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APRESENTACAO

Falar de educagdo hoje ¢, antes de tudo, reconhecer que estamos vivendo um
tempo de mudancas profundas. Mudam as formas de ensinar, de aprender, de se relacionar
e até de compreender o proprio papel da escola na sociedade. Este e-book nasce
justamente dessa inquietagdo, que € entender melhor esses movimentos e refletir sobre
como eles impactam a formagdo docente, as praticas pedagogicas e o cotidiano

educacional.

Ao longo dos capitulos, procura-se reunir discussdes que fazem parte, direta ou
indiretamente, da realidade de quem vive a educagdo, seja na condicdo de professor,
estudante ou pesquisador. O primeiro capitulo nos leva a pensar o estagio supervisionado
como um momento essencial de encontro entre teoria e pratica, mostrando que ensinar

ndo se aprende apenas nos livros, mas também na vivéncia concreta da escola.

Na sequéncia, entramos nos debates sobre educagdo a distancia e ensino hibrido,
que se tornaram ainda mais presentes nos ultimos anos. Esses novos formatos ampliam
possibilidades, mas também trazem desafios importantes, especialmente quando
pensamos em engajamento e qualidade da aprendizagem. O planejamento escolar aparece
como outro ponto central, ndo mais como algo rigido e engessado, mas como um processo
vivo, flexivel e intencional, que precisa dialogar com a realidade dos estudantes e com as

constantes transformag¢des do mundo contemporaneo.

As tecnologias digitais e a cultura digital também ganham destaque, mostrando
que ndo se trata apenas de usar ferramentas, mas de compreender novas formas de
construir conhecimento. Nesse cenario, discutir metodologias ativas se torna quase
inevitavel, ja que elas colocam o estudante no centro do processo e ressignificam o papel
do professor. Depois, a alfabetizagdo e o letramento sdo retomados sob um olhar atual,
considerando nao apenas a aprendizagem da leitura e da escrita, mas também os multiplos

letramentos que emergem em uma sociedade cada vez mais conectada e diversa.

Falando em diversidade, o capitulo sobre contextos socioculturais reforga algo
fundamental, que ¢ o fato de que ndo existe educacdo neutra ou descontextualizada.
Ensinar ¢ lidar com diferengas, desigualdades e historias de vida distintas, o que exige

sensibilidade, compromisso e reflexdo constante.
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Por fim, a discussdao sobre saude mental e bem-estar docente fecha o e-book

trazendo um tema urgente. Cuidar de quem ensina ¢ condi¢do basica para que o processo

educativo acontega de forma saudavel e significativa.

Mais do que oferecer respostas prontas, este material busca provocar reflexdes. A
ideia € que cada capitulo funcione como um ponto de partida para questionar, repensar

praticas e, principalmente, construir novos caminhos possiveis para a educacao.

Uma boa leitura!

A Organizagdo

zzzzzz
AMPLAMENTE
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CAPITULO I

ESTAGIO SUPERVISIONADO: ESPACO DE ARTICULACAO
ENTRE TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DOCENTE

Francisco Jorge Gondim’
Carlos Daniel Chaves Mourdo?
Nacizo Candido Neto?
Stephany Nascimento Santos?
Jodo Marcelo Aratjo Saraiva’

DOI: 10.47538/AC-2026.42-01

RESUMO: O estagio supervisionado €, inquestionavelmente, um momento fundamental
na formagao docente, uma vez que possibilita a aproximagdo entre os conhecimentos
teoricos adquiridos ao longo do curso e a realidade vivenciada no contexto escolar. Nesse
processo, o licenciando tem a oportunidade de observar, analisar e intervir nas praticas
pedagogicas, compreendendo a complexidade do trabalho docente, as dindmicas da sala
de aula e os desafios presentes no cotidiano educacional. Pimenta e Lima (2006) explicam
que muitos estudantes, ao concluirem sua formagao, criticam o excesso de teoria e
afirmam que o verdadeiro aprendizado ocorre na pratica, o que revela uma fragilidade na
articulagdo entre teoria e pratica, em que nem a teoria sustenta adequadamente a acao
profissional, nem a pratica ¢ tomada como base para reflexdo tedrica. Nesse sentido, o
presente capitulo tem como objetivo discutir o papel do estdgio supervisionado na
formacao inicial de professores, evidenciando sua relevancia na articulacao entre teoria e
pratica. Busca-se, ainda, analisar suas contribui¢des para o desenvolvimento de
competéncias pedagogicas, bem como refletir sobre os desafios e possibilidades desse
processo formativo no contexto educacional em que vivemos.

PALAVRAS-CHAVE: Estagio supervisionado; Formacgdo docente; Teoria e pratica;
Saberes docentes.

1 INTRODUCAO

A formacgdo docente, especialmente em sua etapa inicial, constitui um processo
complexo que envolve ndo apenas a apropriacao de conhecimentos tedricos, mas também

a construcdo de saberes praticos indispensaveis ao exercicio da profissdo. No entanto,

1 Universidad Europea del Atlantico (UNEATLANTICO). franciscocgondim@gmail.com.
2 Instituto Federal do Ceara (IFCE). carlosaniel.math@gmail.com.

3 Facultad Interamericana de Ciencias Sociales (FICS). nacizocneto@gmail.com.

4 Universidade Estécio. stephanysesc@gmail.com.

5 Faculdade Evangélica do Meio Norte (Faeme). joa02820@hotmail.com.



como discutem Pimenta e Lima (2006), ndo podemos desconsiderar as fragilidades

presentes na formagao inicial docente, a qual, ao longo do tempo, tem apresentado niveis
insatisfatorios, marcados por processos formativos apressados e, frequentemente, pouco

consistentes tanto do ponto de vista tedrico quanto pratico.

Ainda de acordo com as autoras, os curriculos de formagao docente tendem a se
organizar como um conjunto fragmentado de disciplinas, pouco articuladas entre si e
desvinculadas das realidades que lhes dao sentido. Nessa configuracdao, prevalecem
saberes isolados, muitas vezes afastados do campo de atuagdo profissional, o que
enfraquece a compreensdo do papel social, cultural e humano da profissdo e deixa de
problematizar questdes fundamentais sobre a formagdo desejada e sua relacdo com a
produgdo do conhecimento. Além disso, a separacdo entre teoria e pratica ultrapassa o
plano conceitual e se expressa em desigualdades dentro do proprio curriculo, em que a
dimensdo pratica costuma receber menor valorizagdo e carga horaria reduzida (Pimenta;

Lima, 2006).

Nesse contexto, o estdgio supervisionado se configura como um dos momentos
mais significativos da formagao inicial, por possibilitar ao futuro professor a vivéncia
concreta do ambiente escolar, favorecendo a aproximagdo entre os conhecimentos
académicos e as demandas reais da pratica pedagogica. Para Girotto (2014), o estagio
desempenha um papel fundamental na formagdo docente ao se caracterizar como um
ambiente privilegiado de aprendizagem. Trata-se de um contexto capaz de articular
experiéncias significativas com os conteudos teoricos trabalhados ao longo do curso,
favorecendo a constru¢do de conhecimentos e ampliando as possibilidades de atuacao

qualificada do futuro professor em sua pratica profissional.

Ao longo das ultimas décadas, tem-se intensificado o debate acerca da necessidade
de superar a dicotomia entre teoria e pratica na formagdo de professores. Tal discussio
evidencia que o dominio de conteudos tedricos, embora essencial, ndo ¢ suficiente para
garantir uma atuacao docente critica, reflexiva e contextualizada. Dessa forma, o estagio
supervisionado surge como um espaco privilegiado de articulagdo, no qual o licenciando
pode observar, intervir, refletir e ressignificar sua pratica a luz dos referenciais teoricos
estudados, contribuindo de maneira significativa para o desenvolvimento de

competéncias pedagbgicas.
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Entretanto, apesar de sua relevancia, o estdgio supervisionado também enfrenta

desafios que precisam ser considerados, como a fragilidade na articulacdo entre
instituigdes formadoras e escolas-campo, a limitagdo de acompanhamento pedagogico e,
em alguns casos, a reducao do estagio a uma atividade meramente burocratica. Tais
aspectos refor¢am a necessidade de repensar suas praticas e potencialidades, de modo a
garantir que esse momento formativo cumpra efetivamente seu papel na formagao

docente.

Diante disso, o presente capitulo tem como objetivo discutir o papel do estagio
supervisionado na formacgao inicial de professores, evidenciando sua relevancia na
articulagdo entre teoria e pratica. Busca-se, ainda, analisar suas contribui¢cdes para o
desenvolvimento de competéncias pedagogicas, bem como refletir sobre os desafios e

possibilidades desse processo formativo no contexto educacional contemporaneo.

A presente pesquisa se caracteriza como de abordagem qualitativa, por
compreender que a andlise do estdgio supervisionado na formacdo docente demanda a
interpretacdo de significados, experiéncias e concepgdes construidas no ambito
educacional. De acordo com Minayo (2016), a abordagem qualitativa busca compreender
e interpretar os fendmenos sociais em sua profundidade, priorizando analises
interpretativas em detrimento de dados meramente quantitativos. Nessa mesma
perspectiva, Liidke e André (1986) destacam que a pesquisa qualitativa entende a
realidade educacional como fruto das interagdes entre os sujeitos, sendo marcada por sua

complexidade e pelas diversas dimensdes que a compdem.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, trata-se de uma pesquisa de natureza
bibliografica, desenvolvida a partir do levantamento e analise de produgdes académicas,
como livros, artigos cientificos, dissertacdes e teses que abordam o estagio
supervisionado e a formagao docente. A selecao do material considerou sua relevancia,
atualidade e contribuigao tedrica para o tema, possibilitando a constru¢do de uma analise
critica fundamentada, voltada a compreensio das contribuigdes, desafios e

potencialidades do estagio no contexto educacional contemporaneo.

11



2 FORMACAO DOCENTE E A RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

Como bem colocado por Alves (2007, p. 265),

O campo da formagdo de professores ao final do século XX viu chegar
novos termos e conceitos referentes aos professores, sua formacao e seu
trabalho. Expressdes como: epistemologia da pratica, professor-
reflexivo, pratica-reflexiva, professor-pesquisador, saberes docentes,
conhecimentos ¢ competéncias passaram a fazer parte do vocabulario
corrente da area. Apreciados ou ndo, esses novos termos e conceitos se
incorporaram aos debates sobre a Educacao e, particularmente, sobre a
formacao dos professores.

Nos paises anglo-saxdes, as investigacdes sobre os saberes docentes constituem
uma tradicdo consolidada ha varias décadas, ganhando maior destaque a partir dos anos
1980, com o avango do movimento de profissionalizacdo do magistério. Esse processo
caracteriza-se, entre outros aspectos, pela valorizagao da formagdo em nivel superior, pela
reconfiguragdo das estruturas de ensino e da carreira docente, bem como pela busca de
melhores condi¢des salariais e de maior reconhecimento social, tendo a profissdo médica

como referéncia de prestigio e organizagao (Alves, 2007).

A formacgao e o desenvolvimento profissional docente sao elementos centrais para
a constru¢ao de um modelo educacional alinhado as demandas da contemporaneidade.
Em um contexto marcado por rapidas transformagdes tecnoldgicas, sociais, culturais e
econdmicas, a docéncia exige um processo continuo de aprendizagem, reflexdo e
aprimoramento. Nesse sentido, a formacdo de professores ndo se restringe ao inicio da
carreira, mas se estabelece como um percurso permanente, que envolve a producao de
conhecimentos, a pratica reflexiva e a capacidade de enfrentar os desafios emergentes

(Santos et al., 2025).

Medeiros e Cabral (2006) observam ainda que a contemporaneidade impde a
educagao o compromisso com processos de mudanga e transformagao social. Por se tratar
de uma construgao historica e social, a educagdo demanda abordagens plurais, capazes de
acolher a diversidade e responder aos desafios que permeiam a formagao profissional

docente.

Nesse contexto, reforcam que a formacao de professores ¢ um percurso continuo
que exige reflexdo constante sobre sua natureza, seus objetivos e as concepgdes que

orientam o papel do educador. Trata-se de compreender o professor como um sujeito
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ativo, que, ao mesmo tempo em que atua na transformacdo da realidade, também ¢

influenciado pelas condi¢des e exigéncias proprias de sua pratica profissional (Medeiros;

Cabral, 2006).

Diante desse cenario, torna-se indispensavel repensar os modelos tradicionais de
formacao, promovendo maior articulagdo entre universidades, escolas e o exercicio
profissional docente. A constru¢do de sistemas educacionais mais eficazes passa pela
valorizacdo dos professores, pelo incentivo a colaboragdo e pela criacdo de espagos de
didlogo e troca de experiéncias. Assim, a transformag¢do da educacdo depende do
fortalecimento do trabalho coletivo e da implementagdo de praticas pedagogicas
inovadoras, capazes de tornar o ensino mais significativo, inclusivo e conectado as novas

demandas sociais (Santos et al., 2025).

Nesse sentido, a teoria, isoladamente, ndo possui condi¢des suficientes para
promover transformagdes na realidade, destacando-se, assim, a importancia da agdo como
elemento fundamental da pratica humana, para além da mera contemplagdo. Nesse
contexto, a articulagdo entre teoria e pratica se revela essencial para a constituicdo de uma
nova praxis, orientada para a transformagao social. Desse modo, o exercicio da docéncia,
entendido como uma pratica dindmica e transformadora, exige preparo continuo, que nao
se limita a formagdo inicial, mas se amplia por meio da integracdo entre fundamentos
teoricos e experiéncias praticas ao longo da trajetéria profissional (Medeiros; Cabral,

2006).

A oposicao entre teoria e pratica tem raizes antigas no pensamento ocidental e, ao
longo do tempo, consolidou-se de forma dicotomica, especialmente no campo
educacional. Embora essa relacdo seja amplamente debatida, ainda ¢ comum que sua
articulacdo nao se efetive de maneira consistente nos processos formativos. Em alguns
casos, privilegia-se o dominio tedrico como base indispensavel para orientar a acao
pedagogica, enquanto, em outros, a pratica ¢ tomada como eixo central, relegando a teoria
a um papel secundario. Essa oscilacdo revela a dificuldade de integrar, de forma

equilibrada, essas duas dimensoes na formagao docente (Peroza, 2024).

A partir de 2016, com mudancas nas diretrizes da politica educacional brasileira
marcadas por uma orientacdo mais voltada a logica da eficiéncia e da produtividade,

observa-se o fortalecimento de abordagens de cunho neotecnicista. Em contraposic¢ao,
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emerge e se intensifica um movimento critico que questiona essas perspectivas e busca

resgatar a nogdo de praxis como superacao da fragmentacao entre teoria e pratica. Esse
debate recente tem contribuido para recolocar a necessidade de uma formagao docente

comprometida com a transformacao da realidade educacional (Peroza, 2024).

Assim, historicamente, a separagdo entre teoria e pratica tem servido a modelos
educacionais alinhados a interesses de controle e padronizagao, dificultando a construgao
de propostas emancipadoras. Tal 16gica, profundamente enraizada nos sistemas de ensino,
impde desafios significativos a formagdo de professores. Diante disso, torna-se
fundamental repensar os processos formativos a partir de uma perspectiva que valorize a
construgao coletiva do conhecimento, em que o professor, longe de ser mero reprodutor,
atue de forma critica e colaborativa, desenvolvendo saberes e praticas que o capacitem a

enfrentar, de modo consciente e transformador, as demandas da docéncia (Peroza, 2024).

3 O ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES

A formagdo de professores no Brasil vem sendo continuamente redefinida em
funcdo das transformagdes sociais, o que contribui para a constituicdo de maultiplas
identidades docentes. Nesse contexto, a formacdo inicial se configura como um espago
de construcao de aprendizagens fundamentadas na articula¢do entre teoria e pratica, na
reflexdo critica e na mobilizagdo de saberes diversos. Formar professores, portanto,
implica considerar a complexidade da pratica docente, que exige a integracao de
conhecimentos relacionados ao conteudo, as estratégias pedagogicas e as dimensdes

éticas, sociais e politicas do ensino (Brito, 2020).

Apesar disso, muitos estudantes ingressam na formagdo com a expectativa de
aprender principalmente “como ensinar”’, nem sempre reconhecendo a indissociabilidade
entre teoria e pratica, o que reforga percepgdes equivocadas sobre essa relagdo. Diante
disso, torna-se essencial repensar os processos formativos, destacando o estagio
supervisionado como um espago privilegiado de aprendizagem profissional. Mais do que
um momento de aplicagcdo, o estagio deve ser compreendido como uma experiéncia
estruturada e planejada em parceria entre universidade e escola, favorecendo a constru¢ao

de conhecimentos e a compreensdo mais ampla da docéncia (Brito, 2020).
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O estagio supervisionado constitui, de modo recorrente, um componente dos

cursos de ensino superior, assumindo a fun¢do de aproximar os estudantes de suas futuras
areas de atuagdo. Inserido no projeto pedagdgico, especialmente nas licenciaturas, ele
integra o processo formativo ao possibilitar experiéncias iniciais no contexto profissional.
Nesse sentido, o estadgio oferece ao licenciando a oportunidade de vivenciar o cotidiano
do seu campo de trabalho, contribuindo para a constru¢do de saberes relacionados a
pratica docente. Contudo, durante muito tempo, foi concebido apenas como um espago
de aplicacdo de conhecimentos tedricos, o que refor¢ou a separagdo entre teoria e pratica

nos cursos de formagdo de professores (Assai; Broietti; Arruda, 2018).

Entende-se entdo que o estagio tem como finalidade aproximar o futuro professor
de seu campo de atuacio, a escola, favorecendo sua insercao inicial na docéncia. Por meio
de experiéncias pautadas na observacao, investigagao e reflexao sobre a pratica educativa,
o0 estagio possibilita a constru¢ao de conhecimentos acerca do ensino e da formacgao dos
estudantes, além de proporcionar o contato direto com a realidade escolar e com a

dindmica da sala de aula (Cucchi, 2025).

Nesse sentido, o estagio se configura como um espago fundamental de articulacao
entre teoria e pratica, contribuindo tanto para a formagdo inicial quanto para o
desenvolvimento continuo dos professores. Além disso, evidencia-se a relevancia dos
conhecimentos teodricos adquiridos nas licenciaturas e a importincia da escola como
ambiente de pesquisa, didlogo e produgdo de saberes, essencial para a compreensao dos

processos educativos e para o aprimoramento da pratica docente (Cucchi, 2025).

Figura 1: Nuvem de palavras relacionadas ao estdgio supervisionado.
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Portanto, como bem retomado por Pimenta (2019), o estagio supervisionado passa

a ser compreendido como um campo de conhecimento com identidade propria, superando
a visdo restrita de mera atividade pratica. Nessa perspectiva, ele se constitui na interagao
entre os cursos de formacdo e o contexto social onde ocorrem as praticas educativas,
assumindo um papel ativo na producdo de saberes. A partir dessa reconfiguragdo, surgem
novas abordagens, como o estagio articulado a pesquisa, a colaboragdo entre
universidades e escolas, e a valorizacao da praxis como elemento central na construgao

da identidade docente e na formagdo de profissionais criticos e reflexivos.

Paralelamente, intensifica-se o debate sobre a formacdo de professores,
especialmente diante de criticas que apontam um suposto excesso de teoria nos cursos de
licenciatura. Esse discurso, muitas vezes, defende uma formacdo mais voltada a pratica
imediata, alinhada a uma loégica tecnicista que prioriza a execugdo de tarefas e a
transmissdo de conteudos. Tal perspectiva, entretanto, reforca a separagdo entre teoria e
pratica e se insere em uma racionalidade mais ampla, associada a concepgdes neoliberais

de educacgdo (Pimenta, 2019).

Logo, torna-se fundamental reafirmar a indissociabilidade entre teoria e pratica na
formacao docente, sobretudo frente ao avango de politicas que privilegiam modelos
pragmaticos e mercadologicos. A retomada de concepgdes tecnicistas, semelhante
aquelas predominantes em décadas passadas, evidencia disputas em torno do sentido da
formagcdo de professores. Assim, defender uma formagdo critica, articulada e
comprometida com a transformacao social implica resistir a redugdo da docéncia a uma
dimensdo puramente instrumental, valorizando a constru¢do de saberes que integrem

reflexdo, pratica e compromisso social (Pimenta, 2019).

Silva Junior (2019) reflete que o estdgio se caracteriza como uma condi¢ao
transitoria, na qual o individuo ainda ndo é plenamente profissional, mas esta em processo
de inser¢@o no mundo do trabalho, frequentemente em contextos que nao escolheu e sobre
0s quais possui pouca autonomia. Embora seja concebido como uma etapa preparatoria
para o exercicio profissional, no caso das licenciaturas essa transicdo se revela mais
complexa, em razdo de fatores historicos, juridicos e tedrico-politicos que impactam o

reconhecimento da docéncia.
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Soma-se a isso a fragilidade da profissionalidade docente no Brasil, marcada pela

baixa valorizagdo social do trabalho pedagogico e pela atuagdo de profissionais de outras
areas no ensino, o que contribui para o enfraquecimento da identidade docente. Nesse
contexto, as dificuldades enfrentadas pelos estagiarios estdo diretamente relacionadas as
condi¢des mais amplas de precarizacdo e desvalorizagdo da profissdo docente (Silva

Junior, 2019).

Assim, o principal desafio dos cursos de licenciatura consiste em transformar a
visdo que os estudantes ja possuem da escola, construida ao longo de sua trajetéria como
alunos, levando-os a compreendé-la sob a perspectiva profissional docente. Isso implica
reconhecer a escola como objeto de estudo, passivel de investigacdo, analise e reflexdo,
além de concebé-la como um espacgo suscetivel a mudangas e melhorias. Nesse sentido,
a formagao de professores deve ser intencionalmente organizada para promover rupturas
nas concepgoes prévias dos futuros docentes, estimulando transformagdes tanto no plano
cognitivo quanto no existencial, de modo a favorecer uma compreensdo mais critica e

comprometida com a realidade educacional (Pimenta, 2019).

4 CONTRIBUICOES, DESAFIOS E POSSIBILIDADES DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO

Souza (2023) pdde constatar em sua pesquisa que o estagio supervisionado ¢ um
componente central na formacao inicial de professores, ao possibilitar a articulacao entre
teoria e pratica em contextos reais de ensino. Os achados indicaram que o estagio favorece
a insercdo do licenciando no cotidiano escolar, promovendo o desenvolvimento de
competéncias pedagdgicas e socioemocionais, além de contribuir significativamente para
a constru¢ao da identidade profissional docente. Destaca-se, ainda, o papel do estagio
como espago de vivéncia da praxis, no qual os futuros professores experimentam

diferentes estratégias de ensino e enfrentam os desafios concretos da docéncia.

Além disso, a pesquisa apontou que a relacdo entre estagiarios e professores
regentes se configura como um processo colaborativo e formativo, no qual ambos se
beneficiam mutuamente. Enquanto os estagiarios aprendem com a experiéncia e
orientagdo dos docentes, os professores em exercicio também ressignificam suas praticas

a partir do contato com novas ideias e perspectivas. Apesar de suas potencialidades, o
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estudo reconhece a necessidade de compromisso entre os envolvidos para que o estdgio

se consolide como um espago efetivo de aprendizagem colaborativa, reforcando a
importancia da articulacdo entre universidade e escola na formacdo docente (Souza,

2023).

Nobre (2020) também reconhece o estidgio supervisionado como um espaco
central na constru¢do da profissionalidade docente, no qual a docéncia se constitui por
meio de vivéncias, mediagdes e reflexdes continuas entre estagidrios, professores
orientadores e regentes. Os resultados da sua pesquisa apontaram que o estagio favorece
a articulagdo entre teoria e pratica, possibilitando a ressignificacdo de saberes, o
desenvolvimento da identidade profissional e a compreensdo da docéncia como praxis.
Além disso, destaca-se o papel formativo de todos os envolvidos, evidenciando o estagio
como um processo coletivo de aprendizagem, no qual ha troca de experiéncias e

construcdo conjunta de conhecimentos.

Por outro lado, a pesquisa também revelou fragilidades importantes, como a
persisténcia de concepg¢des reducionistas do estdgio como mera aplicacdo da teoria, o
medo da docéncia por parte dos estagidrios e as limitagdes nas relagdes institucionais
entre universidade e escola. Tais lacunas comprometem a efetividade do estagio e indicam
a necessidade de maior articulagdo, planejamento e didlogo entre os sujeitos e institui¢des

envolvidas (Nobre, 2020).

Indo na mesma diregdo, o estudo de Raymundo (2011) evidenciou que a pratica
de ensino e o estagio supervisionado, quando concebidos como eixos articuladores da
formacdo docente, assumem papel central na integracdo entre teoria e pratica,
contribuindo significativamente para a construcdo e ressignificagdo dos saberes
profissionais. A pesquisa demonstrou que esses componentes vao além do cumprimento
de exigéncias curriculares, configurando-se como espagos de aprendizagem, investigagao
e reflexdo critica, especialmente ao possibilitar que os futuros professores, inclusive
aqueles j& em exercicio, analisem, reelaborem e qualifiquem suas praticas pedagdgicas a

luz dos referenciais teoricos.

Além disso, destaca-se que o estagio favorece a compreensao da dimensao social
da docéncia, o desenvolvimento de atitudes investigativas e a capacidade de intervencao

na realidade escolar. Apesar dos avangos, o estudo também aponta limites historicos
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marcados pela dicotomia entre teoria e pratica e por concepgdes tecnicistas, reforgando a

necessidade de propostas formativas que superem tais fragmentagdes e consolidem uma
formagdo mais integrada, critica e comprometida com a transformagdao educacional

(Raymundo, 2011).

Em consondncia com os autores supracitados, o estudo de Medeiros (2010)
constatou que o estagio supervisionado, quando desenvolvido em uma perspectiva
colaborativa entre professor da escola e estagiario, constitui um espaco significativo de
formacdo inicial e desenvolvimento profissional docente. A pesquisa, de abordagem
qualitativa, demonstrou que as interagdes estabelecidas no contexto do estdgio favorecem
a construcdo de saberes pedagdgicos, a reflexdo sobre a pratica e a constituigdo da
identidade docente. Os resultados indicaram, ainda, que a orientagcdo adequada e o
envolvimento ativo dos professores regentes potencializam experiéncias formativas mais
ricas, contribuindo para o fortalecimento do interesse pela docéncia e para a adogdo de

praticas pedagogicas mais qualificadas e inovadoras por parte dos futuros professores.

Ademais, Calderano (2012) sublinha que o estdgio curricular ¢ um dos pontos
mais sensiveis e complexos na formagdo docente, frequentemente marcado por
fragilidades como superficialidade, distanciamento da realidade escolar e persistente
dicotomia entre teoria e pratica. Assim, embora reconhecido como essencial, o estdgio
muitas vezes ndo proporciona experiéncias suficientemente aprofundadas para preparar
os futuros professores para os desafios concretos da escola, como a gestao da sala de aula,
as relagdes interpessoais e as mudangas no perfil dos estudantes. Além disso, destaca-se
a existéncia de lacunas institucionais, como a pouca articulagdo entre universidade e
escola, a limitacao de oportunidades reais de intervencao pedagdgica e, em alguns casos,

a utilizagdo inadequada do estagiario como mao de obra.

Nesse sentido, enfatiza-se a importancia de fortalecer a parceria entre institui¢des
formadoras e escolas, promover experi€ncias mais imersivas e reflexivas e adotar
modelos baseados na docéncia compartilhada e no trabalho coletivo. Assim, o estagio
pode deixar de ser apenas uma exigéncia curricular e se consolidar como um espago
efetivo de formacdo, capaz de articular teoria e pratica, favorecer a compreensao da
realidade educacional e contribuir para a qualificagdo do trabalho docente (Calderano,

2012).
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5 DISCUSSAO

Ao analisar conjuntamente os estudos apresentados, torna-se evidente que hd um
consenso na literatura quanto a centralidade do estdgio supervisionado na formacdo
docente, especialmente no que se refere a articulacdo entre teoria e pratica. Souza (2023)
e Nobre (2020), por exemplo, convergem ao destacar que o estagio ndo se limita a um
momento de aplicacdo de conhecimentos, mas se configura como um espago de
constru¢do da identidade profissional e de desenvolvimento de competéncias
pedagogicas. Essa compreensdo reforga a ideia ja discutida anteriormente de que a
docéncia se constitui na pratica reflexiva, sendo o estagio um dos principais contextos em

que esse movimento se materializa.

Além disso, os estudos analisados apontam que o estdgio favorece ndo apenas a
aprendizagem dos licenciandos, mas também promove um processo formativo mais
amplo, envolvendo os professores da escola. Nesse sentido, as contribuigdes de Souza
(2023) e Medeiros (2010) evidenciam o carater colaborativo do estagio, no qual ha troca
de saberes, experiéncias e perspectivas. Essa dimensdo coletiva aproxima-se da
concepgao de formagao defendida por autores como Pimenta (2019), ao compreender o
estagio como um espaco de produgdo de conhecimentos, e ndo apenas de reprodugdo de
praticas ja estabelecidas. Assim, a escola deixa de ser apenas campo de aplicagdo e passa

a ser reconhecida como um espaco legitimo de formacao e pesquisa.

Por outro lado, embora as potencialidades sejam amplamente reconhecidas, os
estudos também revelam limites persistentes que dificultam a efetivagcdo do estagio como
espaco formativo pleno. Nobre (2020) e Calderano (2012) chamam atengdo para a
permanéncia de concepgdes reducionistas, nas quais o estdgio ainda ¢ visto como uma
etapa burocratica ou como simples aplicagdo da teoria. Essa visao, além de empobrecer a
experiéncia formativa, contribui para a manutengao da dicotomia entre teoria e pratica, ja
criticada por diversos autores ao longo deste capitulo. Nesse ponto, percebe-se que, apesar
dos avancgos teoricos, ainda hd desafios concretos na implementagdo de propostas mais

integradas.

Outro aspecto relevante diz respeito as condi¢des institucionais em que o estagio
se desenvolve. As fragilidades na articulacdo entre universidade e escola, destacadas por

Nobre (2020) e Calderano (2012), evidenciam que o potencial formativo do estagio
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depende diretamente do compromisso e da organizacao dos sujeitos envolvidos. Quando

essa parceria € fragil, o estagio tende a perder seu carater formativo e se aproximar de
uma experiéncia superficial. Por outro lado, quando ha planejamento, acompanhamento
e didlogo, como indicam Medeiros (2010) e Souza (2023), as experi€ncias tornam-se mais

significativas e contribuem efetivamente para a formacao do futuro professor.

Além disso, os achados de Raymundo (2011) ampliam essa discussdo ao
evidenciar que o estagio pode assumir um papel ainda mais amplo quando articulado a
pesquisa e a reflexdo critica sobre a pratica. Nessa perspectiva, o licenciando nao apenas
vivencia a docéncia, mas também a analisa, problematiza e ressignifica, desenvolvendo
uma postura investigativa diante da realidade escolar. Esse movimento ¢ fundamental
para a construcdo de uma pratica docente mais consciente e comprometida com a

transformagao educacional.

Diante desse conjunto de evidéncias, ¢ possivel afirmar que o estagio
supervisionado ocupa um lugar estratégico na formagao inicial de professores, mas sua
efetividade ndo estd garantida apenas por sua presenca no curriculo. Ela depende,
sobretudo, da forma como ¢ concebido e desenvolvido. Quando orientado por uma
perspectiva critica, colaborativa e reflexiva, o estagio se consolida como um espago
promissor de formacao; porém, quando reduzido a uma exigéncia formal, perde grande
parte de seu potencial transformador. Assim, o desafio que se coloca ndo ¢ apenas manter
o0 estagio nos cursos de licenciatura, mas ressignifica-lo continuamente, de modo que ele
contribua, de fato, para a construcio de uma docéncia mais critica, consciente e

comprometida com a realidade educacional.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das discussodes desenvolvidas ao longo deste capitulo, retoma-se o objetivo
proposto de analisar o papel do estagio supervisionado na formagao inicial de professores,
com énfase na sua contribui¢do para a articulacdo entre teoria e pratica, bem como para
o desenvolvimento de competéncias pedagogicas e a compreensdo dos desafios e
possibilidades desse processo formativo. A partir do didlogo com a literatura e das
evidéncias empiricas mobilizadas, € possivel afirmar que esse objetivo foi alcangado, na

medida em que o estagio se mostrou um elemento central na construcdo da
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profissionalidade docente, configurando-se como um espago privilegiado de

aprendizagem, reflexdo e producdo de saberes.

Os estudos analisados destacam que, quando concebido de forma critica e
articulada, o estagio supervisionado ultrapassa a logica da mera aplicagdo de conteudos,
assumindo um papel ativo na formacao do futuro professor. Nesse processo, destaca-se
sua contribui¢do para o desenvolvimento de uma prética reflexiva, para a construgdo da
identidade docente e para a inser¢ao consciente no contexto escolar. Ao mesmo tempo, a
analise também permitiu identificar limites importantes, como a persisténcia da dicotomia
entre teoria e pratica, as fragilidades na articulagdo entre universidade e escola e, em
alguns casos, a reducdo do estdgio a uma atividade burocratica, o que demonstra que sua

potencialidade formativa ainda ndo se realiza plenamente em todos os contextos.

Trazer essa discussdo para a atualidade implica reconhecer que a formagao de
professores tem sido marcada por lutas cada vez mais evidentes, especialmente diante do
avanco de politicas educacionais orientadas por ldgicas pragmaticas e mercadologicas.
Nesse cenario, ha o risco de refor¢o de perspectivas tecnicistas que priorizam a pratica
imediata em detrimento da reflexao critica, o que pode impactar diretamente a concepgao
e a organizacao do estagio supervisionado. Ao mesmo tempo, as transformagdes sociais,
tecnoldgicas e educacionais ampliam as exigéncias sobre o trabalho docente, tornando

ainda mais necessaria uma formagao solida, critica e contextualizada.

