati et al. (2024) e Noroes (2021) trazem
contribui¢des significativas para a formulagdo de politicas educa-
cionais voltadas a inclusdo de estudantes migrantes. Tonhati et al.
(2024) propdem agdes concretas como o estabelecimento de pro-
tocolos de acolhimento, formagao continuada de professores e pro-
ducao de materiais informativos sobre os direitos educacionais dos
migrantes. J& Nordes (2021) defende a urgéncia de integrar a infan-
cia migrante nas politicas intersetoriais, especialmente nas &areas
de educacgao, assisténcia social e direitos humanos, enfatizando a
necessidade de romper com a invisibilizagdo dessas criangas no pla-
nejamento institucional.
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Matos-de-Souza et al. (2021) também contribuem com o
debate sobre politicas publicas, ainda que com um enfoque critico e
normativo. O artigo aponta a omissdo dos documentos oficiais das
redes de ensino quanto a presenga do migrante, e sugere a revisao
dos marcos legais da educagdo bésica para incluir explicitamente
esse sujeito nos planos, diretrizes e agdes educacionais. Embora
o estudo ndo apresente propostas operacionais, ele oferece uma
leitura estratégica para influenciar a elaboracdo de politicas mais
inclusivas e abrangentes.

Por outro lado, os artigos de Costa e Silva (2024), Santos
(2022) e Oliveira (2023) nao apresentam proposi¢des voltadas a
formulacéo de politicas publicas educacionais. Costa e Silva (2024)
prioriza a andlise subjetiva das experiéncias migratdrias femininas,
sem interface com a estrutura institucional da educagdo. Santos
(2022), embora aborde processos histéricos de resisténcia e migra-
cao quilombola, ndo discute diretrizes ou politicas relacionadas a
escola. J& Oliveira (2023) trata das implicagdes territoriais da migra-
¢ao no Vale do Araguaia, sem vincular seu estudo a propostas no
campo da educacgéao formal.

LACUNAS IDENTIFICADAS

Apesar de avancarem em diagndsticos relevantes, os estu-
dos de Tonhati et al. (2024) e Nordes (2021) nao exploram suficiente-
mente a migragao interna intermunicipal e interestadual, foco central
desta pesquisa. Ambos priorizam a migragao internacional e, embora
oferegcam contribui¢des valiosas sobre inclusdo escolar, pouco dis-
cutem os fluxos migratdrios internos no territdrio brasileiro. Essa
lacuna reforca a tendéncia da literatura em invisibilizar a mobilidade
cotidiana entre cidades e estados, vivida por milhares de estudantes
brasileiros, muitas vezes sem apoio ou reconhecimento institucional.
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Matos-de-Souza et al. (2021) e Costa e Silva (2024) apresen-
tam abordagens criticas importantes, mas deixam lacunas quanto
a realidade concreta das escolas e as vivéncias educacionais dos
estudantes migrantes. O primeiro foca nas auséncias nas politicas
educacionais, sem desdobrar como isso afeta praticas escola-
res especificas. J&4 o segundo, centrado em narrativas pessoais de
mulheres migrantes, ndo articula suas experiéncias com trajetdrias
escolares formais, perdendo a oportunidade de aprofundar como
os deslocamentos afetam o percurso educacional dessas mulhe-
res ao longo da vida.

Os textos de Santos (2022) e Oliveira (2023), embora relevan-
tes do ponto de vista histérico e territorial, ndo desenvolvem andlises
sobre a relagédo entre migracéo e educacgdo basica. Ambos focam
nas dimensdes politico-territoriais da mobilidade, ignorando como
os deslocamentos impactam o acesso, a permanéncia e o rendi-
mento escolar de criancas e jovens migrantes. A auséncia de dados
educacionais ou de discussdes sobre a atuagédo das escolas nas regi-
0es investigadas revela uma lacuna significativa para o campo da
educacio, especialmente no contexto da mobilidade interna.

Diante dessas lacunas, torna-se evidente que a mobilidade
de estudantes é um tema ainda pouco explorado e com potencial de
investigagao, especialmente quando articulado as dindmicas sociais,
territoriais e institucionais da educagao publica brasileira. Enquanto
aluna especial deste Mestrado em Histéria vejo que, aprofundar esse
debate representa ndo apenas uma contribuigéo cientifica original,
mas também um alinhamento com os objetivos do Programa, que
valoriza pesquisas comprometidas com a andlise das desigualdades
e com os processos histdricos que configuram os direitos sociais,
como o acesso a educacdo. A migragao escolar interna, ao ser his-
toricamente invisibilizada, revela-se como campo promissor para
pensar trajetdrias, politicas e memdrias em deslocamento.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa atingiu seu objetivo principal ao mapear e anali-
sar a produgdo cientifica sobre migragao escolar interna publicada
entre 2021 e 2025. O corpus foi definido com base em critérios bem
delimitados, revelando lacunas e contribui¢des da literatura. A ana-
lise permitiu tragar um panorama claro sobre o tema.

A questdo norteadora foi respondida por meio da identifica-
cdo de impactos e desafios nos textos selecionados. Observou-se
que a migragao de estudantes gera barreiras institucionais, descon-
tinuidade escolar e invisibilidade nas politicas publicas. Apenas parte
da producéo cientifica trata diretamente dessas implicacgoes.

Quanto aos eixos “Territério Investigado’;, “Populagéo
Focalizada" e "Tipo de Migragdo Abordada’; houve grande variagéo
entre os artigos. Dois estudos abordam territdrios regionais especi-
ficos e dois focam em criancgas e adolescentes. A maioria dos tex-
tos trata da migragéo internacional, sendo poucos os que abordam
a mobilidade interna.

Ja nos eixos “Relagdo com a Escola’} “Impactos e Desafios
Gerados” e “Contribuigbes para Politicas Publicas’, observou-se que
apenas trés artigos analisam de forma mais aprofundada as implica-
¢cOes educacionais da migragdo. Esses estudos denunciam ausén-
cias institucionais e apontam praticas de acolhimento. Os demais
abordam o tema de forma indireta ou periférica.

As lacunas mais evidentes estdo na auséncia de estudos
sobre migragdo intermunicipal e interestadual na Educacéo Bésica.
Poucos textos exploram a realidade concreta das escolas e as vivén-
cias de estudantes migrantes internos. A articulagdo entre territd-
rio, mobilidade e direito @ educacdo segue pouco desenvolvida na
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literatura. Acredita-se que seja uma tematica relevante para pesqui-
sas em nivel de mestrado e doutorado.

Como fragilidade, esta pesquisa se restringe a andlise de
seis textos, o que limita a abrangéncia dos achados. Além disso, ndo
foram incluidas dissertagdes e teses. Para estudos futuros, reco-
menda-se ampliar o escopo documental como anélise de relatérios
institucionais e investigar praticas escolares em regides com grande
mobilidade populacional.
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RESUMO

Este artigo apresenta um ensaio tedrico de carater exploratdrio sobre 0s
marcos normativos que orientam a Educacdo Infantil no Brasil, tomando
como referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil e a Base Nacional
Comum Curricular. Parte-se do entendimento de que tais documentos
constituem produgdes histéricas que expressam concepgdes de infancia,
desenvolvimento e prética pedagdgica. 0 texto dialoga com a pedagogia
histdrico-critica e com a psicologia histérico-cultural, compreendendo a
educacdo como processo socialmente mediado e 0 ensino como dimensao
constitutiva do desenvolvimento humano. A partir da analise documental,
discutem-se tensdes e limites presentes nas normativas, especialmente
no que se refere a centralidade do conhecimento e ao papel do trabalho
docente. Trata-se de um estudo preliminar, que busca contribuir para o
debate critico sobre a Educacéo Infantil como direito ao conhecimento
desde a primeira infancia.

Palavras-chave: Politica educacional. Curriculo escolar. Trabalho docente.
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INTRODUCAQ

A Educacao Infantil ocupa, no cendrio educacional brasileiro,
um lugar marcado por disputas histéricas em torno de sua funcédo
social, de suas finalidades pedagdgicas e do papel do Estado na
garantia do direito a educacao desde a infancia. Ao longo do século
XX, essa etapa foi progressivamente deslocada do campo da assis-
téncia social para o campo das politicas educacionais, processo que
se intensifica a partir da Constituicdo Federal de 1988, quando a
crianga passa a ser reconhecida como sujeito de direitos e a educa-
¢do como dever do Estado (Brasil, 1988).

Esse deslocamento juridico e politico ndo se deu de forma
linear nem isenta de contradicdes. As concepgdes de infancia,
desenvolvimento e aprendizagem que atravessam as politicas
publicas para a Educagao Infantil expressam diferentes projetos de
sociedade e de formagdo humana. Nesse contexto, os marcos legais
que regulam essa etapa da educacdo basica ndo podem ser com-
preendidos apenas como instrumentos técnicos, mas como produ-
¢oes histéricas que condensam disputas tedricas, interesses sociais
e orientagdes ideoldgicas (Saviani, 2008).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil e a Base
Nacional Comum Curricular constituem, atualmente, o principal
arcabougo normativo que orienta a organizagdo das préticas peda-
gdgicas na Educacao Infantil. Esses documentos definem principios,
finalidades e paradmetros curriculares que incidem diretamente
sobre o trabalho docente, sobre a organizagéo institucional e sobre
as experiéncias educativas oferecidas as criangas pequenas (Brasil,
1996; Brasil, 2009a; Brasil, 2017).

Embora esses marcos legais afirmem a Educacgéo Infantil
como direito e como etapa integrante da educacdo baésica,
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observa-se que suas formulagdes frequentemente operam com cate-
gorias amplas e pouco determinadas, como desenvolvimento inte-
gral, experiéncia, interagdo e protagonismo infantil. Tais categorias,
quando nao articuladas explicitamente ao ensino e ao conhecimento
sistematizado, tendem a sustentar préticas pedagdgicas centradas
na vivéncia imediata, deslocando a centralidade da mediagdo edu-
cativa (Saviani, 2011).

E nesse ponto que a pedagogia histérico-critica se apresenta
como referencial teérico capaz de problematizar os limites e as con-
tradi¢cdes das normativas educacionais. Fundamentada no materia-
lismo histérico-dialético, essa abordagem compreende a educagado
escolar como mediagdo necesséria para a apropriagao da cultura
produzida historicamente, afirmando o ensino como eixo estruturante
do trabalho pedagdgico e condigdo para a formagédo omnilateral dos
sujeitos (Saviani, 2013).

Em articulagdo com a pedagogia histérico-critica, a psico-
logia histérico-cultural, especialmente nas formulagoes de Vigotski,
contribui para a compreenséo do desenvolvimento infantil como pro-
cesso socialmente mediado. Nessa perspectiva, o desenvolvimento
nado antecede o ensino, mas é impulsionado por ele, especialmente
quando a agao pedagdgica incide sobre a zona de desenvolvimento
proximal da crianga, ampliando suas possibilidades de pensamento,
linguagem e agao (Vigotski, 2008).

Diante desse quadro, a andlise critica das normativas que
regulam a Educacgdo Infantil torna-se fundamental para compre-
ender como determinadas concepgdes de infancia e de pratica
pedagdgica sdo institucionalizadas e naturalizadas no interior das
politicas publicas. Nao se trata apenas de identificar avancos legais,
mas de examinar de gue modo esses documentos orientam, limitam
ou potencializam o trabalho pedagdgico nas instituicdes educati-
vas (Rosemberg, 2011).
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Assim, a questdo que norteia este artigo é: como os marcos
legais que regulam a Educacéo Infantil, LDB, DCNEI e BNCC,
orientam a organizacdo das praticas pedagdgicas e de que
modo a pedagogia historico-critica possibilita problematizar
suas concepgoes de infancia, desenvolvimento e trabalho
pedagdgico? Essa questdo orienta uma anélise que busca ir além
da descrigdo normativa, assumindo uma postura critica frente as
concepgdes subjacentes aos textos legais.

O objetivo geral consiste em analisar a LDB, as DCNEI
e a BNCC como normativas que definem pardmetros para a
Educacgao Infantil, discutindo suas concepcgdes a luz da pedago-
gia histdrico-critica e destacando implicacdes para a definicdo do
trabalho pedagdgico. Parte-se do pressuposto de que a efetivagéo
do direito a Educacéo Infantil ndo se reduz ao acesso a instituicao
escolar, mas envolve, de forma indissocidvel, o direito das criangas
ao conhecimento (Saviani, 2011).

Do ponto de vista metodoldgico, o artigo desenvolve-se a par-
tir de uma abordagem qualitativa, de carater exploratdrio, utilizando a
pesquisa documental como procedimento técnico. A andlise centra-se
nos textos legais e normativos que estruturam a Educagao Infantil no
Brasil, interpretados a luz de referenciais tedricos criticos da educacao.
O texto organiza-se em duas se¢Oes analiticas, dedicadas a LDB e as
DCNEI, seguidas das consideragdes finais, nas quais se retomam os
principais achados e suas implicagdes para a pratica pedagdgica.

A LEI N° 9.394/1996 (LDB)
E A EDUCACAQ INFANTIL

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional, Lei n°
9.394/1996, estrutura o sistema educacional brasileiro em conso-
nancia com os principios estabelecidos pela Constituicdo Federal
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de 1988, especialmente aqueles relacionados ao direito social a
educacdo e a responsabilidade do Estado na garantia desse direito.
Ao incorporar a Educacéo Infantil como primeira etapa da educagéo
basica, a LDB materializa juridicamente reivindicagdes histdricas de
pesquisadores, movimentos sociais e educadores que defendiam
a superagao do cardter assistencial atribuido a infancia pobre e a
insercdao da crianga no campo das politicas educacionais propria-
mente ditas (Brasil, 1996; Brasil, 1988).

O art. 29 da LDB define a Educacéo Infantil como etapa des-
tinada ao desenvolvimento integral da crianga até cinco anos, con-
templando dimensoes fisicas, psicoldgicas, intelectuais e sociais, em
articulacdo complementar com a familia e a comunidade. Embora
essa formulagdo represente avango normativo ao reconhecer a
crianga como sujeito do processo educacional, ela se caracteriza
por alto grau de generalidade conceitual, ndo explicitando os meios
pedagdgicos pelos quais tal desenvolvimento deve ser promovido
no interior das instituicdes educativas (Brasil, 1996).

Do ponto de vista da pedagogia histérico-critica, a nogao de
desenvolvimento integral ndo pode ser compreendida como resul-
tado espontaneo da vivéncia cotidiana ou da maturacao bioldgica,
mas como processo historicamente mediado pela apropriagédo da
cultura objetiva. Saviani afirma que a educagao escolar cumpre
funcdo social especifica ao garantir o acesso aos conhecimentos
sistematizados, condigdo indispenséavel para a formagdo humana em
niveis mais elaborados, inclusive na infancia (Saviani, 2011).

A auséncia de definicdo explicita do papel do ensino no art. 29
da LDB favorece interpretagdes naturalizantes do desenvolvimento
infantil, nas quais o professor assume fungao secundaria, restrita ao
acompanhamento de processos supostamente naturais. Essa leitura
contrasta com a psicologia histérico-cultural, para a qual o desenvol-
vimento psiquico é produzido nas relagbes sociais e impulsionado
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por préticas educativas intencionais que operam sobre a zona de
desenvolvimento proximal da crianga (VIGOTSKI, 2008).

