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APRESENTACAO

Este livro nasce da necessidade de compreender e problematizar a re-
lacéo entre Psicologia da Educacéo e inclusdo escolar no contexto brasileiro,
marcado por profundas desigualdades sociais e educacionais, mas também
por avancos significativos no campo das politicas publicas e dos direitos hu-
manos.

Ao longo das ultimas décadas, a educacao inclusiva consolidou-se
como paradigma orientador das politicas educacionais, especialmente a par-
tir da Constituicdo Federal de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional e da Lei Brasileira de Inclus&o. Contudo, como evidenciam estudos
recentes, e, partindo da minha prépria experiéncia profissional, a efetivagao
desse paradigma ainda enfrenta inUmeros desafios. Entre eles, estdo aque-
les relacionados a formagao docente, a organizagao escolar e as concepgdes
que orientam o fazer pedagdgico. Frente a tais aspectos, é necessario buscar
conhecimentos que possam dialogar com a realidade.

Nesse contexto, o aporte da Psicologia da Educac&o assume papel es-
tratégico, ao oferecer subsidios tedricos e metodoldgicos para a compreen-
sao dos processos de aprendizagem e desenvolvimento em contextos de di-
versidade, bem como para a construgéo de praticas pedagdgicas inclusivas.

Desse modo, esta obra esta organizada de modo a articular:
» fundamentos histéricos e epistemoldgicos da Psicologia da Edu-
cagao

* principais teorias da aprendizagem e do desenvolvimento

* marcos legais e politicos da educacgao inclusiva

» evidéncias empiricas brasileiras recentes

* implicagdes praticas para a atuagao docente

Assim, busca-se contribuir para a formacdo de profissionais criticos,
reflexivos e comprometidos com a transformacao da realidade educacional,

compreendendo a inclusdo n&do como um ponto de chegada, mas como um
processo continuo de construgéo coletiva.

Boa Leitura!

Prof.? Dr.? Nelly Narcizo de Souza



RELEMBRANDO A TRAJETORIA DA
EDUCACAQO INCLUSIVA BRASILEIRA

Infroducdo

A educacéo inclusiva, no contexto brasileiro, constitui-se como um pa-
radigma educacional ancorado na defesa dos direitos humanos, na valoriza-
cao da diversidade e no reconhecimento de que a diferenca é constitutiva da
condi¢cdo humana. Nessa perspectiva, a inclusdo nao pode ser compreendida
apenas como ampliagdo do acesso fisico a escola comum, mas como trans-
formacao estrutural, pedagédgica, ética e politica dos sistemas de ensino, a
fim de assegurar acesso, permanéncia, participacao e aprendizagem a todos
os estudantes, particularmente aqueles publico-alvo da educagao especial.

Atrajetdria da educagéo especial e inclusiva no Brasil foi historicamen-
te marcada por movimentos descontinuos, tensdes paradigmaticas e dispu-
tas conceituais. Nao se trata, portanto, de um percurso linear e progressivo,
mas de um processo contraditério, no qual coexistem avangos normativos,
permanéncias excludentes e reconfiguragdes do papel da escola e da edu-
cacéo especial. Como assinala Mantoan (2006, p. 15), “um novo paradigma
do conhecimento esta surgindo das interfaces e das novas conexdes que se
formam entre saberes outrora isolados e partidos”, o que exige da escola a
revisdo de modelos tradicionais, homogeneizadores e seletivos.

Nessa diregéo, pensar a incluséo implica deslocar o foco explicativo da
deficiéncia como atributo individual para a analise das barreiras pedagdgicas,
arquiteténicas, comunicacionais, atitudinais e institucionais que restringem o
direito a escolarizacdo. Skliar (2003) contribui decisivamente para esse de-
bate ao afirmar que a inclusdo nao pode ser reduzida a um simples gesto de
insercdo, pois demanda problematizar os modos pelos quais a diferenga é
produzida, nomeada e administrada no interior da cultura escolar. Em termos
semelhantes, Mendes (2006) destaca que o paradigma inclusivo requer a
reorganizagcédo dos sistemas educacionais para responder a diversidade do
alunado, superando praticas historicamente centradas na segregacdo e na
normalizagao.

Diante disso, o presente texto analisa a trajetéria do paradigma da edu-
cacao inclusiva no Brasil e suas implicagdes no processo de acesso e perma-
néncia de estudantes publico-alvo da educagao especial. Discute, ainda, os
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marcos histéricos e politicos desse processo, a centralidade do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), o papel do professor e das metodologias
inclusivas, a relevancia dos dialogos com as familias e a necessidade de
articulacao intersetorial, com vistas a construgdo de contextos escolares efe-
tivamente inclusivos.

Da Exclusdo & Inclusdo: Paradigmas Historicos da
Educacado Especial

A histéria da educacao das pessoas com deficiéncia evidencia que as
respostas sociais dirigidas a esse grupo estiveram, durante longo periodo,
vinculadas a excluséo, a tutela e a segregacéo institucional. Em linhas gerais,
€ possivel identificar, nesse percurso, momentos marcados pelo abandono e
pela negagéo do direito a educagao, seguidos por fases de institucionaliza-
¢ao, integragao e, mais recentemente, de inclusao escolar.