Assim, mais do que nunca, o estagio supervisionado precisa ser compreendido
como um espago estratégico de resisténcia e de construgdo de uma docéncia
comprometida com a transformagdo social. Isso implica fortalecer a articulagdo entre
teoria e pratica, promover parcerias efetivas entre universidades e escolas e valorizar o
estagio como um momento de investigacdo, reflexdo e intervencdo na realidade
educacional. Portanto, reafirma-se que o desafio ndo esta apenas em garantir a presenca
do estagio nos curriculos, mas em assegurar sua qualidade formativa, de modo que ele
contribua, de fato, para a constitui¢do de professores criticos, autbnomos e preparados

para atuar frente as complexidades da educagdao contemporanea.
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RESUMO: Ambos impulsionados pelo avanco das tecnologias digitais e pelas crescentes
demandas por flexibilidade nos processos de ensino e aprendizagem, a educagdo a
distancia (EaD) se configura como uma modalidade de ensino consolidada no cenario
educacional contemporaneo, enquanto o ensino hibrido se apresenta como uma
abordagem pedagogica que integra diferentes formas de aprendizagem. A EaD ¢, de
acordo com Moran (2002), um processo de ensino e aprendizagem mediado por
tecnologias, no qual professores e estudantes ndo compartilham necessariamente o
mesmo espaco ou tempo, mas mantém interagao por diferentes recursos de comunicagao,
especialmente digitais, como a internet. J& o modelo hibrido, também denominado
blended ou semipresencial, caracteriza-se pela combinacao de interagdes presenciais €
digitais, organizadas em diferentes tempos e formatos, com flexibilidade para atender as
necessidades dos participantes, rompendo com a rigidez de horarios e planejamentos fixos
(Moran, 2017). Nesse contexto, surgem, inevitavelmente, novos desafios relacionados ao
engajamento discente, a mediagao pedagdgica, a avaliagao da aprendizagem e a formagao
docente. A partir disso, o capitulo tem como objetivo analisar a educagdo a distancia € o
ensino hibrido, destacando suas principais caracteristicas, potencialidades e limitagdes no
contexto educacional atual.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo a distancia; Ensino hibrido; Tecnologias digitais;
Mediacao pedagodgica; Flexibilidade.

1 INTRODUCAO

A intensificagdo do uso das tecnologias digitais, principalmente nas ultimas
décadas, tem provocado profundas transformagdes nos modos de ensinar e aprender,

reconfigurando os espagos, os tempos ¢ as relacdes pedagogicas. Bittencourt e Albino
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(2017) destacam que a comunidade académica tem sido impulsionada a acompanhar os

avancos tecnoldgicos, sobretudo diante da necessidade de ampliar a disseminagdao do
conhecimento em um contexto marcado por constantes inovacdes. Nesse cenario,
configura-se a chamada era da informacdo e da tecnologia, que tem provocado
transformagdes significativas nas formas de pensar e agir de estudantes, professores e da
sociedade em geral. Como consequéncia desse processo historico de mudangas, a
educacdao também vem se reconfigurando nos ultimos anos, adaptando-se as novas

demandas e dindmicas contemporaneas (Bittencourt; Albino, 2017).

Nesse contexto, a educagdo a distancia (EaD) e o ensino hibrido emergem como
modalidades que ganham centralidade no debate educacional contemporaneo,
especialmente diante das demandas por flexibilizacdo, democratizacdo do acesso e
inovacao nas praticas de ensino. Tais modelos ndo apenas ampliam as possibilidades de
oferta educacional, mas também desafiam concepg¢des tradicionais de ensino, exigindo

novas competéncias de professores e estudantes.

Para Moran (2002), a EaD se caracteriza como um processo de ensino e
aprendizagem mediado por tecnologias, no qual professores e estudantes estao separados
no espaco e/ou no tempo, mas mantém interacdo por meio de diferentes recursos,
especialmente digitais, como a infernet, além de outros meios como radio, televisdo,
telefone e materiais impressos. De modo semelhante, Riano (1997) compreende a EaD
como uma relacao pedagdgica mediada entre professor e aluno, viabilizada por diversos
materiais didaticos e pelo acompanhamento tutorial, podendo ocorrer tanto em contextos

mais tradicionais quanto em ambientes que incorporam tecnologias mais recentes.

O ensino hibrido nao possui uma defini¢do tnica, sendo compreendido a partir de
diferentes abordagens que, em conjunto, ajudam a delinear seu conceito (Bruschi;
Casartelli, 2022). Para Moran (2015 apud Bruschi; Casartelli, 2022), trata-se de um
modelo blended ou semipresencial, caracterizado pela combinagdo de momentos
presenciais e virtuais, organizados com flexibilidade conforme as necessidades dos
participantes. Valente (2014 apud Bruschi; Casartelli, 2022) destaca que a incorporagdo
das tecnologias digitais de informac¢do e comunicacdo no contexto educacional tem

contribuido para a consolidagdo desse modelo.
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Entretanto, a expansdo da EaD e do ensino hibrido também evidencia uma série

de desafios. Questdes como a desigualdade de acesso as tecnologias, a formagdo docente
para o uso pedagogico das ferramentas digitais, a qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem e a necessidade de engajamento dos estudantes se tornam centrais nesse
cenario. Além disso, ha limites relacionados a interacdo, a avaliagdo ¢ a construcao

coletiva do conhecimento, que demandam reflexao critica e continua.

Diante desse panorama, este capitulo tem como objetivo analisar a EaD e o ensino
hibrido, destacando suas principais caracteristicas, potencialidades e limitagdes no
contexto educacional atual. Busca-se, assim, compreender de que forma essas
modalidades tém contribuido para a redefinicdo dos processos educativos, a0 mesmo
tempo em que se problematizam os desafios que ainda precisam ser superados para que

possam se consolidar como alternativas efetivas e inclusivas no campo da educagao.

O presente capitulo se caracteriza como um estudo de abordagem qualitativa.
Minayo (2012) explica que ela se orienta pela interpretacdo e pela compreensdo dos
fendmenos sociais, priorizando a profundidade da analise em detrimento da quantificacao
dos dados. Bogdan e Biklen (1994), por sua vez, elucidam que ela permite apreender
significados, percepcdes e experiéncias dos sujeitos envolvidos, constituindo-se como
método apropriado para a andlise de fendmenos educacionais que ndo podem ser

reduzidos a indicadores numéricos.

Do ponto de vista dos procedimentos, trata-se de uma pesquisa de natureza
bibliografica. Segundo Gil (2002), a pesquisa bibliografica consiste na analise sistematica
de materiais ja publicados, com a finalidade de fundamentar teoricamente o estudo. Em
consonancia com essa perspectiva, Prodanov e Freitas (2013) destacam que esse tipo de
investigacao possibilita o acesso ao conhecimento ja produzido sobre determinado tema,
exigindo, entretanto, uma postura critica e criteriosa na leitura e utilizagdo das fontes. A
partir dessa revisao, buscou-se identificar as principais caracteristicas, potencialidades e
limitagdes da EaD e do ensino hibrido, contribuindo para uma reflexao critica sobre seus

impactos no cenario educacional atual.
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2 FUNDAMENTOS DA EDUCACAO A DISTANCIA E DO ENSINO HiBRIDO

Como bem destacado por Silva, Melo e Muylder (2015, p. 204):

A EaD ja ndo ¢ novidade no mundo educacional, no entanto, na
atualidade, a palavra que se instala no auge ¢ “interacao”. Essa nogao ¢
permitida pelas tecnologias de comunicagio cada vez mais fluentes e
eficazes. Hoje, ja se € possivel falar, inclusive, em interagdo em tempo
real, proporcionada pelas videoconferéncias, por exemplo, em que
pessoas, espacialmente separadas, assistem a uma aula de forma
sincrona.

Moore e Kearsley (2008) compreendem a EaD a partir de uma perspectiva
sistémica, que envolve ndo apenas a institui¢ao de ensino, mas também fatores politicos,
econdmicos ¢ sociais. Nessa abordagem, a integracdo entre os diferentes setores ¢
fundamental, o que levou os autores a elaborarem um modelo conceitual que organiza o
processo de produgdo e gestdo da EaD, permitindo aos gestores compreenderem as etapas

envolvidas e a influéncia de cada elemento no éxito ou fracasso dos cursos.

Segundo os autores, esse modelo considera macrofatores que interagem com todas
as partes do sistema. Enquanto o ensino tradicional ¢ fortemente influenciado por aspectos
historicos, culturais e filosoficos, mediados por areas como sociologia, psicologia e
economia da educagao, a EaD ¢ determinada principalmente por politicas institucionais e
pela organizagdo interna, envolvendo pessoas e processos. Além disso, a tecnologia ocupa
papel central como mediadora entre o sistema educacional e as praticas de ensino e
aprendizagem, favorecendo a constante troca de conhecimentos entre esses componentes

(Moore; Kearsley, 2008).

Desde sua origem, a EaD tem sido objeto de diferentes conceituagdes, refletindo
as transformagdes ocorridas ao longo de sua trajetoria, marcadas pela incorporacao de
novas praticas pedagogicas e avangos tecnoldgicos. Suas primeiras experiéncias
remontam ao século XIX, com os cursos por correspondéncia baseados no envio de
materiais impressos, como as iniciativas de ensino de linguas e programas de formacao

docente (Vidal; Maia, 2010).

No entanto, autores como Litto e Formiga (2009 apud Silva; Melo; Muylder,
2015) sustentam que os primeiros registros mais sistematizados da EaD remontam a 1728,
em Boston, nos Estados Unidos, por meio de cursos por correspondéncia. Ja Matta (2003

apud Silva; Melo; Muylder, 2015) amplia essa perspectiva ao sugerir que praticas
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semelhantes existiam desde a Antiguidade, citando como exemplo a relagdo entre

Alexandre, o Grande, e Aristoteles, ainda que de forma ilustrativa.

Ao longo da primeira metade do século XX, esse modelo se expandiu
internacionalmente, mantendo o material impresso como principal recurso, até a
introducdo de novas midias, como o radio e a televisdo, que ampliaram o alcance das
acoes educativas, especialmente no contexto pds-guerra, quando houve maior demanda

por qualificacdo profissional (Vidal; Maia, 2010).

A partir da segunda metade do século XX, a EaD passou por um processo de
consolidacdo, impulsionado por investimentos de universidades e pela diversificagdo de
formatos e niveis de interacdo. Nas ultimas décadas, com a incorporacdo das tecnologias
digitais e a popularizacdo da internet, essa modalidade adquiriu uma nova dinamica,
possibilitando interagdes sincronas e assincronas e promovendo maior participagdo dos
estudantes na constru¢do do conhecimento. Nesse cenario, o papel do professor também
se amplia, assumindo fun¢des de mediacdo, orientacdo e colaboragdo, enquanto a
aprendizagem passa a ser compreendida como um processo coletivo, baseado na interacao

entre os diversos sujeitos envolvidos (Vidal; Maia, 2010).

De todo modo, ¢ possivel afirmar que, ao longo do tempo, a EaD se expandiu
significativamente, de modo que, por volta do ano 2000, ja estava presente em mais de
80 paises, abrangendo todos os niveis de ensino e consolidando-se como uma modalidade

educacional de alcance global (Litto; Formiga, 2009 apud Silva; Melo; Muylder, 2015).

Portanto, a EaD surgiu entdo como uma alternativa para ampliar o acesso a
educagdo, inicialmente por meio de cursos por correspondéncia que possibilitavam
atender pessoas em regides isoladas ou com dificuldades de frequentar o ensino
presencial. Posteriormente, a incorporagao de meios como radio, televisao e materiais
impressos impulsionou sua expansdo e contribuiu para a democratizagdo do ensino,
embora também tenha reforgado a percepg¢do de uma formagao de menor prestigio. Com
o advento da internet e a integragdo das tecnologias digitais, novas possibilidades de
acesso e interagdo foram ampliadas; contudo, a simples utilizagao dessas ferramentas nao
garante, por si s6, mudancgas nas praticas pedagdgicas, sendo necessario considerar tanto
suas potencialidades quanto limitagdes, bem como os impactos nas formas de ensinar e

aprender e nos papéis de professores e alunos (Almeida, 2003).
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No Brasil, a EaD teve inicio no comeg¢o do século XX, influenciada por

experiéncias internacionais, sendo inicialmente desenvolvida por meio de cursos por
correspondéncia com materiais impressos, ofertados por instituigdes pioneiras voltadas a
formacao técnica e a educagdo basica. Com o avanco das tecnologias de comunicagao,
essa modalidade incorporou novos recursos, como o radio e a televisdo, o que ampliou
seu alcance, especialmente em regides com menor infraestrutura. Iniciativas como
emissoras educativas e projetos governamentais ao longo das décadas de 1960 e 1970
contribuiram para consolidar esses meios como importantes ferramentas pedagogicas,

favorecendo a expansdo do acesso a educagdo (UECE, 2012).

Embora a EaD venha ampliando significativamente sua presenca no mercado
educacional, apresenta particularidades em sua implementacao e gestao que a diferenciam
do ensino tradicional (Silva; Melo; Muylder, 2015). No Brasil, a sua expansao esta
associada a mudancas regulatorias promovidas pelo Ministério da Educagdo, que
flexibilizaram a abertura de novos polos, especialmente por grandes grupos educacionais.
Esse movimento evidencia a influéncia de interesses economicos nas decisdes politicas,

contribuindo para o crescimento acelerado da modalidade no pais (Aratjo; Jezine, 2021).

No que diz respeito ao ensino hibrido, Horn e Staker (2015) destacam que o termo
¢ frequentemente utilizado de maneira imprecisa, ora de forma ampla para designar
qualquer uso de tecnologia na educacdo, ora de maneira restrita, limitando-se a
combinacdo entre ensino presencial e on-line. A partir de pesquisas com diversos
programas educacionais, os autores propdem uma definicdo mais equilibrada, segundo a
qual o ensino hibrido se caracteriza como um modelo formal em que o estudante aprende
parcialmente por meio de atividades on-/ine, com certo grau de autonomia sobre tempo,
lugar, modo e ritmo, articuladas a momentos presenciais em ambiente fisico
supervisionado. Além disso, esses dois componentes devem estar integrados, de modo a

proporcionar uma experiéncia de aprendizagem coesa e continua (Horn; Staker, 2015).

O ensino hibrido ndo surgiu como uma novidade durante a pandemia, pois ja vinha
sendo utilizado em diferentes contextos educacionais; no entanto, diante dos desafios
impostos por esse periodo, passou a ganhar maior visibilidade e relevancia. Nesse cenario,
consolidou-se como uma articulacdo entre praticas presenciais e atividades remotas,

combinando momentos sincronos e assincronos e evidenciando possibilidades de
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reconfigurag¢do pedagdgica do processo de ensino e aprendizagem. Tal dindmica mostrou-

se capaz de otimizar o tempo e ampliar o uso das tecnologias digitais de forma mais

efetiva no ensino (Bernardo; Karwoski, 2024).

Em um pais marcado por desigualdades sociais, econdmicas e educacionais, o
ensino hibrido, ao incorporar flexibilidade e dinamismo, apresenta potencial para
contribuir com melhorias no acesso e na qualidade da educa¢do. Contudo, sua ado¢do nao
deve ser entendida como simplificacao do processo educativo ou desvalorizagao do papel
docente, mas sim como uma atualizagdo necessaria diante de uma sociedade imersa na
cultura digital. Nesse contexto, as formas de comunicagdo, interacdo e constru¢do do
conhecimento foram transformadas, impulsionadas pelo uso crescente de tecnologias
como o0s smartphones, que passaram a integrar e mediar a vida cotidiana (Bernardo;

Karwoski, 2024).

3 POTENCIALIDADES PEDAGOGICAS E INOVACOES NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

Com a popularizagdo da internet, a EaD passou a apresentar uma dindmica mais
interativa, na qual o estudante assume um papel ativo na constru¢do do conhecimento,
enquanto o professor atua como mediador, orientador e colaborador no processo
educativo. Nesse contexto, as tecnologias digitais favorecem uma aprendizagem coletiva,
baseada na interacdo entre alunos, docentes e tutores, criando espagos virtuais de troca e
colaboragdo. Assim, a mediagao tecnoldgica possibilita condigdes semelhantes as da sala
de aula presencial, com o diferencial de permitir a comunicacgao e o compartilhamento de
saberes entre participantes situados em diferentes tempos e lugares (Vidal; Maia, 2010;

Hernandes, 2017).

Ambientes digitais utilizados na EaD, quando orientados pela interacdo e pela
construcdo colaborativa do conhecimento, contribuem para o desenvolvimento de
habilidades como escrita, interpretacdo e leitura de diferentes linguagens, incluindo
hipertextos. Esse processo pode gerar impactos significativos ndo apenas na educacao,
mas também no desenvolvimento humano e cultural, especialmente em um contexto
como o brasileiro, historicamente marcado por limitagdes no acesso a leitura e a escrita

(Cury, 2001 apud Almeida, 2003).
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Participar de cursos a distdncia em ambientes digitais colaborativos implica

inserir-se em um espago virtual pautado, sobretudo, pela leitura, interpretacao e producao
escrita, além da interagdo com diferentes perspectivas. Nesse contexto, os participantes
compartilham experi€ncias, constroem conhecimentos coletivamente, realizam
atividades como simulagdes e resolucdo de problemas, e se envolvem em uma dinamica
marcada pela troca e pela diversidade, fortalecendo uma cultura de aprendizagem

colaborativa (Almeida, 2003).

Contribuindo com a discussdo, Oliveira e Santos (2020) destacam que a EaD
constitui uma importante ferramenta para a constru¢do do conhecimento, especialmente
pelo uso das tecnologias da informag¢do e comunicagdo, que ampliam o acesso e
favorecem novas formas de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, recursos digitais,
como a internet ¢ os ambientes virtuais de aprendizagem, possibilitam intera¢des
constantes entre os participantes, promovendo uma comunicagao dinamica e a utilizacao
de multiplas midias, o que amplia as formas de apreensdo do conhecimento para além da

leitura tradicional.

Além disso, a EaD contribui para a democratizagdo do ensino ao romper barreiras
geograficas e oferecer flexibilidade de tempo e espaco, favorecendo a autonomia dos
estudantes e a aprendizagem colaborativa em redes interativas. Apesar da diversidade de
praticas e modelos existentes, destaca-se a importancia de principios fundamentais, como
a qualidade do ensino, a interacao entre os sujeitos € o acesso efetivo ao conhecimento.
Dessa forma, a modalidade se consolida como uma alternativa capaz de atingir um
publico amplo e diversificado, especialmente aqueles que enfrentam limitacdes para

participar do ensino presencial (Oliveira; Santos, 2020).

Ademais, estudos como o de Shitara (2012) refor¢a que um dos principais
beneficios da EaD ¢ a flexibilidade que oferece em relagdo ao tempo e ao espago,
permitindo que pessoas que trabalham ou ndo podem frequentar aulas presenciais em
horarios convencionais tenham acesso ao ensino. Por meio de atividades sincronas e
assincronas, especialmente via infernet, a modalidade amplia as oportunidades de
formacao e se fortalece no mercado, inclusive por meio de parcerias entre institui¢des de

ensino e empresas, atendendo a demanda por qualificacdo e atualizagdo profissional.
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Além disso, a EaD contribui para a educa¢@o continuada e para o desenvolvimento

de competéncias exigidas em um contexto globalizado, ao integrar tecnologias digitais
que potencializam a qualidade do ensino. Com a disponibilidade de recursos humanos e
tecnoldgicos, torna-se possivel alcangar diferentes regides, inclusive aquelas mais
afastadas dos centros educacionais, favorecendo a democratizagdo do acesso ao ensino
em diversos niveis, como graduacdo e pds-graduacdo, e consolidando-se como uma

alternativa relevante para estudantes no cenario contemporaneo (Shitara, 2012).

O ensino hibrido, por sua vez, ndo se confunde com a EaD, que ja possui um
campo consolidado de fundamentos e praticas. Embora incorpore elementos dessa
modalidade, o ensino hibrido se configura mais como uma reconfiguragdo do ensino
presencial, tornando-o mais dindmico, inclusivo e alinhado as demandas contemporaneas.
Nesse sentido, busca otimizar o tempo de aprendizagem e integrar diferentes estratégias
pedagogicas, superando praticas tradicionais pouco conectadas a realidade dos estudantes

e reduzindo formas de isolamento no processo educativo (Bernardo; Karwoski, 2024).

A Pedagogia da Alternancia pode ser compreendida como um exemplo
significativo de integracdo entre momentos presenciais e a distancia, evidenciando
caracteristicas do ensino hibrido. No mesmo sentido, a Portaria n° 1.428/2018 passou a
permitir que institui¢des de ensino superior ofertem até 40% da carga horaria de cursos
presenciais na modalidade a distdncia, desde que atendam a requisitos técnicos e
institucionais. Essa regulamentacdo, além de estabelecer critérios para sua
implementagao, também reforca a possibilidade de inovagdao nos processos educativos,
ao flexibilizar a organizagdo curricular e reduzir a centralidade exclusiva do ensino

presencial (Bernardo; Karwoski, 2024).

Silva e Larré (2024) destacaram em sua pesquisa que parte dos docentes conseguiu
ressignificar suas praticas pedagodgicas no contexto do ensino hibrido, explorando
possibilidades mais alinhadas as demandas contemporaneas da educacdo. Esses
professores desenvolveram estratégias que incentivaram o protagonismo discente,
promovendo maior autonomia, participagao ativa e engajamento dos estudantes no

processo de aprendizagem.

Por seu turno, Silva (2023) apontou, em sua dissertacdo, que o ensino hibrido

apresenta amplas possibilidades de inovacao pedagogica, sobretudo quando articulado as
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metodologias ativas e ao uso critico das tecnologias digitais. Essa abordagem favorece a

construcao de ambientes de aprendizagem mais dindmicos, interativos e personalizados,
estimulando o protagonismo, a autonomia e¢ o engajamento dos estudantes. Além disso,
permite o desenvolvimento de competéncias que vao além do dominio cognitivo,
contribuindo para a formag¢do integral dos sujeitos. Destaca-se ainda a capacidade de
adaptacdo e resiliéncia dos docentes no contexto investigado, que, mesmo diante de
desafios e sem experiéncia prévia, conseguiram desenvolver praticas significativas,
refor¢cando o potencial do ensino hibrido como um caminho promissor para a educagio

contemporanea.

Logo, o ensino hibrido abre possibilidades relevantes para a inovagao pedagdgica,
especialmente por meio do uso de plataformas digitais que ampliam a flexibilidade do
processo de aprendizagem. Esse modelo permite que os estudantes avancem conforme
seu proprio ritmo, favorecendo a personalizagdo do ensino e atendendo as diferentes
necessidades individuais, o que contribui para maior engajamento e autonomia. Ademais,
ao incorporar metodologias ativas, o ensino hibrido estimula a interacdo, a colaboragdo e
a participacdo dos alunos, promovendo uma aprendizagem mais dindmica, critica e

orientada a resolucdo criativa de problemas (Camatta, 2025).

4 DESAFIOS, LIMITACOES E IMPLICACOES NO CONTEXTO
EDUCACIONAL ATUAL

Apesar do crescimento da EaD no Brasil, sua consolidagio ainda enfrenta diversos
desafios. Dados do CensoEaD.Br (ABED) indicam que a principal fragilidade da
modalidade ¢ a evasdo dos estudantes, seguida por dificuldades organizacionais de
instituigdes presenciais que passam a ofertar EaD, resisténcia de educadores e os elevados
custos de producao dos cursos. Além disso, destacam-se questdes relacionadas a
necessidade de infraestrutura tecnologica mais complexa, suporte pedagogico e técnico
adequado, integracdo das tecnologias digitais, avaliagdo dos cursos e adaptagdo as
demandas de diferentes perfis de alunos, o que evidencia a complexidade administrativa

e operacional dessa modalidade (Nakada; Urban, 2023).

No que se refere a evasdo, os principais motivos apontados incluem a falta de

tempo para estudar, o acaimulo de atividades profissionais e a dificuldade de adaptacado a
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metodologia da EaD, o que estd diretamente relacionado ao perfil predominante dos

estudantes, em sua maioria trabalhadores. Outros fatores, como custos financeiros,
demandas do trabalho e situagdes pessoais, também contribuem para o abandono dos
cursos. Esses aspectos revelam a necessidade de desenvolver estratégias pedagogicas
mais adequadas as especificidades da modalidade, bem como de ampliar o suporte

oferecido aos estudantes, a fim de favorecer sua permanéncia e sucesso na formagao

(Nakada; Urban, 2023).

Indo na mesma dire¢do, Shitara (2012) reforca que a EaD, inserida em ambientes
virtuais, apresenta elevada complexidade e ¢ marcada por fatores como desigualdades
socioecondmicas, limitagdes de acesso as tecnologias, niveis de motivacdo dos estudantes
e decisoes institucionais. Embora frequentemente seja vista como uma alternativa mais
acessivel e capaz de democratizar o ensino, a oferta de cursos de qualidade exige
investimentos significativos em infraestrutura tecnoldgica, desenvolvimento de materiais,
equipes especializadas e formacdo docente. Dessa forma, a ideia de que a EaD ¢
necessariamente mais barata mostra-se equivocada, ja que seus custos podem ser elevados

tanto para as instituicdes quanto para os estudantes.

Além disso, persistem desafios relacionados a organizacdo e a valorizagdao da
modalidade, especialmente em institui¢des que ainda priorizam o ensino presencial.
Muitos cursos a distancia acabam sendo direcionados a publicos com menor poder
aquisitivo, que, em geral, enfrentam dificuldades académicas e tecnologicas, como
limitagdes na leitura, escrita, autonomia de estudos e acesso a recursos digitais. Ao
mesmo tempo, professores também encontram obstaculos para se adaptar as exigéncias
da EaD, que demandam novas competéncias, como a mediacdo em ambientes virtuais e
o acompanhamento de atividades digitais, indo além das praticas tradicionais do ensino

presencial (Shitara, 2012).

Outro ponto critico se refere ao isolamento dos estudantes e a limitagdo das
interagdes sociais, o que pode comprometer a construgdo de experiéncias formativas mais
amplas, como aquelas relacionadas ao chamado curriculo oculto. Soma-se a isso a forte
dependéncia de tecnologias, ainda pouco acessiveis em muitos contextos brasileiros.

Esses fatores, em conjunto, podem impactar negativamente o engajamento dos alunos e
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contribuir para a evasdo, evidenciando a necessidade de aprimoramento continuo da

modalidade (Shitara, 2012).

O ensino hibrido também possui os seus desafios proprios. Silva e Larré (2024),
por exemplo, destacam em sua pesquisa que o ensino em contexto on-line foi marcado
por fragilidades no planejamento didatico-pedagogico. Muitos docentes apenas
transferiram a logica da aula presencial para o ambiente virtual, resultando em praticas
excessivamente expositivas, pouco interativas e distantes dos principios do ensino
hibrido. Além disso, surgem dificuldades relacionadas a organizagdo do tempo e a
adaptacdo dos estudantes, que, acostumados a uma postura mais passiva no modelo

tradicional, enfrentam estranhamento diante de propostas que exigem maior autonomia e

participagdo ativa no processo de aprendizagem.

Os relatos coletados durante a pesquisa também apontaram lacunas significativas
na formagdo docente, que abrangem tanto o dominio de ferramentas digitais quanto o
conhecimento de estratégias pedagdgicas capazes de promover ambientes hibridos mais
dindmicos e participativos. Nesse sentido, destaca-se a necessidade de reestruturagdo da
formagdo inicial e do fortalecimento da formagdo continuada, incorporando os
letramentos digitais como elemento central da pratica docente. Soma-se a isso a
precariedade estrutural das institui¢des publicas, que enfrentam limitagdes tecnologicas e
de qualificagdo profissional, dificultando a implementagdo de propostas pedagogicas

inovadoras e alinhadas as demandas da cultura digital (Silva; Larré, 2024).

Em sua dissertacdo, Silva (2023) verificou que a implementacao do ensino hibrido
no contexto analisado ocorreu de forma ainda incipiente, marcada por compreensdes
restritas de sua proposta pedagdgica. Em muitos casos, houve apenas a alternancia entre
momentos presenciais € on-/ine, sem uma integragao efetiva de metodologias, estratégias
e tecnologias que caracterizam o blended learning. Soma-se a isso a permanéncia de
praticas tradicionais, a limitacdo na promoc¢ao de atividades interativas e as fragilidades
na infraestrutura tecnologica institucional e domiciliar. Esses fatores, aliados a
necessidade de reorganizagdo curricular, definicdo de diretrizes claras nos projetos
pedagbgicos e ao mapeamento das competéncias docentes, revelam entraves

significativos para uma implementacdo mais consistente, equitativa e sustentavel.
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Assim, a adogdo do ensino hibrido enfrenta entraves relevantes, sobretudo no que

se refere a infraestrutura tecnologica e a formacao docente. A escassez de dispositivos, a
baixa qualidade da conexdo a internet e o acesso desigual as tecnologias ampliam as
disparidades entre os estudantes, comprometendo o engajamento e dificultando a
implementagao equitativa de praticas digitais. Paralelamente, destaca-se a necessidade de
formagao continuada dos professores, uma vez que muitos ainda apresentam inseguranca
no uso de ferramentas tecnologicas e metodologias ativas. Essa lacuna formativa impacta
diretamente a qualidade das praticas pedagogicas, limitando a integragdo efetiva das
tecnologias ao curriculo e restringindo o potencial do ensino hibrido para promover uma

aprendizagem mais flexivel e personalizada (Camatta, 2025).

5 DISCUSSAO

A partir do que foi apresentado, ¢ possivel perceber que a educacdo a distancia
ndo pode mais ser entendida apenas como uma alternativa secundaria ao ensino
presencial, mas sim como uma modalidade que foi se transformando ao longo do tempo
e ganhando complexidade. Como apontam Silva, Melo e Muylder (2015), a ideia de
interagdo passou a ocupar um lugar central nesse processo, especialmente com o avango
das tecnologias digitais. Isso dialoga diretamente com a perspectiva de Moore e Kearsley
(2008), que mostram que a EaD nao depende apenas de ferramentas tecnologicas, mas de
toda uma organizagao sistémica que envolve fatores institucionais, politicos e sociais. Ou
seja, ndo basta ter tecnologia disponivel; € preciso que ela esteja articulada a um projeto

pedagogico bem estruturado.

Quando se observa o percurso histérico da EaD, fica claro que ela sempre esteve
ligada a tentativa de ampliar o acesso a educacao, desde os cursos por correspondéncia
até os ambientes virtuais atuais. No entanto, como destaca Almeida (2003), a simples
incorporacao de tecnologias ndo garante mudangas reais na forma de ensinar e aprender.
Essa ideia aparece de forma recorrente no texto: embora haja avangos nas possibilidades
de interagdo e acesso, ainda existem limites relacionados a forma como essas tecnologias
sao utilizadas. Nesse sentido, a contribuicdo de Vidal e Maia (2010) reforca que a
evolucdo da EaD ndo ¢ apenas tecnoldgica, mas também pedagdgica, exigindo uma

redefinicao dos papéis de professores e estudantes.
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No caso do ensino hibrido, essa discussao se amplia. Horn e Staker (2015) ajudam

a compreender que ndo se trata apenas de misturar aulas presenciais com atividades
online, mas de integrar esses dois momentos de forma intencional e articulada. Isso se
conecta com Bernardo e Karwoski (2024), ao mostrarem que o ensino hibrido ganhou
mais visibilidade recentemente, mas ja vinha sendo construido como uma possibilidade
de reorganizar o ensino. Assim, o hibrido aparece menos como uma nova modalidade e
mais como uma reconfiguracao do préprio ensino presencial, incorporando elementos da

cultura digital.

Ao analisar as potencialidades, os autores convergem na ideia de que tanto a EaD
quanto o ensino hibrido ampliam as formas de aprender. Vidal e Maia (2010) e Almeida
(2003), por exemplo, destacam o papel da interacdo e da colaboracdo nos ambientes
digitais, mostrando que o aprendizado pode acontecer de forma mais coletiva e
participativa. Essa perspectiva também aparece em Oliveira e Santos (2020), ao
enfatizarem que as tecnologias permitem multiplas formas de acesso ao conhecimento,
indo além da leitura tradicional. Além disso, a flexibilidade destacada por Shitara (2012)
reforga um ponto importante, relacionado ao fato de essas modalidades conseguirem

atender publicos que, muitas vezes, ficariam fora do sistema educacional.

No ensino hibrido, essa potencialidade se manifesta especialmente na
personaliza¢do da aprendizagem e no protagonismo dos estudantes. Como mostram Silva
(2023) e Camatta (2025), o uso de metodologias ativas aliado as tecnologias digitais cria
ambientes mais dinamicos e favorece o desenvolvimento de autonomia. Ao mesmo
tempo, Silva e Larré (2024) indicam que, quando bem trabalhado, o hibrido pode levar
os professores a repensarem suas praticas, tornando-as mais alinhadas as demandas
atuais. Ou seja, ha um potencial real de inovagdo pedagogica, desde que haja

intencionalidade nesse processo.

Por outro lado, os desafios apresentados pelos autores mostram que essa
transformacao esta longe de ser simples. A evasdo na EaD, destacada por Nakada e Urban
(2023), evidencia que muitos estudantes ainda tém dificuldade de se adaptar a essa
modalidade, seja por falta de tempo, seja por ndo estarem preparados para um modelo

que exige mais autonomia. Isso se relaciona com o que Shitara (2012) aponta sobre as
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desigualdades de acesso e as dificuldades estruturais, mostrando que a democratizagao do

ensino ndo acontece automaticamente com o uso da tecnologia.

No ensino hibrido, os problemas seguem uma ldgica semelhante. Silva e Larré
(2024) mostram que muitos professores ainda reproduzem praticas tradicionais no
ambiente digital, o que enfraquece o potencial do modelo. Ja Silva (2023) refor¢a que,
em muitos casos, o hibrido ¢ implementado de forma superficial, sem integracdo real
entre as atividades presenciais e online. Isso evidencia que o principal desafio ndo esta
apenas na tecnologia, mas na formagao docente ¢ na mudanca de concepgdo sobre o

ensino.