O art. 30 da LDB dispde sobre a organizagao da Educagéao
Infantil em creches, destinadas as criancas de até trés anos, e
pré-escolas, para criangas de quatro e cinco anos. Essa divisdo
etaria, ainda que necesséria do ponto de vista administrativo, his-
toricamente se associa a segmentagdo pedagdgica e a desigual
valorizacéo institucional, especialmente quando as creches perma-
necem vinculadas a praticas de cuidado desvinculadas do trabalho
educativo sistematico (BRASIL, 1996; KRAMER, 2006).

A separacao histdrica entre creche e pré-escola expressa desi-
gualdades sociais mais amplas e reflete a insergao diferenciada das
criangas das classes trabalhadoras no sistema educacional. Estudos
criticos sobre politicas educacionais indicam que essa segmentagao
contribui para a manutencéo de praticas pedagdgicas empobrecidas
nos espacgos destinados a primeira infancia, reforcando concepgdes
que dissociam cuidado e educagao (ROSEMBERG, 2011).

No que se refere a avaliagao, o art. 31 da LDB estabelece que
esta deve ocorrer por meio de acompanhamento e registro do desen-
volvimento das criancas, sem objetivo de promog¢éo ou retencéo. Tal
diretriz busca afastar praticas seletivas e classificatérias, mas, ao ndo
definir critérios pedagdgicos claros, abre margem para concepgdes
avaliativas centradas apenas na observagéo descritiva, desvinculadas
da reflexdo sobre as mediagdes didaticas realizadas (BRASIL, 1996).

Sob a perspectiva histérico-critica, a avaliagédo integra o pré-
prio processo de ensino, constituindo-se como momento de ana-
lise das condigcdes objetivas e subjetivas da aprendizagem. Vigotski
demonstra que avaliar implica compreender como as intervencgdes
pedagdgicas incidem sobre o desenvolvimento, e ndo apenas regis-
trar comportamentos ou desempenhos isolados, 0 que exige intencio-
nalidade e dominio tedrico por parte do professor (VIGOTSKI, 2008).
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A LDB dialoga diretamente com o Estatuto da Crianga e do
Adolescente, Lei n° 8.069/1990, que institui o principio da protegao
integral e reconhece a crianga como sujeito de direitos. Essa arti-
culagdo normativa insere a Educagéo Infantil em um marco juridico
mais amplo de garantia de direitos sociais, reforcando que educa-
¢do, cuidado e protecdo constituem dimensdes indissocidveis de
um projeto de formagédo humana comprometido com a dignidade da
infancia (BRASIL, 1990; BRASIL, 1996).

Apesar dos avangos normativos, a LDB delega aos sistemas
de ensino a definigdo mais precisa das préticas pedagdgicas da
Educacéo Infantil, o que produz efeitos desiguais em contextos mar-
cados por profundas assimetrias socioeconémicas. Saviani destaca
que a descentralizagdo sem garantia de condi¢des materiais e forma-
tivas tende a reproduzir desigualdades estruturais, comprometendo
a efetivagdo do direito a educagdo como direito ao conhecimento
desde a infancia (SAVIANI, 2013).

Um elemento central da LDB no que concerne a Educagao
Infantil é o siléncio normativo acerca do curriculo e dos contelidos
a serem trabalhados nessa etapa. Diferentemente do que ocorre no
Ensino Fundamental e Médio, a lei ndo define areas de conhecimento,
componentes curriculares ou eixos formativos especificos para a
Educagdo Infantil. Essa auséncia ndo € neutra, pois reforga a ideia de
que, na infancia, o ensino pode ser substituido pela vivéncia espon-
ténea, deslocando o debate pedagdgico do campo do conhecimento
para o campo da experiéncia imediata (Brasil, 1996; Saviani, 2011).

Na perspectiva histérico-critica, a auséncia de referéncia
explicita aos conteldos néo significa que a Educagéao Infantil deva
prescindir do ensino, mas indica uma contradicdo estrutural da
politica educacional brasileira. Saviani argumenta que toda educa-
¢ao escolar, independentemente da etapa, pressupde a selegdo e a
organizagdo de conteldos culturalmente produzidos, sob pena de
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esvaziamento da fungéo social da escola enquanto instituicdo de
mediacéo do saber (Saviani, 2013).

Essa lacuna normativa contribui para a consolidagdo de
préticas pedagdgicas centradas exclusivamente no cotidiano da
crianga, nas quais o planejamento do ensino é substituido por pro-
postas genéricas de atividades. Estudos criticos sobre curriculo na
Educagao Infantil indicam que, nesse contexto, o trabalho docente
tende a se reduzir a gestdo do tempo e do espago, em detrimento
da mediacao intencional de conhecimentos cientificos, artisticos e
culturais (Kramer, 2006).

O art. 29 da LDB, ao enfatizar o desenvolvimento integral sem
delimitar os meios pedagdgicos para sua efetivacdo, reforca uma
concepgdo ampliada, porém indeterminada, de formagéo. Do ponto
de vista histérico-materialista, o desenvolvimento humano nao pode
ser compreendido fora das condig¢des objetivas de acesso a cultura.
A integralidade mencionada na lei somente se concretiza quando a
crianga se apropria de formas culturais historicamente elaboradas,
mediadas pelo trabalho educativo (Vigotski, 2008; Saviani, 2011).

A nogao de complementaridade entre escola, familia e comu-
nidade, presente no art. 29, também exige problematizacdo. Embora
reconheca a importéancia dos diferentes espacos de socializagdo da
crianga, essa formulagé@o pode ser interpretada de modo a relativizar
a responsabilidade do Estado e da escola na garantia do direito ao
conhecimento. A pedagogia histérico-critica sustenta que a escola
possui uma fungao especifica e insubstituivel, distinta das demais
instituigcdes sociais (Brasil, 1996; Saviani, 2013).

No contexto brasileiro, essa relativizagdo tende a incidir de
forma desigual sobre as classes sociais, uma vez que as familias
apresentam condic¢des objetivas distintas para promover experién-
cias culturais mais complexas. Rosemberg demonstra que a fragi-
lidade das politicas educacionais para a infancia atinge de maneira
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mais intensa as criangas das classes trabalhadoras, reforgando
desigualdades estruturais desde os primeiros anos de escolariza-
cao (Rosemberg, 2011).

Outro aspecto relevante da LDB refere-se a indefinicéao
quanto a formagao especifica dos professores da Educagao Infantil.
Embora a lei estabeleca, de modo geral, a exigéncia de formacéo
docente, ndo aprofunda as especificidades do trabalho pedagdgico
com criangas pequenas. Essa omissdo contribui para a desvalori-
zacao simbdlica da docéncia na Educacéo Infantil e para a repro-
ducédo de concepgbes que associam esse trabalho a habilidades
naturais, e ndo a conhecimentos profissionais especializados (Brasil,
1996; Kramer, 2006),

A pedagogia histérico-critica rompe com essa concepgdo
ao afirmar que o trabalho docente é atividade intelectual complexa,
gue exige dominio tedrico, conhecimento pedagdgico e compreen-
sdo das determinagdes sociais do processo educativo. Na Educagao
Infantil, essa exigéncia se expressa na capacidade de planejar prati-
cas que articulem linguagem, ciéncia, arte e cultura, respeitando as
especificidades da infancia sem abdicar do ensino (Saviani, 2011).

A LDB, ao se constituir como lei geral, expressa compromis-
sos politicos amplos, mas também limites impostos pelas correla-
¢Oes de forgas que marcaram sua elaboragdo na década de 1990.
Esse periodo foi caracterizado por reformas educacionais alinhadas
a reestruturagdo do Estado e a ampliagdo de politicas focalizadas, o
que ajuda a compreender a opgao por formulagdes genéricas e pela
descentralizagdo das responsabilidades educacionais (Saviani, 2008).

Assim, a leitura histérico-critica da LDB permite compreen-
der que o reconhecimento da Educagao Infantil como etapa da edu-
cagao basica convive com indefinigdes tedricas e pedagdgicas que
impactam diretamente a préatica escolar. A superacao desses limites
nao se da pela simples aplicagédo da lei, mas pela apropriagao critica
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de seus dispositivos, orientada por um projeto educativo compro-
metido com a formagao omnilateral e com o direito das criancas ao
conhecimento desde a primeira infancia (Brasil, 1996; Saviani, 2013).

A LDB deve ser compreendida como produto histérico de um
determinado projeto de Estado e de sociedade, no qual a educagao
ocupa lugar estratégico na reprodugao e na regulagao das relagdes
sociais. No que se refere a Educacéao Infantil, a lei expressa uma ten-
tativa de institucionalizagao dessa etapa sem, contudo, enfrentar de
modo estrutural as desigualdades sociais que atravessam a infancia
no Brasil, especialmente aquelas relacionadas a classe, ao territdrio
e ao acesso a cultura (Brasil, 1996; Saviani, 2008).

A incorporacdo da Educacdo Infantil ao sistema educacio-
nal ndo rompe, por si s6, com a légica de controle social historica-
mente exercida sobre a infancia pobre. Ao contréario, a formulagdo
genérica dos artigos 29 a 31 permite que praticas pedagdgicas
adaptativas sejam legitimadas sob o discurso do desenvolvimento
integral, sem questionar as condi¢des materiais e simbdlicas que
limitam o acesso das criangas ao conhecimento elaborado (Brasil,
1996; Rosemberg, 2011).

A pedagogia histdérico-critica possibilita compreender que a
infancia ndo é uma etapa naturalizada da vida humana, mas uma
construcao social historicamente determinada. Dessa forma, as poli-
ticas educacionais voltadas a Educacéo Infantil devem ser analisa-
das em sua fungéo ideoldgica, isto é, na maneira como organizam
tempos, espacos e praticas para conformar sujeitos as exigéncias
sociais vigentes (Saviani, 2013).

A auséncia de definicdo curricular na LDB contribui para
que a Educacao Infantil seja frequentemente organizada a partir de
préticas fragmentadas, baseadas em atividades desarticuladas entre
si, sem progressao conceitual ou intencionalidade pedagdgica clara.
Tal organizagdo compromete a possibilidade de a escola atuar como
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espaco de mediagao cultural sistemaética, especialmente nos con-
textos publicos que atendem majoritariamente criangas das classes
trabalhadoras (Kramer, 2006).

Sob a dtica histdrico-cultural, o ensino assume papel central
no desenvolvimento psiquico da crianga, uma vez que a aprendiza-
gem orientada precede e impulsiona o desenvolvimento. Vigotski
demonstra que a atuagédo pedagdgica planejada é condicdo para
que a crianga ultrapasse o nivel de desenvolvimento real e se
aproprie de formas mais complexas de pensamento, linguagem e
acgao (Vigotski, 2008).

Quando a LDB reduz a avaliagdo ao acompanhamento do
desenvolvimento, sem vinculd-la explicitamente ao ensino, reforga-se
a ideia de que a Educacé@o Infantil ndo requer objetivos cognitivos
definidos. Essa concepgado fragiliza o planejamento pedagdgico
e dificulta a construcdo de préticas avaliativas que considerem o
avango das criangas na apropriagdo dos conhecimentos culturais,
cientificos e artisticos (Brasil, 1996; Saviani, 2011).

Outro efeito da indeterminagao normativa refere-se a elabora-
¢ao dos Projetos Politico-Pedagdgicos das instituicdes de Educagao
Infantil. Na auséncia de pardmetros curriculares mais claros, os PPPs
tendem a reproduzir discursos genéricos sobre infancia, ludicidade e
protagonismo, sem explicitar concepg¢des de conhecimento, ensino
e aprendizagem que orientem de forma consistente o trabalho peda-
gdgico cotidiano (Brasil, 1996; Kramer, 2006).

A leitura histérico-critica da LDB permite afirmar que a efe-
tivagdo do direito a Educacéo Infantil ndo pode ser dissociada do
direito ao conhecimento. Esse direito ndo se limita ao acesso fisico
a instituicdo escolar, mas implica a garantia de préticas pedagdgi-
cas que promovam a apropriagdo das formas mais desenvolvidas
da cultura humana, condigdo fundamental para a formagéo omnila-
teral (Saviani, 2013).
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Nesse sentido, a atuagdo docente na Educacgdo Infantil
assume carater politico e pedagdgico indissocidvel. O professor ndo
apenas executa orientagdes legais, mas interpreta, tensiona e ressig-
nifica os dispositivos normativos a partir de um projeto educativo. A
pedagogia histérico-critica fornece fundamentos teéricos para essa
apropriacao critica da legislagao, orientando préaticas que superem o
espontaneismo e o adaptacionismo (Saviani, 2011).

Conclui-se que a LDB representa avango juridico ao reco-
nhecer a Educacao Infantil como etapa da educagéo bésica, mas
apresenta limites significativos quanto a definicdo do ensino, do cur-
riculo e do trabalho pedagdgico. A anélise histérico-critica evidencia
que tais limites ndo séo acidentais, mas expressam contradigdes
proprias do Estado capitalista, exigindo dos profissionais da edu-
cagdo uma postura critica e propositiva na construgdo de praticas
comprometidas com o direito das criangas ao conhecimento (Brasil,
1996; Saviani, 2008).

DIRETRIZES CURRICULARES
NACIONAIS PARA A EDUCACAQ
INFANTIL (DCNEI/2009):
PRINCIPIOS E ORGANIZAGAD

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil
foram instituidas pela Resolugdo CNE/CEB ne 5, de 17 de dezembro
de 2009, fundamentadas no Parecer CNE/CEB ne 20/2009, com o
objetivo de orientar a organizagdo curricular dessa etapa da educa-
¢ao basica em ambito nacional. Diferentemente da LDB, as DCNEI
apresentam maior detalhamento pedagdgico, buscando definir
principios, fundamentos e pardmetros para o trabalho educativo
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com criangas de zero a cinco anos nas instituicdes escolares (Brasil,
2009a; Brasil, 2009b).

O art. 3° da Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009 estabelece que
a Educacéo Infantil deve ser orientada por principios éticos, politicos
e estéticos, vinculados a dignidade da crianga, ao exercicio da cida-
dania e a valorizagédo das diferentes manifestagdes culturais. Esses
principios expressam um avango normativo ao reconhecer a crianga
como sujeito histérico e social, contudo permanecem formulados em
nivel abstrato, sem explicitacdo suficiente de como se materializam
no curriculo e nas praticas pedagdgicas concretas (Brasil, 2009a).

Do ponto de vista histérico-critico, principios ndo se sus-
tentam isoladamente de conteldos e formas pedagdgicas. Saviani
afirma que valores éticos e politicos somente se efetivam no interior
de préaticas educativas organizadas, mediadas por conhecimentos
objetivos. Quando os principios ndo se articulam explicitamente ao
ensino, corre-se o risco de sua redugao a enunciados normativos
desvinculados do trabalho pedagdgico cotidiano (Saviani, 2011).

O art. 4° das DCNEI define a crianga como “sujeito histérico
e de direitos’, que constréi sua identidade nas interacdes e praticas
sociais. Essa concepgao dialoga com a psicologia histérico-cultural
ao reconhecer a centralidade das relagdes sociais no desenvol-
vimento humano. No entanto, a énfase recai predominantemente
sobre a experiéncia vivida, sem explicitar o papel da mediacdo
pedagdgica sistemdatica na apropriagao da cultura elaborada (Brasil,
2009a; Vigotski, 2008).

O art. 9° da Resolugao estabelece que as praticas pedago-
gicas da Educacao Infantil devem ter como eixos estruturantes as
interacdes e a brincadeira. Essa formulagdo assume centralidade
no documento e orienta a organizagao curricular em nivel nacional.
Embora reconhega dimensdes fundamentais da infancia, tal centra-
lidade tende a naturalizar o desenvolvimento infantil, pressupondo
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gue a simples oferta de contextos interativos e lddicos seja suficiente
para promover aprendizagens significativas (Brasil, 2009a).