Dessa forma, ao articular os autores, fica evidente que tanto a EaD quanto o ensino
hibrido apresentam grandes possibilidades, mas também exigem mudangas profundas na
forma de pensar e organizar a educacdo. Nao se trata apenas de incorporar tecnologias,
mas de repensar praticas, papéis e objetivos. Sem isso, ha o risco de apenas reproduzir

modelos tradicionais em novos formatos.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das discussdes realizadas ao longo deste capitulo, foi possivel analisar a
educacdo a distancia e o ensino hibrido a partir de suas caracteristicas, potencialidades e
limitacdes no contexto educacional contemporaneo, conforme proposto no objetivo
inicial. Observou-se que ambas as modalidades se consolidam como respostas as
transformagdes sociais e tecnoldgicas, ampliando o acesso a educagdo e possibilitando
novas formas de ensinar e aprender. Nesse sentido, verificou-se que o objetivo foi
alcancado, uma vez que a andlise permitiu compreender ndo apenas os fundamentos
dessas propostas, mas também seus desdobramentos pedagogicos e os desafios que ainda

persistem.

Ao retomar os autores discutidos, percebe-se que hd um consenso em torno do
papel central das tecnologias digitais na reconfiguracdo dos processos educativos,
especialmente no que diz respeito a interacao, a flexibilidade e ao protagonismo discente.
A EaD evoluiu de modelos mais instrucionais para propostas mais interativas e
colaborativas. Ja o ensino hibrido se apresenta como uma possibilidade de integracdo

entre o presencial e o digital, favorecendo praticas pedagogicas mais dinamicas e
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alinhadas a cultura contemporanea. Assim, ambas as modalidades evidenciam potencial

para inovacao, sobretudo quando articuladas a metodologias ativas e ao uso critico das

tecnologias.

Entretanto, também cabe ressaltar que esses avangos ndo ocorrem de forma
homogénea nem isenta de contradicdes. Os desafios relacionados a evasdo, a
desigualdade de acesso as tecnologias, a formagdo docente e as limitagdes estruturais
revelam que a consolidagdo dessas modalidades ainda depende de investimentos,
planejamento e politicas educacionais mais consistentes. Além disso, a simples inser¢ao
de tecnologias ndo garante inovacdo pedagodgica, sendo necessario repensar praticas,

curriculos e formas de avaliacao.

Por fim, compreende-se que a educacio a distancia e o ensino hibrido ndo devem
ser vistos como substitutos do ensino presencial, mas como possibilidades
complementares que, quando bem planejadas, podem contribuir significativamente para
a constru¢do de uma educacdo mais inclusiva, flexivel e significativa. Nesse contexto,
torna-se fundamental investir na formagdo docente, na infraestrutura tecnologica e no
desenvolvimento de propostas pedagdgicas que coloquem o estudante no centro do
processo de aprendizagem. Assim, mais do que uma tendéncia, essas modalidades se
configuram como caminhos possiveis para enfrentar os desafios da educacdo na

contemporaneidade.
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RESUMO: O planejamento, sobretudo na contemporaneidade, tem um papel de suma
importancia na organizagdo e conducdo das praticas pedagdgicas diante das
transformagdes sociais, tecnologicas e culturais que impactam o contexto escolar. Para
Libaneo (2008), o planejamento escolar ¢ um processo intencional e continuo que
organiza, coordena e orienta a pratica docente, articulando objetivos, conteudos e
métodos ao longo do ensino. Mais do que prever atividades, envolve reflexdo, pesquisa e
avaliacdo permanentes, considerando a realidade dos alunos e o contexto social. Assim,
planejar é uma acao consciente e critica, fundamentada em escolhas politico-pedagogicas,
que visa promover a aprendizagem e formar sujeitos ativos na sociedade (Libaneo, 2008).
Nesse cendrio, ganham destaque abordagens como o planejamento por competéncias e
habilidades, o uso de dados educacionais para tomada de decisdes e a integracdo de
tecnologias digitais. Assim, o capitulo em questdo tem como objetivo discutir o
planejamento na perspectiva contemporanea, evidenciando sua importidncia para a
efetivagdo de praticas pedagogicas significativas e contextualizadas. Procura-se também
examinar diferentes perspectivas ¢ métodos de planejamento, além de promover uma
reflexdo sobre as dificuldades encontradas pelos professores na elaboragdo de praticas
pedagogicas que sejam adaptaveis e consistentes.

PALAVRAS-CHAVE: Plancjamento escolar; Pratica pedagogica; Competéncias
curriculares; Flexibilidade curricular.

1 INTRODUCAO

De acordo com Orso (2015), o planejamento constitui uma dimensao fundamental
da existéncia humana e da organizacdao social, ndo sendo uma pratica exclusiva da

modernidade, mas presente desde a antiguidade, quando o ser humano passou a agir de
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modo consciente e intencional para assegurar sua sobrevivéncia e estruturar a vida

coletiva. Nesse sentido, diversas atividades humanas passaram a demandar algum grau
de organizacao prévia. O planejamento, portanto, envolve intencionalidade, escolhas e
articulagdo de agdes, assumindo diferentes configuragcdes conforme o contexto historico
e social. Embora certas praticas cotidianas ocorram de forma automatica, muitas
requerem uma ag¢ao planejada, evidenciando a importincia de superar o espontaneismo e

atuar de maneira mais consciente e organizada.

Direcionando essa discussdo para o campo educacional, o planejamento pode ser
compreendido como a organizagdo intencional das agdes pedagdgicas em didlogo com a
realidade escolar e social, constituindo-se em um elemento central para orientar a pratica
docente e viabilizar o alcance dos objetivos de ensino. Ainda que muitas propostas
pedagogicas cheguem previamente estruturadas aos professores, ressalta-se a existéncia
de margens de autonomia que possibilitam adequacdes as necessidades concretas dos
estudantes. Dessa forma, o planejamento deve ser entendido como um processo dinamico,
flexivel e participativo, superando sua redug¢do a uma mera formalidade burocratica

(Hegeto et al., 2023).

O planejamento escolar, na contemporaneidade, assume um papel estratégico na
organizagao do trabalho pedagdgico, especialmente diante das constantes transformagdes
sociais, culturais e tecnologicas que impactam a educa¢do. Compreende-se o
planejamento como um dos instrumentos que integram as politicas publicas de educagao,
as quais, na contemporaneidade, desempenham papel central na organizagao das praticas
pedagogicas tanto nos sistemas de ensino quanto nas instituicdes escolares. Nesse sentido,
tais politicas constituem-se como referéncias fundamentais para a efetivacao das agdes

planejadas no campo educacional (Cury, 2009 apud Silva; Silva, 2019).

Longe de ser um instrumento rigido ¢ meramente burocratico, o planejamento
passa a ser compreendido como um processo dindmico, reflexivo e intencional, que
orienta a pratica docente na construcdo de experiéncias de aprendizagem mais
significativas, contextualizadas e inclusivas. Nesse cenario, a flexibilidade se torna
elemento central, permitindo que o professor adapte suas acdes as necessidades reais dos

estudantes, considerando seus ritmos, interesses e contextos.
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Ao mesmo tempo, a intencionalidade pedagdgica se destaca como principio

fundamental, uma vez que todo planejamento deve estar alinhado a objetivos claros de
aprendizagem, fundamentados em concepcoes teodricas consistentes € comprometidos
com a formagao integral dos sujeitos. Assim, planejar implica tomar decisdes conscientes
sobre o0 que ensinar, como ensinar € para quem ensinar, articulando conteudos,

metodologias e formas de avaliacdo de maneira coerente.

Além disso, a inovacdo emerge como uma exigéncia do contexto atual,
impulsionada pelo avango das tecnologias digitais e pelas novas demandas educacionais.
Incorporar praticas inovadoras no planejamento ndo significa apenas utilizar recursos
tecnologicos, mas repensar estratégias pedagogicas, promovendo maior protagonismo

dos estudantes, aprendizagem ativa e integracao entre diferentes saberes.

Este capitulo tem como objetivo discutir o planejamento escolar na perspectiva
contemporanea, evidenciando sua relevancia para a efetivacdo de praticas pedagogicas
significativas e contextualizadas. Busca-se compreender o planejamento como um
processo que articula flexibilidade, intencionalidade e inovagdo, destacando seu papel na
mediagao entre as demandas educacionais atuais e as necessidades dos estudantes. Assim,
pretende-se analisar como o ato de planejar pode contribuir para a organizagdo de agdes
pedagogicas mais coerentes, criticas e transformadoras, favorecendo a construgdo de
aprendizagens que dialoguem com a realidade dos sujeitos e com os desafios do contexto

educacional contemporaneo.

A construgdo deste capitulo se fundamenta em uma abordagem qualitativa, de
natureza bibliografica, tendo em vista a intencdo de compreender e analisar o
planejamento escolar na contemporaneidade a partir de referenciais teodricos ja
consolidados. Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa possibilita
compreender os significados, percepgdes e vivéncias dos sujeitos envolvidos, sendo
especialmente adequada para investigar fenomenos educacionais que nao se restringem a
dados numéricos. Nessa perspectiva, esse tipo de abordagem se fundamenta na ideia de
que a realidade educacional ¢ construida nas interacdes entre os sujeitos, apresentando

multiplas dimensdes e complexidades (Liidke; André, 1986).

Para tanto, foram selecionadas e examinadas produ¢des académicas, como livros

e artigos cientificos que discutem o planejamento educacional, suas concepgdes,
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finalidades e implicagdes no contexto atual. A andlise dos dados ocorreu de forma

interpretativa, buscando identificar convergéncias, tensdes e contribui¢des dos autores em
relagdo as categorias centrais do estudo (flexibilidade, intencionalidade e inovagao),
possibilitando uma reflexao critica acerca do papel do planejamento na organizagdo de

praticas pedagogicas significativas e contextualizadas.

2 PLANEJAMENTO ESCOLAR NA CONTEMPORANEIDADE:
FUNDAMENTOS E RESSIGNIFICACOES

Antes da consolidagdo da institui¢do escolar, a educagdo ocorria de maneira
coletiva e estava diretamente vinculada as demandas praticas do cotidiano, sendo
transmitida por meio de experiéncias concretas e rituais de iniciagdo voltados a
sobrevivéncia e a preservacao dos saberes do grupo, como a obtencao de alimento, dgua
e abrigo. Nesse contexto, educar significava responder as condigdes de subsisténcia e as
especificidades culturais de cada comunidade. Com o advento da Modernidade, a escola
passa a ocupar um papel central na organizagdo e transmissao do conhecimento entre as
geracdes, assumindo a fun¢do de mediar a aprendizagem de valores, normas e saberes
necessarios a convivéncia em uma sociedade cada vez mais complexa (Boufleuer;

Prestes, 2013).

Com efeito, a educacdo no pais tem se orientado pela busca de melhores condi¢des
para o ensino e a aprendizagem, sobretudo no contexto das redes publicas. Nesse
processo, o planejamento assume papel central, ao estruturar de modo intencional e
sistematico as praticas pedagogicas, contribuindo para a efetivagdo do processo educativo

(Hegeto et al., 2023).

Como bem apresentado por Gehrke, Hammel e Sapelli (2023, p. 2):

O planejamento ¢ um dos elementos mais importantes para a
organizacao do trabalho pedagodgico. A acao de planejar implica no ato
de pré-refletir e projetar a agdo, além de ser inerente apenas ao ser
humano, portanto, quando se trata de planejar a a¢do educativa, a
questdo se torna um processo extremamente complexo e coletivo, pois
diz respeito ao planejamento da formagdo humana em todas as suas
dimensdes e a apreensdo da propria realidade/atualidade, dentre outros
aspectos. O planejamento do trabalho pedagogico resulta na
organizacdo de varios elementos: conhecimento da realidade, definigdo
de objetivos, selecao de contetidos, escolha de metodologias, adogao de
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método, construcao de processos de acompanhamento, avaliacdo e
realimentagdo dos processos.

Segundo Libaneo (2008), o planejamento escolar ¢ parte constitutiva da pratica
docente, envolvendo a organizac¢do, a previsao e a continua adequacao das atividades de
ensino em fun¢do dos objetivos educacionais. Mais do que um recurso técnico, trata-se
de um processo de reflexdo, investigagdo e avaliagdo do trabalho pedagogico,
compreendendo o ensino como uma ag¢do intencional e sistemdtica voltada a

aprendizagem dos alunos e articulada as suas vivéncias e as demandas sociais.

Nessa direcdo, o planejamento também expressa a articulagcdo entre a acdo
educativa e o contexto social mais amplo, sendo influenciado por dimensdes economicas,
politicas e culturais. Seus elementos, como objetivos, contetidos e métodos, carregam
intencionalidades que ultrapassam o ambito pedagdgico, exigindo decisdes
fundamentadas em concepgoes politico-pedagdgicas e na realidade concreta da escola.
Assim, planejar ndo se reduz ao cumprimento de exigéncias burocraticas, mas implica

escolhas conscientes e contextualizadas (Libaneo, 2008).

Além disso, o planejamento orienta o trabalho docente ao conferir coeréncia e
organizag¢do ao processo educativo, evitando improvisagdes e favorecendo a qualidade do
ensino. Ao considerar as condigdes reais dos alunos, seus conhecimentos prévios e seu
nivel de desenvolvimento, possibilita a integracdo entre os diferentes componentes do
ensino e a revisdo constante das praticas pedagogicas, contribuindo para que os conteudos

sejam apropriados de forma significativa e aplicavel a vida cotidiana (Libaneo, 2008).

Ampliando essa discussao, Luckesi (2005) afirma que o planejamento docente nao
€ neutro, pois incorpora valores, concepgdes ideoldgicas e escolhas que orientam a pratica
pedagogica e a formagdo dos estudantes, exigindo, portanto, decisdes fundamentadas em

perspectivas filosoficas e politicas comprometidas com a constitui¢ao de sujeitos criticos.

No entanto, o planejamento tem sido, muitas vezes, reduzido a uma atividade
burocratica e técnica, esvaziada de sentido, o que reforca a necessidade de ressignifica-lo
tanto no campo tedrico quanto nas praticas escolares, reconhecendo-o como um ato

intencional, politico e formativo (Luckesi, 2005).

Assim, o planejamento “é considerado um mecanismo necessdrio para a

concretizacdo das metas e dos objetivos que se pretendem alcangar em diferentes esferas
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da politica educacional” (Silva; Silva, 2019, p. 691). A reflex@o sobre o planejamento e

sua importancia deve integrar tanto a formagdo inicial quanto a continuada dos
profissionais da educagdo. Nesse sentido, o planejamento precisa emergir do “chdo da
escola”, com a participagdo efetiva dos sujeitos responsaveis por concretizar as politicas
educacionais, possibilitando que essas acdes sejam mais bem apropriadas e adaptadas as

especificidades de cada contexto (Silva; Silva, 2019).

Entretanto, o cenario politico e social recente no Brasil tem dificultado a
construcdo de praticas participativas, evidenciando retrocessos em relagdo as conquistas
historicas da sociedade civil. A reducdo dos espagos de didlogo e a adogdo de modelos
mais verticalizados na formulac¢do de politicas educacionais fragilizam o planejamento
democratico, aproximando-o de perspectivas tecnocraticas. Diante disso, ressalta-se a
importancia da mobilizagdo e da agdo coletiva como caminhos para enfrentar esses

desafios e fortalecer a educacao publica e seus profissionais (Silva; Silva, 2019).

Portanto, o planejamento, em suas dimensdes macro e micro, deve ser
compreendido como elemento orientador da pratica docente, articulando as diretrizes
curriculares nacionais as agdes construidas no ambito da escola, a partir das necessidades
e concepgdes da comunidade escolar. Nessa perspectiva, ndo pode ser reduzido a uma
atividade burocratica ou impositiva, marcada por decisdes centralizadas, mas deve
considerar as experiéncias de professores e estudantes, sendo desenvolvido de forma
participativa, democratica e colaborativa, com vistas ao fortalecimento do processo de

ensino-aprendizagem (Santiago; Pereira; Silva, 2021).

Além disso, o planejamento pedagdgico tem como finalidade explicitar as
intengdes educativas da escola e traduzi-las em agdes concretas, exigindo do docente a
capacidade de articular sua pratica individual ao trabalho coletivo, posicionar-se
criticamente frente a instituicao e utilizar de modo adequado os recursos disponiveis.
Trata-se de um processo amplo, que abrange desde as orientagdes das politicas
educacionais até a elaboracao do plano de aula, devendo estar fundamentado no contexto
social, politico e cultural. Quando orientado por principios dialégicos e democraticos,
contribui para a integracdo das a¢des educativas, o compartilhamento de
responsabilidades e o fortalecimento da escola como espaco de formagdo, producdo de

conhecimento e desenvolvimento humano integral (Santiago; Pereira; Silva, 2021).
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3  FLEXIBILIDADE, INTENCIONALIDADE E INOVACAO NO
PLANEJAMENTO PEDAGOGICO

As tendéncias contemporaneas do planejamento tém buscado incorporar
abordagens inovadoras que favoregam a aprendizagem significativa. No campo
educacional, essa perspectiva se refere ao processo em que os estudantes constroem o
conhecimento de maneira ativa e relevante, estabelecendo relagdes entre novas
informagdes e os saberes previamente adquiridos (Vantroba; Rodrigues; Vitorovic,

2023).

Mourdo et al. (2026) refor¢am em seu estudo que o planejamento ¢ uma pratica
essencial a agdo pedagogica, ndo se restringindo a uma dimensdo técnica, mas se
configurando como um processo intencional, reflexivo e permeado por implicagdes
politicas, sociais e educacionais. Embora seu potencial formativo seja reconhecido, os
autores destacam desafios relacionados as politicas educacionais contemporaneas, como
padronizagdes e restrigdes a autonomia docente, além de condigdes institucionais
desfavordveis. Ainda assim, ressalta-se as possibilidades de ressignificacdo do
planejamento como pratica colaborativa, contextualizada e emancipatoria, capaz de

articular as demandas curriculares as necessidades concretas da escola.

O planejamento educacional contempordneo deve ser concebido como um
processo flexivel, adaptavel e orientado & promocdo da aprendizagem significativa,
estruturado por agdes articuladas que auxiliem na tomada de decisdes e no alcance dos
objetivos definidos pela comunidade escolar. Nesse sentido, ultrapassa a dimensdo
técnica e passa a fundamentar as praticas pedagogicas, sendo construido coletivamente.
Quando ha participagao conjunta na defini¢do do que e como fazer, fortalece-se o trabalho
coletivo e a construcdo de um projeto comum, essencial para uma gestdo escolar

democratica e integrada (Vantroba; Rodrigues; Vitorovic, 2023).

Além disso, as tecnologias educacionais t€ém contribuido de forma relevante para
qualificar o planejamento e a organizagao das praticas pedagdgicas, ampliando o acesso
a informagdo e potencializando o processo de ensino-aprendizagem. Abordagens
inovadoras, como as metodologias ativas e a integragdo de recursos digitais, tornam-se
fundamentais para atender as demandas dos estudantes no contexto contemporaneo.

Contudo, € necessario que esses recursos sejam utilizados de maneira critica, evitando a
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reproducdo de praticas tradicionais que possam limitar seus potenciais transformadores

(Vantroba; Rodrigues; Vitorovic, 2023).

O planejamento educacional deve considerar, ainda, os aspectos politicos, sociais
e culturais que o constituem, reconhecendo que ele se desenvolve em contextos
especificos e ndo de forma isolada. Dessa maneira, precisa ser sensivel as diversidades,
promover a equidade e responder as necessidades da comunidade escolar. Nesse
processo, destaca-se também o papel das politicas publicas e dos educadores na
construcdo de estratégias inovadoras que articulem o presente as demandas futuras,
reafirmando o carater politico e social do ato de planejar (Vantroba; Rodrigues; Vitorovic,

2023).

Estudos como os de Casagrande (2014) e Monteiro (2024) evidenciam a
relevancia do planejamento no cotidiano escolar, destacando-o como elemento
fundamental para a organizacdo do trabalho pedagdgico e a qualificagdo do processo de
ensino-aprendizagem. De um lado, aponta-se que o planejamento estd profundamente
relacionado a cultura institucional, sendo influenciado por valores, relagdes e praticas que
estruturam a vida escolar, a0 mesmo tempo em que enfrenta desafios como a sobrecarga
de conteudos, o tempo reduzido e a limitada participagdo docente nas decisdes
curriculares. De outro, ressalta-se que sua efetividade depende das condi¢des concretas
de trabalho, da atuacdo da gestdo e do cumprimento de politicas educacionais,
evidenciando entraves como a falta de tempo, a necessidade de valorizag¢ao profissional
e a dificuldade de organiza¢do de momentos coletivos. Em ambos os casos, os estudos
convergem ao afirmar que o planejamento deve ser compreendido como uma pratica
coletiva, contextualizada e essencial para a construcio de uma educacdo mais

democratica e significativa.

Entretanto, ao realizar levantamentos em bases de dados como SciELO € BDTD,
percebe-se que, embora existam contribuigdes importantes, ainda ha uma relativa
escassez de pesquisas que tomem o planejamento como objeto central, especialmente em
sua dimensdo cotidiana e nas implicagdes que assume na contemporaneidade. Tal
constatacdo sugere a necessidade de ampliagdo de estudos que investiguem mais
profundamente como o planejamento se materializa no dia a dia da escola, considerando

os desafios atuais, como as transformagdes tecnologicas, as novas demandas sociais e as
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tensdes impostas pelas politicas educacionais. Dessa forma, evidencia-se uma lacuna que

reforga a importancia de produgdes académicas que articulem teoria e pratica,
contribuindo para a ressignificacdo do planejamento enquanto instrumento vivo,

dindmico e alinhado as complexidades do contexto educacional contemporaneo.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

De modo geral, os estudos analisados convergem ao afirmar que o planejamento
escolar ocupa uma posicao central na organizagao do trabalho pedagdgico, especialmente
quando compreendido para além de sua dimensdo técnica. Desde as contribuicdes de
Boufleuer e Prestes (2013), que situam a escola no processo historico de organizacao da
educacao, até autores como Libaneo (2008) e Luckesi (2005), percebe-se um movimento
de ampliacdao do conceito de planejamento, que passa a ser entendido como uma pratica

intencional, reflexiva e profundamente articulada ao contexto social.

Nessa dire¢ao, Gehrke, Hammel e Sapelli (2023) reforcam sua complexidade, ao
evidenciar que planejar envolve multiplos elementos e exige a leitura da realidade
concreta. Ao mesmo tempo, autores como Silva e Silva (2019) e Santiago, Pereira e Silva
(2021) destacam o carater coletivo, democratico e participativo desse processo,
ressaltando que ele deve emergir do cotidiano escolar e dialogar com as politicas
educacionais. J4 no &mbito das discussdes mais recentes, Vantroba, Rodrigues e Vitorovic
(2023) e Mourao et al. (2026) apontam para a necessidade de um planejamento flexivel,
inovador e alinhado as demandas contemporaneas, sem perder de vista suas implicacdes
politicas e sociais. Por fim, estudos como os de Casagrande (2014) e Monteiro (2024)
evidenciam os desafios concretos enfrentados na pratica, como limitagdes institucionais
e condicdes de trabalho, a0 mesmo tempo em que reafirmam o potencial do planejamento

como instrumento de transformagao da pratica pedagogica.

Diante desse conjunto de contribuigdes, € possivel perceber que, embora haja um
reconhecimento consistente sobre a importancia do planejamento, sua efetivagdo no
cotidiano escolar ainda enfrenta entraves que dificultam sua consolidagdo como pratica
significativa. A propria escassez de estudos mais aprofundados sobre o tema,
especialmente voltados ao cotidiano da escola, revela que ainda h4 muito a ser explorado

e compreendido. No entanto, mesmo diante dessa certa incipiéncia, acreditamos que, na
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contemporaneidade, o planejamento tende a assumir um papel cada vez mais relevante,

justamente por se constituir como um espaco de articulagdo entre teoria e pratica, entre
intencionalidade e agcdo pedagogica. Em um cenario marcado por mudangas rapidas e
demandas complexas, planejar deixa de ser uma formalidade e passa a ser uma

necessidade para dar sentido ao trabalho docente.

Além disso, considerando as transformagdes atuais, especialmente no que diz
respeito as tecnologias, as novas formas de aprender e as exigéncias sociais, O
planejamento se apresenta como uma possibilidade concreta de reorganizar a pratica
pedagogica de forma mais coerente e significativa. Ainda que existam limitagdes
estruturais, politicas e institucionais, ¢ nesse movimento de ressignificacdo que o
planejamento pode se fortalecer, tornando-se mais flexivel, contextualizado e préximo da
realidade dos estudantes. Assim, mais do que um instrumento pronto e acabado, o
planejamento contemporaneo deve ser visto como um processo em construgdo, que se
reinventa a partir das experiéncias docentes e das necessidades do contexto escolar,
contribuindo, ainda que de forma gradual, para a constru¢do de praticas educativas mais

criticas, inovadoras e comprometidas com a aprendizagem.

5 CONCLUSAO

Diante das discussdes apresentadas, evidencia-se que o planejamento escolar, na
contemporaneidade, ultrapassa a ideia de um instrumento técnico e burocratico,
assumindo-se como um processo essencial a organizagao e a intencionalidade das praticas
pedagogicas. Ao longo do capitulo, foi possivel compreender que planejar implica refletir
sobre a realidade, tomar decisdes fundamentadas e articular diferentes elementos,
objetivos, conteudos, metodologias e avaliagdo, de forma coerente com as necessidades
dos estudantes e com as demandas sociais. Nesse sentido, o planejamento se configura
como um elemento mediador entre as diretrizes educacionais e a pratica docente,

contribuindo para a constru¢do de uma educa¢do mais significativa e contextualizada.

Além disso, destacou-se que a incorporacdo de principios como flexibilidade,
intencionalidade e inovag¢dao ¢ fundamental para responder aos desafios do cenario
educacional atual. A flexibilidade permite adaptar o planejamento as diferentes realidades

e ritmos de aprendizagem; a intencionalidade assegura a clareza dos objetivos e o sentido
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das acdes pedagodgicas; e a inovacao impulsiona a adogdo de estratégias que dialoguem

com as transformagdes sociais e tecnologicas. No entanto, também se reconhece que a
efetivacdo dessas dimensdes ainda enfrenta limites, relacionados tanto as condigdes de

trabalho docente quanto as politicas educacionais e a propria cultura escolar.

Por fim, compreende-se que, mesmo diante de desafios e de uma ainda limitada
producdo académica sobre o tema em sua dimensdao cotidiana e contemporanea, o
planejamento escolar permanece como um campo potente de reflexdo e transformacao.
Sua ressignificagdo, ancorada em praticas colaborativas, criticas e contextualizadas, pode
contribuir para o fortalecimento do trabalho docente e para a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem. Assim, reafirma-se a necessidade de ampliar os estudos e as
praticas que valorizem o planejamento como um processo vivo, dindmico e
comprometido com a formacao integral dos estudantes e com a constru¢dao de uma

educacdo mais democratica e significativa.
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RESUMO: De acordo com Gadotti (2000), as transformacdes ocorridas nas ultimas
décadas do século XX impactaram de forma significativa os ambitos social, econémico,
politico e cultural, impulsionadas pelo avango da ciéncia e da tecnologia. Na
contemporaneidade, as tecnologias digitais, em particular, também vém promovendo
mudangas relevantes no campo educacional, ao redefinir as formas de ensinar e aprender,
o que exige das institui¢cdes, em todos os niveis, o reconhecimento e a incorporagao dessas
novas dinamicas (Valente, 2018). De fato, a educagdo passou a incorporar novos recursos,
linguagens e praticas mediadas por tecnologias, que ampliam as possibilidades de acesso
a informacao, intera¢do e construcao do conhecimento. Com isso, ferramentas digitais,
plataformas educacionais e o uso crescente da inteligéncia artificial no ensino demandam
dos professores nao apenas dominio técnico, mas, sobretudo, uma compreensao critica e
pedagogica de seu uso. Posto isso, o texto a seguir objetiva discutir as relacdes entre
tecnologias digitais e cultura digital na educagdo, destacando suas implicagdes para as
praticas pedagdgicas. Busca-se, além disso, analisar as potencialidades e os desafios do
uso dessas tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, bem como refletir sobre a
necessidade de formacdo docente para uma integragdo critica, ética e significativa dos
recursos digitais no contexto educacional.
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1 INTRODUCAO

A crescente presenga das tecnologias digitais no cotidiano tem provocado
transformagdes profundas nas formas de comunicagdo, producdo de conhecimento e
interagdo social. De fato, na contemporaneidade, as tecnologias digitais assumem um
papel fundamental em praticamente todas as dimensodes da vida social. Desde a expansdo
dos computadores nas décadas de 1980 e 1990 até a ampla difusdo dos smartphones e de
dispositivos conectados a internet nos dias atuais, observa-se um desenvolvimento
expressivo dessas tecnologias (Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2015 apud Kleemann;
Machado; Pereira, 2025). Com o avanco continuo de inovagdes cada vez mais
sofisticadas, as tecnologias digitais passaram a ser um elemento essencial, tornando-se

quase indispensaveis nas praticas cotidianas (Kleemann; Machado; Pereira, 2025).

Nesse contexto, a educagdo também ¢ diretamente impactada por essas mudancas,
sendo desafiada a ressignificar suas praticas, metodologias e concepgdes de ensino e
aprendizagem. Santos e Machado (2019), ao citarem Santos (2016), por exemplo,
argumentam que, da educacdo basica ao ensino superior, torna-se fundamental
desenvolver curriculos e praticas formativas que considerem a diversidade, favorecendo
a expressao das singularidades e o fortalecimento das experiéncias coletivas. Isso implica
uma mudanga de paradigma, com a incorporagdo de tecnologias e linguagens que
promovam interagdes mais dindmicas, superando modelos centrados na mera transmissao

de conteudos disciplinares.

Assim, ndo se trata apenas da insercdo de recursos tecnologicos no ambiente
escolar, mas da compreensdo de que vivemos em uma cultura digital, marcada pela
conectividade, pela velocidade da informacao e pela participacdo ativa dos sujeitos na
constru¢gdo do conhecimento. A cultura digital, enquanto fendmeno social
contemporaneo, reconfigura as relagdes entre professores, estudantes e saberes, exigindo

novas posturas pedagogicas que superem modelos tradicionais.

Sobre isso, alids, Moran (2000) ressalta que muitos modelos de ensino ainda
vigentes ja nao respondem as demandas contemporaneas, pois tornam a aprendizagem
mais lenta, pouco eficaz e desestimulante. Nesse sentido, as abordagens tradicionais ndo
acompanham as transformacodes sociais e educacionais, o que exige a reconfiguracao do

processo de ensino e aprendizagem em bases mais dinamicas e flexiveis. Tal mudanca
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implica reorganizar tempos e espagos, diversificar as formas de interagdo e valorizar

praticas investigativas e comunicativas em lugar da simples transmissdo de conteudos

previamente definidos (Moran, 2000).

As tecnologias digitais, nesse cenario, assumem um papel mediador,
potencializando praticas mais colaborativas, interativas e personalizadas. Contudo, sua
incorporacdo no contexto educacional demanda reflexdo critica, planejamento e
intencionalidade pedagogica, de modo a evitar usos meramente instrumentais ou

superficiais.

Dessa forma, torna-se fundamental discutir as interfaces entre tecnologias digitais
e cultura digital na educagdo, compreendendo como esses elementos podem contribuir
para a constru¢do de praticas educativas mais significativas, inclusivas e alinhadas as
demandas da sociedade contemporanea. Assim, este capitulo tem como objetivo analisar
essas relagdes, evidenciando os desafios, possibilidades e implicagdes que emergem da
integragdo entre educa¢do e cultura digital, bem como apontar caminhos para a
ressignificagdo das praticas pedagdgicas diante desse cendrio em constante

transformacao.

No que tange a metodologia, a presente pesquisa se configura como de abordagem
qualitativa, por buscar compreender e interpretar as relacdes entre tecnologias digitais e
cultura digital no contexto educacional, considerando seus significados, implicacdes e
possibilidades nas praticas pedagogicas. Do ponto de vista dos procedimentos, trata-se de
um estudo de natureza bibliografica, fundamentado na analise de produgdes académicas,
como livros, artigos cientificos e dissertagcdes que discutem a temadtica. A investigacao foi
conduzida a partir do levantamento, selecdo e andlise critica dessas fontes, permitindo a
constru¢do de um referencial tedrico consistente e a problematizagao das transformagdes

necessarias nas praticas educativas frente as demandas da cultura digital.

2 CULTURA DIGITAL: CONCEITOS, CARACTERISTICAS E IMPLICACOES
SOCIAIS

As tecnologias digitais passaram a integrar profundamente a constituigdo dos
sujeitos, influenciando suas formas de ser, agir e se relacionar no mundo. Seu

desenvolvimento tem sido decisivo para transformagdes sociais, especialmente ao alterar
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as dindmicas de intera¢do, em que os individuos deixam de ser apenas consumidores e

assumem também o papel de produtores de informagdes, conhecimentos e culturas. Ao
mesmo tempo, tornam-se objetos desse processo, na medida em que seus dados sdo

capturados e utilizados em logicas mediadas por algoritmos (Souza; Bonilla, 2024).

Nesse cendrio, a relagdo com a informagdo se reconfigura, ocorrendo
majoritariamente em ambientes digitais, o que amplia as possibilidades de produgao,
circulacdo e apropriagdo de contetidos. Como consequéncia, a cultura passa por
constantes transformagdes, com elementos que desaparecem, se modificam ou emergem.
E nesse entrelagamento entre o humano e o digital, entre o on-line e o off-line, que se
consolida a chamada cultura digital, marcada por praticas de participagdo,
compartilhamento e constru¢do coletiva, intensificadas pelas redes (Souza; Bonilla,

2024).

Embora relacionada a cibercultura, a cultura digital apresenta um escopo mais
amplo, pois engloba tanto experiéncias mediadas pelas redes quanto aquelas vivenciadas
fora delas. Nesse contexto complexo e dindmico, surgem praticas colaborativas que
articulam comunicagao, sociabilidade e mobilidade, redefinindo as formas de interacao
social. Diante disso, torna-se fundamental garantir condigdes equitativas de acesso, uso e
compreensdo das tecnologias digitais, de modo que todos possam participar plenamente

dessas novas formas de producdo e vivéncia cultural (Souza; Bonilla, 2024).

Desse modo,

As relagdes que se mantém com artefatos digitais tais como telefones
celulares e tablets t€m se configurado como elementos significativos
nas transformagdes sociais e culturais vividas na contemporaneidade.
Assim, quando uma série de invengdes tecnologicas permitiu a conexao
entre milhdes de pessoas as redes de informagoes, as praticas cotidianas
passaram também a incorporar certos habitos gerados pelo uso intenso
das tecnologias (Bortolazzo, 2016, p. 3).