A pedagogia histdrico-critica problematiza essa concepcao
ao afirmar que nem toda interacédo ou brincadeira produz desenvol-
vimento em niveis superiores. Vigotski demonstra que a atividade
ludica possui potencial formativo quando mediada intencionalmente
pelo adulto, articulando-se a objetivos educativos claros. O brin-
car, nessa perspectiva, ndo se opde ao ensino, mas constitui forma
especifica de mediagdo do conhecimento na infancia (Vigotski,
2008; Duarte, 2001).

O Parecer CNE/CEB n° 20/2009 reforca a ideia de que o cur-
riculo da Educagéo Infantil deve organizar-se a partir das experién-
cias das criangas, valorizando seus saberes e vivéncias. Todavia, ao
priorizar a experiéncia como ponto de partida e, muitas vezes, como
ponto de chegada, o documento fragiliza a fungéo da escola como
espago de ampliagdo e sistematizagdo do conhecimento, aspecto
central na tradigao histérico-critica (Brasil, 2009b; Saviani, 2013).

A organizacdo dos tempos, espacos e materiais, conforme
indicado nas DCNEI, enfatiza a criacdo de ambientes acolhedores,
seguros e estimulantes. Embora essa orientacdo seja necessaria, ela
ndo substitui a definigdo do que deve ser ensinado. Estudos criti-
cos sobre curriculo na Educacéo Infantil indicam que a centralidade
excessiva na ambientagdo pode deslocar o foco do ensino para a
gestdo do cotidiano, reduzindo a densidade pedagdgica das préa-
ticas (Kramer, 2006).

A auséncia de referéncia explicita a conteldos escolares nas
DCNEI reforgca uma concepgéo de curriculo centrada na vivéncia
imediata. Para a pedagogia histérico-critica, essa op¢do compromete
a formagdo omnilateral, pois 0 acesso ao patriménio cultural, cienti-
fico e artistico ndo ocorre de modo espontaneo. A escola precisa
assumir a responsabilidade de selecionar e organizar conhecimentos
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adequados a infancia, respeitando suas especificidades sem abdicar
do ensino (Saviani, 2011).

Dessa forma, a leitura histérico-critica das DCNEI evidencia
uma contradi¢do central: a0 mesmo tempo em que o documento
avanga na afirmacéo da crianca como sujeito de direitos e na valo-
rizagao da infancia, mantém limites estruturais ao ndo assegurar, de
maneira explicita, a mediagao sistematica do conhecimento. Tal con-
tradicéo incide diretamente sobre o trabalho pedagdgico, exigindo
dos profissionais da educagdo uma apropriagao critica da normativa
para além de sua literalidade (Brasil, 2009a; Saviani, 2013).

O art. 8° da Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009 estabelece que
a proposta pedagdgica da Educagéo Infantil deve garantir experién-
cias que promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da
ampliacao de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais e cogni-
tivas. Essa formulagao amplia o repertério de agdes educativas, mas
mantém o foco na experiéncia como eixo organizador, sem explicitar
a necessidade de sistematizagdo progressiva do conhecimento no
interior dessas vivéncias (Brasil, 2009a).

Na perspectiva histérico-critica, a experiéncia ndo pode ser
tomada como categoria suficiente para orientar o curriculo. Saviani
argumenta que a educagao escolar deve partir da prética social,
mas nao se encerrar nela, realizando um movimento de superacdo
da experiéncia imediata por meio da apropriagdo de conhecimen-
tos elaborados. Quando o curriculo se organiza exclusivamente em
torno da experiéncia, limita-se a possibilidade de avango qualitativo
no desenvolvimento humano (Saviani, 2011).

O art. 9° das DCNEI reafirma as interagdes e a brincadeira
como eixos estruturantes das praticas pedagdgicas. Essa centralidade
dialoga com a psicologia histérico-cultural ao reconhecer a dimen-
sdo social do desenvolvimento, mas, ao ser apresentada de forma
normativa e generalizada, tende a homogeneizar préticas e a reduzir
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a complexidade do trabalho pedagdgico, sobretudo quando desvin-
culada de objetivos educativos claros (Brasil, 2009a; Vigotski, 2008).

Vigotski demonstra que o brincar adquire papel central no
desenvolvimento quando se constitui como atividade mediada, na
qual a crianga atua para além de seu nivel de desenvolvimento real.
Isso exige intervengao consciente do adulto, que organiza situagoes
pedagdgicas capazes de promover a internalizagédo de significados
culturais. A auséncia dessa mediacéo transforma o brincar em ativi-
dade repetitiva, limitada a reprodugao do cotidiano (Vigotski, 2008).

As DCNEI, ao nao explicitarem o papel do ensino no interior
das interagdes e brincadeiras, contribuem para leituras espontaneis-
tas da prética pedagdgica. Duarte analisa que esse deslocamento do
ensino para a experiéncia corresponde a uma tendéncia contempo-
ranea de esvaziamento do conteldo escolar, associada a valorizagdo
do aprender a aprender em detrimento da transmissao cultural siste-
matica (Duarte, 2001).

O Parecer CNE/CEB n° 20/2009 reforca a ideia de que o
curriculo deve ser flexivel e contextualizado, respeitando as espe-
cificidades das criancas e dos territérios. Embora essa orientagdo
reconheca a diversidade social e cultural, ela também transfere para
as instituicdes e para os professores a responsabilidade de definir
conteldos e métodos sem assegurar condi¢des objetivas e tedricas
para tal definicdo, o que aprofunda desigualdades entre redes de
ensino (Brasil, 2009b; Rosemberg, 2011).

No que se refere a avaliagdo, as DCNEI reiteram a orienta-
cao da LDB ao enfatizar o acompanhamento do desenvolvimento
sem finalidade classificatéria. No entanto, permanecem silenciosas
guanto aos critérios pedagdgicos que orientariam esse acompanha-
mento. Para a pedagogia histérico-critica, a avaliagédo precisa estar
vinculada ao ensino e a analise das mediacdes propostas, sob pena
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de se reduzir a um registro descritivo sem funcéo formativa (Brasil,
2009a; Saviani, 2013).

Outro aspecto relevante diz respeito a organizagao dos tem-
pos e espagos educativos. As DCNEI defendem uma organizagdo
flexivel, que respeite os ritmos das criangas. Todavia, a flexibilidade,
qguando desvinculada de objetivos pedagdgicos definidos, pode
resultar em praticas desarticuladas, dificultando a construcdo de
uma rotina escolar que favoreca a progressao das aprendizagens e
a apropriagdo de conhecimentos culturais mais complexos (Brasil,
2009a; Kramer, 2006).

A pedagogia histdrico-critica sustenta que a formacao
omnilateral exige a articulacdo entre contetdo, forma e método.
Na Educacéo Infantil, isso implica compreender que a ludicidade e
a interacdo ndo substituem o ensino, mas constituem meios espe-
cificos pelos quais o conhecimento pode ser mediado. A auséncia
dessa articulagdo nas DCNEI fragiliza a compreenséo do trabalho
docente como atividade intelectual planejada (Saviani, 2011).

Dessa forma, a leitura histdrico-critica das DCNEI permite
concluir que o documento representa avango normativo ao reco-
nhecer a crianga como sujeito de direitos e ao romper com préaticas
meramente assistenciais. Contudo, ao centrar o curriculo na vivéncia
imediata e ao ndo explicitar o papel do conhecimento sistematizado,
a normativa corre o risco de reforcar uma pedagogia adaptativa, exi-
gindo dos profissionais da educagdo uma interpretagao critica e fun-
damentada para a construgao de préticas pedagdgicas efetivamente
emancipadoras (Brasil, 2009a; Saviani, 2013).

A centralidade conferida as interagdes e as brincadeiras nas
DCNEI precisa ser compreendida no contexto mais amplo das refor-
mas curriculares do inicio do século XXI, marcadas pela valorizagdo
da experiéncia, da flexibilidade e da adaptagao as singularidades.
Essa orientagao dialoga com um discurso pedagdgico que desloca a
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centralidade do ensino para o ambiente e para a agcdo espontanea da
crianga, reduzindo o papel da escola como instituicdo de transmis-
sdo cultural sistematica (Brasil, 2009a; Saviani, 2008).

Do ponto de vista histérico-critico, tal deslocamento ndo é
apenas pedagdgico, mas também politico. Ao minimizar a centra-
lidade do conhecimento escolar, as politicas curriculares tendem a
limitar o acesso das criangas das classes trabalhadoras as formas
mais elaboradas da cultura, reforgando desigualdades educacionais
sob o discurso da valorizagdo da infancia e do respeito aos ritmos
individuais (Saviani, 2013; Rosemberg, 2011).

As DCNEI afirmam que o curriculo da Educacao Infantil
deve articular cuidado e educagado como dimensoes indissociaveis.
Contudo, essa indissociabilidade ndo se efetiva automaticamente
pela simples coexisténcia dessas dimensdes no cotidiano institucio-
nal. Para a pedagogia histérico-critica, a articulagao entre cuidado
e educagdo exige a centralidade do trabalho pedagégico como
mediacdo consciente, sob pena de o cuidado prevalecer como pra-
tica assistencial desprovida de intencionalidade formativa (Brasil,
2009a; Saviani, 2011).

A valorizagao da escuta da crianga e de suas manifestagoes
culturais, presente no Parecer CNE/CEB n° 20/2009, constitui ele-
mento relevante para a compreensao da infancia como categoria
social. Entretanto, quando essa escuta ndo se articula a introdugao
sistematica de novos conteldos culturais, corre-se o risco de restrin-
gir o curriculo ao universo ja conhecido pela crianga, limitando sua
ampliacao intelectual e simbdlica (Brasil, 2009b; Vigotski, 2008).

A psicologia histdrico-cultural demonstra que o desenvolvi-
mento se dd por meio da internalizagdo de instrumentos e signos
culturalmente produzidos, processo que depende da intervengao
pedagdgica orientada. Assim, respeitar a crianga nao significa limitar
o curriculo as suas experiéncias imediatas, mas criar condi¢oes para
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que ela se aproprie de conhecimentos que extrapolam seu cotidiano,
ampliando suas possibilidades de compreensao do mundo (Vigotski,
2008; Duarte, 2001).

No ambito da formagdo docente, as DCNEI atribuem papel
central ao professor na organizacéo das préaticas pedagdgicas, mas
nao detalham as competéncias teéricas e metodoldgicas necessa-
rias para tal atuagdo. Essa indefinigdo contribui para a persisténcia
de concepgdes que naturalizam o trabalho na Educacgéo Infantil,
associando-o a disposigbes afetivas e habilidades intuitivas, em
detrimento do reconhecimento da docéncia como trabalho intelec-
tual especializado (Brasil, 2009a; Kramer, 2006).

A pedagogia histérico-critica contrapde-se a essa naturaliza-
¢ao ao afirmar que o professor é sujeito do processo educativo, res-
ponsavel pela selecdo, organizacdo e mediagao dos contetidos. Na
Educagao Infantil, essa responsabilidade se expressa na capacidade
de transformar interagdes e brincadeiras em situagdes pedagdgicas
que promovam a apropriagao de conhecimentos cientificos, artisti-
cos e culturais adequados a infancia (Saviani, 2011).

As DCNEI também se articulam ao Plano Nacional de
Educacgao e a outras politicas para a primeira infancia, compondo
um arcabougo normativo amplo. No entanto, a coeréncia entre
esses dispositivos depende da clareza quanto a fungédo da Educagao
Infantil no interior do sistema educacional. A auséncia de uma con-
cepgéao explicita de ensino dificulta a consolidagdo de préticas peda-
gdgicas orientadas por objetivos formativos mais amplos (Brasil,
2014, Brasil, 2009a).

A leitura histérico-critica do documento permite identificar
gue seus avangos convivem com limites estruturais relacionados a
centralidade da vivéncia imediata e a fragilizagdo do conhecimento
como categoria curricular. Esses limites ndo anulam a importancia
das DCNEI, mas indicam a necessidade de superagéo de abordagens
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pedagdgicas que privilegiam a adaptagdo em detrimento da forma-
cao critica desde a infancia (Saviani, 2013).

Conclui-se que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil representam um marco normativo relevante ao
afirmar principios e romper com préticas assistenciais. Contudo, ao
nao assegurar explicitamente a mediagdo sistematica do conheci-
mento, o documento tende a reforcar uma pedagogia centrada na
experiéncia imediata. A pedagogia histérico-critica oferece fun-
damentos tedricos para tensionar esses limites e orientar praticas
pedagdgicas comprometidas com a formagdo omnilateral e com o
direito das criangas ao conhecimento (Brasil, 2009a; Saviani, 2011).

CONSIDERAGOES FINAIS

A andlise desenvolvida ao longo deste artigo permitiu evi-
denciar que a Educacéao Infantil, embora juridicamente reconhecida
como primeira etapa da educacdo basica, permanece atravessada
por contradi¢cdes estruturais no interior das politicas educacio-
nais brasileiras. A LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacédo Infantil e a BNCC expressam avangos no campo do
direito, mas também revelam limites significativos no que se refere a
definicdo do trabalho pedagdgico e a centralidade do conhecimento
no processo educativo.

No caso da LDB, observou-se que a formulagdo genérica
do desenvolvimento integral, aliada ao siléncio normativo acerca do
curriculo e dos conteddos da Educacao Infantil, abre espaco para
interpretagdes naturalizantes do desenvolvimento infantil. Essa
indeterminagao favorece préticas pedagdgicas centradas no acom-
panhamento e na vivéncia espontanea, fragilizando a compreenséo
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da Educagéo Infantil como espaco de ensino e de mediagao
sistematica do saber.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil,
por sua vez, aprofundam o detalhamento pedagdgico ao afirmar
principios éticos, politicos e estéticos e ao definir interagdes e brin-
cadeiras como eixos estruturantes do curriculo. Contudo, a centra-
lidade conferida a experiéncia imediata, sem explicitacdo clara do
papel do ensino e dos contelddos culturalmente elaborados, tende
a reforcar uma pedagogia adaptativa, na qual o acesso ao conheci-
mento permanece secundarizado.

A leitura histdrico-critica desses documentos evidencia que
a valorizagdo da infancia, da escuta da crianga e de suas experién-
cias ndo se opde a centralidade do ensino, mas exige sua mediagao
consciente. A pedagogia histérico-critica e a psicologia histérico-
-cultural demonstram que o desenvolvimento humano se constitui
por meio da apropriagé@o da cultura, processo que depende da acdo
pedagdgica intencional e do trabalho docente organizado.

Nesse sentido, o artigo reafirma que o direito a Educagao
Infantil ndo pode ser dissociado do direito ao conhecimento. A garan-
tia de acesso a instituicdo escolar, embora necessdria, é insuficiente
guando ndo acompanhada de préticas pedagdgicas que promovam
a apropriagao das formas mais desenvolvidas da cultura humana,
condigdo fundamental para a formagdo omnilateral das criangas
desde a primeira infancia.