Bortolazzo (2016) elucida ainda que, na atualidade, torna-se dificil conceber a
vida social sem a presenca de tecnologias como televisao, computadores e redes de
comunicag¢do. O avango tecnoldégico segue um ritmo continuo, sem sinais de retrocesso,
tendo a internet como um marco decisivo nesse processo. A expansdo do consumo de

dispositivos digitais e suas implicacdes econdmicas e sociais contribuem para moldar
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experiéncias cotidianas, evidenciando que as tecnologias ocupam um papel central, e ndo

periférico, nas dindmicas culturais contemporaneas.

A consolidagdo da cultura digital esta relacionada a condi¢des historicas, sociais
e econdmicas que favoreceram sua emergéncia. As transformagdes provocadas pelo
digital s3o amplas e, muitas vezes, dificeis de apreender em sua totalidade. Diversos
setores da comunicagdo, como cinema, musica, televisdo e imprensa, passaram a produzir
e distribuir conteudos em formatos digitais. Além disso, o uso da internet e de dispositivos
conectados tornou-se indispensavel em atividades cotidianas, como transacdes
financeiras, comunicacdo, estudo, consumo e lazer, a0 mesmo tempo em que intensifica

praticas de monitoramento e controle em diferentes espacos sociais (Bortolazzo, 2016).

Esse cenario também redefine percepcdes de tempo e espago, marcadas pela
aceleragdo das interagdes e pela conectividade constante. O universo digital abrange nao
apenas dispositivos como smartphones e computadores, mas também uma ampla
variedade de midias e experiéncias, como realidade virtual, jogos eletronicos e
plataformas online. Paralelamente, grandes empresas de tecnologia desempenham papel
estratégico nesse ecossistema, consolidando um modelo de sociedade fortemente
orientado pelas logicas digitais ¢ suas multiplas formas de produgdo, circulagdo e

consumo (Bortolazzo, 2016).

Portanto, na cultura digital, as formas de sociabilidade engendram multiplas
linguagens, como visual, audiovisual, oral, musical e escrita, cuja marca central ¢ a
convergéncia, promovendo o entrelagamento de redes digitais ¢ a circulagdo continua de
sentidos, informagdes e conhecimentos. Nesse contexto, a cultura digital configura-se
como um campo interdisciplinar, articulando diferentes areas como tecnologia, educagao,

arte, economia e filosofia (Ribeiro; Vilaga, 2024; Fofonca, 2015).

A compreensdo da cultura digital e de seus impactos na educagdo,
especificamente, ainda estd em consolidacao; contudo, mesmo de forma pouco explicita,
ela ja favorece a constituicdo de redes de conhecimentos e saberes. Essas redes vém
transformando os processos de ensino e aprendizagem tanto em espagos formais, como
escolas e institui¢des de ensino, quanto em contextos ndao formais, a exemplo das midias,

das redes digitais e das trocas de conhecimentos entre sujeitos (Fofonca, 2015).
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Assim, diante da centralidade das tecnologias digitais na sociedade

contemporanea, entende-se que diversos elementos, como redes sociais, sites, aplicativos
e dispositivos, juntamente com as interagdes estabelecidas pelos sujeitos, integram um
conjunto complexo que constitui a cultura digital. Nesse contexto, tais tecnologias deixam
de ser vistas apenas como ferramentas e passam a atuar como componentes ativos da vida
social, influenciando modos de viver, produzir e se relacionar em diferentes areas, como
educacgdo, economia e entretenimento. Assim, mais do que a presenca de dispositivos, o
que se evidencia ¢ a formacgdo de uma rede de relagdes simbolicas, culturais e sociais que

reconfiguram continuamente a experiéncia humana (Bortolazzo, 2016).

3 TECNOLOGIAS DIGITAIS NA EDUCACAO: NECESSIDADE,
POTENCIALIDADES E LIMITES

A inser¢do das tecnologias no contexto escolar tem se tornado cada vez mais
indispensavel, sobretudo por favorecer a ampliagdo do acesso ao conhecimento,
compreendido como um direito social fundamental. Nesse cenario, a utilizagdo desses
recursos no processo educativo demanda reflexdes acerca do planejamento pedagogico e
das metodologias adotadas pelos docentes. Em uma sociedade caracterizada por
constantes e aceleradas transformagdes, os processos de ensino e aprendizagem se tornam
mais complexos e desafiadores, exigindo praticas pedagogicas mais dindmicas e

coerentes com as mudancas sociais (Testa; Stentzler, 2022).

A partir da perspectiva apresentada por Kenski (2012), o termo tecnologia tem
origem no grego, resultando da combinagdo entre techné, relacionada ao saber fazer, e
logia, associada ao estudo ou a razdo. Nessa compreensdo, tecnologia pode ser entendida
como a organizagao racional das agdes humanas voltadas a producao. Para a autora, trata-
se de um conjunto de conhecimentos e principios cientificos aplicados ao planejamento,
a criagdo e ao uso de recursos e equipamentos em diferentes contextos, envolvendo desde
instrumentos simples até dispositivos mais complexos, sempre permeados por processos

de investigagdo e desenvolvimento.

Ampliando esse debate, Pinto (2005) destaca que o conceito de tecnologia ¢
polissémico, sendo empregado em variados contextos e por diferentes areas do

conhecimento, o que contribui para a auséncia de um significado tinico e preciso. Em
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funcdo de sua ampla circulagdo nas discussoes contemporaneas, o termo assume sentidos

diversos, podendo se referir tanto ao estudo da técnica, ou seja, envolvendo habilidades,
modos de produgdo e praticas humanas, quanto a propria técnica, ja que, no uso cotidiano,

ambas as expressoes frequentemente se confundem.

Além dessas interpretagdes, a tecnologia também pode ser compreendida como o
conjunto de técnicas disponiveis em uma sociedade em determinado momento histérico,
refletindo o nivel de desenvolvimento de suas formas de producdo e organizacao. Em
uma dimensdo mais abrangente, o conceito ainda pode assumir carater ideoldgico,
influenciando a maneira como os sujeitos percebem e utilizam os recursos técnicos (Pinto,
2005). Contudo, mesmo diante de uma sociedade marcada pela cultura digital, observa-
se que muitas instituicdes de ensino ainda mantém praticas pedagdgicas tradicionais,
centradas na transmissdo de conteudos e em curriculos pouco alinhados as demandas

contemporaneas (Valente, 2018).

No campo educacional, especialmente na pratica em sala de aula com diferentes
publicos, emergem constantes questionamentos sobre como tornar o ensino mais
significativo e capaz de despertar o interesse dos estudantes. Esse desafio se intensifica
no contexto da cultura digital, que amplia as possibilidades e demandas pedagdgicas.
Nesse cendrio, muitos professores buscam construir aulas que ultrapassem a simples
transmissdo de conteudos, valorizando espacos de didlogo, criagdo e participacao ativa
dos alunos. Para isso, procuram adotar metodologias que considerem o protagonismo
discente, suas etapas de desenvolvimento e seus contextos culturais, com o objetivo de

promover uma formacao mais critica, reflexiva e engajada (Corréa; Boll; Nobile, 2022).

Na cultura digital, as fronteiras entre lugar e espaco tornam-se mais fluidas,
permitindo que pessoas geograficamente distantes compartilhem ambientes virtuais de
interacao, troca e aprendizagem. No entanto, embora o uso de recursos tecnologicos nas
aulas seja frequentemente associado a melhoria da qualidade do ensino, ¢ fundamental
reconhecer que a aprendizagem significativa ndo depende exclusivamente desses
instrumentos. Praticas pedagodgicas que incentivam o didlogo, a reflexdao, o
questionamento e a participacao ativa dos estudantes podem ser mais eficazes do que o
uso de tecnologias sem intencionalidade critica, limitado a mera transmissao de contetdos

(Corréa; Boll; Nobile, 2022).
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Ao longo da historia, diferentes tecnologias foram apontadas como solugdes para

transformar a educacdo, mas os desafios persistem, evidenciando que a questdo central
ndo esta no recurso em si, € sim em seu uso pedagogico. Nesse sentido, o papel do
professor se torna essencial ao integrar as tecnologias de forma critica e intencional,
promovendo aprendizagens colaborativas e espacos de criagdo. Compreender a cultura
digital como um ambiente de conexdes em rede, sejam elas digitais ou presenciais, €
fundamental para fomentar praticas educativas que valorizem a interacao, a autonomia e

a construgao coletiva do conhecimento (Corréa; Boll; Nobile, 2022).

Aratijo (2018) enfatiza que a consolidacdo do uso das tecnologias no ambiente
escolar depende diretamente da atuacdo do professor, que passa a assumir um papel de
mediador do conhecimento, deixando de ser apenas transmissor de contetidos. Nessa
perspectiva, o docente compartilha saberes e explora, junto aos estudantes, diferentes
possibilidades de aprendizagem, o que exige a superagdo de praticas tradicionais, como a
centralidade do livro didatico e das aulas expositivas. Assim, as tecnologias devem ser
entendidas como aliadas do processo educativo, o que implica repensar os curriculos
escolares, diversificar as formas de apresentacdo dos contetidos e aproximar o ensino da
realidade dos alunos, tornando a aprendizagem mais significativa em diferentes contextos

formativos (Araujo, 2018).

Para Santos, Schwanke e Machado (2017, p. 133),

As tecnologias na educac@o podem auxiliar na tarefa de desenvolver um
educando mais empreendedor e inovador. Quando utilizadas em
atividades de sala de aula, estimulam o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e socioemocionais, valorizando o trabalho em
equipe e desenvolvendo habilidades de comunicago, interagdo,
reflexdo, pensamento critico, dentre outras [...].

As tecnologias digitais ampliam as possibilidades de a escola desenvolver projetos
que favorecam a interacdo com a comunidade na construgdo do conhecimento, o que
exige do professor a elaboracdo de propostas capazes de tornar os processos de ensino e
aprendizagem mais dindmicos e desafiadores. Nesse contexto, ndo se trata apenas de
adaptar o modelo escolar tradicional as novas ferramentas, mas de promover

transformagdes mais profundas nas praticas pedagogicas (Ziede et al., 2016).

Assim, no cenario atual, marcado pela ampla disponibilidade de tecnologias

digitais, surgem oportunidades de utilizagdo de recursos interativos e multimidia que
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impactam significativamente a aprendizagem. Nesse contexto, a participagdo ativa dos

estudantes torna-se fundamental, uma vez que diferentes estudos indicam que o
aprendizado se torna mais eficaz quando o aluno interage com o contetido, sendo
estimulado a refletir, tomar decisdes e responder as informagdes apresentadas. A
interatividade, portanto, configura-se como elemento central para a constru¢cdo do

conhecimento e para o desenvolvimento de habilidades cognitivas (Tarouco, 2022).

Entretanto, niveis mais elevados de aprendizagem exigem interagdes mais
complexas, capazes de mobilizar competéncias que vao além da simples memorizagao,
como analisar, avaliar e criar. Nesse sentido, o avango de tecnologias como a inteligéncia
artificial e os ambientes virtuais imersivos amplia as possibilidades de engajamento e
produgdo de respostas pelos estudantes, como ocorre com o uso de chatbots e metaversos.
Além disso, ferramentas que favorecem a autoria digital incentivam professores e alunos
a atuarem na producdo de conteudos, contribuindo para praticas pedagdgicas mais
dindmicas, motivadoras e voltadas ao desenvolvimento do pensamento de nivel superior

(Tarouco, 2022).

Segundo Kenski (1998), a tecnologia digital rompe com a logica linear e
sequencial que caracteriza os textos escritos e as imagens tradicionais, configurando-se
como um fendmeno marcado pela descontinuidade. Nesse ambiente, a organizagdo do
tempo e do espago se redefine, uma vez que imagens e textos apresentados nas telas estdo
diretamente vinculados ao instante de sua exibi¢do, assumindo caracteristicas como
mobilidade, fragmentacao e imediatismo. Ao serem convertidas em dados digitais, essas
informagdes passam a operar em uma temporalidade e espacialidade proprias, distintas
das formas convencionais. Dessa maneira, a cultura digital inaugura um novo modo de
pensar ¢ compreender a realidade, representando uma transformacao significativa nas

formas de constru¢do do conhecimento.

A incorporacdo de tecnologias no contexto escolar amplia as possibilidades de
conexao entre a escola, o mundo e a realidade social, favorecendo a articulagdao entre
dimensdes globais e locais, sem desconsiderar o acimulo historico de conhecimentos da
humanidade. Nesse processo, tecnologias e saberes se integram na producao de novos

conhecimentos, contribuindo para a compreensao de questdes contemporaneas € para o
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desenvolvimento de projetos voltados a transformac¢ao do cotidiano e ao fortalecimento

da cidadania (Almeida, 2005).

Nao podemos deixar de considerar, entretanto, os desafios existentes/persistentes.

Como alertam Lopes, Monteiro e Mill (2024, p. 40):

O uso da tecnologia digital ocorre de modo passivo no que diz respeito
a suas potencialidades, isto ¢, as tecnologias digitais ainda sdo usadas
nas escolas como mero fim em si mesmas, o que demonstra
desconhecimento das suas caracteristicas e reais contribui¢cdes para o
processo de ensino e aprendizagem no contexto das varias areas de
conhecimento.

Nesse contexto, as tecnologias passam a atuar, muitas vezes, como instrumentos
que ampliam distancias entre paises e populagdes, especialmente por meio da exclusdo
digital. Além disso, ndo sdo neutras: carregam logicas de poder que influenciam padroes
de consumo e contribuem para a manutencdo dessas desigualdades, aspecto
frequentemente desconsiderado em propostas educacionais que defendem sua inser¢ao

sem a devida problematizag¢ao critica (Oliveira; Dutra; Mueller, 2024).

No campo educacional, embora promovam mudancas nas praticas pedagogicas,
sua incorporagdo nas escolas ocorre de forma desigual e, muitas vezes, sem reflexdo
aprofundada, o que pode ampliar disparidades, sobretudo na educagdo publica. Além
disso, tende-se a atribuir a essas tecnologias um papel quase solucionador dos problemas
estruturais da educacao, reforcando uma visao fetichizada de seu potencial. Diante disso,
torna-se fundamental adotar uma abordagem critica, compreendendo que tais recursos
nio devem ser fins em si mesmos, mas instrumentos a serem utilizados de forma
consciente, evitando o aprofundamento das desigualdades e o uso inadequado de recursos

publicos em beneficio de interesses restritos (Oliveira; Dutra; Mueller, 2024).

Evidencia-se entdo a necessidade urgente de compreender a tecnologia digital em
sua totalidade, a fim de possibilitar um uso mais adequado e significativo no contexto
educacional. Nao se trata apenas de inserir recursos, como um projetor multimidia, em
sala de aula, na expectativa de que isso, por si s0, transforme a qualidade do ensino e da
aprendizagem. Pelo contrario, ¢ fundamental ultrapassar uma abordagem meramente
técnica e promover espacos de reflexdo pedagogica sobre os objetivos e sentidos do uso

dessas tecnologias (Lopes; Monteiro; Mill, 2014).
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Além disso, torna-se essencial considerar as dimensdes politicas envolvidas nos

artefatos digitais, especialmente no que diz respeito a formulacdo de politicas publicas
voltadas a formacdao de professores. Essas politicas devem estar alinhadas as
especificidades da cultura digital, garantindo que os docentes estejam preparados para
integrar tais recursos de forma critica, consciente e coerente com as demandas

contemporaneas da educacgao (Lopes; Monteiro; Mill, 2014).

Ademais, Kleemann, Machado e Pereira (2025) refor¢am os desafios relacionados
ao acesso a internet, a disponibilidade de equipamentos tecnologicos e as condig¢des
sociais que limitam o uso dessas ferramentas, além da auséncia de espagos adequados
para sua utilizagdo. Diante desse cenario, destaca-se a necessidade de investimentos
continuos em infraestrutura tecnologica, considerando a rdpida obsolescéncia dos

equipamentos.

4 TRANSFORMACOES NAS PRATICAS EDUCATIVAS NA CULTURA
DIGITAL

Macon et al. (2021) afirmam que a apropriagdo das tecnologias digitais no
contexto escolar pode assumir diferentes configura¢des, as quais se relacionam
diretamente com as praticas pedagogicas desenvolvidas. Entre elas, destaca-se uma
perspectiva mais critica e criativa, em que estudantes participam ativamente da
construgdo do conhecimento por meio de atividades colaborativas e autorais, utilizando
recursos como redes sociais, blogs e ferramentas de produgdao multimidia. Em
contraste, também se observa um uso voltado ao entretenimento ou a ocupagao de tempo,
sem intencionalidade pedagogica definida, bem como uma abordagem centrada no
consumo ¢ na reproducao de informacdes, marcada por atividades mais mecanicas, como
pesquisas e digitagdo de contetidos. Nesse cenario, a inser¢ao das tecnologias na escola
impulsiona reflexdes sobre a necessidade de um planejamento pedagogico intencional,
que valorize praticas colaborativas e o compartilhamento de saberes, alinhando-se as

dindmicas de uma sociedade em rede (Marcon et al., 2021).

Marcon et al. (2021) evidenciaram em seu estudo empirico que os processos de
inclusdo digital nas escolas analisadas vém sendo desenvolvidos, em sua maioria, de

forma intencional e articulada ao planejamento pedagdgico, com praticas que valorizam
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a interacdo, a colaboragdo e a autoria dos estudantes. O estudo aponta o uso diversificado

de recursos tecnoldgicos e a presenga de docéncia compartilhada entre professores
regentes e auxiliares, favorecendo a integragao entre dimensdes pedagogicas e técnicas.
As atividades, geralmente realizadas em grupo, indicaram uma perspectiva de construgao
coletiva do conhecimento, embora ainda se observe, em casos pontuais, a subutilizacao

das tecnologias, restritas a fungdes de apoio.

Rios e Niedzieluk (2022) evidenciam que, embora as tecnologias digitais estejam
cada vez mais presentes no cotidiano escolar e sejam reconhecidas pelos docentes como
aliadas para a melhoria da qualidade do ensino, sua integra¢do as praticas pedagogicas
ainda ocorre de forma limitada. Os professores participantes da pesquisa demonstram
abertura e satisfagdo quanto ao uso desses recursos, utilizando ferramentas como sites, e-
mails e redes sociais, porém mantém, em grande medida, metodologias tradicionais,
especialmente aulas expositivas. O estudo também aponta dificuldades relacionadas a
falta de formacao continuada, ao dominio técnico e ao planejamento de praticas mais
inovadoras, além de um sentimento de isolamento pedagogico entre os docentes. Nesse
contexto, ressalta-se a necessidade de politicas educacionais e agdes formativas que
promovam o letramento digital, incentivem o uso critico e pedagogico das tecnologias e
contribuam para a constru¢do de praticas mais dinadmicas, colaborativas e alinhadas as

demandas da cultura digital.

Lima e Evaristo (2025) reforcam que a inser¢ao das tecnologias digitais no
cotidiano escolar vai além de aspectos técnicos, influenciando diretamente as praticas
docentes, a organizacdo da escola e as formas de participagdo dos estudantes. A partir das
narrativas de professores da rede publica, o estudo evidenciou tanto potencialidades
quanto tensdes, destacando desafios como desigualdades de acesso, limitagdes de
infraestrutura e lacunas na formacao docente. Ao mesmo tempo, revela que os educadores
reconhecem o papel central da cultura digital na vida dos alunos e buscam, ainda que com
dificuldades, integrar essas ferramentas de maneira critica e significativa. Assim, as
tecnologias aparecem como elementos capazes de promover praticas mais colaborativas,

criativas e alinhadas as demandas contemporaneas.

Ja Casagrande e Santos (2026) analisaram produgdes académicas sobre a

plataformizacdo da educagdo, evidenciando seus impactos na formacdo e no trabalho
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docente. Os resultados apontaram que esse processo reconfigura praticas pedagogicas ao

introduzir l6gicas de padronizacdo, controle e mensuragdo, a0 mesmo tempo em que abre
possibilidades de resisténcia por meio de usos criticos das tecnologias digitais. As autoras
destacam que a incorporagdo dessas tecnologias vai além de aspectos técnicos, afetando
curriculo, avaliacao e formagdo, o que exige uma abordagem ética baseada na autoria, na
colaboragdo e na curadoria critica. Defendem ainda a necessidade de politicas publicas
voltadas a soberania digital e a valorizacdo da autonomia docente, ressaltando que a
centralidade ndo deve estar na adogdo de plataformas em si, mas na promogao de praticas
pedagogicas alinhadas a uma formag¢do emancipatdria, critica e socialmente

comprometida.

Assim, ndao ha uma férmula tnica para integrar as tecnologias digitais ao ensino
de modo a aproximar a escola do cotidiano dos estudantes e promover autonomia,
criticidade e criatividade. No entanto, existe a necessidade de mudangas nas praticas
pedagogicas, com a adocdo de abordagens mais abertas, dialégicas e menos
hierarquizadas, superando modelos centrados na transmissdo unidirecional do
conhecimento. Defende-se que o uso das tecnologias deve estar articulado a uma
perspectiva critica, em que os estudantes deixem de ser apenas consumidores para se
tornarem produtores de sentidos. Assim, ao valorizar a participacdo ativa, a autoria e o
dialogo, o ensino pode contribuir para a formag¢do de sujeitos mais conscientes, capazes
de interpretar e atuar de forma critica na realidade em que vivem (Souza; Tamanini;

Santos, 2020).

5 DISCUSSAO

Podemos perceber que as tecnologias digitais e a cultura digital ndo podem ser
compreendidas de forma dissociada, uma vez que ambas se constituem mutuamente e
impactam diretamente as praticas sociais ¢ educativas. Conforme apontam Souza e
Bonilla (2024), a cultura digital emerge desse entrelagamento entre sujeitos e tecnologias,
no qual os individuos assumem simultaneamente os papéis de produtores e produtos das
dinamicas digitais. Essa perspectiva dialoga com Bortolazzo (2016), ao reforgar que as
tecnologias deixaram de ocupar um lugar periférico para se tornarem estruturantes da vida

social, influenciando habitos, percepcdes e formas de interacdo. Nesse sentido, a cultura
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digital ndo se restringe ao uso de dispositivos, mas se caracteriza como um ecossistema

complexo de relagdes simbolicas, sociais e culturais, como também destacam Ribeiro e
Vilaca (2024) e Fofonca (2015), ao enfatizarem seu carater interdisciplinar e sua

centralidade na produgdo contemporanea de conhecimentos.

Ao aproximar esse debate do campo educacional, observa-se que a inser¢ao das
tecnologias digitais nas escolas, embora necessaria, ainda ocorre de maneira problematica
e limitada. Kenski (2012) e Pinto (2005) contribuem para essa discussao ao ampliarem a
compreensdo de tecnologia para além de artefatos, destacando seu carater histérico, social
e ideologico. Essa visdo ¢ fundamental para problematizar o uso das tecnologias na
educacdo, evitando reducionismos técnicos. Valente (2018) e Corréa, Boll e Nobile
(2022) reforgam essa critica ao evidenciarem que, mesmo diante da cultura digital, muitas
praticas pedagogicas permanecem ancoradas em modelos tradicionais, centrados na
transmissdo de contetidos. Assim, como apontam Lopes, Monteiro e Mill (2024) e
Oliveira, Dutra e Mueller (2024), o uso acritico das tecnologias pode resultar em sua
fetichizagdo, reforcando desigualdades e obscurecendo suas implicagdes politicas e

econdmicas.

Por outro lado, autores como Aratjo (2018), Tarouco (2022) e Almeida (2005)
destacam as potencialidades das tecnologias digitais quando integradas de forma critica
e intencional as praticas pedagogicas. Nessa perspectiva, o papel do professor ¢
ressignificado, passando de transmissor a mediador do conhecimento, responsavel por
promover ambientes de aprendizagem interativos, colaborativos e contextualizados. Essa
compreensdo converge com a ideia de cultura digital como espaco de redes e conexdes,
na qual a aprendizagem se d4 de forma mais dindmica e participativa, exigindo o
desenvolvimento de competéncias que ultrapassam a memorizagao e valorizam a analise,

a criagao e a reflexao.

Essa tensdo entre potencialidades e limites se materializa de forma ainda mais
evidente nas praticas educativas, como demonstram Marcon et al. (2021), Rios e
Niedzieluk (2022) e Lima e Evaristo (2025). Os estudos revelam avangos na incorporagao
das tecnologias, especialmente no que se refere a promocgao de praticas colaborativas e
autorais, mas também apontam permanéncias de usos superficiais, dificuldades

formativas e limitagdes estruturais. Nesse contexto, a cultura digital impde desafios que
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vao além da simples inser¢do de ferramentas, exigindo mudangas mais profundas na

organizag¢do escolar, no curriculo e na formagao docente.

Além disso, a discussdo proposta por Casagrande e Santos (2026) sobre a
plataformizac¢do da educacdo amplia o debate ao evidenciar que as tecnologias digitais
também introduzem novas formas de controle, padronizagdo e regulagdo do trabalho
docente. Esse aspecto preocupa a visdo otimista sobre o uso das tecnologias, a0 mesmo
tempo em que reforca a necessidade de uma abordagem critica, ética e politicamente
situada. Assim, como defendem Souza, Tamanini e Santos (2020), a integracdo das
tecnologias as praticas educativas deve estar orientada por uma perspectiva

emancipatéria, que valorize a autoria, a participagdo e a formagdo de sujeitos criticos.

Dessa forma, a articulacdo entre os autores permite compreender que as
transformagdes necessarias nas praticas educativas ndo decorrem automaticamente da
presenga das tecnologias digitais, mas dependem de uma compreensdo ampliada da
cultura digital e de uma agdo pedagdgica intencional, critica e contextualizada. Trata-se,
portanto, de superar uma logica instrumental e avangar na construgdo de praticas que
reconhegam os estudantes como sujeitos ativos na producdo do conhecimento,
promovendo uma educacdo mais significativa, democratica e alinhada as demandas da

sociedade contemporanea.

6 CONSIDERACOES FINAIS

As discussdes desenvolvidas ao longo deste capitulo permitiram compreender as
multiplas relagdes entre tecnologias digitais e cultura digital no campo educacional,
atendendo ao objetivo proposto de analisar como esses elementos se articulam e
impactam as praticas educativas. Notamos que a cultura digital ndo se restringe ao uso de
dispositivos, mas configura um modo de organizagao social, cultural e cognitiva, sendo
possivel demonstrar que as tecnologias digitais atuam como mediadoras de novas formas

de interacdo, produ¢do de conhecimento e participacao social.

Nesse percurso, constatou-se que, embora a inser¢cao das tecnologias na educacao
seja uma necessidade diante das transformacdes contemporaneas, sua efetividade
depende de uma abordagem critica e intencional. O capitulo evidenciou tanto as

potencialidades desses recursos, como a promog¢ao de praticas colaborativas, interativas
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e centradas no protagonismo discente, quanto seus limites, especialmente quando

utilizados de forma superficial, descontextualizada ou como fins em si mesmos. Além
disso, foram problematizadas questdes relacionadas as desigualdades de acesso, a
formacao docente e as implicagdes politicas e econdmicas que atravessam o uso das

tecnologias digitais.

As analises também indicaram que as transformagdes necessarias nas praticas
educativas ndo se resumem a adocao de ferramentas tecnologicas, mas envolvem
mudangas mais profundas nas concepgdes pedagdgicas, nos curriculos e no papel do
professor, que passa a atuar como mediador e articulador de processos de aprendizagem
mais dindmicos e significativos. Nesse sentido, a cultura digital impde a educacdo o
desafio de construir praticas mais abertas, colaborativas e alinhadas as demandas de uma

sociedade em rede.

Dessa forma, considera-se que o objetivo do capitulo foi alcangado, na medida em
que se conseguiu discutir de forma articulada as relagdes entre tecnologias digitais e
cultura digital na educagdo, evidenciando seus desdobramentos, tensdes e possibilidades.
Contudo, reconhece-se que se trata de um campo em constante transformacgao, o que
demanda a continuidade de estudos e reflexdes, especialmente no que diz respeito a
formacao docente, as politicas publicas e ao desenvolvimento de praticas pedagogicas

que promovam uma educagao critica.
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CAPITULO V

PRATICAS PEDAGOGICAS INOVADORAS: METODOLOGIAS
ATIVAS E PROTAGONISMO DO ESTUDANTE
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RESUMO: Segundo Moran (2000), os modelos tradicionais de ensino ja ndo respondem
adequadamente as exigéncias atuais, tornando o processo de aprendizagem menos
dindmico e motivador. Nesse sentido, torna-se necessario repensar as praticas
pedagodgicas, priorizando maior flexibilidade e abordagens mais participativas e
interativas. Assim sendo, destacamos as chamadas metodologias ativas que, de acordo
com Valente, Almeida e Geraldini (2017), promovem o engajamento dos estudantes no
proprio processo de aprendizagem, os quais assumem um papel mais participativo,
desenvolvendo atividades que articulam teoria e pratica e favorecem a construgao
significativa do conhecimento. Nesse meio, o papel do professor também se ressignifica,
passando de transmissor de conteudos para mediador e facilitador da aprendizagem, o que
exige naturalmente novas competéncias pedagdgicas e abertura a inovag¢do. Logo, o
capitulo tem como objetivo discutir as praticas pedagdgicas inovadoras, destacando suas
contribuicdes para a aprendizagem significativa e o desenvolvimento integral dos
estudantes. Outrossim, serdo analisadas diferentes metodologias ativas e suas aplicagdes
no contexto educacional, considerando as condigdes reais de ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Metodologias ativas; Aprendizagem significativa; Protagonismo
discente; Inovacao.

1 INTRODUCAO

Segundo Weiss (2019), as sociedades humanas passaram por um longo processo
de transformacdo, saindo de formas organizacionais mais simples, como grupos de

cacadores e coletores, até estruturas mais complexas, como cidades, nas quais se
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intensificam as relagdes sociais, as praticas produtivas e as formas de organizacao

coletiva. Essas mudangas estiveram diretamente vinculadas ao avango tecnoldgico, ja que
as inovagdes surgiram tanto para responder as demandas de cada contexto historico
quanto para redefinir modos de vida, trabalho e interagdo social. Nas ultimas décadas,
especialmente no periodo posterior as guerras mundiais, esse desenvolvimento se
acelerou com a criagdo de tecnologias como o microprocessador, a fibra Optica e a
internet, consolidando um cendrio em que os recursos digitais assumem papel central na
sociedade contemporanea, marcada pela expansao das interagdes virtuais e pela presenca

constante das redes no cotidiano (Weiss, 2019).

Com efeito, a educagdo contemporanea tem sido marcada por profundas
transformagdes decorrentes das mudancas sociais, culturais e tecnologicas ocorridas ao
longo do tempo, exigindo também a ressignificacdo das praticas pedagdgicas
tradicionalmente centradas na transmissdo de conteudos. Nesse cenario, torna-se cada
vez mais necessario repensar o papel do professor e do estudante no processo de ensino-
aprendizagem, deslocando o foco de uma postura passiva para uma atua¢do mais critica,
participativa e autdnoma por parte dos educandos. E nesse contexto que emergem as
praticas pedagdgicas inovadoras, especialmente aquelas fundamentadas nas
metodologias ativas, como estratégias capazes de promover maior engajamento e sentido

a aprendizagem.

Consideramos que sejam de suma importancia destacar antes que metodologias
ativas e tecnologias digitais tém origens e caracteristicas distintas, pois emergiram em
contextos histdricos diferentes. Contudo, no cenério contemporaneo, essas dimensdes se
articulam de forma complementar no campo educacional. Embora ndo sejam equivalentes
do ponto de vista conceitual, as tecnologias digitais podem fortalecer a aplicacao das
metodologias ativas, funcionando como recursos que ampliam as possibilidades
pedagogicas e contribuem para qualificar os processos de ensino e aprendizagem

(Ferrarini; Saheb; Torres, 2019).

As metodologias ativas partem do principio de que o estudante deve ocupar uma
posi¢ao central na construcdo do conhecimento, sendo incentivado a investigar,
problematizar, colaborar e tomar decisdes ao longo do processo educativo. De fato, para

Bacich e Moran (2018), as metodologias ativas configuram uma abordagem que coloca o
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estudante como protagonista na constru¢ao do conhecimento, valorizando suas diferentes

formas, ritmos e estilos de aprendizagem para tornar o processo mais significativo. Nessa
perspectiva, Almeida (2018) ressalta que tais metodologias buscam romper com o modelo
tradicional centrado na exposi¢do do professor e na passividade discente, promovendo

praticas mais participativas.

Entretanto, a implementacdo dessas praticas no contexto educacional ndo ocorre
de forma homogénea, estando condicionada a diferentes fatores, como infraestrutura,
formagao docente, cultura escolar e condi¢des reais de ensino. Diante disso, torna-se
relevante ndo apenas compreender os fundamentos das metodologias ativas, mas também
analisar suas possibilidades e limitagdes quando inseridas em contextos concretos,

especialmente na educacdo publica brasileira.

Assim, este capitulo tem como objetivo discutir as praticas pedagdgicas
inovadoras, destacando suas contribuicdes para a aprendizagem significativa e o
desenvolvimento integral dos estudantes. Para tanto, serdo analisadas diferentes
metodologias ativas e suas aplicacdes no contexto educacional, considerando as
condigdes reais de ensino, de modo a promover uma reflexao critica sobre seus alcances

e desafios na pratica pedagodgica.

A metodologia adotada neste capitulo se caracteriza como uma pesquisa de
natureza qualitativa, de carater bibliografico e analitico, fundamentada na revisdo de
producdes académicas relevantes acerca das praticas pedagdgicas inovadoras e das
metodologias ativas. A analise dos dados ocorreu de forma interpretativa, buscando
compreender as contribuicdes, potencialidades e limitagdes dessas abordagens no
contexto educacional, especialmente a luz das condi¢des reais de ensino, de modo a

articular teoria e pratica na reflexao proposta.