A andlise realizada também evidencia que as lacunas norma-
tivas presentes na LDB e nas DCNEI transferem para os profissionais
da educacao a responsabilidade de interpretar, tensionar e ressignifi-
car 0s marcos legais no interior das praticas pedagdgicas concretas.
Essa tarefa assume carater politico, uma vez que implica disputar
concepgdes de infancia, de curriculo e de ensino no cotidiano das
instituicdes educativas.
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Assim, a pedagogia histérico-critica apresenta-se nao ape-
nas como referencial analitico, mas como fundamento tedrico para a
construgdo de projetos pedagdgicos comprometidos com a fungao
social da escola. Ao afirmar o ensino como eixo estruturante da pra-
tica educativa, essa perspectiva possibilita superar leituras esponta-
neistas e adaptativas da Educagao Infantil, orientando préaticas que
articulem cuidado, educagao e conhecimento de forma indissociével.

Por fim, conclui-se que a consolidacdo da Educacéo Infantil
como etapa da educagdo basica exige mais do que avangos nor-
mativos. Requer a apropriacdo critica das politicas educacionais,
a valorizagao do trabalho docente e a afirmagdo do conhecimento
como direito das criangas. Somente a partir desse horizonte é pos-
sivel construir praticas pedagdgicas que nao se limitem a adaptagao
social, mas contribuam efetivamente para a formagdo humana em
sua dimens&o histdrica, social e cultural.
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RESUMO

0 presente artigo analisa a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) no Brasil, compreendendo-as como expressoes
das transformagdes contemporaneas do capitalismo e de suas implicagoes
para a educacdo. Parte-se da problematizacdo do curriculo como espacgo
de disputa, evidenciando a centralidade das reformas educacionais na
adequacdo da formacao escolar as exigéncias do mercado de trabalho.
0 objetivo consiste em compreender como essas politicas reconfiguram
a educacao basica, especialmente no que se refere a formagao critica dos
estudantes. Metodologicamente, trata-se de pesquisa historica, de natureza
qualitativa, fundamentada em analise documental e bibliografica, orientada
pelo materialismo histdrico. Os resultados indicam que a flexibilizagdo
curricular, a énfase em competéncias e a centralidade da formacéo técnica
contribuem para a subordinacdo da educacdo as demandas do capital.
Conclui-se que tais reformas reforcam desigualdades sociais e limitam as
possibilidades de uma formagdo emancipatdria.

Palavras-chave: ensino médio; BNCC; curriculo; neoliberalismo; trabalho.
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INTRODUCAQ

A educacado brasileira, enquanto préatica social historica-
mente determinada, constitui-se como espago de disputas no qual
se expressam projetos distintos de sociedade. No interior dessas
disputas, o curriculo assume papel central, na medida em que
define quais conhecimentos sdo considerados legitimos e quais
sujeitos serdo formados no processo escolar. A Reforma do Ensino
Médio e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) inscrevem-se
nesse cenario como marcos recentes de reconfiguragdo da educa-
¢ao basica no Brasil.

Essas politicas ndo podem ser compreendidas de forma
isolada, mas devem ser analisadas a luz das transformagdes mais
amplas do capitalismo contemporaneo, especialmente aquelas asso-
ciadas a reorganizagao do trabalho e a intensificagcdo das politicas
neoliberais. Nesse contexto, a educagéo passa a ser orientada por
critérios de eficiéncia, produtividade e adaptagéo as exigéncias do
mercado, deslocando-se de uma perspectiva formativa mais ampla
para uma légica instrumental.

A Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu a educacao
como direito social e dever do Estado, definindo a necessidade de
uma formagao voltada ao desenvolvimento pleno dos individuos. No
entanto, a partir da década de 1990, observa-se a incorporagao cres-
cente de diretrizes que enfatizam a descentralizacao, a flexibilizagao
e a responsabilizacéo, redefinindo o papel do Estado e ampliando a
influéncia de agentes privados na educacgéao (Quevedo, 2021).

A BNCC, prevista na legislagdo educacional, consolida esse
movimento ao estabelecer uma base comum orientada por compe-
téncias e habilidades, ao mesmo tempo em que permite a flexibili-
zagao curricular por meio dos itinerarios formativos. A Reforma do
Ensino Médio, instituida pela Lei n°13.415/2017, aprofunda essa légica
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ao reorganizar o curriculo escolar, ampliando a carga horéria e incor-
porando a formacgéao técnica e profissional como eixo estruturante.

Diante dessas transformacgdes, torna-se necessario investi-
gar de que forma a Reforma do Ensino Médio e a BNCC expressam
a adequagdo da educagéo as demandas do capital e quais sdo seus
impactos na formacao critica dos estudantes. O objetivo deste artigo
consiste em analisar essas politicas educacionais, evidenciando
suas implicagdes para o curriculo, para o trabalho docente e para a
formacao das juventudes.

Adota-se como perspectiva tedrico-metodoldgica o mate-
rialismo histérico, compreendendo a educagdo como parte das
relagdes sociais de produgédo e como espago de reprodugao e con-
testacdo das estruturas de poder. A pesquisa caracteriza-se como
histdrica, de natureza qualitativa, desenvolvida por meio de andlise
documental e bibliogréfica. O procedimento analitico fundamenta-se
na contextualizagdo das reformas em sua historicidade, na identifica-
¢ao das mediagdes entre educacéo e trabalho e na interpretagao das
contradigOes presentes nessas politicas.

REFORMA DO ENSINO MEDIO E BNCC:
AJUSTES EDUCACIONAIS A CAPITAL
£ SEUS IMPACTOS NA FORMAGAC CRITICA

A Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) representam mudangas significativas na estru-
tura educacional brasileira, refletindo diretamente as demandas do
mercado de trabalho e os interesses do capital. (Amorim; Junio, 2004,
p. 2), apontam que "O ensino médio &, atualmente, um dos princi-
pais temas discutidos no campo educacional’, e as discussdes sobre
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essa etapa da educagao vao além de acesso, permanéncia, objetivos
e qualidade disponibilizadas aos estudantes dessa que é a Ultima
etapa da educacéo escolarizada, apontam ainda que os pesquisado-
res de diversas instituicdes federais analisadas por eles, defendem
tendéncias diferentes até mesmo dento de uma mesma instituicéo e
sendo fundamentadas nos conceitos de Marx e Gramsci.

Eles destacam que dentro das instituicdes existem duas
grandes tendéncias que "ndo possuem um discurso homogéneo
sobre qual ensino deve ser ministrado” (Amorim; Junio, 2004, p. 3).
Enquanto uma incorpora elementos da educacgéao politécnica e pro-
move o trabalho como principio educativo, superando a dicotomia
entre trabalho manual e intelectual, a outra é da unitariedade a qual
esta pesquisa se filia, defendendo um modelo que busca superar as
divisdes de classe que se expressam na separagao entre trabalho
manual e intelectual, uma formacgao omnilateral, rejeitando os princi-
pios neoliberais presentes em nossa sociedade.

Os principios neoliberais norteiam as reformas em nosso
pais, redefinindo ndo apenas o curriculo escolar, mas também orien-
tam a formacéo dos estudantes para atender as exigéncias do setor
produtivo, priorizando habilidades técnicas e competéncias alinha-
das as necessidades imediatas do mercado. Sob essa perspectiva,
o conhecimento escolar é direcionado para a adaptagdo dos jovens
as dindmicas capitalistas, preparando-os para se inserirem de forma
mais eficiente no mundo do trabalho. De acordo com Ferretti (2018),
essas reformas refletem uma concepgao questionavel de qualidade
educacional, priorizando o atendimento as necessidades do capital
em detrimento de uma formacgao integral que considere a cidadania
e o desenvolvimento humano mais amplo.

Contudo, essa reestruturacdo também levanta questdes
sobre a redugdo da educagéo a um instrumento de reprodugéo das
relagbes de poder existentes, limitando o desenvolvimento critico
e integral dos estudantes em favor de uma formacédo que privilegia
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0s interesses econdémicos dominantes. Assim, a Reforma do Ensino
Médio e a BNCC podem ser vistas como parte de um movimento
mais amplo de ajuste do sistema educacional as demandas do
capital, moldando os novos conhecimentos e habilidades a serem
adquiridos pelos estudantes para melhor servirem as légicas do mer-
cado. Conforme argumentam Pfeiffer e Grigoletto (2018), a reforma
e a BNCC representam divisdes e disputas no campo educacional,
impondo uma concepgao instrumental da educacéo que reforga as
desigualdades sociais e limita o desenvolvimento critico dos jovens.

Segundo Quevedo (2021), os projetos de reforma da edu-
cagao brasileira estavam intrinsecamente ligados aos interesses
politicos da época. No entanto, é importante destacar que a criagcao
de diretrizes curriculares j& estava prevista na Constituicdo Federal
de 1988, que, em seu artigo 210, determinava a criagdo de conteu-
dos minimos a serem administrados nacionalmente. O objetivo era
garantir uma formacéo bdasica comum e valorizar os aspectos cultu-
rais e artisticos, tanto nacionais quanto regionais (Brasil, 1988).

Quevedo (2021) explica que a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) surgiu a partir dessas diretrizes constitucionais,
com o objetivo inicial de criar uma base curricular nacional. A partir
desse marco, os documentos educacionais surgiram a serem orien-
tados por essas determinagdes, o que contribuiu para reduzir as res-
ponsabilidades do Estado na gestdo educacional, enquanto o libera-
lismo se consolidava cada vez mais. Segundo argumenta Quevedo:

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB) de 1996;
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 1998,
o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgdo Basica
(SAEBE) (1990) foram algumas das mudancgas que ocor-
reram naquela década na educagao e nelas a descentra-
lizagdo da gestéo, a desresponsabilizagdo do Estado, a
flexibilizagéo, a meritocracia, estavam sempre presentes
(Quevedo, 2021, p. 47).

248



Além disso, Quevedo (2021) observa que, inseridos em um
sistema capitalista, todas as transformacgodes politicas, econémicas
e sociais estdo sempre vinculadas a busca pelo lucro, muitas vezes
a custa da exploracédo da forga de trabalho. Essa dindmica, afirma
Quevedo, disseminou a dominagao ideoldgica do liberalismo, criando
novas arenas de disputa na sociedade (Quevedo, 2021).

Dessa forma, a BNCC encontra uma base legal para sua
existéncia, ou seja, ndo surge por acaso. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educagéo (LDB), Lei n° 9.394/1996, consolidou a previsao consti-
tucional da BNCC e forneceu mais detalhes sobre a organizacado da
educagao bésica. A LDB ndo apenas reafirmou a necessidade de uma
base comum, mas também detalhou o processo colaborativo entre os
entes federados para a implementacao dessa politica (Brasil, 1996).

Sua formulagdo comegou a ser pensada e discutida ainda
no governo Dilma em 2014, sendo discutida envolvendo educadores,
especialistas, gestores e representantes da sociedade civil passou
por consultas publicas e audiéncias para garantir a participagéo da
sociedade civil em (2015-2016), porém em 2017 aprovaram uma bem
diferente, dos apontamentos, sugestdes e estudos anteriores, que
recebeu mais de 12 milhes de contribuicdes como disposto no portal
do MEC sobre a terceira versao que foi aprovada e colocada em pra-
tica, denominado as mudangas como inovagao (Brasil, 2017).

Prevista na legislacdo que rege a educagéo no pais, a
elaboragdo da BNCC contou com a participagao de enti-
dades representativas dos diferentes segmentos envolvi-
dos com a educacéo basica: as esferas federal, estadual
e municipal, universidades, escolas, ONGs, professores e
especialistas em educagéo. Sua primeira verséao, langada
em setembro de 2015, foi colocada em consulta publica
entre setembro de 2015 e margo de 2016 e recebeu mais
de 12 milhdes de contribui¢des (Brasil, 2017).

As mudangas que a BNCC trouxe foram diversas, porém,
as mais profundas foram espacialmente nas areas de humanas
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reduzindo aulas de histéria pela flexibilizagdo da carga e retirando
a obrigatoriedade das disciplinas Filosofia e Sociologia que eram
disciplinas obrigatérias em todas as séries do ensino médio, estas
foram diluidas nos itinerarios formativos, ou seja, é opcional e serao
abordados de forma interdisciplinar.

Desse modo, a formulagdo da BNCC é um marco desse peri-
odo, justamente por demarcar os ajustes da reforma em forma de
curriculo pedagdgico, que segundo o MEC a BNCC é:

E um conjunto de orientagdes que devera nortear a (re)
elaboragdo dos curriculos de referéncia das escolas das
redes publicas e privadas de ensino de todo o Brasil.
A Base trard os conhecimentos essenciais, as competén-
cias, habilidades e as aprendizagens pretendidas para
criangas e jovens em cada etapa da educagdo basica.
A BNCC pretende promover a elevagdo da qualidade do
ensino no pais por meio de uma referéncia comum obri-
gatéria para todas as escolas de educagdo basica, res-
peitando a autonomia assegurada pela Constituicdo aos
entes federados e as escolas. A carga horaria da BNCC
deve ter até 1800, a carga horéria restante devera ser des-
tinada aos itinerdrios formativos, espaco de escolha dos
estudantes (Brasil, 2021).

O Novo Ensino Médio, portanto, seria um projeto dessa
realidade advinda dos interesses ja prescritos na BNCC. A nova
lei provocou mudancas significativas na estrutura escolar no nivel
médio, definindo-se como:

A Lei n° 13.415/2017 alterou a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional e estabeleceu uma mudanga na
estrutura do ensino médio, ampliando o tempo minimo do
estudante na escola de 800 horas para 1.000 horas anuais
(até 2022) e definindo uma nova organizagéo curricular,
mais flexivel, que contemple uma Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a oferta de diferentes possibilidades
de escolhas aos estudantes, os itinerdrios formativos,
com foco nas areas de conhecimento e na formagéao
técnica e profissional. A mudanga tem como objetivos
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garantir a oferta de educacdo de qualidade a todos os
jovens brasileiros e de aproximar as escolas a realidade
dos estudantes de hoje, considerando as novas deman-
das e complexidades do mundo do trabalho e da vida em
sociedade (Brasil, 2021).

Com todas essas alteragcdes e novas perspectivas sobre a
educacgao, resta os questionamentos acerca dos interesses movidos
pelo capital nesse dmbito. Ficando evidentes quando se observa as
propostas que inclui cursos técnicos ao curriculo:

A formagéo profissional e técnica serd mais uma alter-
nativa para o aluno. O Novo Ensino Médio permitird que
o jovem opte por uma formagdo profissional e técnica
dentro da carga horéria do ensino médio regular. Ao final
dos trés anos, os sistemas de ensino deverdo certifica-lo
no ensino médio e no curso técnico ou nos cursos profis-
sionalizantes que escolheu (Brasil, 2021).

Outro ponto a ser observado sao as possibilidades ofertadas
pelos Itinerdrios Formativos definidos no Novo Ensino Médio como:

[..] o conjunto de disciplinas, projetos, oficinas, ndcleos
de estudo, entre outras situagdes de trabalho, que os
estudantes poderdo escolher no ensino médio. Os itine-
rérios formativos podem se aprofundar nos conhecimen-
tos de uma area do conhecimento (Mateméticas e suas
Tecnologias, Linguagens e suas Tecnologias, Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas) e da formacgéo técnica e profissional
(FTP) ou mesmo nos conhecimentos de duas ou mais
dreas e da FTP. As redes de ensino terdo autonomia para
definir quais os itinerarios formativos irdo ofertar, conside-
rando um processo que envolva a participagéo de toda a
comunidade escolar (Brasil, 2021, s. p.).

O sistema educacional brasileiro, com a implementacéo da
Reforma do Ensino Médio e da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), tem direcionado aos jovens ao “empreendedorismo’; for-
necendo uma formacdo alinhada as necessidades do mercado de
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trabalho. Conforme indicado por Pfeiffer e Grigoletto (2018), essa
reforma se insere em uma perspectiva neoliberal que prioriza a
capacitagao dos jovens para o trabalho, em vez de promover uma
educacgao critica e emancipatéria.

A Reforma do Ensino Médio e a BNCC (Base Nacional
Comum Curricular) foram desenhadas com a intencado de ajustar o
sistema educacional brasileiro as demandas do mercado de trabalho.
Segundo Branco e Zanatta (2021), essas reformas refletem a influén-
cia de uma agenda neoliberal que busca capacitar os jovens para se
adequarem a exigéncia do setor produtivo. "A BNCC, ao enfatizar as
"habilidades’, as “competéncias’, os “procedimentos” e a “formagao
de atitudes’, e ndo destacar os conteldos, o trabalho educativo e o
ensinar, remete a uma perspectiva que visa adaptar os alunos ao
mercado de trabalho” (Branco; Zanatta, 2021, p. 64).

Nesse contexto, a formagao educacional passou a ser orien-
tada para o desenvolvimento de habilidades técnicas e competén-
cias especificas, alinhadas as necessidades imediatas do mercado.
A estrutura curricular mais flexivel, com maior énfase em disciplinas
de cunho técnico, representa uma estratégia que visa adequar a
formacao dos estudantes ao perfil de trabalhadores que o capital
necessita, muitas vezes em detrimento de uma educagao critica e
reflexiva (Branco; Zanatta, 2021).

Essa mudanga, conforme destaca os autores, tem impacto
direto sobre os professores e estudantes, especialmente aqueles
das escolas publicas. As vozes desses atores tém sido progressi-
vamente marginalizadas no processo de construgao do curriculo, a
medida que as decisdes passam a ser influenciadas por interesses
empresariais. Branco e Zanatta (2021, p. 64) afirmam que a descen-
tralizacéo e a flexibilizagcdo do ensino visam preparar os estudantes
para um mercado que valorize a produtividade, mas que, ao mesmo
tempo, reforce a precarizagdo das condigdes de trabalho. Os jovens
sdo formados para se adaptarem a esse cenario, sem questionar a
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reducao de direitos trabalhistas, aceitando novas formas de trabalho
sem vinculos ou garantias sociais (Branco; Zanatta, 2021).

Os autores supracitados abordam que essa implementacéo
das reformas nas escolas publicas gerou um impacto profundo sobre
professores e estudantes. Eles argumentam que essas mudancgas
foram conduzidas com pouca participacdo dos educadores e alunos,
marginalizando suas vozes no processo de decisdo sobre o curri-
culo e que para os professores, o desafio é lidar com curriculos mais
rigidos, que muitas vezes priorizam as demandas do mercado em
detrimento de uma educagéo critica. Os estudantes, especialmente
aqueles de contextos socioeconémicos vulnerdveis, encontram-se
em um sistema educacional que nao reflete suas realidades ou
aspiragdes, mas que os preparam principalmente para atender as
exigéncias do capital (Branco; Zanatta, 2021, p. 63-65).

Nesse cendrio, tanto professores quanto estudantes veem
suas perspectivas sendo surpresas em prol de uma educagdo
externa para a produtividade e a eficiéncia, como destacado por
Pfeiffer e Grigoletto (2018, p. 20-23). A escola publica, que deveria ser
um espago de inclusdo e de formagéo para a autonomia, torna-se,
cada vez mais, um local onde as vozes que mais se referem a trans-
formacéao social sdo desconsideradas.

O futuro dos estudantes, que, mesmo vendendo sua forga
de trabalho, agora sdo solicitados a assumir papéis de empreende-
dores independentes, reflete essa nova logica de trabalho. Segundo
Koepse et al. (2020, p. 10-12), a reforma educacional acompanha
essa transicdo, moldando a histéria da educagédo de acordo com
as demandas do capitalismo. Desse modo, o vinculo formal com as
empresas € substituido por contratos precarizados de prestagao de
servigos, onde os trabalhadores sdo “seus préprios patrdes’, mas
sem os direitos de empregados, como seguro-desemprego, fundo
de garantia, férias remuneradas e décimo terceiro salario. O cenario
educacional atual reflete profundamente o entrelacamento com o
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sistema produtivo, moldando os novos conhecimentos e habilidades
dos jovens para servir as légicas do mercado (Koepse et al,, 2020).

Seguindo esse pressuposto, buscamos a interagdo com
Mészaros (2005), que defende que o capitalismo nao explora apenas
os trabalhadores no processo de produgéo, mas também na esfera
da reproducao, abrangendo a educacéo, a salde e outras esferas da
vida social. Para Mészaros, a classe dominante usa uma ideologia
para difundir seus valores, de acordo com seus interesses, com o
objetivo de explorar a classe trabalhadora em prol da acumulacéo de
riquezas. Esse processo é refletido diretamente nas reformas educa-
cionais que moldam a educagéao de acordo com as necessidades do
capital, perpetuando as desigualdades.

Pfeiffer e Grigoletto (2018, p. 11) ecoam essa critica ao obser-
var que a BNCC e a Reforma do Ensino Médio no Brasil foram pro-
jetadas sob uma ldgica neoliberal, priorizando a capacitagdo técnica
dos estudantes para o mercado de trabalho, em vez de uma formagao
critica e emancipatdria. Como os autores destacam que essa reforma
visa atender as demandas do capital, promovendo uma educagao
gue favorece a produtividade, em detrimento do desenvolvimento
integral dos estudantes. Esse alinhamento da educagao com os inte-
resses do capital reforga a andlise de Mészaros, que argumenta que
a educagao, no contexto capitalista, serve para legitimar as relagdes
de poder e manter a exploragdo das classes dominadas (Pfeiffer;
Grigoletto, 2018; Mészaros, 2005).

Da mesma forma, Koepse et al. (2020) apontam que as
reformas educacionais brasileiras, influenciadas por organismos
internacionais e agentes do mercado, reforcam a excluséo e a desi-
gualdade. Eles destacam que a educagdo é moldada para atender
as demandas do capital, minimizando o papel transformador que
poderia ter na formagao de cidadaos criticos. Isso se alinha a critica
de Mészaros sobre a mercantilizagdo da educacao, que se trans-
forma em uma ferramenta de reprodugdo das posi¢des sociais e de
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dominagao estrutural, impedindo uma ruptura radical com o sistema
do capital (Koepse et al, 2020; Mészaros, 2005). Branco e Zanatta
(2021) também dialogam com Mészéros ao afirmar que as reformas
educacionais e o curriculo prescrito pela BNCC reforcam a Iégica do
empreendedorismo e da flexibilidade laboral, mascarando a preca-
rizagao do trabalho sob o discurso da meritocracia. Para Mészaros,
essa conformidade ideoldgica é uma das principais formas pelas
quais o capitalismo se reinventa para manter sua dominagao.
A reforma educacional se torna, assim, uma extensao das estratégias
capitalistas de exploragado, preparando os jovens para se ajustarem
as necessidades do mercado, enquanto ignoram as condi¢des desu-
manas e a perda de direitos trabalhistas que esse sistema impde
(Branco; Zanatta, 2021; Mészaros, 2005).

Mészaros (2005) também enfatiza que, para além de uma
abordagem meramente reformista, é necessario romper com a légica
do capital para se construir uma alternativa educacional significati-
vamente diferente. A educagao institucionalizada sob o capitalismo
legitima os interesses da classe dominante, ao transmitir um quadro
de valores que sustenta a hegemonia econémica e politica, como se
ndo houvesse uma alternativa para a organizagao da sociedade. Desta
forma, as reformas educacionais recentes, conforme desenvolvidas
pelos autores que mostram como a educacgéo tem sido direcionada
para sustentar o sistema produtivo e perpetuar as desigualdades
sociais, excluindo a possibilidade de uma formagédo emancipatdria.

DITAMES LEGAIS: )
CF/88, LDB £ PLANO NACIONAL DE EDUCAGAQ

As discussdes sobre a legislagdo educacional brasileira
sdo amplamente estruturadas pela Constituicdo Federal de 1988
(CF/88), pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB)
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e pelo Plano Nacional de Educacgdo (PNE), que juntos fornecem o
arcabouco legal que orienta a politica educacional do pais. Esses
documentos refletem o compromisso com a promogéao da educagao
como um direito social, assegurando o acesso universal a educagao
de qualidade. No entanto, ao longo das décadas, os desafios para
a implementagéo dessas diretrizes, especialmente em um contexto
de influéncias neoliberais e interesses privados, tém sido evidentes.
A andlise dos impactos dessas leis na educagéo brasileira, por meio
das perspectivas de diferentes autores, expde um embate constante
entre a democratizagdo do ensino e a sua subordinacédo as deman-
das do mercado de trabalho.

A Constituicdo de 1988 marca um ponto de inflexdo impor-
tante ao consolidar a educagdo como um direito social fundamental,
ressaltando a necessidade de promover o desenvolvimento pleno do
individuo, preparando-o tanto para o exercicio da cidadania quanto
para a qualificacdo profissional. No entanto, como observam auto-
res como Carlos Roberto Jamil Cury, Magali Reis e Teodoro Adriano
Costa Zanardi (2018), as politicas educacionais subsequentes a pro-
mulgagdo da CF/88 ndo conseguiram sustentar plenamente essa
visdo democratica. Em vez disso, ao longo dos anos 1990, politicas
neoliberais comegaram a se infiltrar no campo educacional, rede-
finindo as prioridades da educagéo e enfraquecendo o papel do
Estado como garantidor de uma educag¢éo emancipadora.

A LDB, promulgada em 1996, surge como uma resposta as
necessidades de regulamentagao do sistema educacional, estabe-
lecendo diretrizes para a organizagao do ensino em todos os niveis
e modalidades. Embora tenha sido saudada como um marco legal
importante, sua implementacéo reflete uma tensdo entre os obje-
tivos democréticos da educagao e a influéncia crescente de atores
do setor privado, que buscam subordinar a educacéo as exigéncias
do mercado. Amarante, Macedo e. Moreira (2021) argumentam que
a LDB, apesar de suas intengdes em prol da democratizagéo, acaba
consolidando uma légica de competéncias e habilidades voltadas
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para a empregabilidade. Isso revela uma contradigao fundamental: ao
mesmo tempo em que a educagao deveria ser um direito para todos,
a énfase em habilidades instrumentais coloca o sistema educacional
a servigo da economia, mais especificamente, da formagao de capi-
tal humano para atender as demandas do mercado globalizado.

Esses elementos ficam mais claros na implementagdo da
BNCC, aprovada em 2017, que surge como um desdobramento
das diretrizes legais da LDB e da CF/88. A BNCC, enquanto ten-
tativa de uniformizar os curriculos e garantir que todos os alunos
tenham acesso ao mesmo conjunto de conhecimentos, reflete os
desafios e as contradi¢des inerentes as politicas educacionais brasi-
leiras (Brasil, 2017).

A implementacdo da BNCC em diferentes contextos
constitui-se um desafio, ao considerar a diversidade do
pais no que diz respeito a uma extensa rede de sistemas
educacionais, distribuidos em um vasto territério, além de
apresentar diferentes dimensoes e realidades sociais, eco-
nomicas e culturais (Calazans; Silva; Nunes, 2021, p. 1657).

Embora busque estabelecer uma base comum de conhe-
cimento, autores como Farias, Botan Rufato e Ferreira Ruiz (2023)
destacam que a BNCC assume uma postura tecnocrética e reducio-
nista, privilegiando habilidades instrumentais em detrimento de uma
formacao critica. Ao se concentrar na preparacao para o mercado de
trabalho, a BNCC desvirtua o potencial emancipador da educacéo,
ignorando as particularidades regionais e culturais dos estudantes
e reforcando, em vez de combater, as desigualdades educacionais.

Como toda construgdo histérica, este documento
encontra-se permeado pelos interesses daqueles que
o compuseram, tendo em vista que ndo se caracteriza
pela neutralidade, mas por ideologias que podem com-
prometer a educagédo, que estd inserida em um contexto
de disputas e interesses conflitantes (Calazans; Silva;
Nunes, 2021, p. 1656).
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Essa critica é compartilhada por Vasconcelos, Ferreira
Magalhdes e Martineli (2021), que destacam o papel do neolibera-
lismo na conformacédo das politicas educacionais brasileiras. O que
antes era visto como um bem publico agora é cada vez mais tra-
tado como uma mercadoria. A educagao, que deveria servir para a
formagédo de cidaddos conscientes e capazes de atuar criticamente
na sociedade, torna-se uma ferramenta para garantir a insercao dos
individuos no mercado de trabalho. Nesse sentido, a BNCC reflete
uma visao tecnicista da educagdo, na qual o valor do ensino é
medido pela sua capacidade de produzir trabalhadores qualificados
para atender as demandas de uma economia globalizada, em vez de
formar cidadaos plenos e conscientes de seu papel social.

Diante disso, percebemos uma inquietude maior em
relagdo a elementos ligados a falta de contextualizagado
e enfoque nos arranjos locais, assim como a falta de
articulagdo, ou seja, relacionado a necessidade de estar
estruturado e vinculado a um projeto de aprendizagem
gue se apresenta atrelado a realidade. Nao se pode deixar
de mencionar, também, a existéncia de argumentos que
consideram a Base um avango, bem como um documento
referéncia quanto ao que as criangas e jovens séo capa-
zes de compreender. Entre as contradi¢gdes mais aventa-
das, destacamos: a alfabetizacdo em dois anos, o ensino
cronoldgico na disciplina de Histdria, discordancias sobre
o Ensino Religioso e a exclusdo de referéncias a género,
cuja resolugdo prevé a elaboragéo posterior de normas
especificas que contemplem a referida tematica. Além
de registrar uma insuficiéncia de atendimento quanto
as demandas das denominadas minorias, que integram
os grupos considerados excluidos educacionalmente
(Calazans; Silva; Nunes, 2021, p. 1657-1658).

O Plano Nacional de Educacgdo (PNE), revisado periodica-
mente, € outro documento fundamental no esforgo de promover uma
educacgdo de qualidade e combater as desigualdades no sistema
educacional brasileiro. O PNE 2014-2024, com suas 20 metas, busca
ampliar o acesso a educagao, reduzir as desigualdades e melhorar
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a qualidade do ensino (Brasil, 2014). No entanto, como observado
por Thereza Adrido e Vera Maria Vidal Peroni (2012), o PNE enfrenta
diversos impasses estruturais, como a falta de recursos e a dificul-
dade de coordenagéo entre as esferas federal, estadual e municipal.
Além disso, as politicas delineadas no PNE muitas vezes sao captu-
radas por interesses privados, o que compromete a autonomia da
educacao publica e limita sua capacidade de atuar como um agente
de transformacéo social.

A questdo das desigualdades educacionais é central para
o debate sobre a eficdcia das politicas educacionais brasileiras.
Segundo Boneti (2013), a educacéo no Brasil tem desempenhado um
papel crucial na reprodugéo de desigualdades histéricas. A énfase
em politicas meritocraticas, que consideram o sucesso escolar como
resultado do esforgo individual, sem levar em conta as desigualda-
des socioecondmicas que afetam o desempenho dos alunos, reforga
a exclusao de grupos marginalizados. A padronizagao curricular pro-
movida pela BNCC é um exemplo claro dessa tendéncia, ja que des-
considera as necessidades e especificidades dos diferentes grupos
sociais, potencializando as disparidades no acesso e na qualidade da
educacgéo (Brasil, 2017).