2 FUNDAMENTOS DAS PRATICAS PEDAGOGICAS INOVADORAS E DA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Bastos (2022) observa que diversas praticas ainda presentes nas escolas, como a
organizacdo das salas em carteiras enfileiradas, o controle rigido do tempo por meio de
sinais, a divisdo de turmas por desempenho e a centralidade da fala do professor,

evidenciam a permanéncia de caracteristicas da escola tradicional, que pouco se alterou
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desde sua concepcao original. Esse modelo tem raizes em concepgdes filosoficas que

defendiam uma esséncia humana comum, vinculada a liberdade e a igualdade,
influenciando a organizagao dos sistemas de ensino (Saviani, 1991). Consolidado no
contexto pds-Revolugdo Industrial e fortalecido por ideais iluministas, especialmente
apods a Revolugdo Francesa, o ensino tradicional buscava a universaliza¢ao da educagdo,
ainda que mantivesse um carater seletivo alinhado aos interesses da sociedade burguesa

(Gadotti, 1995).

Do ponto de vista pedagogico, esse modelo valoriza a transmissdo de contetdos
sistematizados, compreendendo o conhecimento como algo a ser acumulado pelos alunos
por meio da exposi¢do do professor (Mizukami, 1986). Nesse contexto, o estudante
assume uma postura passiva, centrada na memorizagao, enquanto o docente ocupa uma
posi¢do hierarquica, responsavel por definir contetidos, métodos e avaliacdes (Saviani,
1991; Bastos, 2022). A aprendizagem ¢ predominantemente individualista, e a avaliagao
busca medir a capacidade de reprodu¢do do conhecimento. Apesar dos discursos que
defendem praticas mais dialdgicas e inovadoras, o ensino tradicional ainda predomina nas
escolas, revelando tensdes entre propostas de mudanga e a persisténcia de estruturas

pedagogicas consolidadas ao longo do tempo (Bastos, 2022).

Entretanto, frente as transformacdes sociais, culturais e tecnoldgicas recentes, esse
modelo passa a ser cada vez mais questionado quanto a sua capacidade de responder as
novas demandas educacionais. Harari (2018) reforca que as transformagdes
contemporaneas tém provocado mudancgas significativas na educacdo, questionando o
modelo tradicional centrado na transmissdo de conteudos e exigindo praticas mais
dindmicas e participativas. Nesse cenario, o docente passa a atuar como mediador do
processo de aprendizagem, enquanto o estudante assume papel protagonista na

construg¢do do conhecimento (Ribas; Silva; Trindade, 2024).

Nessa perspectiva, as tecnologias digitais, principalmente, tém redefinido os
modos de aprender, pois os alunos demonstram preferéncia por contetidos acessados em
ambientes virtuais, como mecanismos de busca, redes sociais ¢ plataformas de videos,
recorrendo a esses recursos para solucionar dividas e ampliar informagdes. Esse perfil,
mais autdbnomo e conectado, também apresenta menor adesdo a aulas exclusivamente

expositivas e prolongadas, o que demanda das institui¢des de ensino a reformulagdo de

76



suas praticas pedagogicas, tornando-as mais interativas, flexiveis e alinhadas as novas

formas de aten¢do e aprendizagem (Valente, 2018).

Além disso, as metodologias ativas também surgem como alternativas que buscam
romper com a centralidade do ensino transmissivo, promovendo maior engajamento e
participagdo dos estudantes no processo de aprendizagem. Ao valorizar a autonomia e a
construcao colaborativa do conhecimento, essas abordagens alinham-se as demandas
educacionais contemporaneas. Nesse sentido, dialogam diretamente com os principios da
aprendizagem significativa, ao favorecer a atribuicao de sentido aos conteudos a partir

das experiéncias prévias dos alunos e de sua interag¢do ativa com o conhecimento.

De acordo com Moreira (2012), a aprendizagem significativa ocorre quando novas
ideias se relacionam de maneira ndo literal e ndo arbitraria com conhecimentos ja
presentes na estrutura cognitiva do sujeito. Isso significa que a aprendizagem se apoia em
saberes prévios relevantes, denominados subsungdes (conceito associado a Ausubel) que
funcionam como base para a incorporagdo de novos contetidos. Nesse processo interativo,
tanto o novo conhecimento quanto o conhecimento prévio se transformam e se
fortalecem, resultando em uma compreensao mais profunda, estavel e dotada de sentido

para o aprendiz.

Apesar dessa perspectiva, Moreira (2012) critica a predominancia, nas escolas, de
praticas voltadas a aprendizagem mecanica, caracterizadas pela memorizagdo e
reproducgao de contetidos sem compreensao significativa. Esse modelo, ainda amplamente
aceito e incentivado, leva ao esquecimento rapido das informagdes e compromete a
formacao dos estudantes, que chegam aos niveis mais avangados de ensino sem bases
consistentes para novas aprendizagens. Assim, o autor questiona a ideia de que a
aprendizagem significativa estaria superada, argumentando que, na realidade, o problema
reside na incapacidade do sistema educacional de considerar, de forma efetiva, os

conhecimentos prévios dos alunos como ponto de partida para o ensino.

Assim, a aprendizagem humana ocorre de forma continua e em multiplos
contextos, ndo se limitando a momentos especificos, e, quando significativa, promove
transformagdes relevantes na vida do individuo. Nessa perspectiva, ela se configura como

um processo critico e reflexivo que ultrapassa a simples aquisi¢do de conhecimentos
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técnicos, contribuindo para a compreensado de si e do mundo e para a formagao de sujeitos

conscientes de seu papel social (Lacerda; Guerreiro, 2023).

Para isso, ¢ fundamental considerar as experiéncias prévias do estudante como
parte do processo educativo, indo além dos contetidos formais. Nesse sentido, o professor
desempenha papel essencial ao mediar a relacdo entre o aluno e o conhecimento,
refletindo sobre suas praticas; quando essa mediacdo ndo ocorre, a aprendizagem tende a
se reduzir & memoriza¢ao mecanica. Assim, a ado¢ao de metodologias adequadas e uma
atuacdo docente intencional sdo indispenséaveis para integrar, de forma efetiva, ensino e

aprendizagem (Lacerda; Guerreiro, 2023).

Assim, conforme destacado por Mizukami (1986 apud Ledo, 1999), o ensino
tradicional fundamenta-se na ideia de que a inteligéncia estd relacionada a capacidade de
acumular e reproduzir informacdes, o que resulta na fragmentagdo dos contetidos e na
centralidade do professor como transmissor do conhecimento. Nessa perspectiva, o saber
¢ entendido como algo externo ao aluno, que assume uma postura passiva, voltada a
memorizacdo de conceitos e informagdes, sem participacdo ativa na constru¢do do

conhecimento.

Em contraposi¢do, reforca-se a necessidade de praticas pedagdgicas que
promovam a aprendizagem significativa, articulando os conhecimentos prévios dos
estudantes aos novos contetidos, com o professor atuando como mediador. Nesse sentido,
o uso de metodologias alternativas, como jogos, mapas conceituais e abordagens
interdisciplinares, mostra-se relevante para estimular a motivagdo e favorecer a

construcdo e assimilagdo de saberes (Alves; Silva, 2025).

3 METODOLOGIAS ATIVAS E O PROTAGONISMO DO ESTUDANTE

Na contemporaneidade, as metodologias ativas tém se difundido amplamente
entre educadores e pesquisadores, tornando-se presencga recorrente nos debates sobre
praticas pedagogicas. Esse movimento ¢ impulsionado pela necessidade de tornar o
ensino mais dindmico e alinhado as transformagdes sociais e tecnoldgicas, que modificam
as formas de aprender e interagir com o conhecimento. Diante de um contexto marcado
pela abundancia de estimulos, pela mobilidade tecnologica e pela expansdo das redes,

investir em abordagens que promovam a participacdo dos estudantes deixa de ser apenas

78



uma opg¢ao € passa a ser uma exigeéncia para evitar a passividade, a desmotivag¢do e o

distanciamento entre escola e realidade (Mendes, 2025).

Entretanto, a adog¢ao dessas metodologias ndo deve ocorrer de forma acritica. As
praticas pedagodgicas estdo fundamentadas em concepgdes de conhecimento, de mundo e
de aprendizagem, o que torna essencial refletir sobre os pressupostos tedricos que
sustentam o fazer docente. Nesse sentido, mais do que incorporar estratégias ou
ferramentas, ¢ necessario compreender suas bases e intencionalidades, garantindo
coeréncia entre teoria e pratica. Assim, a reflexdo critica sobre as metodologias ativas

constitui condi¢do fundamental para um exercicio docente consciente € comprometido

com a formagao dos estudantes (Mendes, 2025).

Com base em Freire (2006) e Berbel (2011), Lopes et al. (2020) entendem as
metodologias ativas como abordagens pedagdgicas que favorecem o movimento continuo
de acdo-reflexdo-acdo, incentivando o protagonismo discente no processo de
aprendizagem. Nessa logica, o estudante ¢ instigado por situagdes-problema que
demandam investigacdo, analise e elaboracdo de solugdes de forma autonoma. Assim,
tais metodologias visam desenvolver a aprendizagem a partir da experiéncia, preparando
o aluno para enfrentar e resolver, de maneira eficaz, desafios concretos em diferentes
contextos sociais e educacionais. “As metodologias ativas colocam o aluno no centro do

processo de aprendizagem, promovendo sua autonomia e participagdo ativa” (Bernardo;

Silva, 2024, p. 1052).

Bernardo e Silva (2024, p. 1052) observam que:

Existem estruturas, como a Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP), a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABPj), a sala de aula
invertida e a gamificagdo (Ié-se “gueimifica¢do”), que desafiam os
alunos a engajarem-se com o conteudo de forma pratica e reflexiva,
permitindo que desenvolvam nao apenas conhecimentos, mas também
habilidades sociais e emocionais.

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), ou Problem-Based Learning
(PBL), configura-se como uma proposta pedagogica amplamente difundida em diferentes
niveis e contextos educacionais, podendo ser adotada como eixo estruturante de
curriculos, como componente em modelos hibridos ou ainda como estratégia pontual em
disciplinas. Além da modalidade presencial, essa abordagem também foi adaptada para

ambientes virtuais, ampliando as possibilidades de interacdo e resolu¢ao colaborativa de
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problemas. Reconhecida internacionalmente, especialmente na formag¢ao em Medicina, a

ABP tem sido valorizada por seu potencial de desenvolver profissionais auténomos,
criticos e aptos a lidar com situagdes reais, o que explica sua crescente adogao em cursos
superiores no Brasil, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais (Oliveira-

Pereira; Anjos; Romeiro, 2023).

Para além da 4area da saude, essa metodologia vem sendo incorporada em
diferentes campos do conhecimento, como Direito, Engenharia e Educacgdo, além de
avangar em outros niveis de ensino, incluindo a Educagdo Basica e¢ a Educagdo
Profissional. Suas bases tedricas remontam as transformag¢des educacionais do periodo
pos-guerra, influenciadas pelas ideias de John Dewey, que defendia uma educagdo
centrada na experiéncia e na resolugdo de problemas, em contraposicdo ao modelo
tradicional baseado na memorizagdo. No campo da educacdo médica, essas concepgoes
também dialogam com as orientacdes do Relatorio Flexner (1910), que propunha uma
formagao mais pratica e alinhada as demandas da realidade, reforcando os fundamentos
que sustentam a ABP como uma abordagem inovadora e coerente com as exigéncias

contemporaneas (Oliveira-Pereira; Anjos; Romeiro, 2023).

No campo cientifico, o desenvolvimento da Aprendizagem Baseada em
Problemas foi influenciado pela chamada “revoluc¢do cognitiva” iniciada na década de
1950, que impulsionou o surgimento das ciéncias cognitivas e da Psicologia Cognitiva
como contraponto ao comportamentalismo. Nesse contexto, destacam-se as contribuigdes
de Jerome Bruner, cujas ideias construtivistas enfatizam o papel ativo do sujeito na
constru¢cdo do conhecimento. Paralelamente, a Psicologia Humanista, especialmente a
partir das propostas de Carl Rogers, também exerceu influéncia ao criticar visdes
deterministas e valorizar a experiéncia, a autonomia ¢ o desenvolvimento integral do
individuo, elementos que dialogam diretamente com os fundamentos da ABP (Servant,

2016; Servant; Schmidt, 2016 apud Oliveira-Pereira; Anjos; Romeiro, 2023).

A Aprendizagem Baseada em Projetos configura-se como uma abordagem que
favorece o desenvolvimento de competéncias essenciais ao século XXI, ao envolver os
estudantes em atividades auténticas e contextualizadas que demandam investigagdo,
colaboragdo e tomada de decisdoes. Conforme destacam Bender (2014) e Larmer,

Mergendoller e Boss (2015), essa metodologia estimula a aprendizagem a partir de
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desafios reais, promovendo habilidades como pensamento critico, resolu¢do de

problemas, comunicacao, responsabilidade e trabalho em equipe. Nesse contexto, o aluno
assume uma postura ativa, participando da constru¢do do conhecimento por meio da
formulagdo de hipoteses, aplicagdo de ideias e vivéncias praticas e significativas

(Oliveira; Siqueira; Romao, 2021).

Moran (2013) complementa que a Aprendizagem Baseada em Projetos se
caracteriza como uma metodologia em que os estudantes se envolvem em tarefas e
desafios relacionados a problemas reais, conectados ao seu contexto de vida, mobilizando
conhecimentos interdisciplinares e atuando tanto individualmente quanto em equipe.
Nesse processo, desenvolvem competéncias essenciais, como pensamento critico e
criativo, autonomia, colaboracdo e tomada de decisdes, sendo avaliados ao longo de todo

0 percurso e na entrega dos produtos.

Projetos eficazes estimulam a curiosidade, articulam contetidos centrais das
disciplinas, propdem questdes desafiadoras, utilizam diferentes recursos, incluindo
tecnologias, e promovem avaliagdes baseadas no desempenho, com espaco para feedback
e cooperacao. Além disso, podem variar em duracdo, complexidade e organizacao
curricular, assumindo formatos que vao desde atividades pontuais até propostas
interdisciplinares mais amplas, sempre orientadas a investiga¢do, a criacdo ou a
explicagdo de fendmenos, contribuindo para uma aprendizagem mais significativa e

engajada (Moran, 2013).

Por sua vez, a gamificacdo ¢ uma metodologia ativa que incorpora elementos
tipicos dos jogos, como desafios, regras e narrativas, aos processos de ensino e
aprendizagem, com o objetivo de torna-los mais dindmicos e envolventes. Ao propor
situagOes-problema e incentivar a participacao ativa dos estudantes, essa abordagem
promove o protagonismo, estimula a reflexdo critica sobre a realidade e favorece o
desenvolvimento da autonomia. Além disso, ao articular recursos ludicos a finalidades
pedagogicas, a gamificacdo contribui para o fortalecimento de habilidades
socioemocionais e para a constru¢do do conhecimento de forma colaborativa ou

individual (Venancio; Maia; Maia, 2023).

No processo de gamificagao, os diferentes elementos, como objetivos, regras e

feedbacks, devem estar articulados para proporcionar uma experiéncia semelhante a de

81



um jogo completo. A participacdo voluntdria implica a aceitacdo desses componentes,

sendo os objetivos responsaveis por orientar as agoes dos participantes, devendo ser
claros e, quando necessario, divididos em metas menores para facilitar sua compreensao.
As regras, por sua vez, organizam e limitam as ac¢des, estimulando a criatividade e o
pensamento estratégico, enquanto os feedbacks, preferencialmente imediatos e objetivos,
informam o progresso do participante e contribuem para sua motivagdo. Embora
compartilhe esses elementos com os jogos, a gamificacdo diferencia-se por ndo
necessariamente envolver a jogabilidade tipica dos games de entretenimento, sendo

adaptada a contextos educativos e formativos (Silva; Sales; Castro, 2019).

Figura 1: Elementos constitutivos da gamificacdo e sua interrelagdo no processo de construgdo de
experiéncias de aprendizagem.

Voluntariedade

Regras 08 JOgO h Objetivos

11

Feedbacks

Fonte: Silva, Sales e Castro, 2019.

Pesquisas empiricas como a realizada por Figueiredo (2016) evidenciam que a
formacgdo docente baseada em praticas gamificadas pode favorecer a articulagdo entre
teoria e pratica, promovendo maior engajamento, interagcdo e reflexdo por parte dos
professores. O estudo, de natureza qualitativa e com abordagem etnografica, mostrou que
a gamificacdo contribui para o fortalecimento do planejamento pedagodgico e para a
mobilizagdo de diferentes saberes docentes, além de aproximar os educadores das
dindmicas contemporaneas marcadas pelas tecnologias e pela cultura digital. Também se
observou que muitos participantes ja utilizavam elementos ladicos em suas praticas, ainda
que de forma pouco estruturada, passando a compreendé-los com maior intencionalidade

ao longo da formacao.
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Os resultados indicaram, ainda, que a gamifica¢do pode promover transformagdes

significativas nas praticas pedagdgicas, estimulando o protagonismo, a criatividade ¢ a
reflexdao critica dos professores formadores. Apesar disso, foram apontados desafios,
como a necessidade de maior tempo para aprofundamento tedrico e pratico, bem como a
dificuldade inicial em diferenciar gamificagdo de atividades meramente ludicas. Destaca-
se, por fim, que a gamificagdo ndo depende necessariamente do uso de tecnologias digitais
para ser aplicada, mostrando-se vidvel mesmo em contexto com pouco acesso a recursos,
e configurando-se como uma estratégia promissora para qualificar processos formativos

e potencializar a aprendizagem docente (Figueiredo, 2016).

Ademais, uma outra metodologia que merece destaque € a sala de aula invertida.
Como metodologia ativa, tem sido adotada como estratégia de inovagdo pedagdgica,
especialmente quando articulada as tecnologias digitais. Essa abordagem busca superar o
modelo tradicional centrado na transmissdo de conteudos, promovendo um ensino mais
dindmico, significativo e voltado a participagao ativa dos estudantes. Ao deslocar o foco
para o aluno como sujeito do processo, favorece praticas baseadas na reflexdo, na
interacao e na constru¢do do conhecimento, ampliando as possibilidades de aprendizagem

(Silva, 2021).

Nessa perspectiva, os contetidos introdutérios sdo estudados previamente pelos
alunos, por meio de recursos como videos, textos e simulac¢des, enquanto o tempo em sala
¢ dedicado ao aprofundamento, com atividades mais complexas, como resolu¢ao de
problemas, debates e experimentacgdes. Essa reorganizagdo integra momentos presenciais
e a distancia, fortalecendo a autonomia discente e promovendo uma aprendizagem
colaborativa. Assim, a sala de aula invertida configura-se como uma alternativa relevante
para repensar o processo formativo, ao valorizar o protagonismo do aluno e a mediagao

qualificada do professor (Silva, 2021).

Valente (2014) complementa que a proposta da sala de aula invertida, embora
amplamente discutida na atualidade, tem origem em experiéncias anteriores, ocorridas na
década de 1990. A iniciativa surgiu como resposta as limitagdes do modelo tradicional
frente a diversidade de estilos de aprendizagem, propondo que os alunos estudassem
previamente por meio de leituras, videos e atividades avaliativas. O tempo em sala, por

sua vez, era dedicado a aplicagdo dos conhecimentos, com discussdes, resolugdo de
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problemas e intervencdes pontuais do professor. Os resultados indicaram maior

motivacao dos estudantes em comparagao ao formato tradicional, embora a proposta nao
tenha se difundido amplamente a época, em razao de limitacdes tecnologicas e debates

teoricos sobre estilos de aprendizagem.

Praticas semelhantes ja eram comuns em areas das ciéncias humanas, nas quais os
alunos estudam previamente os contetidos para posterior discussao em aula, enquanto a
maior dificuldade de implementagdao ocorre nas ciéncias exatas, historicamente mais
centradas na transmissao de conteudos. Com o avango das tecnologias digitais, a sala de
aula invertida ganhou forga, sendo adotada em diferentes contextos e instituicdes, com
variagdes quanto aos recursos utilizados e as atividades desenvolvidas. Em geral, o estudo
prévio envolve videos, textos e exercicios, enquanto o momento presencial ¢ voltado a
resolucao de problemas, atividades praticas e esclarecimento de davidas. Universidades
como Harvard e MIT tém incorporado essa abordagem, buscando inovar suas praticas

pedagogicas e reduzir indices de evasdo e reprovagdo (Valente, 2014).

A literatura sobre metodologias ativas ¢ vasta e consistente ao evidenciar suas
potencialidades no processo de ensino e aprendizagem. Estudos como o de Ventura
(2019) demonstram que a articulagdo dessas metodologias com as tecnologias digitais
favorece uma aprendizagem mais autonoma, participativa e significativa, ao mesmo
tempo em que ressignifica o papel do professor, que passa a atuar como mediador,

orientador e planejador das experiéncias educativas.

Entretanto, apesar dessas potencialidades, a literatura também aponta a
persisténcia de desafios na implementagao das metodologias ativas. Gondim et al. (2026)
ressaltam que a consolidagdo dessas praticas ainda enfrenta entraves como a formagao
docente insuficiente, a precariedade da infraestrutura e as desigualdades no acesso as

tecnologias.

Corroborando, Oliveira, Miranda e Coelho (2025) apontam que um dos principais
desafios estd em despertar o interesse dos alunos, muitas vezes resistentes a abordagens
que fogem ao modelo tradicional. Os autores também destacam dificuldades relacionadas
a escolha, ao planejamento e a implementagdo das metodologias mais adequadas,
frequentemente associadas a falta de tempo e de formacao especifica por parte dos

professores. Somam-se a isso a permanéncia de praticas convencionais € o desinteresse
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discente, fatores que continuam a dificultar a efetivacdo dessas propostas no cotidiano

escolar.

4 DISCUSSAO: POSSIBILIDADES E DESAFIOS DAS PRATICAS
INOVADORAS NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Ao retomar as discussdes anteriores, fica evidente que as metodologias ativas se
apresentam como caminhos promissores para a superacdo das limitagdes do ensino
tradicional, especialmente ao favorecerem o protagonismo estudantil e a construgdo
significativa do conhecimento. No entanto, sua efetivagcao no cotidiano escolar nao ocorre
de maneira simples ou automatica. Como ja apontado, hd uma distancia consideravel
entre o que a teoria propde e o que, de fato, se concretiza nas salas de aula, sobretudo

quando se consideram as condigdes reais de ensino.

Compreende-se que o protagonismo do estudante ndo significa auséncia do
professor, mas uma mudanga em sua atuagdo. O docente deixa de ser o centro exclusivo
da transmissao de conteudos para assumir o papel de mediador, organizador e provocador
de aprendizagens. Na pratica, porém, essa mudanga exige muito mais do que boa vontade,
ja que requer formacdo adequada, tempo para planejamento e, principalmente, uma
revisdo das concepgdes de ensino ainda fortemente enraizadas, como ja criticava

Mizukami (1986) ao tratar da centralidade docente no modelo tradicional.

Nesse sentido, concordando com Moreira (2012), ndo basta inserir novas
metodologias se o ensino continuar desconsiderando os conhecimentos prévios dos
estudantes. Em muitas situagdes, observa-se o uso superficial de metodologias ativas,
reduzidas a dindmicas ou atividades pontuais, sem uma intencionalidade pedagogica
clara. Isso acaba esvaziando seu potencial, transformando o que deveria ser uma mudanca
significativa em apenas uma adaptagdo estética da aula. E algo que, particularmente,

chama aten¢do, uma vez que nem toda pratica diferente ¢, de fato, inovadora.

Ao mesmo tempo, ndo se pode ignorar as potencialidades dessas abordagens.
Experiéncias com Aprendizagem Baseada em Problemas, Projetos, gamificacdo e sala de
aula invertida mostram que, quando bem planejadas, elas conseguem envolver mais os
estudantes, estimular a autonomia e tornar o aprendizado mais proximo da realidade. Essa

aproximacdo com o cotidiano, defendida desde Dewey, parece ser um dos pontos mais
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fortes das metodologias ativas, pois ajuda o aluno a perceber sentido no que aprende, algo

que, muitas vezes, falta no ensino tradicional.

Quadro 1: Principais potencialidades discutidas.

Potencialidades das Metodologias Ativas Autores
Promogao do protagonismo estudantil e da Freire (2006); Berbel (2011); Lopes et al.
autonomia na aprendizagem (2020)
Aprendizagem baseada na experiéncia e resolugdo| Dewey; Oliveira-Pereira, Anjos e Romeiro
de problemas reais (2023)
Desenvolvimento de competéncias cognitivas, Bernardo e Silva (2024); Bender (2014);
sociais e emocionais Larmer, Mergendoller e Boss (2015)

Aprendizagem significativa a partir dos

) A Moreira (2012)
conhecimentos prévios

Maior engajamento ¢ motivac¢ao dos estudantes Moran (2013); Figueiredo (2016); Silva

(2021)
Estimulo ao pensamento critico, criatividade e Moran (2013); Oliveira, Siqueira ¢ Roméao
resolucdo de problemas (2021)
Integragdo entre teoria e pratica Figueiredo (2016); Ventura (2019)

Flexibilizac¢ao do ensino e adaptagdo as novas
formas de aprender
Fortalecimento da aprendizagem colaborativa Bacich; Moran (2013); Silva (2021)
Possibilidade de aplicacdo em diferentes
contextos, inclusive com poucos recursos (ex.:
gamificagdo)

Valente (2014; 2018)

Figueiredo (2016); Venancio, Maia e Maia
(2023)

Fonte: claboragéo propria.

Por outro lado, os desafios estruturais ainda sdo significativos. Como destacam
Gondim et al. (2026) e Oliveira, Miranda e Coelho (2025), questdes como falta de
infraestrutura, turmas numerosas, carga horaria excessiva e formagao docente insuficiente
dificultam a implementagdo dessas praticas. Além disso, ha também uma certa
resisténcia, tanto por parte de professores quanto de alunos, que estdo habituados a
modelos mais tradicionais e, por vezes, sentem inseguranga diante de propostas que

exigem maior participagdo e autonomia.

Diante disso, parece mais coerente pensar as metodologias ativas ndo como
solugdes prontas, mas como possibilidades que precisam ser adaptadas a cada realidade.
Nem sempre serd viavel aplicar uma proposta em sua forma ideal, mas pequenas
mudangas ja4 podem gerar impactos relevantes. As vezes, inserir um problema para
discussdo, propor uma atividade colaborativa ou explorar os conhecimentos prévios dos
alunos j& representa um avango importante em direcdo a uma aprendizagem mais

significativa.
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Assim, mais do que defender a substituicao total de um modelo por outro, o que

se coloca ¢ a necessidade de um equilibrio consciente, em que o professor, a partir de sua
realidade, possa fazer escolhas pedagdgicas intencionais. Nesse processo, 0 mais
importante talvez nao seja a metodologia em si, mas o sentido que se constroi com ela,
ou seja, se contribui, de fato, para que o estudante pense, questione, participe e aprenda

com significado.

5 ALGUMAS CONSIDERACOES

O presente capitulo teve como objetivo discutir as praticas pedagogicas
inovadoras, com énfase nas metodologias ativas e no protagonismo do estudante,
destacando suas contribui¢des para a aprendizagem significativa e o desenvolvimento
integral. A partir da analise realizada, é possivel afirmar que esse objetivo foi alcangado,
na medida em que se evidenciaram tanto os fundamentos tedricos que sustentam essas

abordagens quanto suas possibilidades e desafios no contexto educacional.

Ao longo da discussdo, ficou claro que o modelo tradicional de ensino, ainda
predominante em muitas escolas, mostra-se limitado diante das demandas
contemporaneas, especialmente por privilegiar a transmissdo de contetdos e a
passividade discente. Em contraposicdo, as metodologias ativas emergem como
alternativas que valorizam a participag@o, a autonomia e a construgdo do conhecimento
com sentido, aproximando o processo educativo da realidade dos estudantes e

favorecendo aprendizagens mais duradouras.

As diferentes abordagens analisadas demonstram potencial significativo para
tornar o ensino mais dinamico, interativo e alinhado as transformacdes sociais e
tecnologicas. Além disso, ao dialogarem com os principios da aprendizagem
significativa, reforcam a importancia de considerar os conhecimentos prévios dos

estudantes e de promover experiéncias que facam sentido em seus contextos de vida.

Entretanto, também se evidenciou que a implementagdo dessas praticas ndo ocorre
de forma linear. Persistem desafios relacionados a formacgdo docente, as condigdes
estruturais das escolas, ao acesso as tecnologias e as resisténcias culturais presentes no
ambiente educacional. Nesse sentido, a simples ado¢cdo de metodologias ativas nao

garante, por si s6, uma mudanca efetiva na aprendizagem, sendo fundamental que sua
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utilizagdo esteja ancorada em intencionalidade pedagodgica, planejamento e reflexdo

critica.

Diante disso, compreende-se que a inovagao pedagogica ndo deve ser entendida
como a substituicdo imediata de modelos, mas como um processo gradual de
ressignificagdo das praticas docentes. Pequenas mudancas, quando bem orientadas,
podem gerar impactos relevantes no engajamento e na aprendizagem dos estudantes.
Assim, mais do que aplicar metodologias especificas, o desafio estd em construir praticas
que realmente favorecam o pensamento critico, a participagdo ativa e a atribuicdo de

sentido ao conhecimento.

Por fim, reforca-se a necessidade de investimentos em formacdo continuada,
condig¢des de trabalho e politicas educacionais que apoiem o professor nesse processo de
transformagdo. Somente assim sera possivel avangar na consolidagao de uma educagdo
mais significativa, inclusiva e alinhada as demandas do mundo contemporaneo, na qual

o estudante seja, de fato, protagonista de sua propria aprendizagem.
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CAPITULO VI

ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NA ATUALIDADE:
DESAFIOS, PERSPECTIVAS E PRATICAS
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RESUMO: A alfabetizagdo e o letramento sdo, sem duvidas, processos fundamentais
para o desenvolvimento dos sujeitos, especialmente nos anos iniciais da educagao basica,
sendo essenciais para a participagdo plena na vida social. Para Soares (2004), a
alfabetizagdo vai além do dominio do sistema de escrita, envolvendo seu uso em praticas
sociais, em dialogo com o letramento. Ferreiro (2017) complementa ao compreendé-la
como um processo de constru¢ao do conhecimento, desenvolvido em diferentes contextos
e marcado por etapas, nas quais a interacdo e os conflitos cognitivos impulsionam a
aprendizagem. Na contemporaneidade, esses processos ampliam-se com a emergéncia
dos multiletramentos, que incorporam novas linguagens, midias e tecnologias digitais.
Diante disso, persistem desafios significativos, como as desigualdades educacionais, as
dificuldades de aprendizagem e a necessidade de praticas pedagogicas que considerem a
diversidade dos estudantes. Nessa perspectiva, este capitulo tem como objetivo examinar
os conceitos de alfabetizacdo e letramento na contemporaneidade, destacando suas
particularidades e relagdes, discutindo os principais desafios presentes no cenario
educacional brasileiro. Busca-se, ainda, refletir sobre praticas pedagogicas que
promovam o desenvolvimento de competéncias leitoras e escritoras de forma
significativa, critica e contextualizada.

PALAVRAS-CHAVE: Alfabetizacdo; Letramento; Multiletramentos; Aprendizagem da
leitura e escrita.

1 INTRODUCAO

A alfabetizacdo e o letramento constituem dimensdes fundamentais do processo
educativo, especialmente em uma sociedade marcada pela intensificagdo das praticas

sociais mediadas pela linguagem escrita. Na contemporaneidade, tais conceitos
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ultrapassam a perspectiva tradicional de ensino restrita a decodificacdo de signos

linguisticos, passando a incorporar a capacidade de uso social da leitura e da escrita em
diferentes contextos, com vistas a participacao ativa, critica e autbnoma dos sujeitos na

vida em sociedade.

Segundo Soares (2016), no contexto escolar, a alfabetizagdo deve ser
desenvolvida em articulagdo com o letramento, compreendido como a inser¢ao do sujeito
nas praticas sociais de leitura e escrita, as quais ele ja tem contato antes mesmo da
escolarizagdo formal. A autora destaca que o aluno ingressa na escola trazendo
experiéncias construidas em seu meio social, as quais dialogam com o saber cientifico e
contribuem para a apropriacdo da lingua escrita. Assim, cabe a escola ampliar e
sistematizar esses conhecimentos prévios, reconhecendo que o letramento evidencia as

dimensdes sociais envolvidas no processo de dominio do sistema de escrita.

De acordo com Anjos e Ribeiro (2024), a consolidagdo da alfabetizagdo como
direito social resulta de um percurso histérico permeado por disputas, avangos e
contradigdes, tanto no Brasil quanto em outros contextos. As autoras defendem que a
compreensdo da alfabetizacdo e do analfabetismo exige uma analise que ultrapasse dados
isolados, incorporando dimensdes soOcio-historicas, culturais e econdmicas. Nesse
processo, ndo apenas politicas publicas sdo determinantes, mas também aspectos do
cotidiano escolar, como a formagdo docente, as praticas pedagdgicas, os materiais
didaticos e as especificidades da infancia. No caso brasileiro, essa trajetoria evidencia um
histérico de exclusao das populagdes mais vulneraveis, marcado por tensdes e debates,

especialmente no que se refere aos métodos de ensino (Anjos; Ribeiro, 2024).

Nesse sentido, compreender as especificidades e as inter-relagdes entre
alfabetizacdo e letramento torna-se essencial para a construcao de praticas pedagogicas
mais coerentes com as demandas atuais. No contexto educacional brasileiro, os desafios
que envolvem a alfabetizagdo e o letramento sdo multiplos e complexos. Questdes como
as desigualdades sociais, as lacunas na formac¢ao docente, as limitagdes de infraestrutura
escolar e os impactos das transformagdes tecnologicas evidenciam a necessidade de
repensar concepgoes e estratégias de ensino. Além disso, os baixos indices de proficiéncia
em leitura e escrita, frequentemente apontados por avaliagdes em larga escala, reforcam

a urgéncia de acdes que promovam aprendizagens mais efetivas e significativas.

92



Paralelamente, o avango das tecnologias digitais e a emergéncia da cultura digital

ampliam as formas de interagdo com a linguagem, exigindo dos individuos novas
competéncias relacionadas a leitura e a produgdo de textos em ambientes multimodais.
Assim, o letramento passa a assumir uma dimensdo ainda mais ampla, envolvendo nao
apenas o dominio da escrita alfabética, mas também a capacidade de interpretar, produzir

e circular informagdes em diferentes suportes e linguagens.