A critica a meritocracia como principio central das politicas
educacionais também é feita por Windyz Brazao Ferreira (2016), que
argumenta que as relagdes de poder e os interesses econdmicos
por trds da implementacdo da BNCC exacerbam as desigualdades
sociais. A padronizagao curricular, ao desconsiderar as diferengas
contextuais e regionais, reforga as disparidades no sistema educa-
cional, a0 mesmo tempo em que promove uma Vvisdo tecnicista e
instrumental da educagéo. Essa viséo é criticada por autores como
Amarante, Macedo e Moreira (2021), que defendem uma educagao
dialégica e emancipatdria, capaz de promover a autonomia dos
sujeitos e de contribuir para a construgdo de uma sociedade mais
justa e igualitaria.
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No entanto, a realidade educacional brasileira revela que a
educacdo critica e emancipatdria muitas vezes é ofuscada por uma
l6gica de mercado que subordina o ensino as necessidades do
capital. Marx e Engels (2005) e Marx (1987), em suas analises sobre
o capitalismo, destacam que a educagdo é uma ferramenta funda-
mental para a reproducgdo das relagdes de producao, servindo para
manter a classe trabalhadora submissa as demandas do mercado.
Nesse sentido, as politicas educacionais neoliberais, como a BNCC,
desempenham um papel crucial na formagao de capital humano,
preparando os individuos para se inserirem no mercado de trabalho,
em vez de promoverem sua emancipacao social.

Istvdn Mészaros (2008) também critica esse modelo de edu-
cagao orientado pelo capital, propondo uma educagdo para além
do capital, que tenha como objetivo a formagao de sujeitos autd-
nomos e criticos. A educagéao, segundo Mészaros (2008), deve ser
um processo emancipador, voltado para a transformacgéo social e
a superagao das desigualdades. No entanto, a BNCC (Brasil, 2017),
ao priorizar a formacgao de competéncias técnicas, limita o potencial
emancipatério da educacao, perpetuando as relagdes de dominagao
e reforgando as desigualdades sociais.

O PNE, a LDB e a BNCC, embora sejam instrumentos legais
que pretendem regular e melhorar o sistema educacional brasileiro,
estao inseridos em um contexto de disputa entre diferentes projetos
de sociedade. De um lado, hd aqueles que defendem a educagéo
como um direito humano, voltada para a formagao critica e emanci-
patdria, como proposto por Amarante, Macedo e Moreira (2021); de
outro, hd aqueles que veem a educagao como um meio de formagao
de capital humano, necesséria para garantir a insergao dos indivi-
duos no mercado de trabalho (Brasil, 2017). Essa tensao se reflete
nas contradi¢des das politicas educacionais brasileiras, que, embora
busquem garantir o direito a educagdo, muitas vezes acabam por
reforgar as desigualdades estruturais.
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O debate sobre a qualidade educacional atravessa a
histéria da educagdo no Brasil. Trata-se de conceito em
constante disputa e alvo de diferentes narrativas [..] os
defensores da BNCC tém indicado que esta se apresenta
como uma das politicas educacionais mais adequadas
para a garantia de educagdo de qualidade de todos e
todas. Como argumento principal, apontam que a defini-
¢ado de direitos de aprendizagem, atrelados a competén-
cias e habilidades especificas, a serem desenvolvidos nas
escolas de todo o pais, garantird avangos na qualidade
educacional. No entanto, pouco se trata, no documento
da base, do conceito de qualidade, bem como as varia-
veis que mais impactam no processo de ensino-aprendi-
zagem. Em nossa perspectiva, esse silenciamento revela
baixa disposi¢éo dos defensores da BNCC em construir
debate amplo e democrético sobre as medidas necessa-
rias para avangarmos na efetivagdo do direito a educagao
para todos e todas no pais (Girotto, 2019, p. 4).

O didlogo entre os diversos autores possibilita uma reflexdo
critica sobre o papel da educagao na sociedade contemporanea. A
analise da legislagdo educacional revela que, apesar dos avangos
formais, as politicas educacionais brasileiras ainda enfrentam muitos
desafios para a concretizagdo de uma educagdo publica universal
e de qualidade. A visdo instrumentalista da educacao, que a subor-
dina as necessidades do mercado, € amplamente criticada por
esses autores, que defendem uma educacéo voltada para o desen-
volvimento humano integral e para a construgdo de uma sociedade
mais justa e equitativa.

Para que a educacéo brasileira possa cumprir seu papel trans-
formador, é necessério repensar as politicas educacionais a luz das
criticas apresentadas por Amarante, Macedo e Moreira (2021), Marx
e Engels (2005), Mészaros (2008) e outros autores. A educagéo deve
ser entendida como um direito social, e ndo como uma mercadoria
a servigo do mercado. A promogao de uma educagdo emancipatéria
e critica é fundamental para a construgao de uma ordem social mais
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justa e equitativa, capaz de superar as desigualdades histdricas que
marcam o sistema educacional brasileiro.

Dessa forma, é imperativo que o Estado assuma um papel
mais ativo na garantia de uma educacao publica de qualidade, que
promova tanto o desenvolvimento técnico quanto o critico. A coor-
denacdo entre as esferas federal, estadual e municipal, bem como a
participacéo da sociedade civil na formulagao e implementagao das
politicas educacionais, sdo essenciais para que a educagao possa
cumprir seu papel transformador e contribuir para a construgao
de uma sociedade mais justa e igualitdria. Conforme demonstrado
pelas analises dos autores discutidos, a educagao no Brasil enfrenta
desafios significativos, mas também possui um grande potencial
para promover a equidade e a justica social se suas politicas forem
orientadas para a emancipagdo dos individuos e a transformagao
da realidade social.

REFORMA DO ENSINO MEDIO
E OS IMPASSES DA LEI N°13.415/2017:
ENTRE PROMESSAS £ CONTROVERSIAS

A discussdo em torno da Lei n.° 13.415/2017, que instituiu a
Reforma do Ensino Médio, revela uma série de impasses e criticas,
sobretudo no que se refere a sua influéncia direta sobre documentos
estruturantes da educacao brasileira, como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, formuladas em 2018, e a prépria
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Além disso, destaca-se
que até mesmo o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) passou
a ser reformulado em conformidade com os pressupostos da nova
legislacédo. De acordo com Giovannetti e Sales (2020), é impossi-
vel dissociar os debates em torno da BNCC da Reforma do Ensino
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Médio, uma vez que a Base funciona como mecanismo de legitima-
¢do da Lei n.° 13.415, servindo como sustentagdo normativa para a
implementacdo da reforma (Giovannetti; Sales, 2020, p. 263).

Essa legislacao, que altera significativamente a LDBEN/1996,
tem sido objeto de ampla critica na literatura académica, especial-
mente quanto a falta de clareza em suas proposicoes e a natureza
ambigua de seus objetivos. Vérios autores argumentam que suas
diretrizes representam, na realidade, um retrocesso para a educagao
publica no Brasil. Esse movimento de regressao torna-se percepti-
vel a partir das transformacdes promovidas pela nova legislagao, as
guais acabam por descaracterizar o Ensino Médio como etapa inte-
grante da educacéo basica, como observa Silva (2018). Em conso-
nancia com essa perspectiva critica, Mendonga (2018) também ofe-
rece contribuigdes relevantes sobre os impactos da Lei em questéo.

Essa lei mutila essa etapa da educagédo bésica, dando a
ela nova conformacdo, inclusive de opgdo dos chamados
itinerdrios formativos, entre eles o de formacéao técnica e
profissional, a partir de arranjos curriculares a depender
da possibilidade dos sistemas de ensino e da escolha dos
estudantes, o que nos remete a fracassada experiéncia
da formacéo profissionalizante obrigatéria da reforma do
ensino instituida pela Lei n° 5.692/1971, de triste memdria
(Mendonga, 2018, p. 34).

Conforme andlise de Mendonga (2018), a nova legislagéo
remete a antiga LDBEN n.c 5,692, de 1971, que estabelecia a divisdo
da educacgéo bésica em primeiro e segundo graus, apresentando
uma estrutura marcada por um carater autoritdrio, excessivamente
conteudista e rigido, caracteristicas que refletiam o contexto politico
da ditadura militar em que foi elaborada. Tal modelo educacional
adotava uma perspectiva tecnicista e linear, voltada principalmente a
formacéo profissional atrelada ao ensino médio. Nesse sentido, Silva
(2016) ressalta que o saber técnico estd intimamente relacionado a
|6gica estrutural do sistema capitalista, pois corresponde a um tipo
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de conhecimento valorizado por sua aplicabilidade direta a produgao
e ao funcionamento econémico da sociedade (Silva, 2016, p. 48).

Entre as mudancas introduzidas pela Lei n.° 13.415/2017,
destaca-se a ampliagdo da carga horaria, que anteriormente era de
800 horas anuais, conforme previsto na LDBEN de 1996. A nova legis-
lagdo determina que essa carga seja aumentada progressivamente
no ensino médio, alcangando o total de 1.400 horas anuais. Nesse
processo, os sistemas de ensino ficaram incumbidos de garantir, no
prazo de cinco anos a partir de 2 de margo de 2017, um minimo de
mil horas anuais (Brasil, 2017). A esse respeito, Duarte, Reis, Corréa
e Sales (2020) criticam a proposta de ampliagdo para sete horas dia-
rias, totalizando 1.400 horas por ano, por desconsiderar as realidades
concretas de um grande numero de estudantes trabalhadores que
cursam o ensino noturno, bem como aqueles inseridos na moda-
lidade da Educagao de Jovens e Adultos (EJA), o que evidencia a
insensibilidade da reforma diante das desigualdades sociais e edu-
cacionais historicamente presentes no pais (Duarte et al,, 2020, p. 11).

A forma como estd sendo implementada a jonada inte-
gral nas escolas publicas de Ensino Médio acaba por
criar maior diferenciacdo entre elas, considerando nao
s6 o fato de englobar apenas 2,5% dessas escolas, mas
também por ter exigido determinada infraestrutura para
inclusao das escolas estaduais no programa. Esse ultimo
aspecto levou a contemplar aquelas que j& apresentam
melhores condigbes fisicas e materiais (Duarte; Reis;
Corréa; Sales, 2020, p. 11).

Entre as modificagdes promovidas pela nova legislagao,
chama atengdo a omissao quanto a obrigatoriedade de componen-
tes curriculares essenciais ao processo educativo, especialmente
aqueles pertencentes ao campo das Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas. Essa auséncia explicita na redagdo da Lei n.° 13.415/2017
representa uma ameaga significativa a areas que, por sua prépria
natureza analitica e critica, contribuem decisivamente para uma
formagdo mais emancipatdria, voltada a construgdo de sujeitos
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criticos e conscientes das dindmicas politicas, econdmicas e sociais
do cotidiano. O cardter problematizador intrinseco a essas discipli-
nas é essencial para o desenvolvimento da cidadania ativa, e sua
negligéncia evidencia um esvaziamento da dimensdo humanista da
educacdo. Além disso, a chamada “flexibilizagdo"” curricular, ampla-
mente divulgada como inovagao, é alvo de polémicas justificadas,
pois tende a acentuar desigualdades ja existentes.

Outro ponto controverso reside na autorizagdo para que
profissionais de "notdrio saber” atuem na formacao técnica e profis-
sional dos estudantes, conforme prevé a nova Lei, desde que apre-
sentem formagao compativel com o contelido a ser ministrado. Essa
medida fragiliza os critérios de qualificacdo docente e compromete
a qualidade do ensino. A legislacdo também autoriza os sistemas de
ensino a validar competéncias adquiridas fora do ambiente escolar
e a firmar convénios com instituicdes privadas de ensino a distan-
cia que possuam "notério reconhecimento” (Brasil, MEC, 2017). Tal
dispositivo fortalece a inser¢éo do setor privado na esfera publica
da educacgao, alimentando suspeitas quanto as reais motivagdes da
reforma. A aproximacgdo com interesses empresariais transforma o
campo educacional em um mercado em disputa, favorecendo prati-
cas privatizantes e fragilizando o principio constitucional da educa-
¢ao como direito social.

Art. 40 O art. 36 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, passa a vigorar com as seguintes alteragdes: " Art.
36. O curriculo do ensino médio serd composto pela Base
Nacional Comum Curricular e por itinerarios formativos,
que deverao ser organizados por meio da oferta de dife-
rentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o
contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino,
a saber: | - linguagens e suas tecnologias; Il - matema-
tica e suas tecnologias; Il - ciéncias da natureza e suas
tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;
V - formacao técnica e profissional (Brasil, 2017).
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Segundo anélise de Giovannetti e Sales (2020), a Reforma
do Ensino Médio, que as autoras nomeiam como contrarreforma,
configura-se como um conjunto de alteragdes normativas que
impoem diretrizes restritivas a formacao das juventudes, ao mesmo
tempo em que reduzem as possibilidades de uma formacao geral
ampla. Isso ocorre, sobretudo, por meio da proposta de flexibiliza-
cao dos curriculos escolares com base nos chamados Itinerarios
Formativos, cuja implementagdo carece de garantias de financia-
mento adequado (Duarte; Reis; Corréa; Sales, 2020 apud Giovannetti;
Sales, 2020, p. 264).

As observagdes resultantes da reviséo bibliogréafica sobre os
dilemas da reforma confirmam que as autoras Giovannetti e Sales
(2020) sintetizam, com argumentagao sélida, as principais criticas
dirigidas as transformagdes implementadas pela Lei n.2 13.415/2017.
Apesar da longa trajetdria legislativa que estrutura o sistema educa-
cional brasileiro, os desafios permanecem significativos. Entretanto, é
preciso destacar que reformas, reestruturagdes e atualizagdes legais
podem, de fato, contribuir com avangos no campo educacional,
desde que sejam construidas de forma democrética, transparente e
com ampla participagdo da sociedade civil, o que ndo se verificou na
conducgéo da presente reforma.

CONSIDERAGOES FINAIS

A andlise da Reforma do Ensino Médio e da Base Nacional
Comum Curricular evidencia que essas politicas educacionais se
inserem em um processo mais amplo de reconfiguragao da educacao
no interior do capitalismo contemporaneo. Longe de representarem
apenas atualizagdes técnicas ou pedagdgicas, tais reformas expres-
sam a adequacao do sistema educacional as exigéncias do capital,
especialmente no que se refere a formacao da forca de trabalho.
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A flexibilizagao curricular, apresentada como ampliacdo de
possibilidades para os estudantes, revela-se, na pratica, como meca-
nismo de fragmentagao do conhecimento e de aprofundamento das
desigualdades educacionais. A organizacao por itinerarios formati-
vos, condicionada as possibilidades das redes de ensino, tende a
reproduzir diferencas estruturais entre escolas e regides, limitando o
acesso de grande parte dos estudantes a uma formagao mais ampla.

A centralidade atribuida as competéncias e habilidades, em
detrimento dos conteldos, contribui para a consolidagdo de uma
concepgdo instrumental de educacdo, na qual o conhecimento
é reduzido a sua utilidade imediata no mercado de trabalho. Essa
orientagéo desloca a fungéo social da escola, restringindo sua capa-
cidade de promover uma formacéo critica e comprometida com a
transformacéo social.

A insercao da formacéao técnica e profissional no curriculo do
ensino médio reforga a vinculagéo entre educagao e trabalho, mas
o faz sob uma perspectiva que privilegia a adaptacédo dos jovens as
condigdes existentes, em vez de problematiza-las. Nesse sentido, a
reforma contribui para a naturalizagdo de formas de trabalho preca-
rizadas, ao preparar os estudantes para um mercado marcado pela
instabilidade e pela auséncia de direitos.

A andlise também evidencia a redugao do espaco das disci-
plinas das Ciéncias Humanas, cuja contribuicdo para o desenvolvi-
mento do pensamento critico é fundamental. A diluigdo dessas dreas
no curriculo representa uma limitagéo significativa para a formacao
de sujeitos capazes de compreender e intervir nas dindmicas sociais.

Além disso, a implementacao dessas reformas ocorre em um
contexto de participagéao restrita dos sujeitos diretamente envolvidos
no processo educativo, como professores e estudantes, o que reforga
o carater vertical das decisdes politicas no campo educacional. Essa
dindmica evidencia a predominancia de interesses que nao se orien-
tam pelas necessidades concretas da educagéo publica.
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Por fim, conclui-se que a Reforma do Ensino Médio e a
BNCC néo podem ser compreendidas como iniciativas neutras ou
desinteressadas, mas como expressoes de um projeto de sociedade
que subordina a educagao as exigéncias do capital. A superagao das
limitagcbes impostas por essas politicas exige a construcéo de alter-
nativas que retomem a educagao como pratica social voltada a for-
macao critica e a transformacéo das condicdes histdricas existentes.
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RESUMO

0 presente artigo analisa a reestruturagdo do ensino noturno no estado
de Goias a partir de 2024 e suas implicacdes para a Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA), articulando esse processo ao debate sobre a expansao
da educacdo a distancia. Parte-se do reconhecimento da EJA como
direito assegurado pela Constituicdo de 1988 e regulamentado pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, considerando sua funcéo
na inclusdo educacional de sujeitos trabalhadores. Metodologicamente,
a pesquisa fundamenta-se em andlise bibliografica e documental,
mobilizando autores da teoria critica da educacio e dados institucionais.
A andlise evidencia que a reorganizagdo do ensino noturno tende a
restringir o acesso e a permanéncia de estudantes, especialmente aqueles
vinculados a classe trabalhadora, contribuindo para a reproducdo de
desigualdades educacionais. No que se refere a EJA a distancia, o estudo
aponta que, embora essa modalidade apresente potencial de ampliagao
do acesso, sua implementacdo em contextos marcados por desigualdade
tecnoldgica pode aprofundar processos de exclusédo. Conclui-se que tanto
a reestruturacdo do ensino noturno quanto a expansao da educacao a
distancia, quando orientadas por ldgicas de racionalizacdo de recursos,
tendem a comprometer o direito a educacao, exigindo politicas pblicas
que articulem acesso, permanéncia e qualidade da formacéo.

Palavras-chave: Ensino noturno; Educacao de Jovens e Adultos; politicas
educacionais; educacdo a distancia; desigualdade educacional.
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INTRODUCAQ

A Educacgado de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil constitui
uma modalidade diretamente vinculada as desigualdades histdricas
que marcam o acesso a educagao, especialmente entre sujeitos da
classe trabalhadora. A necessidade de conciliar trabalho e estudo
torna o ensino noturno elemento central na garantia desse direito,
configurando-se como espacgo fundamental para a permanéncia
escolar de jovens e adultos que néo tiveram acesso a escolarizagao
na idade considerada regular. Nesse contexto, a reorganizacdo do
ensino noturno no estado de Goids, implementada a partir de 2024,
insere-se em um cenario mais amplo de reformas educacionais,
levantando questionamentos sobre seus impactos na inclusédo edu-
cacional e na efetivagdo do direito a educagao.

A legislagdo brasileira, especialmente a Constituicdo Federal
de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (Lei
n° 9.394/1996), assegura o direito a educagdo como principio fun-
damental, orientado pela universalizagao do acesso e pela garantia
de condigbes adequadas de permanéncia e sucesso escolar. No
entanto, a analise das politicas educacionais contemporéneas revela
que a implementacgao dessas diretrizes é marcada por contradigdes,
especialmente quando reformas administrativas e reorganizagdes
institucionais resultam na restricdo do acesso a modalidades especi-
ficas, como o ensino noturno.

Nesse cenario, a reestruturagdo das escolas noturnas em
Goids, caracterizada pela centralizagao de turmas e pela redugéo de
unidades ofertantes, suscita debates sobre sua natureza, podendo
ser interpretada tanto como tentativa de racionalizagdo da oferta
quanto como processo que limita o acesso a educagdo. Ao mesmo
tempo, a expanséo da educacgado a distancia na EJA emerge como
alternativa para ampliagdo do acesso, mas levanta questionamentos
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sobre sua efetividade em contextos marcados por desigualdades
socioeconOmicas e tecnoldgicas.

Diante dessas transformacgdes, coloca-se a seguinte questao
norteadora: de que maneira a reestruturagéo do ensino noturno em
Goias e a expansao da educagao a distancia impactam o acesso,
a permanéncia e a qualidade da Educacdo de Jovens e Adultos?
A partir dessa problematica, o artigo tem como objetivo analisar
essas politicas educacionais, considerando suas implicagdes para a
democratizagdo do ensino e para a reprodugao ou enfrentamento
das desigualdades educacionais.

Para tanto, o estudo fundamenta-se em anélise bibliogréfica
e documental, articulando contribuicbes de autores como Freire,
Frigotto, Libaneo, Apple, Gramsci e Cury, além de dados institucio-
nais e marcos legais. A relevancia da pesquisa reside na necessidade
de compreender as transformacdes recentes na organizagao da EJA,
evidenciando seus limites e possibilidades no contexto das politicas
educacionais contemporaneas.

ENSINO NOTURNO REMANEJADQ:
REESTRUTURAGAD OU RETROCESSO EM GOIAS 20247

A reorganizagdo ocorrida recentemente no ensino noturno
em Goias, a partir de 2024, provocou debates muito intensos sobre
sua verdadeira natureza e finalidade, colocando em questéo se essa
reorganizagdo obrigatdria é um caminho a seguir ou um retrocesso
que compromete os avangos que foram alcangados anteriormente
na educacdo. E um problema que se insere em outras politicas mais
gerais de impulsdo educacional voltadas para a inclusdo e democra-
tizacdo do acesso a educagao, sendo a EJA a Educacgéo de Jovens e
Adultos e a EJA-TEC dois programas fundamentais para a formagao
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adequada de individuos que nao tiveram acesso ao ensino regu-
lar na época devida.

Esse debate se apoia nas discussdes tedricas e empiricas
apontadas por autores como Freire (2009), Frigotto (2016), Libaneo
(2012), entre outros, que contemplam a necessidade de um sistema
educacional que atenda as necessidades de qualificagéo profissional
e, mais importante, avance no processo de emancipagéo social do
individuo. Desde o argumento feito por esses autores ao longo dos
anos, tem sido o principio que deve fundamentar qualquer repensar
da educagdo em termos de sua reestruturagao no interesse da inclu-
sdo e da busca pela equidade.

A repentina reorganizagado das escolas noturnas em Goiés
levanta apreensbes quanto aos seus efeitos na trajetéria acadé-
mica de alunos para os quais a flexibilidade de horérios é vital para
equilibrar trabalho e estudos. Essa discussao é um tanto compativel
com a proposta de que a educagao é frequentemente subordinada
as demandas do mercado, disse Frigotto (2016), negligenciando as
necessidades concretas das pessoas que constituem o sistema edu-
cacional ou escolar como um todo

Vista dessa perspectiva, também é possivel que uma reestru-
turacdo indiferente ao contexto de alunos que também s&o trabalha-
dores comece, em vez de fortalecer, o potencial educativo de emanci-
pacao, perpetuando assim um modelo excludente. Freire argumenta
que a educagdo que ndo coincide com a vida real e a especificidade
dos alunos corre o risco de se transformar em domesticagao, pra-
ticamente perdendo possibilidades renovadas de mudancga social.
Consequentemente, a politica de realocagdo do ensino noturno
deve ser analisada sob essa perspectiva, questionando se estd pro-
movendo o desenvolvimento critico e emancipatdrio dos alunos ou
apenas adaptando-a a légica funcionalista.
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A educacao publica no Brasil, por outro lado, é marcada por
uma natureza perversamente dualista, em que a escola do conhe-
cimento é aquela destinada aos privilegiados, enquanto a escola
de apoio social é aquela oferecida aos mais pobres. Isso parece
muito importante aplicado as atuais reformas no ensino noturno em
Goias, que parecem limitar o direito de acesso a educagao para um
publico em geral, variavelmente entre jovens e trabalhadores ativos.
A desigualdade pode ser reforgada com a realocagao obrigatdria
e concentragdo de cursos em certas unidades escolares devido a
redundéancia que o acesso dificil criou maiores taxas de evasao onde
os alunos ndo tém os meios para se mudar para novas unidades.
A reestruturacé@o proposta pelo governo deve, portanto, ser perce-
bida como uma situagdo em que eles estao retrocedendo, ndo um
esforgo auténtico para melhorar a qualidade (Libéneo 2012).

Outra reproposta para a reestruturagdo da educagdo esco-
lar noturna deve ser feita considerando como as ideias de Freire
(2009) se encaixam na oportunidade da educagdo como prética de
liberdade. Freire insiste que a educacgéo deve tornar possivel que as
pessoas leiam sua palavra e a leitura como processo de praxis de
transformacgdo dessa mesma palavra para humaniza-la e buscar a
emancipagao social por meio da acao.

A educagéo escolar noturna desempenha um papel impor-
tante nessa perspectiva, especialmente para jovens e adultos, que
tém que trabalhar durante o dia e, portanto, estudar a noite. Goids
nao deve realocar essas aulas para mais longe ou para horarios mais
inconvenientes, porque isso limitaria o desenvolvimento profissional
desses individuos. As classes trabalhadoras constituem um exem-
plo evidente desse tipo de relocalizagdo prejudicial as condigoes ja
adversas que geram um cendrio de exclusao social e académica.

A anélise da realocagao do ensino noturno em Goids ecoa
os argumentos de Michael Apple sobre como ideologia e curriculo
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se relacionam. Segundo ele, o curriculo escolar e as politicas educa-
cionais sdo geralmente vistos como expressdes de interesses ideo-
I6gicos e de poder que, na maioria das vezes, perpetuam, em vez de
superar, as desigualdades sociais. No contexto do ensino noturno,
a decisdo de concentrar turmas em determinadas unidades esco-
lares pode ser entendida como uma forma de restrigdo sobre quem
terd acesso a educacao e, mais importante, em que circunstancias
esSe acesso ocorrera.

A centralizagao das turmas e a redugao das unidades onde
0 ensino noturno é ministrado estabeleceram muros fisicos e sim-
bdlicos entre o aluno e o ambiente escolar, reproduzindo assim as
desigualdades e restringindo as oportunidades de formagéao indivi-
dual e profissional para essas pessoas. Além da retengao de alunos,
a reforma do ensino noturno contribui para a perpetuagdo de um
sistema educacional injusto que divide nitidamente os futuros dos
privilegiados e dos desprivilegiados.

O mais notével sobre o debate sobre a reestruturacdo do
ensino noturno em Goids é a forma como as praticas atuais das insti-
tuicdes tém pouca correspondéncia com a ideia de intelectuais orga-
nicos que, segundo Gramsci (1995), as escolas deveriam estar pro-
duzindo. Em outras palavras, a politica de reestruturagdo do ensino
noturno vai contra esse ideal ao restringir o acesso educacional para
aqueles que, historicamente, mais precisam desse apoio para serem
agentes eficazes de mudanga em suas comunidades.

Eladificulta o acesso dos alunos do ensino noturno e, portanto,
torna menos provavel que um sujeito ja oprimido se torne o agente de
sua emancipagao, comprometendo assim o papel verdadeiramente
emancipatdério das escolas. Essa politica de reestruturagao vai contra
a propria esséncia de tal proposta, pois tira mais chances do que cria
de que haja sujeitos com sensibilidade e capacidade critica, perpetu-
ando, portanto, as desigualdades sociais e educacionais existentes.
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Nesse sentido, o artigo de Nelson Cardoso Amaral (2014) sobre o
financiamento da educacéao bésica pode ser reflexivo.

Amaral (2014) afirma que a educacgdo de qualidade e o pre-
ceito de abragar todos os estratos da populagdo no sistema podem
ser alcangados com financiamento adequado. Isso pode estar rela-
cionado a um movimento para maximizar os recursos financeiros
disponiveis, o que significa uma realocacdo da educagéo noturna em
Goids, concentrando as aulas em unidades especificas. No entanto,
isso ndo pode ser as custas do direito dos alunos de acessar a edu-
cagao. O financiamento da educacdo deve ser orientado de forma
equitativa e inclusiva para que todos os cidaddos tenham acesso a
educacao de qualidade em todas as divisdes sociais e regionais, sem
referéncia a sua origem econdmica.

Amaral (2014) no debate sobre o financiamento da educacao
encontraria correspondéncia e consonancia com as visdes expres-
sas por Freire (2009) e Frigotto (2016) a respeito da educagao cen-
trada na equidade e na incluséo. A educagéo sé pode se tornar um
instrumento de transformagao social segundo Freire se houver um
investimento massivo em politicas publicas que garantam acesso
pleno e abrangente ao conhecimento para todos os cidadaos.
Frigotto critica as politicas educacionais de eficiéncia do mercado
de trabalho em que a maioria das pessoas vulneraveis é abandonada
em nome da efetividade. Um exemplo que pode ser entendido como
uma dentre essas politicas excludentes que otimizam recursos em
detrimento da justica e da inclusdo social seria a reestruturagéo da
escola noturna em Goiads por meio da concentragdo de classes e
diminuicéo do acesso.

Uma anélise da reorganizacédo da escola noturna em Goias
deve considera-la sob a 6tica das contribuicoes de Carlos Roberto
Jamil Cury (2002) sobre o direito a educagao. Segundo Cury, o direito
a educagao aponta para um processo académico com acesso, mas
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também para a permanéncia e o sucesso dos alunos envolvidos.
Isso infere que qualquer reestruturagdo da escola noturna, por ter
imposto barreiras ao acesso e a integragao das pessoas no processo,
claramente desafia um principio fundamental do direito a educagao.
Especialmente para jovens e adultos da classe trabalhadora, a escola
noturna tornou-se mais importante para sua integragéo. Portanto,
qualquer politica que restrinja 0 acesso a essa modalidade deve ser
examinada muito mais criticamente por sua influéncia em questoes
de direito a educagao e equidade.

Portanto, a reorganizacdo obrigatéria da educagao escolar
noturna em Goids pode ser considerada um retrocesso, pois inibe o
acesso de jovens e adultos a educacéo, bem como o papel que as
escolas devem jogar em termos de espagos de incluséo e transfor-
macao social. Contribuigdes de autores como Freire (2009), Frigotto
(2016), Libaneo (2012), Gramsci (1995), Apple (2005) e Cury (2002)
destacam a necessidade de uma educagao baseada em principios
de equidade, inclusdo e emancipagéo individual. O que vai comple-
tamente contra as necessidades especificas dos estudantes traba-
lhadores e rouba seu direito a educagao vai contra esses principios e
compromete o direito dos cidadé@os a educacéo publica de qualidade.