Posto isso, torna-se imprescindivel refletir sobre praticas pedagodgicas que
articulem alfabetizacdo e letramento de forma integrada, valorizando o contexto
sociocultural dos estudantes e promovendo o desenvolvimento de competéncias leitoras
e escritoras de maneira critica, significativa e contextualizada. Nessa perspectiva, o
presente capitulo tem como objetivo examinar os conceitos de alfabetizacdo e letramento
na atualidade, destacando suas particularidades e relagdes, bem como discutir os
principais desafios presentes no cenario educacional brasileiro, buscando, ainda, apontar
caminhos e possibilidades para a constru¢do de praticas educativas mais efetivas e

inclusivas.

O presente capitulo ¢ um estudo de natureza qualitativa, de carater bibliografico e
analitico, fundamentado na revisdo de literatura acerca dos conceitos de alfabetizacdo ¢
letramento, bem como de suas implicagdes no contexto educacional contemporaneo. A
opcdo por essa abordagem se justifica pela necessidade de compreender, de forma
aprofundada, as diferentes perspectivas tedricas que sustentam tais conceitos, além de
possibilitar a articulagdo entre contribuigdes académicas e reflexdes sobre a pratica

pedagogica.

Segundo Flick (2004), a pesquisa qualitativa ¢ orientada por pressupostos tedricos
e metodoldgicos coerentes com os objetivos do estudo, valorizando as perspectivas dos
participantes ¢ a diversidade de contextos. O autor destaca ainda a reflexividade como
elemento central em todo o processo investigativo, uma vez que, por meio dela, o
pesquisador analisa continuamente suas escolhas e interpretagdes, ajustando o percurso
metodoldgico conforme necessario. Nessa abordagem, privilegia-se a analise de situagdes
concretas em seus contextos temporais e locais, considerando as agdes e significados
produzidos pelos sujeitos. Minayo (2009) compreende a pesquisa bibliografica como um

movimento continuo e dindmico, semelhante a uma espiral, no qual o pesquisador revisita
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constantemente os dados e identifica novas lacunas, impulsionando o avango do

conhecimento.

2 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: UM POUCO DE HISTORIA,
CONCEITOS, DIFERENCAS E APROXIMACOES

A historia da alfabetizagdo no Brasil evidencia a exclusdo das populagdes mais
vulneraveis, sendo marcada por avangos, retrocessos € constantes tensoes, sobretudo nas
disputas relacionadas aos métodos de ensino (Anjos; Ribeiro, 2024). De modo mais
amplo, observa-se que a educagdo brasileira, desde suas origens, tem sido atravessada por
diferenciagdes no que se ensina a distintos grupos sociais, refletindo a preservagao de
privilégios das classes dominantes e a manutencio da ordem social vigente, aspecto que

se manifesta de forma explicita no contexto escolar (Bem; Gongalves, 2022).

Até a década de 1990, as investigagdes sobre a historia da alfabetizagdo no Brasil
ainda eram pouco desenvolvidas, especialmente sob uma abordagem historica. Nesse
periodo, a producdo académica, como teses e dissertagdes, concentrou-se sobretudo na
analise de métodos de ensino e cartilhas que exerceram forte influéncia nas praticas de

alfabetizagdo de criancas e adultos (Gontijo, 2011 apud Bordignon; Paim, 2017).

Observa-se que ainda sdo limitados os estudos sobre alfabetizacdo e letramento,
especialmente no que diz respeito aos conceitos e as praticas pedagdgicas que
permanecem presentes no cotidiano escolar, os quais resultam de um amplo processo
historico de transformagdes, intensificado sobretudo a partir do século XX. No caso do
letramento, essa lacuna ¢ ainda mais evidente, considerando tratar-se de um conceito
relativamente recente, vinculado a mudangas econdmicas e tecnologicas que demandaram
a formacao de sujeitos capazes de utilizar a escrita em diferentes contextos sociais, o que
passou a exigir da escola novas propostas pedagogicas voltadas a essas competéncias

(Bordignon; Paim, 2017).

A partir do final do século XIX, a educagdo, e especialmente a alfabetizacao,
passou por transformacdes relevantes, sobretudo nas concepgdes pedagogicas que
orientam as praticas docentes, influenciando diretamente os métodos de ensino da leitura
e da escrita. Nesse contexto, o surgimento da psicologia contribuiu para a valorizacao das

dimensdes cognitivas da crianga no processo de aprendizagem. Paralelamente,
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intensificaram-se os debates em torno dos métodos de alfabetizagdo, com diferentes

abordagens, como as sintéticas, analiticas e mistas, buscando explicar e orientar esse
processo, cujas influéncias ainda se fazem presentes nas discussdes contemporaneas

(Bordignon; Paim, 2017).

Até 1759, a educagdo no Brasil esteve sob dominio dos jesuitas, sendo
reorganizada apos sua expulsdo, quando a Coroa portuguesa assumiu o controle e instituiu
as Aulas Régias. Nesse periodo, a alfabetizagao ocorria em condigdes precarias, marcadas
pela escassez de professores, materiais e infraestrutura, tendo como referéncia o uso de
catecismos. As turmas eram compostas por alunos de diferentes idades, majoritariamente
da populacdo livre ou liberta, e o ensino se dava de forma individualizada, com o
professor atendendo cada estudante separadamente, enquanto os demais aguardavam.
Essa dinamica exigia estratégias de controle disciplinar, como o uso da palmatoria, e
praticas de escrita limitadas, devido ao alto custo dos materiais, iniciando-se com

exercicios manuscritos antes do uso de pena e tinta (Anjos; Ribeiro, 2024).

Ao longo do século XIX, surgiram tentativas de reorganizar o ensino, como o
método Lancaster, baseado na monitoria entre alunos, oficializado no Brasil pela Lei de
1827, e posteriormente o método Castilho, que valorizava praticas coletivas e ritmicas,
embora ndo contemplasse o ensino da escrita. Nas décadas finais do Império e inicio da
Republica, a alfabetizacdo passou a ser foco de maior atengdo por parte do Estado,
impulsionada pelo projeto de modernizacdo do pais. Inspiradas em modelos europeus e
norte-americanos, reformas educacionais promoveram mudancas significativas, como a
criacdo dos grupos escolares e a énfase na formacao docente. Esse periodo marca o inicio
da sistematiza¢cdo do ensino da leitura no Brasil, caracterizado por Mortatti (2006 apud
Anjos; Ribeiro, 2024) como a fase de metodizagdo da alfabetizacdo (Anjos; Ribeiro,

2024).

A partir da década de 1890, com a reforma da instru¢ao publica em Sao Paulo e a
reorganizagdo da Escola Normal, consolidou-se a ado¢do de novos métodos de ensino,
destacando-se a defesa do método analitico para a aprendizagem da leitura, que se tornou
obrigatorio nesse contexto (Anjos; Ribeiro, 2024). Esse método propunha iniciar o ensino
pelo todo, que poderia ser entendido como palavra, frase ou texto para, posteriormente,

analisar suas partes, embora houvesse variacdes em sua aplicagdo (Mortatti, 2006). Esse
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periodo, que se estende até meados da década de 1920, corresponde ao segundo momento

da historia da alfabetizagdao no Brasil, marcado pela disputa entre o método analitico € o
sintético, enquanto o ensino da escrita permanecia centrado em exercicios mecanicos de
treino e copia voltados ao aperfeicoamento da caligrafia (Mortatti, 2006; Anjos; Ribeiro,

2024).

Entre 1920 e 1971, mudangas sociais, econdmicas e demograficas, como a
industrializacdo, o crescimento populacional e a redu¢do da mortalidade infantil,
intensificaram a expansdo do sistema escolar e provocaram transformagdes nas praticas
educativas. Esse cendrio favoreceu a difusdo de reformas inspiradas em uma nova
concepcao de infancia, que passou a reconhecer a crianga como sujeito ativo no processo
de aprendizagem e a escola como espaco de formacdo ampla. No Brasil, tais ideias
ganharam forca a partir da década de 1930 com educadores como Anisio Teixeira,
Fernando de Azevedo ¢ Lourenco Filho, articuladores do Manifesto dos Pioneiros da
Educacgao Nova. Nesse periodo, houve predominédncia de abordagens psicologicas sobre
as didaticas, caracterizando, segundo Mortatti (2006 apud Anjos; Ribeiro, 2024), o
terceiro momento da alfabetiza¢do no pais, marcado pela adocao de métodos mistos ou

ecléticos, que combinavam perspectivas analiticas e sintéticas (Anjos; Ribeiro, 2024).

A obra Testes ABC, de Lourengo Filho, composta por oito provas, teve ampla
influéncia no cenario educacional brasileiro entre as décadas de 1920 e 1970, sendo
considerada um marco ao tratar a alfabetizagdo como um processo simultineo de
aprendizagem da leitura e da escrita. No entanto, sua aplicacdo revelou um
distanciamento entre teoria e pratica, uma vez que a fundamentagdo tedrica era restrita a
pesquisadores e autoridades educacionais, enquanto aos professores chegavam apenas
orientagdes técnicas para aplicacdo. Assim, cabia aos docentes executar e classificar os
alunos com base em manuais padronizados, sem maior apropriagdo dos principios que

sustentavam esses instrumentos (Mortatti, 2000 apud Melo; Marques, 2017).

A partir da década de 1980, com a redemocratizacdo e a Constituicao de 1988, a
educacgao brasileira passou por redefinigdes que consolidaram o construtivismo como
base das politicas de alfabetizacdo, entendendo a crianca como sujeito ativo e
promovendo a chamada desmetodizacao (quarto momento da alfabetizagdo) (Mortatti,

2006; Anjos; Ribeiro, 2024). Essa perspectiva se fortaleceu nas décadas seguintes, em
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sintonia com o movimento internacional de educacdo para todos, alinhando o pais a

diretrizes globais. Mais recentemente, a Politica Nacional de Alfabetizagdo (2019-2022)
representou uma mudanca nesse cenario ao retomar a centralidade dos métodos,
especialmente o fonico, com base em evidéncias cientificas das ciéncias cognitivas,
impactando a formacdo docente, os materiais e a avaliagdo, e configurando um novo
momento na historia da alfabetizagdo marcado pela reatualizagdo das disputas

metodoldgicas (quinto momento da alfabetizacao) (Anjos; Ribeiro, 2024).

Nascimento e Gomes (2024) defendem que a aprendizagem da leitura e da escrita
ndo se reduz a um processo mecanico nem a simples aplicagdo de métodos, mas envolve
a construcdo progressiva de conhecimentos pela crianga, que formula e reformula
hipoteses a medida que amplia sua compreensdo sobre a escrita como objeto de
conhecimento. Essa perspectiva passou a influenciar politicas publicas, curriculos e

praticas pedagogicas, consolidando-se como uma referéncia tedrica central nos estudos

sobre alfabetizagao.

De acordo com Val (2006, p. 19):

A alfabetizag@o é o processo especifico e indispensavel de apropriagdo
do sistema de escrita, a conquista dos principios alfabético e ortografico
que possibilitem ao aluno ler e escrever com autonomia. Noutras
palavras, alfabetizacdo diz respeito a compreensdo e ao dominio do
chamado “codigo” escrito, que se organiza em torno de relagdes entre
a pauta sonora da fala e as letras (e ouras convengdes) usadas para
representa-la, a pauta, na escrita.

Segundo Soares (2016), a alfabetizacdo ¢ um processo complexo que envolve
multiplas dimensoes e a integragao de diferentes campos teoricos. De um lado, mobiliza
contribuigdes da psicologia, relacionadas ao desenvolvimento do aprendiz; de outro,
incorpora conhecimentos da fonologia, psicolinguistica e sociolinguistica, voltados a
compreensdo da lingua escrita. Diante dessa diversidade, cabe ao professor articular tais
dimensdes e selecionar estratégias metodoldgicas adequadas, orientando sua pratica de

forma consciente e fundamentada.

Ferreiro (2017) compreende a alfabetizagdo como um processo essencial de
apropriacdo da linguagem escrita, construido tanto no contexto escolar quanto nas
interagdes sociais mais amplas. Esse percurso envolve o acesso a conhecimentos

socialmente compartilhados, ja4 que a compreensdo da escrita se desenvolve na interacao
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com outros sujeitos e em situacdes em que ela assume fungdes concretas. A autora ressalta

ainda que esse processo ndo ¢ linear, mas ocorre por meio de etapas marcadas por

conflitos cognitivos que impulsionam a constru¢ao de novas aprendizagens.

No entanto, existe atualmente a necessidade de nomear e compreender praticas
sociais de leitura e escrita que vao além do dominio do sistema alfabético,
tradicionalmente associado a alfabetizagdo. Assim, o surgimento do letramento esta
relacionado as transformacgdes sociais e profissionais que passaram a exigir 0 uso mais
amplo e significativo da escrita, evidenciando que saber ler e escrever, por si sO, ¢
insuficiente. Inicialmente, buscou-se ampliar o sentido de alfabetizagdo por meio de
expressoes como “alfabetizacdo funcional”, mas essas tentativas ndo foram suficientes, o
que levou a consolidag¢do do termo letramento para designar o uso efetivo da escrita em
contextos sociais. Ainda assim, por sua origem vinculada a ampliacdo do conceito de
alfabetizagdo, ambos os termos frequentemente sdo confundidos ou tratados como

equivalentes (Soares, 2004).

Soares (2004) explica que o conceito de letramento surge, a partir da década de
1980, em diferentes paises, como resposta a necessidade de compreender praticas de
leitura e escrita mais complexas do que aquelas associadas apenas a alfabetizacdo.
Embora esse movimento tenha ocorrido simultaneamente em contextos diversos, como
Brasil, Franga, Estados Unidos e Portugal, ele assumiu significados distintos conforme as
realidades sociais. Em paises desenvolvidos, o foco esteve na constatacao de que, apesar
de alfabetizada, parte da populagdo ndao dominava competéncias suficientes para
participar plenamente das praticas sociais e profissionais que envolvem a escrita, o que

levou a distingdo clara entre alfabetizagdo e letramento.

Nesses contextos, as dificuldades relacionadas ao uso da leitura e da escrita foram
tratadas de forma independente da aprendizagem inicial do sistema de escrita,
evidenciando a especificidade de cada processo. Ja no Brasil, o debate sobre o letramento
se desenvolveu de maneira articulada a alfabetizagdo, emergindo a partir de
questionamentos sobre o proprio conceito de alfabetizar. Isso fez com que, ao longo do
tempo, os dois termos passassem a se aproximar, frequentemente se sobrepondo em
diferentes esferas, como nas politicas publicas, na midia e na producdo académica

(Soares, 2004).
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Como resultado, observou-se uma ampliagdo progressiva do conceito de

alfabetizagdo, que passou a incorporar dimensdes relacionadas ao uso social da leitura e
da escrita. No entanto, essa aproximacao acabou contribuindo para certa confusao entre
os dois processos, levando, muitas vezes, a perda de suas especificidades. Assim, embora
alfabetizagdo e letramento sejam interdependentes, a fusdo entre ambos pode obscurecer
suas diferengas, gerando o que a autora denomina de um “apagamento” da alfabetizacao
no cendrio educacional brasileiro (Soares, 2004). Assim, o letramento constitui um
conceito fundamental para a educagdo, pois ultrapassa a simples aprendizagem da leitura
e da escrita, envolvendo a capacidade de utilizar essas habilidades para compreender e

interagir com o mundo (Fernandes; Azevedo, 2024).

O ambiente escolar deve favorecer a construcao da alfabetizag¢ao e do letramento
como processos que articulam leitura e escrita a compreensao de si, do mundo e da vida
social. Nessa perspectiva, destaca-se a necessidade de compreender a alfabetizagcdo como
um processo continuo e singular, que exige a revisdo das concepgdes docentes € o
desenvolvimento de praticas que capacitem os alunos a utilizar esses conhecimentos de
forma significativa em diferentes contextos. Contudo, observa-se que as praticas de
letramento variam conforme as condigdes institucionais, os objetivos pedagogicos e,

sobretudo, as concepgdes que orientam a atuagdo de cada professor (Abreu, 2012).

3 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO NA CONTEMPORANEIDADE:
DESAFIOS E IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Bortolazzo (2016) destaca que, na contemporaneidade, as tecnologias digitais
tornaram-se centrais na vida social, tornando praticamente impossivel pensar o cotidiano
sem a presenga de dispositivos como computadores, televisao e, sobretudo, a internet,
considerada um marco nesse processo. O avango tecnologico ocorre de forma continua e
impacta diretamente as relagdes econdmicas, sociais e culturais, ampliando o consumo de
dispositivos digitais e transformando experiéncias cotidianas. Nesse contexto, as
tecnologias deixam de ocupar um papel secundario e passam a estruturar praticas € modos

de vida na sociedade.

A consolidagdo da cultura digital estd associada a transformacgdes historicas e

sociais que influenciam diferentes setores, como comunicagao, educagido e consumo, com
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a digitalizagao de conteudos e a ampliacdo do uso da internet em atividades didrias. Esse

cenario também altera as percepgoes de tempo e espaco, intensificando a conectividade e
a velocidade das interagdes, ao mesmo tempo em que favorece praticas de controle e
monitoramento. Além disso, a atuagcdo de grandes empresas de tecnologia fortalece um
modelo de sociedade orientado pelas l6gicas digitais, abrangendo multiplas formas de

producao, circulagdo e consumo de informagdes e experiéncias (Bortolazzo, 2016).

Na area educacional, Dias-Trindade, Ferreira e Moreira (2021) ressaltam que o
uso de tecnologias acompanha a propria histéria da escola, com a incorporagdo
progressiva de diferentes recursos considerados adequados ao ensino. Desde o inicio do
século XX, com o desenvolvimento da tecnologia educacional, esses recursos passaram
a influenciar propostas pedagogicas, tornando-se ainda mais centrais no século XXI,

quando assumem papel estratégico nas praticas e debates educacionais.

Paralelamente, a escrita também passou por transformacdes ao longo da histdria,
evoluindo de formas pictdricas e ideograficas até chegar ao sistema alfabético (Cagliari,
2004; Coelho, 2013). Seus suportes acompanharam essas mudancas, transitando de
materiais como pedra, argila e papiro até o papel e, mais recentemente, os ambientes

digitais, nos quais a tela se torna um novo espago de producao textual (Soares, 2002).

Para Soares (2002), a escrita no ambiente digital possibilita a constru¢do do
hipertexto, que se diferencia do texto impresso por sua organizacdao nao linear e pela
multiplicidade de caminhos de leitura, definidos pelas escolhas do leitor por meio de links.
Enquanto o texto no papel apresenta sequéncia fixa, inicio e fim delimitados e paginas
organizadas de forma continua, o hipertexto possui estrutura aberta, com extensdo e
percurso variaveis, definidos pela interagdo do usudrio. Nesse sentido, a tela como novo
suporte de escrita transforma significativamente as relagdes entre autor, leitor e texto,

além de influenciar a propria forma de acesso e construgdo do conhecimento.

Nessa perspectiva, e ampliando a discussdo, a perspectiva dos multiletramentos
expande a nocdo tradicional de letramento ao reconhecer a presenca de multiplas
linguagens, suportes e formas de produgdo de sentido (Gee, 1996). Com o avango das
tecnologias digitais, transformam-se nao apenas as formas de acesso a informagao, mas
também os modos de comunicagdo e de compreensdo da realidade. Nesse cenario, a

alfabetizac¢do e o letramento passam a incorporar novas dimensdes, demandando praticas
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pedagogicas que considerem a multimodalidade e integrem experiéncias visuais, sonoras

e interativas caracteristicas da cultura digital contemporanea (Lima; Vieira, 2025).

A redugdo das praticas de letramento ao simples ato de ler e escrever revela-se
problematica, na medida em que desconsidera sua complexidade e os multiplos elementos
que as constituem. O letramento envolve ndo apenas habilidades linguisticas, mas
também artefatos materiais, relacdes sociais e disposi¢des dos sujeitos, aspectos que se
tornam ainda mais evidentes em contextos mediados pelas tecnologias digitais (Cunha,

2016).

Nessa dire¢do, a perspectiva dos multiletramentos, conforme Gee (1996),
estabelece uma relagdo estreita entre educacao, inclusdo social e participagdo cidada ao
reconhecer a diversidade cultural e linguistica da sociedade contemporanea. Tal
abordagem valoriza diferentes formas de expressio e construgdo de sentidos,
contribuindo para a formagao de sujeitos criticos. Assim, promover o dominio da leitura
e da escrita em multiplas linguagens torna-se essencial para a inser¢do social, exigindo
praticas pedagogicas centradas na aprendizagem, na interag@o e na mediagao, articulando

multiletramentos, cultura digital e formagao docente (Ferraz, 2019).

Alfabetizar e letrar no século XXI demanda uma reflexdo ampliada que va além
do simples uso da tecnologia, considerando sua presenga constante dentro e fora da
escola. Nesse cendrio, o professor, ao ensinar os codigos da leitura e da escrita, encontra
alunos que, desde muito cedo, ja interagem com dispositivos digitais, acessam conteudos
em plataformas de video e utilizam aplicativos e jogos, muitas vezes antes mesmo de
dominarem a leitura convencional. Essa realidade evidencia a necessidade de repensar as
praticas pedagogicas, de modo a integrar a cultura digital aos processos de alfabetizagdo

e letramento (Feitosa, 2018 apud Azevedo et al., 2023).

Kleiman (2014 apud Azevedo et al., 2023) destaca que o letramento desempenha
papel fundamental na formagdo de sujeitos autonomos e capazes de atuar na
transformagdo social. Em um contexto marcado por elevados indices de analfabetismo
real e funcional, enfatiza-se a importdncia de uma alfabetizagdo orientada por uma
perspectiva critica, politica e social, que nao restrinja o acesso ao conhecimento. Nesse

sentido, o letramento deve ser promovido como meio de ampliar o acesso a informagao,
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contando com a media¢do docente para orientar os alunos na selecdo e compreensao de

conteudos relevantes.

Assim como a alfabetizacdo parte dos conhecimentos prévios da crianca,
considerando seu contato cotidiano com letras, simbolos e diferentes formas de
linguagem, o uso da tecnologia na educagdo também deve incorporar o ludico, estimular
a imaginacdo e desafiar o aluno a aprender por meio da interacdo com esses recursos.
Contudo, esse cenario impoe desafios ao professor alfabetizador, que muitas vezes se
sente pressionado diante das demandas contemporaneas, gerando frustracdo e
inseguranga. Nesse sentido, a formag¢do continuada, voltada ao uso critico das tecnologias
e a midia-educagdo, torna-se fundamental para apoiar o docente e qualificar sua pratica

pedagogica (Azevedo et al., 2023).

Pesquisas como a de Zucolar (2025) evidenciam que a emergéncia da inteligéncia
artificial generativa, por exemplo, tem reconfigurado profundamente os processos de
aprendizagem da escrita, tensionando os pressupostos da psicogénese da lingua escrita de
Ferreiro. A introducdo de ferramentas capazes de produzir textos prontos, corrigir
automaticamente e sugerir conteudos altera as condigdes materiais € cognitivas da escrita,
deslocando o foco da produgdo para a interacao e edicdo. Nesse contexto, praticas antes
centradas na elaboragdo de hipdteses, no erro e na experimentagdo tendem a ser
parcialmente substituidas por processos de curadoria textual, nos quais o aluno seleciona,
adapta e revisa contetidos gerados pela maquina. Embora isso possa ampliar repertorios
e favorecer aprendizagens, também levanta o risco de uma aparente competéncia sem a

consolidacao dos fundamentos conceituais da escrita.

Por outro lado, o estudo apontou que elementos centrais da psicogénese
permanecem validos, como a necessidade da construgao ativa do conhecimento, a
importancia do erro como indicador de aprendizagem e o papel essencial da mediacdo
docente. A TA nao elimina o protagonismo do sujeito, mas o ressignifica em um contexto
de coautoria entre humano e maquina, exigindo novas formas de atuagdo pedagogica que
garantam a reflexdo critica, a autoria e a compreensao do sistema de escrita. Assim, mais
do que substituir modelos teoricos, a IA demanda sua atualizacdo, reforcando a

importancia de praticas educativas que integrem tecnologia de forma consciente,
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preservando o carater formativo e investigativo da aprendizagem da escrita (Zucolar,

2025).

4 DISCUSSAO

Podemos constatar que alfabetizacdo e letramento sd3o conceitos historicamente
construidos, atravessados por disputas epistemoldgicas, politicas e pedagdgicas, o que
explica tanto suas aproximacdes quanto as tensoes que ainda os cercam. Nesse sentido,
ao retomar o percurso historico apresentado por Anjos e Ribeiro (2024) e Bordignon e
Paim (2017), observa-se que a alfabetizagdo no Brasil nunca foi um processo neutro, mas
profundamente marcado por desigualdades sociais e por interesses vinculados a
manutencdo de determinadas estruturas de poder, como também apontam Bem e
Gongalves (2022). Essa dimensdo historica contribui para compreender por que os

desafios atuais ndo sdo apenas pedagdgicos, mas também sociais e politicos.

Ao longo desse percurso, as mudangas nos métodos de alfabetizacdo, que vao das
abordagens sintéticas e analiticas as propostas construtivistas e, mais recentemente, ao
retorno de métodos fonicos, revelam que o campo permanece em constante tensao, como
destaca Mortatti (2006). No entanto, como argumentam Nascimento ¢ Gomes (2024),
reduzir a alfabetiza¢do a escolha de métodos ¢ insuficiente, uma vez que o processo
envolve a construgdo ativa do conhecimento pela crianga. Essa perspectiva é reforgada
por Ferreiro (2017), ao evidenciar que a aprendizagem da escrita ocorre por meio de
hipoteses e conflitos cognitivos, € ndo de forma linear ou mecanica. Assim, embora os
métodos tenham relevancia, eles ndo dao conta, isoladamente, da complexidade do

processo alfabetizador.

Nessa direcao, a definicdo de alfabetizacdo apresentada por Val (2006) e
aprofundada por Soares (2016) contribui para delimitar sua especificidade enquanto
processo de apropriagdo do sistema de escrita alfabética. Contudo, como problematiza
Soares (2004), essa dimensao ndo ¢ suficiente para garantir a inser¢ao efetiva dos sujeitos
nas praticas sociais de leitura e escrita, o que justifica a emergéncia do conceito de
letramento. A autora chama atengdo para o risco do “apagamento” da alfabetizacao
quando ha uma fusdo indiscriminada entre os dois conceitos, reforgando a necessidade de

compreendé-los como processos distintos, porém interdependentes.
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Essa interdependéncia se torna ainda mais evidente quando se considera que o

letramento, conforme Fernandes e Azevedo (2024) e Abreu (2012), envolve o uso social
da leitura e da escrita em contextos concretos, sendo diretamente influenciado pelas
praticas pedagogicas e pelas concepgdes docentes. Assim, ndo basta ensinar o codigo; é
necessario criar condi¢des para que os alunos utilizem a linguagem escrita de forma
significativa, o que exige uma articula¢do consciente entre alfabetizagao e letramento no

cotidiano escolar.

Ao avangar para a contemporaneidade, as reflexdes de Bortolazzo (2016) e Dias-
Trindade, Ferreira e Moreira (2021) evidenciam que a cultura digital reconfigura
profundamente as praticas sociais e, consequentemente, os modos de ler e escrever. Nesse
contexto, as contribui¢des de Soares (2002) sobre o hipertexto tornam-se particularmente
relevantes, ao demonstrar que a escrita digital rompe com a linearidade do texto impresso
e introduz novas formas de interagdo com o conhecimento. Tal transformag¢ao exige uma
ampliagdo do conceito de letramento, incorporando as multiplas linguagens e suportes

que caracterizam a sociedade contemporéanea.

E nesse cenario que a perspectiva dos multiletramentos, proposta por Gee (1996),
ganha centralidade, ao reconhecer a diversidade cultural, linguistica e semidtica das
praticas sociais. Como destacam Lima e Vieira (2025) e Ferraz (2019), essa abordagem
amplia o papel da escola, que passa a ser responsdvel ndo apenas pela alfabetizagao
tradicional, mas também pela formacao de sujeitos capazes de interpretar e produzir
sentidos em diferentes linguagens e contextos. Nesse sentido, a critica de Cunha (2016)
a reducdo do letramento ao dominio técnico da leitura e da escrita refor¢a a necessidade

de compreender sua complexidade, especialmente em ambientes digitais.

Entretanto, essa ampliagdo também impde desafios significativos a pratica
docente. Como apontam Feitosa (2018 apud Azevedo et al., 2023) e Kleiman (2014 apud
Azevedo et al., 2023), os professores precisam lidar com alunos que ja estdo inseridos em
praticas digitais antes mesmo da escolarizagdo formal, o que exige novas estratégias
pedagogicas. Nesse contexto, a formacdo continuada torna-se essencial, conforme
destacam Azevedo et al. (2023), especialmente no que se refere ao uso critico das

tecnologias.
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Por fim, a discussdo sobre a inteligéncia artificial generativa, apresentada por

Zucolar (2025), tensiona ainda mais esse cenario ao indicar uma possivel reconfiguracado
dos processos de aprendizagem da escrita. Embora tais tecnologias ampliem
possibilidades, elas também colocam em risco a construgdo efetiva do conhecimento,
caso substituam processos fundamentais como a elaboracdo de hipoteses e a reflexdo
sobre o erro. Ainda assim, os principios da psicogénese da lingua escrita permanecem

validos, desde que ressignificados diante dessas novas condigdes.

Dessa forma, a discuss@o evidencia que alfabetizacdo e letramento, longe de serem
conceitos estaticos, constituem campos dinamicos € em constante transformacdo. Sua
articulagdo, especialmente no contexto da cultura digital, exige praticas pedagogicas
criticas, intencionais e contextualizadas, capazes de garantir ndo apenas o dominio do
sistema de escrita, mas também a participacdo plena dos sujeitos nas praticas sociais

mediadas pela linguagem.

5 CONCLUSAO

O presente capitulo teve como objetivo examinar os conceitos de alfabetizagdo e
letramento na contemporaneidade, destacando suas particularidades, relagdes e os
principais desafios presentes no cendrio educacional brasileiro, bem como refletir sobre
praticas pedagogicas capazes de promover o desenvolvimento de competéncias leitoras e

escritoras de forma significativa, critica e contextualizada.

Ao longo da andlise, constatou-se que a alfabetizagao, historicamente marcada por
disputas metodologicas e por desigualdades estruturais, ndo pode ser reduzida a mera
aquisi¢cao de habilidades técnicas. Conforme discutido, trata-se de um processo que
envolve a apropriacdo do sistema de escrita alfabética, exigindo a mediagao docente
qualificada e o reconhecimento do aluno como sujeito ativo na constru¢do do
conhecimento. Por sua vez, o letramento amplia essa perspectiva ao enfatizar o uso social
da leitura e da escrita, evidenciando que ndo basta saber ler e escrever, mas ¢ fundamental

saber utilizar essas competéncias em diferentes contextos sociais.

Entretanto, a aproximacgao entre alfabetizagdo e letramento, embora necessaria,
também revelou o risco de diluicao de suas especificidades, o que pode comprometer a

efetividade das praticas pedagdgicas. Assim, reforga-se a importancia de compreendé-los
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como processos distintos, porém interdependentes, cuja articulagdo deve orientar o

trabalho docente de forma consciente e intencional.

No contexto contemporaneo, marcado pela cultura digital, observou-se que novas
demandas sdo impostas a educagdo, exigindo a incorporacdo de multiplas linguagens,
suportes e formas de producao de sentido. A emergéncia dos multiletramentos e o avango
das tecnologias digitais, incluindo a inteligéncia artificial, reconfiguram as praticas de
leitura e escrita, ampliando possibilidades, mas também trazendo novos desafios. Nesse
cendrio, destaca-se a necessidade de formagao continuada de professores, que os prepare

para atuar de maneira critica e reflexiva frente as transformagdes tecnologicas e sociais.

Portanto, a promocdo de uma alfabetizagdo articulada ao letramento,
especialmente em uma perspectiva critica e contextualizada, ¢ condig¢do essencial para a
formacgdo de sujeitos autonomos e participativos. Para isso, torna-se imprescindivel o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas que valorizem os conhecimentos prévios dos
alunos, considerem suas realidades socioculturais e integrem, de forma significativa, as

tecnologias digitais ao processo educativo.
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RESUMO: A educacdo estd intrinsecamente relacionada aos contextos socioculturais
nos quais se insere, sendo influenciada por fatores historicos, econdomicos e sociais que
impactam diretamente os processos de ensino e aprendizagem. Moreira (2001) explica
que as sociedades contemporaneas sao marcadas por multiplas diferengas sociais e
culturais, o que exige refletir sobre como a diversidade de realidades ¢ tratada no ambiente
escolar. Questdes como desigualdades sociais, relagdes entre escola e comunidade, bem
como as especificidades de modalidades como a educacdo do campo, indigena e
quilombola, evidenciam a necessidade de uma educacdo que reconheca e valorize as
multiplas identidades e experiéncias dos sujeitos. Contudo, conforme Candau (2012), o
espaco escolar ainda ¢ marcado por preconceitos, discriminagdes e violéncias. Assim,
este capitulo busca refletir sobre a relacdo entre educagdo e contextos socioculturais,
ressaltando suas influéncias no processo educativo. Analisa, também, os desafios
decorrentes das desigualdades sociais e destaca a importancia de praticas pedagogicas
que promovam inclusdo, respeito a diversidade e equidade.

PALAVRAS-CHAVE: Diversidade; Desigualdade educacional; Contexto sociocultural;
Equidade.

1 INTRODUCAO

A educagdo, enquanto pratica social historicamente situada, ndo pode ser
compreendida de forma dissociada dos contextos socioculturais nos quais se insere. Os

processos educativos sao marcados por valores, crencas, identidades, relacdes de poder e
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condi¢des materiais que influenciam tanto o acesso quanto a permanéncia e o sucesso dos

sujeitos na escola. Nesse sentido, pensar a educagao implica reconhecer a diversidade de
experiéncias e trajetorias que constituem o cotidiano escolar, bem como as multiplas

desigualdades que marcam a sociedade contemporanea.