Portanto, as politicas de reestruturacdo das escolas notur-
nas precisam ser reavaliadas para garantir que o direito a educagao,
para todos os cidadaos, em condi¢cdes adequadas para promover
sua permanéncia duradoura e bem-sucedida no sistema escolar,
seja totalmente acessivel. A reestruturagéo transformadora da edu-
cagao escolar noturna comegou respeitando o direito especifico a
educacgdo para todos os grupos sociais e, por meio disso, promo-
vendo a equidade. A reestruturagdo das escolas noturnas em Goids
levanta muitas questdes sobre seus efeitos na inclusdo educacional,
bem como no avango da equidade. Esta é uma questdo que pre-
cisa ser colocada diretamente no centro das politicas publicas e das
discussodes sociais.
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EJA A DISTANNCIA:
DEMOCRATIZAGAO DO ACESSO
0U AMPLIAGA DAS DESIGUALDADES?

O Estudo a Distancia para Jovens e Adultos (EJA) no Brasil
é uma importante politica educacional. Ele propde ampliar o acesso
a educacédo para individuos que, por uma razdo ou outra, ndo con-
seguiram concluir a escolaridade na idade regular. No entanto, essa
modalidade de educagéo provoca questionamentos sobre sua efica-
cia no combate as disparidades sociais, educacionais e econdmicas,
e sua influéncia no processo de democratizagdo do acesso a edu-
cagao. Um debate como esse, precisa ser criado em um pais com
enormes disparidades regionais e socioecondmicas.

Por exemplo, no Brasil, além do principio da equidade e equi-
dade, toda a caracteristica da inclusdo educacional também deve
ser considerada. As leituras de Freire (2009), Gramsci (1995), Amaral
(2014) e seus pares, entre aquelas que consideram o lugar da educa-
¢do na construcdo da cidadania e da mudanga social, constituem um
insumo bdsico para avaliar se a EJA a distancia realmente cumpre
seu papel emancipatdério, ou melhor, acaba paradoxalmente refor-
cando, por efeitos indiretos, desigualdades preexistentes.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB), a educacdo é um direito de todos e um dever do Estado e
da familia, visando ao pleno desenvolvimento do individuo, seu pre-
paro para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho
(Brasil, 1996). Portanto, a EJA corresponde a uma modalidade que
busca saldar uma divida histérica com aqueles que ndo tiveram
acesso a educacgao em idade suficiente. Seu objetivo é a inclusao
social e a democratizagcdo do conhecimento. No entanto, quando
transposta para o ambiente virtual, muitos desafios sdo percebidos
quanto a acessibilidade e a qualidade da educagao.
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Em sua obra, Freire (2009) argumenta que a educagdo é
préxis da liberdade, na qual possibilita ao educando uma leitura cri-
tica, na qual ele 1é seu mundo. Para ele, entéo, a educacgéo (contra a
educacgado que separa a realidade do ser) pode se tornar um instru-
mento de alienagdo e ndo um dos meios para a transformacéo. Na
EJA a distancia, ha o risco de que o conteldo educacional possa se
desvincular das experiéncias de vida dos alunos, uma probabilidade
um pouco maior considerando que muitas pessoas tém dificuldade
de acessar os recursos tecnolégicos, como computadores e internet
de qualidade, que esses autores propdem serem necessarios para a
participagao efetiva no ensino a distancia.

O principal problema que atualmente estd aumentando as
desigualdades por meio da educacéo de adultos por meio da opor-
tunidade do ensino a distancia é o acesso desigual aos recursos
tecnoldgicos. Até 2023, os dados do IBGE comprovam que grande
parte da populacdo brasileira ndo estéd conectada a Internet. Em par-
ticular, refere-se as zonas do Norte e Nordeste do Brasil e as zonas
rurais, o que compromete o programa de democratiza¢do da educa-
¢cdo. Mesmo que haja um aumento na oferta de cursos de ensino a
distancia, ndo ha garantia de que todos os alunos terdo condic¢des
materiais para acompanhar as atividades e desenvolver uma apren-
dizagem significativa.

Conforme aponta Amaral (2014), os investimentos publicos
em educacdo precisam viabilizar diferentes modalidades de ensino,
fornecendo infraestrutura adequada as necessidades de cada aluno.
O ensino a distancia na educacao de adultos, nesse sentido de nao
proporcionar acesso igualitdrio as ferramentas digitais necessdrias,
tende a aprofundar a desigualdade ao deixar ainda mais fora do
alcance dos beneficios advindos do conteldo virtual aqueles que
ndo podem se valer dele.

Outro conceito importante vem de Gramsci (1995) como um
“intelectual organico” e a escola como um instrumento de educagao

280



em seu sentido critico. A escola é um lugar de formacéo de sujei-
tos ativos e criticos para seu papel na transformacgdo da sociedade.
Evidentemente, o processo de ensino a distdncia tem suas limita-
¢Oes nesse aspecto porque ndo ha contato direto entre educador e
educando; elemento que deve ser solidamente estabelecido para a
construgdo de uma educagao dialdgica e critica.

Freire (2009) repete essa maxima quando enfatiza a impor-
tdncia da interagé@o entre educador e educando para se alcancar
uma educacgdo emancipatdria, ou seja, que impulsione a transforma-
¢do e ndo a mera transmissao de contelido. Sem essa interagao, a
educagao se torna superficial, reduzida a um fato de consumo de
informagéo sem debate, reflexdo e possibilidade de conhecimento
construido. Portanto, a proposta de educagao a distancia EJA tem
que vir com cautela no processo de planejamento, para que a edu-
cagao nao se torne mecanicista e descontextualizada, perdendo seu
papel social de fazer provisdes em direcéo a inclusdo e a mudanca.

Apple (2005) também traz a tona a questao da desigualdade
digital. Segundo ele, a tecnologia colocada na educacédo de forma
acritica pode reforgar os desequilibrios estruturais ao invés de tra-
balhar contra eles. A oferta do EJA a distédncia, em um pais no qual
muitos ainda ndo tém acesso as tecnologias, corre o risco de ser
um instrumento excludente, acessivel apenas para agueles que tém
condigdes de usufruir de seus beneficios.

Para a Apple (2005), a introducdo de novas tecnologias nos
espacgos educacionais deve ser articulada com politicas publicas
gue garantam o acesso igualitario a tais tecnologias para que possa
haver uma real democratizacéo da educacéo. E nesse escopo que a
implantagdo do ensino a distancia para a educagdo de adultos, sem
considerar as condigbes materiais com que os alunos chegam até
ela, acaba mantendo desigualdades sociais e educacionais ao invés
de promover inclusdo e equidade social.
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O financiamento da educacgéo é um dos fatores que possi-
bilitam alcangar uma educacéo de qualidade, como destaca Amaral
(2014). No caso da Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), especifica-
mente no modelo a distancia, esse investimento torna-se ainda mais
importante. Entre 2011 e 2014, o governo federal direcionou cerca
de R$ 500 milhdes ao EJA-TEC, conforme dados do Ministério da
Educagao (MEC), com o objetivo de ampliar o acesso a educagao por
meio da tecnologia. Esses recursos foram utilizados na aquisigdo de
equipamentos tecnoldgicos, ampliagdo da conectividade, desenvol-
vimento de materiais pedagdgicos adequados e criagdo de ambien-
tes virtuais de aprendizagem. Contudo, além de investir em infraes-
trutura, é igualmente necessario destinar recursos para programas
de formacéao continuada de professores, capacitando-os para adqui-
rir as habilidades especificas exigidas pelo ensino virtual. Apenas por
meio de um financiamento sélido e sustentavel é possivel garantir
que a modalidade EJA a distancia se torne uma ferramenta efetiva
para a incluséo social e a redugao das desigualdades educacionais.

A falta de formagéo educacional comprometera a qualidade
do ensino e tornaré a aprendizagem menos significativa e muito mais
dificil para alunos em dificuldades econémicas que ja tém dificuldade
de aprendizagem. Segundo Freire (2009) e Gramsci (1995), importa
muito qual concepcdo serve de guia quando o aspecto formacao
critica e transformadora na educacao, e especialmente na formagao
de professores, passa a existir e envolve suas ideias, algo que ganha
valor adicional no dmbito do ensino a distancia.

Avisdo de Cury (2002) sobre o direito a educagéo acrescenta
uma contribuicdo importante ao debate sobre o ensino a distancia.
Para Cury, quando se fala em direito a educagéo, o acesso e as
condigdes de vida e sucesso dentro do sistema educacional estao
sendo abordados. Para o ensino a distancia, isso envolveria ndo ape-
nas a internet e um dispositivo tecnoldgico, mas também o suporte
pedagdgico e psicoldgico que pode faltar para uma pessoa estudar
nessa modalidade, devido as dificuldades que ela apresenta. Nao ter
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suporte leva ao abandono escolar e aprofunda ainda mais a exclu-
sdo educacional daqueles que j& carregam a maior parte dos fardos
para tentar concluir sua formagéo. Assim, a garantia de qualidade
no ensino a distdncia demanda politicas publicas que assegurem
condigdes adequadas de aprendizagem para todos os alunos, inde-
pendentemente de suas condigdes socioecondmicas.

Frigotto (2016) argumenta que é a politica educacional
gue nao deve apenas se subordinar ao principio do mercado, mas
também garantir que a educacgéao se torne um espaco de formacgéao
generalizada e emancipatdria para todas as pessoas. Segundo esse
autor, o ensino a distancia poderia facilmente ser utilizado como
método de preparacdo de mao de obra barata para o mercado,
apenas porque nao é praticado pelas necessidades dos alunos e
carece de uma visdo social critica. Para Freire (2009), a educagao
é um ato de conhecer e agir na realidade; essa compreensao pode
ser percebida e transformada. Portanto, nesse espirito, o ensino a
distancia deve ser entendido como uma oportunidade de incluséo e
direito a cidadania e ndo apenas como uma forma de formacéao para
0 exercicio profissional.

As questdes de qualidade na EJA a distancia também vem
a tona nas consideragdes feitas por Libadneo (2012), que, com base
nos elementos dos modelos educacionais, afirma que o acesso deve
ser garantido juntamente com a retengao e aprovacao do aluno. Se
as condi¢des materiais e sociais ndo forem consideradas, entédo a
EJA a distancia instala mais uma politica de educagao de baixa qua-
lidade desvinculada da incluséo social e da emancipacéao individual.
A qualidade da educacao, segundo ele, deve ser pensada em ter-
mos de como ela promove o desenvolvimento integral dos alunos,
garantindo que cada pessoa tenha acesso a uma educacdo que
Ihe permita exercer todos os aspectos de sua cidadania. Portanto,
planejar a EJA a distdncia é uma tarefa cuidadosa que garante que
todos os alunos realizem as atividades e criem com elas uma apren-
dizagem significativa.
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A andlise da EJA a disténcia e seu impacto na democratizagdo
do acesso a educagao ou na ampliacdo das desigualdades deve ser,
portanto, ponderada em relagdo a uma série de fatores que abran-
gem desde a acessibilidade tecnolégica até a qualidade da educagao
oferecida. A oferta da educacéo a distédncia em um contexto mar-
cado por desigualdades socioeconémicas e acesso a tecnologia tem
provocado desafios herculeos que devem ser enfrentados para que
essa modalidade em particular cumpra seu papel de inclusédo e pro-
mogao da equidade. Segundo Freire (2009, p. 41), “a educagéo é um
processo de libertagao’, tornando os alunos capazes de compreen-
der sua realidade e atuar sobre ela de forma critica e transformadora.
Para atingir tais objetivos é imperativo que sejam proporcionadas
condigdes materiais e pedagdgicas a todos os alunos para que pos-
sam aceder e realizar as atividades de forma significativa.

Portanto, pode-se dizer que o ensino aberto e a distancia
tém um grande potencial de democratizagcdo, mas pode aumentar as
desigualdades se néo for bem implementado, considerando as con-
dicdes materiais e sociais dos alunos. Politicas publicas séo neces-
sarias para acesso igualitdrio a tecnologia, formagao continuada de
professores e apoio necessdrio para que todos os alunos possam
participar das atividades e construir uma aprendizagem real. Dessa
forma, o ensino a distancia se torna um instrumento real de inclusao
e promocéao da cidadania, reduzindo assim a desigualdade e contri-
buindo para uma sociedade mais equitativa e justa.

O debate sobre educacéo a distancia no Brasil deve levar em
conta, criticamente, o papel da educacao na sociedade. As contribui-
¢Oes de autores como Freire (2009), Gramsci (1995), Amaral (2014),
Libaneo (2012), Frigotto (2016), Apple (2005) e Cury (2002) demar-
cam a complexidade desse debate e a necessidade de pensar em
politicas educacionais que promovam inclusdo e equidade, garan-
tindo a todos os cidaddos o acesso a uma educacgéo de qualidade.
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Assim, o desafio da EJA a distancia passa a ser que essa
hibridez seja realmente inclusiva, dando condigbes para que todos
possam ter acesso a educagao e a processos de aprendizagem sig-
nificativos que os possibilitem exercer sua cidadania plena, transfor-
mando a realidade em que vivem. O direito a educacgéao é garantido
como direito elementar a todos, independentemente de sua condi-
cao econdmica, e a EJA a distancia, se bem implementada, pode se
tornar um instrumento importante dentro do que se denomina como
esse processo de inclusdo e promogao da equidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

A analise da reestruturagé@o do ensino noturno em Goias evi-
dencia que as transformacdes implementadas, embora justificadas
sob o argumento de reorganizagdo administrativa e otimizacdo de
recursos, produzem efeitos diretos sobre o acesso e a permanéncia
dos estudantes na Educacdo de Jovens e Adultos. A centralizagao
das turmas e a redugao das unidades ofertantes tendem a dificultar o
acesso de sujeitos que dependem da flexibilidade do ensino noturno,
especialmente trabalhadores, contribuindo para o aumento da eva-
sdo escolar e para a restrigao do direito a educagao.

No plano tedrico, a andlise demonstra que tais politicas se
inserem em um contexto mais amplo de reconfiguracdo das politicas
educacionais, marcado pela influéncia de orientagdes que priorizam
a eficiéncia administrativa em detrimento das condi¢des concretas
de aprendizagem. Esse movimento reforga a dualidade estrutural
da educagdo brasileira, na qual diferentes formas de escolariza-
¢do sdo destinadas a grupos sociais distintos, reproduzindo desi-
gualdades histéricas.
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A expansado da educacgéo a distancia na EJA, por sua vez,
apresenta-se como alternativa para ampliacdo do acesso, mas
sua efetividade depende das condi¢des materiais dos estudantes.
A desigualdade no acesso a tecnologias, associada a auséncia de
suporte pedagdgico adequado, limita o potencial dessa modalidade,
podendo aprofundar processos de exclusdo educacional. A educa-
¢ao a distancia, quando implementada sem considerar essas condi-
¢Oes, tende a reproduzir desigualdades, ao invés de supera-las.

Dessa forma, conclui-se que tanto a reestruturagdo do
ensino noturno quanto a expansao da EJA a distédncia ndo pode ser
analisadas apenas como estratégias técnicas de reorganizagao do
sistema educacional, mas devem ser compreendidas em sua dimen-
sdo social e politica. A garantia do direito a educacao exige politicas
publicas que considerem as condigdes concretas dos estudantes,
assegurando ndo apenas o acesso, mas também a permanéncia e a
qualidade da formacao.

Por fim, a efetivagdo de uma educagédo comprometida com a
inclusdo e a equidade depende da superagao de politicas fragmen-
tadas e da construg@o de um projeto educacional que reconheca a
centralidade da EJA na redugéao das desigualdades sociais. Sem essa
articulacao, as reformas educacionais tendem a reforgar as limitagdes
estruturais que historicamente caracterizam a educagéo brasileira.
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