Em um contexto que exige a ampliagdo da democracia e da inclusdo na educagao,
torna-se fundamental elaborar caminhos que assegurem maior equidade nas praticas
pedagdgicas. Para isso, € indispensavel olhar com sensibilidade para as vivéncias de
grupos historicamente excluidos, como pessoas com defici€ncia, estudantes racializados
e aqueles que desafiam normas hegemonicas de género e sexualidade. Para além das
limitagdes estruturais que marcam a educacdo publica no Brasil, esses grupos ainda
convivem com multiplas formas de preconceito e violéncia, frequentemente reproduzidas
no proprio espaco escolar, o que evidencia a urgéncia de transformagdes mais profundas

nas relagdes e nas praticas educativas (Sousa; Oliveira, 2025).

As diferencas culturais, étnicas, linguisticas e socioecondmicas presentes nas salas
de aula evidenciam que os estudantes ndo partem de um mesmo ponto de partida. Ao
contrario, carregam consigo repertorios distintos que podem ser valorizados ou
invisibilizados pelas praticas pedagogicas. Quando desconsideradas, essas diferencas
tendem a reforcar processos de exclusdo e fracasso escolar; quando reconhecidas e
incorporadas, tornam-se promissores elementos para a construcdo de aprendizagens

significativas e para a promoc¢ao de uma educagdo mais democratica.

Torna-se entdo urgente problematizar o papel da escola para que ela ndo opere
como um mecanismo de manutencdo das desigualdades sociais ja consolidadas,
reforgando vantagens historicas em vez de enfrentd-las. Conforme argumenta Bourdieu
(1989), ao adotar um tratamento homogéneo para estudantes que partem de condi¢des
culturais desiguais, a instituicdo escolar acaba por legitimar e reproduzir essas
disparidades entre os diferentes grupos sociais. Assim, ainda de acordo com o autor, a
nocao de igualdade que orienta muitas praticas pedagogicas revela-se apenas aparente,
funcionando mais como um disfarce do que como um principio efetivo de justica. Em vez
de garantir equidade, essa ldgica contribui para naturalizar as distancias no acesso ao

saber e a cultura, consolidando a posicao privilegiada de alguns em detrimento de outros.
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Logo, as desigualdades sociais, expressas na distribuicdo desigual de renda,

oportunidades e acesso a bens culturais, impdem desafios significativos aos sistemas
educacionais. Tais desigualdades impactam diretamente as condi¢cdes de ensino e
aprendizagem, exigindo da escola também o compromisso com a equidade e a justica
social. Nesse cenario, a educagcdo assume um papel estratégico na construgdo de

possibilidades de transformagao social, ainda que tensionada por limites estruturais.

Diante disso, torna-se fundamental problematizar as praticas pedagodgicas e as
politicas educacionais a luz da diversidade e da inclusdo, buscando caminhos que
garantam o reconhecimento das diferencas sem que estas se convertam em desigualdades.
Assim, este capitulo tem como objetivo refletir sobre a relagdo entre educagao e contextos
socioculturais, analisando as influéncias desses contextos no processo educativo, os
desafios decorrentes das desigualdades sociais e a importancia de praticas que promovam

inclusdo, respeito a diversidade e equidade.

Este estudo ¢ uma pesquisa de abordagem qualitativa, de natureza bibliografica e
carater exploratorio, fundamentada na andlise de produgdes académicas relevantes acerca
da relagdo entre educacdo e contextos socioculturais. Para tanto, foram selecionados
autores e obras que discutem temas como diversidade, desigualdades sociais, inclusdo e
praticas pedagdgicas, buscando compreender como esses elementos influenciam o
processo educativo. A andlise dos dados foi realizada por meio de leitura critica e

interpretativa.

2 EDUCACAO E CONTEXTOS SOCIOCULTURAIS: FUNDAMENTOS E
CONCEPCOES

A educagdo ¢ uma pratica presente na histéria humana desde os tempos mais
remotos, assumindo diferentes formas conforme os contextos sociais e culturais (Batista;
Pereira; Santos, 2025). Para Durkheim (2011), citado por Batista, Pereira e Santos (2025),
trata-se de uma instituicdo social por meio da qual as geracdes adultas transmitem
conhecimentos e valores as mais jovens, garantindo a continuidade da vida em sociedade.
Desde as primeiras descobertas humanas, como o dominio do fogo, ja se evidenciam

processos de ensino e aprendizagem, ainda que distintos dos modelos atuais.
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Nesse percurso historico, a educag@o se manifesta de maneiras diversas entre os

povos e culturas. Conforme destaca Brandao (2007 apud Batista; Pereira; Santos, 2025),
nao ha uma unica forma de educar, pois os modos de ensinar e aprender variam de acordo
com as experiéncias e tradigdes de cada grupo social, revelando o carater plural e

dindmico do fendmeno educativo.

A educacdo manifesta-se de formas distintas entre os diferentes grupos sociais,
estando presente em cada povo e também nas relagdes entre eles, inclusive em contextos
de dominagdo, nos quais pode ser utilizada como instrumento de poder. Ela ndo se
restringe a escola, mas se desenvolve amplamente nas interagdes cotidianas, desde a
familia até a comunidade, por meio de multiplas praticas de aprendizagem. Inicialmente,
ocorre de maneira difusa e sem estruturas formais; posteriormente, passa a se organizar
em instituicdes escolares, com a presenca de professores, contetidos sistematizados e

métodos de ensino (Brandao, 2007).

A educacdo integra o modo de vida dos grupos sociais, sendo continuamente
construida e reconstruida a partir de suas crengas, valores e formas de interacdo, o que a
torna inseparavel das praticas culturais e das trocas simbolicas que ocorrem na vida
coletiva. Nesse sentido, todos os povos produzem conhecimentos, inclusive em contextos
ndo escolares, como nas comunidades indigenas, onde a aprendizagem se d4 de forma
cotidiana e intergeracional. No entanto, no contexto ocidental, a educacdo também reflete
relagdes de poder e desigualdade, frequentemente organizada de modo a atender
interesses das classes dominantes, restringindo o acesso ao conhecimento e reforcando
processos de segregacdo social. Assim, embora a educacdo se realize nas diversas
interagdes sociais, em espagos como familia, comunidade, igreja e escola, ela ndo estd
isenta das disputas e hierarquias que marcam as relacdes entre os diferentes grupos sociais

(Batista; Pereira; Santos, 2025).

Para Libaneo (1994), a didatica est4 profundamente relacionada as media¢des que
possibilitam a articulagdo entre a experiéncia social do aluno e o conhecimento escolar.
Nessa perspectiva, o trabalho docente assume um papel mediador entre o individuo e a
sociedade, considerando o estudante como um sujeito histérico e socialmente situado,
marcado por multiplas determinagdes. Dessa forma, o processo pedagodgico ¢

influenciado por diferentes condicionantes, o que exige do professor o uso de estratégias
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didaticas que considerem tais mediacdes, a adaptacao do ensino as diversidades culturais

dos alunos e a adocdo de uma postura metodologica flexivel, capaz de responder as

situacoes concretas do cotidiano escolar.

O ensino culturalmente sensivel busca articular o conhecimento escolar as
experiéncias cotidianas das criangas, permitindo que compreendam as relagdes entre a
cultura de sua comunidade ¢ outras culturas, como a dominante e a escolar. Nessa direcao,
Vygotsky (1982 apud Hedegaard; Chaiklin; Pedraza, 2001) defende que o aprendizado
de contetdos escolares amplia o saber cotidiano, a0 mesmo tempo em que depende dele
para fazer sentido. Assim, quando o ensino estabelece essa conex@o, o conhecimento
passa a ser utilizado como instrumento de andlise e reflexdo sobre a realidade vivida,
tornando-se mais significativo e funcional para o aluno (Hedegaard; Chaiklin; Pedraza,

2001).

O cenario educacional evidencia um desafio central para o trabalho docente: como
explicar os elevados indices de reprovacdo e evasdo e, a0 mesmo tempo, garantir um
ensino que contemple todos os alunos sem desconsiderar suas particularidades sociais e
culturais. Embora a defini¢do de objetivos comuns de aprendizagem seja frequentemente
defendida como condicdo para promover justica social e cidadania, permanece a
dificuldade de assegurar esses resultados diante das desigualdades de origem dos
estudantes. Assim, coloca-se a necessidade de pensar estratégias que permitam conciliar

equidade e diversidade no processo educativo (Libaneo; Cruz, 2021).

Apesar de orientacdes oficiais que valorizam a inclusdo e o respeito as diferengas,
observa-se que muitas praticas pedagdgicas ainda seguem um modelo homogéneo e
tradicional, pouco sensivel a diversidade presente nas salas de aula. Isso levanta
questionamentos sobre o carater inclusivo do ensino publico e sobre até que ponto as
singularidades dos alunos sdo efetivamente consideradas no cotidiano escolar, indicando
a importancia de investigar como a diversidade tem sido, de fato, atendida nas praticas

docentes (Libaneo; Cruz, 2021).

Portanto, as sociedades contemporaneas sao marcadas por multiplas diferencas, a
saber, de classe, género, etnia, orientacdo sexual, cultura e religido, o que torna
indispensavel refletir sobre como essas dimensdes sdo tratadas no cotidiano escolar, ja

que a diversidade ¢ uma condicao inerente a vida social (Moreira, 2001). Ela se manifesta
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nas distintas trajetorias, culturas e relagdes que constituem os sujeitos, sendo

particularmente visivel no contexto brasileiro. No entanto, quando essas diferengas
deixam de ser reconhecidas como parte legitima da convivéncia social, podem dar origem

a processos de exclusdo e desigualdade (Hall, 1999; Pereira, 2023).

Nesse cendrio, como aponta Candau (2012), o espago escolar ndo estd imune a
praticas de preconceito, discriminagdo e violéncia, tanto fisica quanto simbdlica. Estudos
indicam que alunos identificados com determinados marcadores sociais frequentemente
vivenciam rejei¢do e desvalorizagdo, o que evidencia a necessidade de praticas
pedagogicas mais criticas e inclusivas, capazes de enfrentar essas desigualdades e

promover o respeito a diversidade.

3 DESIGUALDADES, INCLUSAO E PRATICAS PEDAGOGICAS NO
CONTEXTO EDUCACIONAL

A expansdo do ensino publico no Brasil, intensificada a partir de meados do século
XX, esteve diretamente ligada aos processos de industrializagdo e urbanizagdo, que
impulsionaram mudangas sociais e politicas no pais. Nesse periodo, a educagao passou a
ganhar maior atengdo do Estado, deixando de ser um privilégio restrito as elites. Embora
o ensino publico fosse, em geral, considerado de boa qualidade, com infraestrutura
adequada, materiais pedagdgicos disponiveis e remuneracdo docente relativamente
estavel, seu acesso permanecia limitado a uma pequena parcela da populacao, mantendo
a exclusdo educacional como uma marca significativa da sociedade brasileira (Pinto;

Candido, 2024).

Apesar de a Constitui¢ao de 1967 estabelecer a educagao como direito de todos e
dever do Estado, garantindo sua obrigatoriedade e gratuidade, na pratica esse direito nao
se concretizou de forma ampla. Com a ampliagdo do acesso ao ensino basico, a
desigualdade deixou de se expressar apenas na exclusdo escolar e passou a se manifestar
também no interior da escola, especialmente por meio das dificuldades de aprendizagem
enfrentadas pelas camadas mais pobres. Ainda que tenha havido avangos no processo de
democratizagdo do ensino, persistem obstaculos que dificultam a permanéncia e o sucesso
escolar, levando muitos estudantes a ndo conseguirem concluir sua trajetdria educacional

(Pinto; Candido, 2024).
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Assim, os sistemas de ensino brasileiros historicamente se caracterizam por

profundas desigualdades, tendo contribuido para a reproducao das disparidades sociais
no pais. Com a universalizagdo do acesso ao Ensino Fundamental nos anos 1990, as
politicas educacionais passaram a priorizar dois objetivos centrais: superar a cultura da
repeténcia e melhorar a aprendizagem. Nesse contexto, foram implementadas estratégias
baseadas em indicadores de desempenho e metas, que consolidaram discursos normativos
sobre qualidade educacional, tendo como principal referéncia o IDEB, criado em 2007,

com dados retroativos a 2005 (Ernica; Rodrigues; Soares, 2025).

Essas politicas ampliaram o acesso, favoreceram a permanéncia dos estudantes e
promoveram avangos na aprendizagem, aspectos fundamentais do direito a educagdo.
Contudo, as desigualdades nao foram superadas, mas reconfiguradas em novos padrdes.
Isso ocorre, em parte, porque os indicadores utilizados nao captam adequadamente essas
desigualdades, limitando a compreensdo dos desafios educacionais e dificultando a
formulagdo de acdes mais efetivas voltadas a promocao da justica educacional (Ernica;

Rodrigues; Soares, 2025).

Santos e Alexandrino (2024) refletem que a persisténcia de desigualdades
relacionadas a classe social, género, raga, sexualidade e outras dimensdes configura um
desafio central no contexto brasileiro, exigindo agdes articuladas entre diferentes setores
da sociedade e a implementacdo de politicas publicas consistentes. No campo
educacional, enfrentar essas disparidades implica ndo apenas assegurar o acesso a escola,
mas também promover ambientes que valorizem a diversidade e reconhegam multiplas
experiéncias. Uma abordagem critica e sensivel a essas diferengas é fundamental para a

constru¢do de uma educacdo mais equitativa e comprometida com a pluralidade social.

A escola, nesse cendrio, reflete e, a0 mesmo tempo, pode reproduzir desigualdades
estruturais, evidenciadas por indicadores sociais que apontam desvantagens persistentes
para grupos historicamente marginalizados. Mesmo com avangos legais, como a
obrigatoriedade do ensino de histdria e cultura afro-brasileira, ainda ha dificuldades na
efetivacao dessas diretrizes, sobretudo devido a lacunas na formacao docente e a
fragilidade no compromisso institucional. Assim, o debate sobre diversidade tem ganhado
espaco na producdo académica, reforcando a necessidade de integra-lo as praticas

pedagogicas e as politicas educacionais (Santos; Alexandrino, 2024).
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Dados recentes evidenciam que, embora tenham ocorrido melhorias em

indicadores educacionais, as desigualdades raciais, por exemplo, permanecem
significativas. A reducdo das taxas de analfabetismo entre pessoas pretas e pardas nao
elimina a distancia em relagdo a populagdo branca, e a exclusdo escolar ainda afeta de
maneira desproporcional jovens negros. Esses elementos indicam que os avangos
quantitativos ndo foram suficientes para promover equidade, revelando a necessidade de
acOes mais direcionadas a permanéncia € ao sucesso escolar desses grupos (Santos;

Alexandrino, 2024).

No que diz respeito ao género, observa-se uma transforma¢do nas formas de
compreensdo, que passam de uma visdo estritamente bioldgica para uma perspectiva
social e historica. Influenciadas por debates feministas e movimentos LGBTQIA+, essas
mudangas ampliam o reconhecimento das identidades de género, embora também gerem
tensdes e disputas em diferentes esferas sociais. Apesar de avangos legais em alguns
contextos, ainda ha resisténcias e retrocessos em diversas regides, o que evidencia que a
construcao de uma sociedade mais inclusiva e justa permanece como um processo em

disputa (Santos; Alexandrino, 2024).

Pesquisas como a de Libaneo e Cruz (2021) investigou os conhecimentos praticos
que orientam a atuacdo de uma professora do 6° ano na disciplina de Ciéncias,
evidenciando que suas praticas sdo guiadas por principios construidos a partir de
experiéncias concretas, crengas pessoais € condicionantes sociais, historicos e cognitivos.
Esses elementos influenciam diretamente suas escolhas pedagogicas, revelando que o
fazer docente ndo ¢ neutro, mas atravessado por multiplas determinacdes que se

manifestam no cotidiano escolar.

Os resultados indicaram que ha pouca articulacao entre os conteudos cientificos e
as vivéncias socioculturais dos alunos, além de reduzidas oportunidades de interagdo e
cooperagdo em sala. Predomina uma abordagem tradicional e empirista, com baixa
exploracdo de problemas que estimulem o pensamento tedrico. Soma-se a isso fatores
estruturais, como condicoes de trabalho, auséncia de formagao continuada e atuagao fora
da area de formacao especifica, que dificultam a construgao de praticas pedagogicas mais

integradoras e voltadas ao desenvolvimento pleno dos estudantes (Libaneo; Cruz, 2021).
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A pesquisa de Silva (2022) analisou a relagdo entre diversidade, diferenca e

desigualdade no contexto da educagao publica brasileira, compreendendo esses conceitos
como construgdes sociais historicamente produzidas e interligadas. Com base em
abordagem qualitativa e bibliografica, fundamentada em autores como Bourdieu e
Libaneo, o estudo evidenciou que tais dimensdes se manifestam de forma concreta nas
desigualdades sociais, especialmente no acesso e nas condi¢cdes de permanéncia na
escola. Nesse sentido, a educacdo, ao invés de promover equidade, frequentemente
reproduz essas desigualdades, contribuindo para a manutencao de ciclos de exclusdo que

afetam principalmente os grupos socialmente desfavorecidos.

As reflexdes da autora reforcaram que essas desigualdades tém raizes profundas
na formagao historica do Brasil, marcada por processos de colonizagdo, escravidao e
imposicao de uma cultura dominante sobre grupos marginalizados. Ao longo do tempo,
fatores como urbanizacdo e industrializagdo intensificaram essas disparidades,
impactando diretamente o acesso a direitos basicos, incluindo a educagdo. Nesse cendrio,
a escola publica aparece como uma instituicdo que, embora tenha papel social relevante,
ainda opera sob politicas que priorizam fungdes assistenciais e de socializagdo, sem
garantir plenamente a aprendizagem, o que limita sua capacidade de enfrentar as

desigualdades e promover efetiva transformacao social (Silva, 2022).

Ademais, documentos da Unesco (2022) nos lembram que o Brasil integra a
Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel, que estabelece metas voltadas a
garantia de uma educac¢do inclusiva, equitativa e de qualidade, com atencdo especial a
grupos historicamente vulnerabilizados. Um dos principais desafios dessa agenda ¢ o
acompanhamento das metas, o que exige o uso de dados educacionais para identificar
desigualdades e lacunas no acesso e permanéncia escolar. Nesse sentido, analises
baseadas no Censo Escolar e no Saeb permitem compreender melhor a realidade do
ensino fundamental publico, especialmente no que se refere a distribuicdo de estudantes

segundo sexo, cor/raga, nivel socioecondmico e condi¢cdo de deficiéncia (Unesco, 2022).

Os dados indicam que, embora haja certa correspondéncia com a composi¢ao
populacional em aspectos como sexo e cor/raga, persistem desigualdades significativas,
sobretudo relacionadas ao nivel socioecondmico, com grande concentragdo de estudantes

em contextos de baixa renda. Observa-se também avango no acesso de estudantes com
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deficiéncia, embora ainda existam indicios de dificuldades de permanéncia ao longo da

trajetoria escolar. As andlises espaciais revelam desigualdades regionais importantes,
evidenciando que fatores como raga e condigdo socioeconOmica influenciam a
distribuicdo dos estudantes e as condigdes educacionais oferecidas nos diferentes

territorios (Unesco, 2022).

Além disso, ha relacdo entre a composi¢do social das escolas e a qualidade da
oferta educativa: instituigdes situadas em contextos mais vulneraveis tendem a apresentar
piores condigdes de ensino, enquanto aquelas com maior presenga de alunas ou estudantes
com deficiéncia, em alguns casos, dispdem de melhores recursos. No entanto, persistem
desafios, como expectativas docentes mais baixas em relacdo a determinados grupos.
Esses resultados reforcam a necessidade de aprofundar analises e desenvolver politicas
que considerem as especificidades regionais, visando garantir ndo apenas o acesso, mas
também a permanéncia e o sucesso escolar dos grupos mais expostos a exclusdo (Unesco,

2022).

O relatério da Unesco (2022) destaca, ainda, a importancia de aprimorar a
producado e a atualizacao de dados demograficos e educacionais para subsidiar politicas
voltadas a equidade. Ressalta-se a necessidade de manutengdo regular do Censo
Demografico, com recortes que contemplem aspectos sociais, raciais, economicos € de
deficiéncia, além do investimento em projec¢des populacionais em escala municipal. Esses
dados sdo fundamentais para compreender a real demanda por vagas e o acesso a
educagao, especialmente em contextos de desigualdade e apos os impactos da pandemia

de COVID-19, que podem ter agravado a exclusdo de grupos vulnerdveis, como

estudantes com deficiéncia.

O documento também evidencia que a inclusdo educacional ndo se resume a
matricula, exigindo condi¢des efetivas de permanéncia e aprendizagem, como
infraestrutura adequada, formagao docente e recursos pedagogicos. Além disso, aponta a
necessidade de qualificar o registro de informagdes raciais no Censo Escolar e de
fortalecer politicas de combate as desigualdades estruturais. Nesse sentido, enfatiza a
articulacdo entre diferentes esferas de gestdo educacional e relaciona essas questdes ao

novo Fundeb, destacando a importancia de que seus indicadores e condicionalidades
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considerem a natureza multidimensional das desigualdades, de modo a promover maior

justica e equidade no sistema educacional brasileiro (Unesco, 2022).

4 DISCUSSAO

A analise dos referenciais apresentados permite compreender que a educaciao nao
¢ um processo neutro ou isolado, mas profundamente atravessado pelos contextos
socioculturais em que se desenvolve. Como indicam Batista, Pereira e Santos (2025), ao
retomarem Emile Durkheim (2011), a educagdo cumpre uma fungdo social de transmissio
de valores e saberes, garantindo a continuidade da vida coletiva. No entanto, essa
transmissdo ndo ocorre de forma homogénea, pois, como destaca Brandao (2007), os
modos de educar variam entre os grupos sociais, refletindo suas culturas, experiéncias e
formas de organizagdo. Isso reforca a ideia de que a educagdo ¢ plural e situada, sendo

construida nas relagdes cotidianas e ndo apenas no espago escolar.

Ao mesmo tempo, essa dimensao social da educacdo também revela seu vinculo
com relagdes de poder. Conforme discutido ao longo do texto, especialmente com base
em Batista, Pereira e Santos (2025), a educagdo pode tanto contribuir para a valorizacdo
dos diferentes saberes quanto para a reproducao de desigualdades, dependendo de como
¢ organizada. Essa dualidade aparece de forma clara quando se observa que,
historicamente, o acesso ao conhecimento foi limitado a determinados grupos, o que
dialoga com a perspectiva de Pierre Bourdieu (1989), ainda que indiretamente mobilizada
no texto, ao evidenciar como a escola pode legitimar desigualdades sociais sob a

aparéncia de mérito.

Nesse cenario, o papel do professor se torna central. Como aponta Libaneo (1994),
o trabalho docente envolve mediagdes que articulam a experiéncia social dos alunos ao
conhecimento escolar. Essa ideia se aproxima das contribui¢gdes de Vygotsky (1982), ao
indicar que a aprendizagem sé se torna significativa quando dialoga com o repertorio
cultural do estudante. No entanto, os dados apresentados por Libaneo e Cruz (2021)
evidenciam um distanciamento entre essas concepcdes tedricas e a pratica escolar,
marcada ainda por abordagens tradicionais, pouca interacao e baixa articulagdo com as
vivéncias dos alunos. Isso mostra que reconhecer a diversidade ndo ¢ suficiente; é

necessario incorpora-la efetivamente nas praticas pedagogicas.
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Além disso, a discussdo evidencia que as desigualdades educacionais no Brasil

ndo se limitam ao acesso a escola, mas se manifestam de forma mais complexa no interior
dela. Como mostram Pinto e Candido (2024) e Ernica, Rodrigues e Soares (2025), houve
avangos importantes na ampliacdo do acesso € na permanéncia, mas as desigualdades
foram reconfiguradas, persistindo em aspectos como aprendizagem e condi¢des de
escolarizagdo. Esse ponto ¢ reforcado pelos dados da Unesco (2022), que evidenciam
diferencgas significativas relacionadas a fatores como nivel socioecondmico, raca e

territorio, indicando que a universalizagdo do ensino ndo garantiu, por si s6, a equidade.

As reflexdes de Santos e Alexandrino (2024) e Silva (2022) aprofundam essa
analise ao demonstrar que essas desigualdades tém raizes historicas e estruturais, ligadas
a processos como colonizacdo e escraviddo, que ainda impactam o presente. Nesse
sentido, a escola aparece como um espago contraditorio: a0 mesmo tempo em que pode
promover inclusdo e transformagdo social, também pode reproduzir exclusdes,
especialmente quando adota praticas homogéneas que desconsideram as diferengas. Essa
discussao dialoga com Hall (1999) e Candau (2012), ao evidenciar que a ndo valorizagao

da diversidade pode gerar preconceito, discriminacao e violéncia no ambiente escolar.

Dessa forma, a discussao aponta para a necessidade de repensar a educagio a partir
de uma perspectiva mais critica e inclusiva. Nao se trata apenas de garantir o acesso ou
de reconhecer a diversidade de forma abstrata, mas de construir praticas pedagdgicas que
considerem efetivamente as diferengas como parte constitutiva do processo educativo.
Isso implica investir na formagdo docente, na revisdo das metodologias de ensino e na
elaboracdo de politicas educacionais mais sensiveis as desigualdades. Assim, a educagdo
pode deixar de ser um mecanismo de reprodu¢do social e se afirmar, de fato, como um

instrumento de transformagdo, capaz de promover equidade e justi¢a social.

5 CONCLUSAO

A andlise desenvolvida ao longo deste capitulo mostra que a educagdo estd
profundamente imbricada aos contextos socioculturais, sendo simultaneamente
influenciada por eles e capaz de influencia-los. Conforme discutido, a educacdo se
constitui como pratica social que varia entre os grupos e expressa seus modos de vida, o

que reforca seu carater plural. No entanto, como também apontado, essa mesma educacao
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pode atuar na reproducao de desigualdades, sobretudo quando desconsidera as diferencas

culturais e sociais dos estudantes.

Nesse sentido, observa-se que, embora tenham ocorrido avancgos significativos no
acesso a educacao no Brasil, as desigualdades persistem e se reconfiguram no interior das
escolas, afetando principalmente os grupos socialmente mais vulnerabilizados. Os dados
e analises apresentados ao longo do texto demonstram que fatores como classe social,
raga, género e territorio continuam a influenciar as trajetorias escolares, limitando as
possibilidades de permanéncia e sucesso educacional. Assim, garantir o direito a
educagdo implica ir além do acesso, demandando condigdes efetivas de aprendizagem e

desenvolvimento para todos os estudantes.

Diante desse cendrio, torna-se evidente a necessidade de praticas pedagogicas
mais sensiveis a diversidade e comprometidas com a equidade, em que o trabalho docente
deve articular o conhecimento escolar as experiéncias dos alunos, No entanto, como
revelam estudos analisados, ainda hd um distanciamento entre essas concepgoes € a
pratica cotidiana, o que reforca a necessidade de investimento na formacdo docente e na
revisdo das metodologias de ensino. Além disso, a constru¢dao de uma educagdo inclusiva
exige o enfrentamento de preconceitos e discriminagdes presentes no ambiente escolar.
Isso implica reconhecer a diversidade ndo como um problema, mas como um elemento
constitutivo e enriquecedor do processo educativo, que deve ser valorizado nas praticas

pedagdgicas e nas politicas educacionais.

Dessa forma, conclui-se que o objetivo deste capitulo foi alcangado, ao refletir
sobre a relagdo entre educagdo ¢ contextos socioculturais, evidenciando suas influéncias
no processo educativo, os desafios decorrentes das desigualdades sociais e a importancia
de praticas voltadas a inclusdo, ao respeito a diversidade e a promogao da equidade.
Contudo, permanece o desafio de transformar essas reflexdes em agdes concretas, capazes
de tornar a escola um espago, de fato, mais justo, democratico e comprometido com a

formacao integral de todos os sujeitos.
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CAPITULO VIII

SAUDE MENTAL E O BEM-ESTAR NO TRABALHO DOCENTE:
DESAFIOS, IMPACTOS E ESTRATEGIAS DE CUIDADO
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RESUMO: Com as politicas neoliberais, a classe trabalhadora passou a enfrentar maior
precarizacdo e vulnerabilidade ao adoecimento. No campo educacional, o trabalho
docente também foi impactado pela reestruturagdo do Estado, com aumento do controle
sobre praticas, conteudos e avaliagdes. Fatores como intensificagdo do trabalho,
flexibilizagdo contratual, baixos salarios e aliena¢do contribuem para um cenario de forte
pressao e sofrimento psiquico entre os professores (Castro Neta; Cardoso; Nunes, 2020).
Logo, a satde mental e o bem-estar dos profissionais da educagdo t€m se tornado temas
cada vez mais relevantes diante das exigéncias e desafios do trabalho docente na
atualidade, uma vez que os fatores mencionados tendem a contribuir para o adoecimento
fisico e emocional dos professores, incluindo quadros de estresse, ansiedade e sindrome
de Burnout. Além disso, o clima escolar e as relagdes interpessoais no ambiente educativo
também influenciam diretamente a qualidade de vida e o desempenho profissional
docente. Com isso, torna-se imprescindivel promover estratégias de cuidado, acolhimento
e valorizacdo dos educadores. O presente capitulo tem como objetivo discutir a satude
mental e o bem-estar no trabalho docente, analisando os principais fatores que impactam
a qualidade de vida dos professores, e apresentar possibilidades de intervengao e suporte
que contribuam para a constru¢do de ambientes escolares mais saudaveis.

PALAVRAS-CHAVE: Saude mental; Trabalho docente; Burnout; Bem-estar.

1 CONSIDERACOES INICIAIS

Moreira e Rodrigues (2018) destacam que a forma como o trabalho se organiza

esta diretamente ligada as transformacdes econdmicas, sociais e tecnologicas vivenciadas
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pelas sociedades. Nas ultimas décadas, esse cenario passou por mudangas significativas,

como a intensificacdo da racionalizacdo das atividades produtivas, que resultou na
diminui¢do de postos de trabalho. Além disso, observa-se a ampliacao das fungdes e
responsabilidades atribuidas aos trabalhadores, bem como a crescente flexibiliza¢do das

relagdes e contratos laborais, entre outros aspectos.

Nesse ambito, a discussado sobre a saide mental ¢ o bem-estar no trabalho docente
também tem ganhado crescente relevancia nos ultimos anos, especialmente diante das
profundas transformagdes sociais, tecnoldgicas e educacionais que incidem diretamente
sobre a profissdo. De fato, Zacharias ef al. (2011) apontam que a investigagdo sobre a
sade dos professores ganhou maior rigor cientifico apenas nas ultimas décadas.
Historicamente, a saude do professor ndo recebeu a devida atengcdo na formulagdo de
politicas publicas educacionais, evidenciando uma omissdo por parte dos Orgdos

responsaveis.

As transformagdes sociais, econdmicas e politicas recentes impactaram a
valorizagdo da docéncia, reduzindo o prestigio social antes atribuido ao professor. Esse
cenario, aliado a fragilidades na formagao profissional, contribuiu para o chamado mal-
estar docente. Apesar disso, hd educadores que conseguem enfrentar tais adversidades e
manter um nivel de satisfacdo na profissdo, demonstrando resiliéncia e alcangando

experiéncias de bem-estar no exercicio do magistério (Zacharias ef al., 2011).

Assim, o exercicio da docéncia, historicamente marcado por seu carater formativo
e socialmente indispensavel, vem sendo marcado por demandas cada vez mais
complexas, que extrapolam o ato de ensinar e alcangam dimensdes emocionais,
relacionais e institucionais. Nesse contexto, os professores sdo frequentemente expostos
a condigdes de trabalho desafiadoras, como sobrecarga de atividades, pressao por
resultados, precarizacdo das estruturas escolares e fragilizacdo do reconhecimento

profissional.

Com efeito, a intensificacdo do trabalho docente, potencializada pelo avango das
tecnologias digitais e pela ampliacdo das responsabilidades pedagdgicas, tem contribuido
para o aumento de quadros de adoecimento psiquico, como estresse, ansiedade e a
Sindrome de Burnout. Esses fatores nao apenas comprometem a qualidade de vida dos

professores, mas também impactam diretamente o processo de ensino-aprendizagem,
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evidenciando a necessidade de se compreender a satide mental como elemento central na

discussdo sobre a qualidade da educacao.

Sob essa perspectiva, torna-se imprescindivel refletir sobre os desafios que
permeiam o cotidiano docente, bem como os impactos dessas condigdes sobre o bem-
estar dos profissionais da educacdo. Ao mesmo tempo, ¢ fundamental identificar e
analisar estratégias de cuidado que possam contribuir para a promocao da satide mental
no ambiente escolar, envolvendo tanto agdes individuais quanto politicas institucionais e

publicas.

Assim, este capitulo tem como objetivo discutir a satide mental e o bem-estar no
trabalho docente, abordando seus principais desafios e impactos, bem como apresentar
possiveis estratégias de cuidado e promog¢@o de ambientes mais saudaveis e sustentaveis
para o exercicio da docéncia. Ao fazé-lo, busca-se contribuir para o fortalecimento de
praticas educativas que reconhegam o professor ndo apenas como mediador do
conhecimento, mas também como sujeito que necessita de cuidado, apoio e valorizacao

em sua integralidade.

No que se refere aos procedimentos metodologicos, este capitulo se caracteriza
como um estudo de natureza qualitativa, com abordagem descritivo-analitica,
desenvolvido por meio de pesquisa bibliografica. Para sua construgdo, foram selecionadas
producdes que discutem a satide mental, o bem-estar no trabalho docente e as condigdes
de exercicio da profissao no contexto contemporaneo. A analise do material foi orientada
pela identificagdo de categorias tematicas, tais como desafios do trabalho docente,
impactos do adoecimento psiquico, incluindo manifestagdes como a Sindrome de
Burnout, e estratégias de cuidado e promocao da satide mental. Dessa forma, buscou-se
articular diferentes perspectivas teoricas, a fim de compreender o fenomeno em sua
complexidade e subsidiar reflexdes consistentes sobre possibilidades de intervengdo no

ambito educacional.

2 SAUDE MENTAL E TRABALHO: FUNDAMENTOS E DESAFIOS
CONTEMPORANEOS

A compreensdao da saude mental tem se ampliado ao longo do tempo com

contribui¢des de diferentes areas do conhecimento. Atualmente, a Organizagdo Mundial
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da Saude a define como um estado de bem-estar que vai além da auséncia de transtornos,

envolvendo equilibrio fisico e emocional. Nesse sentido, a satide mental esta relacionada
a capacidade do individuo de reconhecer suas proprias habilidades, lidar com as
demandas cotidianas, atuar de forma produtiva e manter interagdes sociais significativas,
incluindo o reconhecimento por suas realizagdes, o que contribui para sua satisfacao

pessoal e participagdo na comunidade (Martinez; Borquez; Huerta, 2024).

Nessa diregao, a saude mental corresponde a um estado de bem-estar em que o
individuo reconhece suas capacidades, consegue lidar com as demandas cotidianas, atua
de forma produtiva e contribui para a sociedade, sendo, portanto, mais do que a simples
auséncia de transtornos, pois envolve equilibrio emocional e estabilidade psicoldgica. De
forma complementar, a saide mental pode ser entendida como uma condigao influenciada
pelo contexto sociocultural, que abrange dimensdes psicoldgicas e sociais e se expressa
por meio de diferentes experiéncias emocionais, tanto positivas, como satisfagao e bem-
estar, quanto negativas, como ansiedade e insatisfacdo (Orrego, 2023; Gémez e Recalde,

2023 apud Martinez; Bérquez; Huerta, 2024).

Nesse ambito, segundo Merlo et al. (2014 apud Moreira; Rodrigues, 2018), o
trabalho ocupa um papel central na vida dos individuos, influenciando diretamente sua
saude fisica e mental, além de contribuir para a construcdo da subjetividade e para a
dindmica entre prazer e sofrimento. Dependendo de sua organizacdo e das condi¢des em
que ¢ realizado, pode favorecer o bem-estar ou levar ao adoecimento, podendo, em casos
extremos, resultar em morte, o que evidencia que o trabalho vai além da mera
subsisténcia, assumindo importante fungdo social. Nesse sentido, a qualidade de vida no
trabalho esté relacionada a oferta de condi¢des adequadas para o exercicio das atividades,
incluindo estrutura, recursos, seguranga ¢ satisfacdo, bem como ao acesso a fatores
essenciais como alimentacao, moradia, educagdo, transporte e lazer, sendo um direito

fundamental do trabalhador atuar em um ambiente saudavel que preserve sua integridade.

Os avangos na compreensdao da salide mental no contexto laboral tém sido
impulsionados pela Psicodindmica do Trabalho, que enfatiza o papel central do trabalho
tanto na promog¢ao da saude quanto no desencadeamento de adoecimentos psiquicos.
Apesar disso, ainda ha limitagcdes na definigdo de estratégias eficazes para investigar e

acompanhar terapeuticamente trabalhadores em sofrimento mental, cenario agravado pela
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complexidade dos transtornos psiquicos, pelas dificuldades diagnosticas e pelo desafio de

estabelecer a relacdo causal entre doenca e atividade laboral. Além disso, o contexto
contemporaneo de trabalho, marcado por modelos de gestdo mais flexiveis e exigentes,
tem contribuido para o surgimento de novos tipos de adoecimento. As constantes pressdes
e mudangas impostas aos profissionais frequentemente geram tensdo, especialmente em
ambientes permeados por violéncia psicoldgica e, em casos mais graves, assédio moral.
Nesses contextos, praticas abusivas podem ser naturalizadas como ferramentas de gestao,
favorecendo processos de desumanizagao no ambiente de trabalho (Dejours, 1992; Merlo

et al., 2014 apud Moreira; Rodrigues, 2018).

Com relagdo a sobrecarga de trabalho, por exemplo, ela pode afetar o bem-estar e
a saude mental por meio de dois processos interrelacionados: as demandas de trabalho,
que envolvem exigéncias fisicas e psicoldgicas, como volume de tarefas, conflitos de
papéis e pressdo por desempenho, e os recursos de trabalho, que atuam como fatores de
prote¢do, favorecendo o desenvolvimento e reduzindo os impactos dessas exigéncias,
como apoio social e autonomia. Esse entendimento estd fundamentado no modelo de
demandas e recursos no trabalho, que explica como o equilibrio (ou desequilibrio) entre
esses elementos influencia a saude do trabalhador (Bakker; Demerouti, 2016 apud Santos

et al.,2023).

Nesse contexto, a carga horaria ¢ um importante indicador das demandas laborais,
enquanto o suporte social representa um recurso relevante para enfrenta-las. Quando ha
descompasso entre as exigéncias do trabalho e os recursos disponiveis para lidar com elas,
tende a ocorrer estresse, evidenciando os efeitos negativos desse desequilibrio sobre a

satde mental (Sapolsky, 2004 apud Santos et al., 2023).

Direcionando a discussao para o capo educacional, Souza, Laroca e Silva (2025)
destacam que a satide mental dos professores vem sendo cada vez mais investigada nas
ultimas décadas, sobretudo pelo impacto que o bem-estar docente exerce na qualidade do
ensino e no desenvolvimento dos estudantes. Niveis elevados de estresse, esgotamento
emocional e outros problemas associados ao trabalho podem comprometer a capacidade

do professor de manter um ambiente educacional eficaz.

A atividade docente se caracteriza por sua complexidade, exigindo ndo apenas

dominio técnico e recursos pedagodgicos, mas também habilidades para lidar com
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multiplas demandas e interagdes sociais no ambiente escolar. Nesse contexto, o professor

precisa atender a elevadas exigéncias profissionais a0 mesmo tempo em que preserva sua
saude fisica e mental, condicdo essencial para desenvolver uma pratica pedagogica
consistente e contribuir para a formacgao critica dos alunos. Quando essas condigdes nao
sdo favoraveis, podem surgir situacdes de mal-estar, impactando negativamente a
satisfacdo, a motivagdo e o desempenho profissional, com reflexos no processo de ensino
e aprendizagem (Guterres, 2020; Luz et al., 2019; Silva; Oliveira, 2019 apud Franco;
Murgo; Costa Filho, 2022).

Além disso, fatores como escassez de tempo e recursos, falta de valorizag¢do e
condi¢gdes inadequadas de trabalho contribuem significativamente para o aumento do
estresse entre professores. Esse cendrio tem sido associado ao adoecimento, a queda no
desempenho, ao esgotamento emocional e até ao desejo de abandonar a carreira,
configurando a docéncia como uma das profissdes mais suscetiveis ao desenvolvimento
da Sindrome de Burnout (Hirschle; Gondim, 2020; Souza, 2020; Carlotto; Diehl, 2014
apud Franco; Murgo; Costa Filho, 2022).

Pesquisas como a de Santos et al. (2023) sublinham que a sobrecarga de trabalho
docente se intensificou significativamente durante a pandemia de COVID-19, ampliando
problemas ja existentes relacionados a precarizagdo da profissdo. Esse cenario foi
agravado por fatores como a adaptacdo repentina as tecnologias digitais, a falta de
formacgdo adequada, limitagdes de recursos e os impactos do isolamento social. Como
consequéncia, houve piora na qualidade de vida dos professores, com aumento de quadros
de ansiedade, depressado, estresse, insonia e Sindrome de Burnout, destacada como um

dos principais efeitos da intensifica¢dao do trabalho.

Portanto, o adoecimento dos professores, principalmente da educagdo basica no
Brasil, tem se intensificado e traz impactos diretos para a qualidade do ensino. Muitos
docentes continuam trabalhando mesmo doentes, seja por necessidade financeira ou pela
auséncia de apoio institucional, o que agrava seu quadro de saide e compromete o
desempenho em sala de aula. Problemas fisicos e psicoldgicos, como dores, dificuldades
vocais e sofrimento emocional, interferem na condu¢do das aulas e no processo de
aprendizagem dos alunos, além de afetarem o ambiente escolar como um todo (Corréa,

2019).
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Além disso, o afastamento de professores por motivos de saude gera rotatividade

nas escolas, prejudicando a continuidade pedagogica e a relacao entre professor e aluno.
Esse cenario contribui para a desorganizacdo do trabalho escolar e reforca a
desvalorizacdao da carreira docente, que passa a ser associada a condigdes precdrias e
sofrimento. Entre os fatores que intensificam esse quadro, destaca-se o gerencialismo na
gestdo educacional, que impde metas, aumenta a cobranca e reduz a autonomia dos

professores, elevando os niveis de pressao e estresse no trabalho (Corréa, 2019).

Entretanto, o adoecimento docente ndo se limita a esse modelo de gestao, estando
também relacionado a problemas estruturais, como baixos salarios, falta de recursos,
infraestrutura inadequada e jornadas excessivas. Apesar da gravidade da situagdo, ainda
ha pouca discussdo sobre o tema na formacao inicial e continuada dos professores, o que
dificulta a identifica¢do e a prevencao desses problemas. Assim, torna-se fundamental
ampliar o debate e promover agdes que valorizem a profissdo e melhorem as condi¢des

de trabalho, visando preservar a saide dos docentes e a qualidade da educacdo (Corréa,
2019).

Diante desse contexto, ressalta-se a necessidade de agdes preventivas,
especialmente no inicio da carreira docente, além do fortalecimento do apoio social nas
instituicdes escolares e do monitoramento da saide mental dos profissionais. Também se
aponta para a importancia de investimentos em melhores condi¢des de trabalho, com
reducdo das fontes de estresse, oferta de recursos adequados e valorizacao da atuagdo
docente, de modo a promover maior satisfacao profissional e garantir um exercicio mais

saudavel da profissao (Santos et al., 2023).

3 SAUDE MENTAL NO TRABALHO DOCENTE: DESAFIOS, IMPACTOS E
ESTRATEGIAS DE MITIGACAO A PARTIR DE EVIDENCIAS EMPIRICAS

Os achados de Souza, Laroca e Silva (2025) evidenciam que a satde mental de
professores da educagdo bésica ¢ marcada pela coexisténcia de fatores de prazer e
sofrimento no trabalho. Entre os aspectos positivos, destacam-se o orgulho pela profissao
e a solidariedade entre colegas, elementos que contribuem para o sentido do trabalho e
para o bem-estar docente. Por outro lado, fatores como sobrecarga de trabalho,

esgotamento emocional e falta de reconhecimento aparecem como elementos criticos,

129



revelando fragilidades nas condi¢cdes de exercicio da docéncia e seus impactos

psicologicos.

O equilibrio entre esses fatores ¢ fundamental para a manutencao da satide mental
dos professores, sendo necessario investir em politicas que considerem tanto dimensdes
individuais quanto estruturais do trabalho. A auséncia de valorizacdo e de condigdes
adequadas tende a comprometer ndo apenas o bem-estar dos docentes, mas também a
qualidade do ensino, indicando que agdes voltadas ao reconhecimento profissional ¢ a
melhoria das condigdes de trabalho sdo essenciais para promover um ambiente

educacional mais saudavel e eficaz (Souza; Laroca; Silva, 2025).

Martinez, Borquez e Huerta (2024) perceberam que a saide mental e o bem-estar
emocional dos professores apresentam um quadro heterogéneo, no qual parte significativa
dos docentes no contexto analisado demonstra niveis adequados de equilibrio
psicologico, satisfacdo e capacidade de lidar com as exigéncias do trabalho. Muitos
professores relataram experiéncias positivas, como emogdes agradaveis, relacdes sociais
satisfatorias e sensag¢do de realizag¢do, indicando que, mesmo diante das pressdes da
profissdo, € possivel encontrar sentido e bem-estar no exercicio docente. No entanto, os
resultados também evidenciam que uma parcela relevante enfrenta dificuldades, com
niveis reduzidos de bem-estar emocional, presenca de afetos negativos e limitacdes na

capacidade de enfrentamento do estresse.

Diante desse cenario, o estudo apontou a necessidade de intervengdes
institucionais que promovam nao apenas o desenvolvimento profissional, mas também o
suporte emocional e psicoldgico aos docentes. Fatores como sobrecarga de trabalho, falta
de recursos e auséncia de apoio contribuem para o aumento do estresse e do risco de
esgotamento, impactando negativamente o desempenho e a satisfagao no trabalho. Assim,
destaca-se a importancia de estratégias voltadas ao fortalecimento da resiliéncia, a
melhoria das relagdes interpessoais e a criagdo de ambientes de trabalho mais
colaborativos e saudaveis, capazes de favorecer a qualidade de vida dos professores e,
consequentemente, o funcionamento do sistema educacional (Martinez; Borquez; Huerta,

2024).

Os resultados de Moreira e Rodrigues (2018), a partir de uma pesquisa realizada

com professores da rede publica de um municipio do Rio Grande do Sul, baseada em
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analise documental de licengas-satide e entrevistas com docentes afastados, evidenciam

um quadro preocupante de adoecimento. O estudo apontou que uma parcela significativa
dos professores foi afastada por transtornos mentais e comportamentais, como depressao,
ansiedade e Sindrome de Burnout, indicando forte relacao entre as condi¢des de trabalho
e o comprometimento da saide mental. Entre os principais fatores associados destacam-
se a sobrecarga de trabalho, a precariedade estrutural das escolas, a falta de apoio

institucional, a desvalorizagao profissional e a exposic¢ao a violéncia no ambiente escolar.

Além disso, os achados indicaram que o contexto organizacional da docéncia pode
atuar como um agente gerador de sofrimento psiquico, especialmente na auséncia de
espacos de escuta e apoio aos professores. A presenga de estigmas relacionados a satde
mental também contribui para o agravamento dos quadros, dificultando o afastamento e
o tratamento adequado. Diante disso, o estudo ressalta a necessidade de intervencdes
voltadas a melhoria das condigdes de trabalho, a valorizagdao docente, ao fortalecimento
da gestdo escolar e a promog¢do de ambientes mais seguros e sauddveis, como forma de
prevenir o adoecimento e garantir melhor qualidade de vida aos profissionais da educagdo

(Moreira; Rodrigues, 2018).

Padilha, Araujo ¢ Venancio (2024), a partir de um estudo qualitativo com 12
professoras da rede municipal de ensino do interior de Minas Gerais em situagdo de ajuste
funcional, constataram a presenca significativa de adoecimento fisico e mental entre as
docentes. Entre os problemas relatados, destacam-se doengas psicossomaticas, como
alteragdes vocais, além de sintomas associados ao estresse € ao desgaste profissional.
Fatores como carga horaria excessiva, turmas superlotadas e pressao por produtividade
foram apontados como elementos que contribuem diretamente para o comprometimento

da satide dessas profissionais.

Além disso, o estudo demonstrou que o ambiente de trabalho exerce forte
influéncia no processo de adoecimento, sendo a desvalorizacao profissional e a falta de
reconhecimento aspectos centrais nesse contexto. As professoras também associam o
sofrimento vivenciado a possibilidade de abandono da carreira, evidenciando a gravidade
do problema. Diante disso, os ressalta-se a necessidade de melhorias nas condi¢des de

trabalho, maior valorizagdo docente e fortalecimento do suporte emocional, de modo a
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promover o bem-estar e a sade dos professores, indo além da preocupacao exclusiva

com os resultados educacionais (Padilha; Araujo; Venancio, 2024).

Ja Cardoso, Nunes e Moura (2019), a partir de um estudo realizado com
professoras da rede publica municipal de Medeiros Neto, na Bahia, verificaram também
um cenario significativo de adoecimento docente, evidenciado pelo elevado nimero de
afastamentos por motivos de satide ao longo de cinco anos. A pesquisa revelou que fatores
como sobrecarga de trabalho, acimulo de fungdes, violéncia no ambiente escolar,
insatisfagdo profissional e condig¢des precarias de trabalho estio diretamente relacionados

ao comprometimento da saude fisica e mental desses profissionais.

Além disso, os resultados apontaram para um quadro de desgaste acentuado da
profissdo docente, marcado pela baixa satisfagcdo profissional e pela influéncia de fatores
sociais e organizacionais, como desvalorizacdo e negligéncia institucional. Apesar das
dificuldades, nota-se um vinculo positivo com a profissdo, o que refor¢a que o problema
estd mais nas condi¢des de trabalho do que na atividade em si. Nesse sentido, o estudo
destaca a urgéncia de politicas ptblicas que promovam melhores condi¢des laborais e
valorizacdo docente, reconhecendo que a saude dos professores ¢ fundamental para a

qualidade da educagdo (Cardoso; Nunes; Moura, 2019).

No campo das dissertagdes, a de Bastos (2009), a partir de uma pesquisa
qualitativa com dez professoras dos anos iniciais do ensino fundamental da rede publica
de Betim (MQG), evidenciou um quadro expressivo de mal-estar docente e adoecimento.
As participantes relataram sintomas fisicos e psicoldgicos diversos, como estresse,
depressdo, ansiedade, irritabilidade, cansaco extremo, insonia e queda no desempenho
profissional, além de problemas vocais decorrentes do uso intensivo da voz. Esses
resultados demonstram a intensidade das exigéncias da profissao e seus impactos diretos

na saude das docentes.

Além disso, o estudo apontou que o adoecimento esta fortemente relacionado as
condicdes de trabalho e a fatores estruturais e organizacionais, como sobrecarga de
fungdes, baixos salarios, turmas numerosas, mudangas nas politicas educacionais e falta
de apoio institucional e familiar. Aspectos como dupla jornada, pressdao por resultados,
dificuldades nas relacdes interpessoais e sentimento de desvalorizagdo também

contribuem para o sofrimento profissional. Diante desse cenario, evidencia-se a
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necessidade de melhorias nas condi¢des de trabalho e de maior suporte aos professores,

visando reduzir o mal-estar e promover melhores condi¢des de saude e qualidade de vida

(Bastos, 2009).

Indo na mesma direcdo, a de Borges (2023) evidenciou que o adoecimento
docente esta profundamente relacionado a légica da sociedade do desempenho, marcada
por exigéncias neoliberais e pela cultura da performatividade. Realizada com professores
da rede municipal de Uberaba, a pesquisa percebeu que eles enfrentam pressdes externas
e internas para atingir metas frequentemente inatingiveis, o que gera sofrimento,
frustracdo e desgaste. O descompasso entre o trabalho prescrito e o trabalho real, agravado
pela pandemia de Covid-19, intensificou condi¢des precérias de trabalho, ampliou o
isolamento profissional e evidenciou a fragilidade da saude desses trabalhadores. Ao
mesmo tempo, a profissao € atravessada por sentimentos ambiguos, pois, embora cause

adoecimento, também pode ser fonte de realizagdo, sentido e motivagao.

Os achados apontaram que o adoecimento docente resulta de multiplos fatores
estruturais e subjetivos, como falta de reconhecimento, precarizagdo das condi¢des de
trabalho, excesso de burocracia, cobrangas por desempenho, formacdes desconectadas da
realidade e dificuldades na constru¢do de praticas coletivas. H4 ainda um ambiente
escolar permeado por insegurancga, resisténcia a inovacao e individualismo, que limita
mudangas e impacta especialmente professores mais jovens. Apesar disso, a escola
também aparece como espago de satude, sobretudo nas relacdes com os alunos. A pesquisa
reforga a necessidade de politicas publicas que valorizem o professor, promovam
melhores condi¢des de trabalho e considerem sua dimensao humana, buscando equilibrar

as relacdes entre saude e adoecimento na profissdo docente (Borges, 2023).

A pesquisa de Frota (2019) averiguou o adoecimento docente a partir da
perspectiva dos proprios professores da rede publica de Fortaleza, evidenciando uma
relagdo direta entre o cotidiano escolar e o desenvolvimento de problemas de satide. Os
resultados mostram que a precarizagdo das estruturas fisicas, a falta de apoio institucional,
a fragilidade das politicas de valorizagao e as relagdes distantes com a gestao escolar sao
fatores centrais na producao do mal-estar docente. As principais causas de afastamento
do trabalho estdo associadas a problemas emocionais, vocais € motores, reforcando que

as condi¢des concretas de trabalho impactam significativamente a saude dos professores.
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Assim, o adoecimento docente ainda ¢ tratado de forma individualizada, quando,

na realidade, trata-se de um problema coletivo e estrutural. A auséncia de acolhimento
institucional, a invisibilidade do professor adoecido e a falta de politicas preventivas
agravam esse cenario, contribuindo para desanimo e afastamentos precoces da profissao.
Por outro lado, a pesquisa evidencia que os professores desejam ser ouvidos e
reconhecidos, apontando a escuta ativa e o didlogo como caminhos fundamentais para
enfrentar o problema. Assim, reforca-se a necessidade de politicas publicas integradas
que promovam valorizagdo profissional, melhores condi¢cdes de trabalho e agdes

preventivas voltadas a saude docente (Frota, 2019).

Por sua vez, Ferreira (2021), a partir de uma tese realizada com professores da
rede publica estadual de Alagoas, constatou um cenario expressivo de adoecimento
docente, com predominancia de doencgas de natureza psiquica em relagao as fisicas. Entre
os principais agravos identificados estdo transtornos mentais, doencas do sistema
nervoso, além de problemas fisicos como hipertensdo, doengas osteomusculares e
distarbios vocais. Os resultados indicam que esse quadro esta diretamente relacionado as
condigdes de trabalho, marcadas pela intensificacdo das demandas, precarizagao,

multiplas exigéncias e auséncia de suporte adequado por parte do Estado.

Além disso, o estudo destaca que as transformacgdes nas politicas educacionais e
a ampliagdo das responsabilidades docentes, sem a devida oferta de condigdes estruturais,
tém contribuido para o desgaste, a insatisfacdo e o desencantamento com a profissao.
Fatores como excesso de tarefas, pressdo por resultados, necessidade constante de
atualizacdo e falta de tempo para cuidados pessoais agravam esse cenario. Nesse sentido,
evidencia-se a necessidade de investimentos em politicas publicas que promovam
melhores condi¢des de trabalho, valorizagdo profissional e apoio a saude dos docentes,
visando reduzir os impactos do adoecimento e melhorar a qualidade da educacao

(Ferreira, 2021).

Ademais, a tese de Silva (2017) analisou o adoecimento psiquico de professores
a partir de suas trajetorias profissionais e das experiéncias de cuidado em um servigo
especializado, evidenciando a complexidade e a multiplicidade de fatores envolvidos
nesse processo. Os achados mostram que o sofrimento docente se manifesta em diferentes

formas, como depressdo, ansiedade, panico, transtornos psicoticos, além de doencas

134



fisicas e conflitos relacionais, e resulta da interacdo entre dimensdes subjetivas, sociais,

familiares e condi¢des concretas de trabalho. A pesquisa revela que a precarizagdo do
trabalho, a falta de reconhecimento, as relagdes desgastadas com a gestdo, a violéncia
simbdlica e fisica no ambiente escolar e o descompasso entre idealizagdo da profissao e

realidade vivida sdo elementos centrais na producao do mal-estar docente.

As conclusdes reforgam que o adoecimento ndo pode ser atribuido apenas a
dimensao individual ou psicolégica do professor, mas deve ser compreendido como
fenomeno multidimensional, atravessado por transformagdes sociais, econdmicas e
culturais do mundo do trabalho contemporaneo. Nesse contexto, os docentes vivenciam
ambivaléncias, sendo simultaneamente agentes fundamentais da sociedade e sujeitos
vulneraveis a processos de desgaste e exclusdo, inclusive quando adoecem e sdo
estigmatizados. A tese também sublinhou que o cuidado psicossocial pode tanto apoiar
quanto limitar a reinser¢do profissional, dependendo de como os diagnésticos e
tratamentos sdo apropriados. Por fim, destaca-se a necessidade de ressignificacdo e
valorizagdo da profissdo docente, com politicas que promovam melhores condigdes de
trabalho, reconhecimento social e suporte efetivo a saide mental dos professores (Silva,

2017).

4 DISCUSSOES

A partir das reflexdes feitas, percebe-se que a saude mental no trabalho docente
nao pode ser compreendida de forma isolada ou individual, mas como resultado de um
conjunto de fatores estruturais, organizacionais e subjetivos que se articulam no cotidiano
escolar. De modo geral, ha um consenso entre os autores de que o trabalho docente ¢
atravessado por uma tensdo constante entre prazer e sofrimento. Essa dualidade aparece
de forma clara nos achados de Souza, Laroca e Silva (2025) e de Martinez, Bérquez e
Huerta (2024), ao demonstrarem que, embora a docéncia possa gerar realizagdo, sentido
e vinculos positivos, também expde os professores a condigdes que favorecem o desgaste

emocional.

Nesse sentido, os estudos convergem ao apontar que o adoecimento docente esta
fortemente relacionado as condigdes concretas de trabalho. Fatores como sobrecarga,

intensificagdo das demandas, falta de recursos e precarizagdo estrutural sdo recorrentes
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em diferentes contextos (Moreira; Rodrigues, 2018; Cardoso; Nunes; Moura, 2019;

Ferreira, 2021).

Além disso, elementos como desvalorizagdo profissional, falta de reconhecimento
e pressao por resultados aparecem de forma consistente como agravantes do sofrimento
psiquico (Padilha; Araujo; Venancio, 2024; Borges, 2023; Silva, 2017). Esses fatores
revelam que o problema nao est4 apenas na quantidade de trabalho, mas também na forma
como ele ¢ organizado e socialmente reconhecido. A logica do desempenho e da
produtividade, destacada por Borges (2023), intensifica esse cenario ao impor metas

muitas vezes inalcangaveis, gerando frustragdo, inseguranga e sensag¢ao de inadequacao.

Outro ponto relevante diz respeito a naturalizacdo do adoecimento, evidenciada
em estudos como os de Frota (2019) e Corréa (2019). Muitos professores continuam
trabalhando mesmo em condigdes de sofrimento, seja por necessidade financeira, seja
pela auséncia de apoio institucional. Esse dado refor¢a a ideia de que o adoecimento
docente ainda ¢ tratado como um problema individual, quando, na realidade, possui raizes

coletivas e estruturais.

As consequéncias desse processo sao amplas e afetam nao apenas os professores,
mas todo o sistema educacional. Os estudos analisados apontam para o aumento de
quadros de ansiedade, depressao, estresse e Sindrome de Burnout, além de impactos como
afastamentos frequentes, queda no desempenho profissional, desmotivacdo e até
abandono da carreira (Bastos, 2009; Santos et al., 2023; Ferreira, 2021). Esses efeitos
comprometem diretamente a qualidade do ensino e a continuidade dos processos
pedagogicos, evidenciando que a saide docente ¢ um elemento central para o

funcionamento da escola.

Apesar desse cenario desafiador, os autores também apontam caminhos possiveis.
Hé uma convergéncia na defesa de estratégias que articulem dimensdes individuais e
institucionais, como o fortalecimento do apoio social, a criacdo de espagos de escuta, a
valorizagdo profissional e a melhoria das condi¢des de trabalho (Martinez; Borquez;
Huerta, 2024; Moreira; Rodrigues, 2018; Frota, 2019). Além disso, destaca-se a
importancia de politicas publicas que reconhegcam a complexidade da docéncia e
promovam condi¢des mais humanas de trabalho, rompendo com a l6gica exclusivamente

produtivista.
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Assim, a discussdo reforca que promover a saide mental no trabalho docente

exige ir além de intervencdes pontuais. Trata-se de repensar a organiza¢do do trabalho,
valorizar o professor € construir ambientes escolares mais colaborativos, nos quais o
cuidado com o docente seja compreendido como condigdo essencial para a qualidade da

educacao.

Antes da sistematizagdo apresentada no quadro abaixo, ¢ importante destacar que,
embora os estudos analisados partam de contextos distintos, hd uma convergéncia
significativa em relacdo aos elementos que estruturam o adoecimento docente. De modo
geral, os autores evidenciam que as causas, consequéncias e possibilidades de
enfrentamento ndo se manifestam de forma isolada, mas articulada, compondo um
cenario complexo que envolve desde aspectos organizacionais do trabalho até dimensdes
subjetivas da experiéncia docente. Assim, a organizagdo dessas informagdes em um
quadro-sintese busca facilitar a visualizagdo dos principais achados, permitindo
identificar padrdes recorrentes e relagdes entre os fatores que impactam a saude mental

dos professores.

Quadro 1: causas, consequéncias e propostas de mitigagao.

Categoria Principais elementos Autores
Sobrecarga de trabalho e intensificagdo | Moreira e Rodrigues (2018); Ferreira (2021);
das demandas Santos et al. (2023)
Falta de recursos ¢ precarizagdo estrutural/Cardoso, Nunes ¢ Moura (2019); Frota (2019)
Desvalorizagao profissional e falta de Padilha, Araujo e Venancio (2024); Silva
reconhecimento (2017)
Causas do Prossa Itad l6gica d
adoecimento ressao por resuttados e logica do Borges (2023); Ferreira (2021)
desempenho
Violéncia e relagdes desgastadas no . . .
. Moreira e Rodrigues (2018); Silva (2017)
ambiente escolar
Falta de apoio institucional e suporte Frota (2019); Martinez, Borquez e Huerta
emocional (2024)
Estresse, ansiedade e depressao Bastos (2009); Ferreira (2021)
Sindrome de Burnout e esgotamento Santos et al. (2023); Moreira e Rodrigues
emocional (2018)
.. Queda no desempenho profissional Corréa (2019); Bastos (2009)
Consequéncias R
. Cardoso, Nunes € Moura (2019); Corréa
Afastamentos e rotatividade docente (2019)
Desejo de abandono da carreira Padilha, Araujo e Venancio (2024)
Impactos na qualidade do ensino Souza, Laroca e Silva (2025)
Melhoria da.s condigdes de trabalho ¢ Moreira e Rodrigues (2018); Ferreira (2021)
infraestrutura
Propostas de Valorizagao profissional e Cardoso, Nunes e Moura (2019); Borges
mitigaciao reconhecimento (2023)
Fortalecimento do apoio institucional e | Martinez, Boérquez e Huerta (2024); Frota
social (2019)
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Categoria Principais elementos Autores

Criacdo de espacos de escuta ¢
acolhimento

Frota (2019); Silva (2017)

Politicas publicas voltadas a satide
docente
Agdes preventivas e acompanhamento da
satde mental

Ferreira (2021); Borges (2023)

Santos et al. (2023)

Fonte: claboragédo propria.

Cabe destacar que a tematica da saude mental no trabalho docente tem sido mais
discutida na literatura, com um bom nimero de pesquisas que abordam diferentes
contextos, niveis de ensino e perspectivas teoricas. No entanto, embora este estudo tenha
se apoiado em um recorte especifico de trabalhos, a selecdo realizada se mostrou
suficiente para evidenciar tendéncias recorrentes e aspectos centrais do fendmeno. Assim,
ainda que nao esgote a complexidade do tema, o conjunto de estudos analisados permite
construir uma compreensdo representativa do cenario geral, ao revelar padrdes
consistentes relacionados as causas do adoecimento, seus impactos e as estratégias de

enfrentamento apontadas na produ¢@o académica.

5 CONSIDERACOES FINAIS

As discussdes desenvolvidas ao longo deste capitulo permitiram compreender que
a saude mental e o bem-estar no trabalho docente constituem dimensdes centrais para a
qualidade da educagdo e para a sustentabilidade da profissdo. Retomando o objetivo
proposto, que era analisar os desafios, impactos e estratégias de cuidado relacionados a
satde mental dos professores, observa-se que ele foi plenamente alcangado, na medida
em que a literatura evidenciou, de forma consistente, a complexidade do fenomeno e a

multiplicidade de fatores que o caracterizam.

Os estudos analisados demonstram que o adoecimento docente ndo pode ser
atribuido a fragilidades individuais, mas estad profundamente relacionado as condig¢des
estruturais e organizacionais do trabalho. Elementos como sobrecarga, precarizagdo,
desvaloriza¢do profissional, pressdo por resultados e auséncia de apoio institucional
configuram um cendrio que favorece o sofrimento psiquico e o desenvolvimento de
quadros como ansiedade, depressio e Sindrome de Burnout. Ao mesmo tempo,

evidenciou-se que a docéncia também pode ser fonte de sentido, realizacdo e vinculos

138



positivos, revelando a coexisténcia de aspectos de prazer e sofrimento no exercicio da

profissao.

Nesse contexto, as consequéncias do adoecimento ultrapassam o ambito
individual, impactando o desempenho profissional, a continuidade do trabalho
pedagogico e a qualidade do ensino. A presenca de afastamentos frequentes,
desmotivacdo e até abandono da carreira reforca a urgéncia de se pensar a saude docente

como uma questao coletiva e estratégica para o sistema educacional.

Diante disso, as propostas de mitigacao apontadas pelos autores vao ao encontram
da necessidade de acgdes articuladas em diferentes niveis. Destacam-se a melhoria das
condi¢des de trabalho, a valorizagdo profissional, o fortalecimento do apoio institucional,
a criacao de espagos de escuta e acolhimento, bem como a implementacao de politicas
publicas voltadas a promogao da satide mental dos professores. Tais medidas indicam que
o cuidado com o docente ndo deve ser entendido como responsabilidade exclusiva do

individuo, mas como compromisso das institui¢des e da sociedade.

Por fim, ressalta-se que, embora este estudo tenha se baseado em um conjunto
especifico de produgdes, os achados apresentados refletem tendéncias amplamente
discutidas na literatura, contribuindo para a compreensio do fendomeno em sua
complexidade. Assim, espera-se que este capitulo possa fomentar reflexdes e incentivar
novas investigacdes, bem como subsidiar praticas e politicas que promovam ambientes
escolares mais saudaveis, humanos e comprometidos com o bem-estar dos professores e

com a qualidade da educagdo.
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Esta obra convida o leitor a refletir sobre os desafios
e as transformagcdées que marcam a educacdo
contempordnea.

Em um cendrio atravessado pelas tfecnologias
digitais, pelas novas metodologias de ensino e pelas
constantes mudangas sociais, o livro reune
discussdes fundamentais sobre formacdo docente,
praticas pedagdgicas, ensino hibrido, cultura digital,
alfabetizacdo, diversidade e saude mental no
contexto educacional. Cada capitulo propde um
olhar critico e atual sobre a escola e os sujeitos que
fazem parte dela.

Mais do que apresentar conceitos, O livro “Educacdo
na Atualidade: Interfaces entre Formacdo Docente,
Tecnologias e Sociedade” busca inspirar novas
possibilidades de ensinar, aprender e transformar a
realidade educacional.

A obra é destinada a professores, estudantes,
pesquisadores e todos aqueles que acreditam na
educacdo como espaco de construcdo do
conhecimento, inclusdo, didlogo e desenvolvimento

humano.
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