Beyer (2013) sistematiza essa trajetdria ao discutir quatro paradigmas
relacionados a educagéao de pessoas com deficiéncia. No paradigma clinico-
-médico, a deficiéncia € compreendida como condigdo individual a ser tratada
terapeuticamente; nesse enquadramento, a ndo aprendizagem ¢€ atribuida
ao sujeito e ao seu quadro clinico. Trata-se de uma perspectiva que reduz o
fendbmeno educativo a logica diagndstica e tende a deslocar a atengéo das
condi¢des pedagdgicas e sociais para o suposto déficit do estudante.

No paradigma sistémico, por sua vez, admite-se que a pessoa com
deficiéncia deve ser encaminhada a um sistema considerado adequado a sua
condicdo. A escola comum permanece reservada aos “normais”, enquanto os
“especiais” devem ser atendidos em servigos especializados. Ainda que essa
concepgao reconhega a necessidade de atendimento educacional, ela se or-
ganiza a partir da antecipagéo do fracasso e da naturalizagdo da separagéo
institucional. Em vez de transformar a escola regular, cria-se ou reforga-se um
circuito paralelo de escolarizagao.

Beyer (2013, p. 22) também enfatiza que “a definicdo de deficiéncia é
um ato social”’, o que remete ao paradigma do estigma. Nessa perspectiva,
a deficiéncia deixa de ser entendida apenas como fato biolégico e passa
a ser produzida e reforgada por construgdes culturais que associam deter-
minados sujeitos ao fracasso, a incapacidade e a improdutividade. O estig-
ma antecede a pessoa, obscurecendo sua singularidade e subordinando-a a
generalizagbes incapacitantes. Tal processo repercute fortemente na esco-
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la, sobretudo quando expectativas pedagogicas sdo reduzidas em razao de
diagnésticos ou rétulos.

O quarto paradigma, mais préoximo da perspectiva inclusiva, amplia o
olhar para a pessoa em suas relagdes concretas com os diferentes contex-
tos sociais, culturais e institucionais. Nessa chave, a inclusdo ou a excluséo
decorrem da interagéo entre sujeitos, estruturas, contingéncias e barreiras. A
énfase desloca-se, entdo, do déficit individual para a producgéo social da parti-
cipacao ou da exclusdo. Essa leitura dialoga com a compreensao contempo-
ranea da inclusdo como processo de transformacgéo dos sistemas educacio-
nais e nao como simples adaptagao do estudante a escola tal como ela esta.

No caso brasileiro, Jannuzzi (2004) demonstra que a educagéo das
pessoas com deficiéncia emergiu de forma institucional apenas no contexto
das ideias liberais que circularam no pais entre o final do século XVIIl e o
inicio do XIX. A criacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, e
do Instituto dos Surdos-Mudos, em 1857, constitui marcos importantes dessa
institucionalizagdo, embora fortemente marcados por uma légica assistencia-
lista. Ao longo do século XX, expandiram-se instituicbes especializadas, filan-
tropicas e classes especiais, muitas delas orientadas pelas vertentes médi-
co-pedagdgica e psicopedagdgica, as quais, embora representassem algum
acesso educacional, mantinham a segregagdo como principio organizador.

Entre as décadas de 1950 e 1970, intensificou-se a criagao de institui-
¢des especializadas e o investimento em reabilitagdo e treinamento de habili-
dades, em sintonia com o0 modelo médico-psicoldgico predominante (Freitas,
2008; Smith, 2008). Nas décadas de 1980 e 1990, a critica ao paradigma
segregador ganha for¢a e a nog¢ao de integracdo se difunde; contudo, como
observa Miranda (2003), permanecia a expectativa de que o estudante se
adaptasse a escola, e ndo o inverso. A passagem a inclusao escolar, por-
tanto, exigiu mais do que a matricula em classes comuns: implicou a reviséo
dos fundamentos da organizagao escolar e do préprio conceito de educagao.

Marcos Politicos e Normativos da Educacdo
Inclusiva no Brasil

A consolidagao do paradigma inclusivo no Brasil esta intimamente re-
lacionada aos movimentos internacionais em defesa da educagao para todos
€ aos marcos legais nacionais que passaram a reconhecer, de forma mais
explicita, o direito a escolarizagdo em ambientes comuns.
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A Constituicdo Federal de 1988 representa um divisor de aguas nesse
processo ao assegurar a igualdade de condi¢des para o acesso e permanén-
cia na escola e ao prever o atendimento educacional especializado, prefe-
rencialmente na rede regular de ensino (Brasil, 1988). A partir dai, o debate
sobre inclusao escolar adquire maior densidade juridica e politica.

A década de 1990 foi particularmente relevante. Garcia (2008) destaca
qgue a reforma educacional ocorrida em diversos paises em desenvolvimento,
entre eles o Brasil, foi fortemente influenciada pelo discurso da inclusdo so-
cial. Nesse contexto, alguns documentos internacionais tiveram papel funda-
mental: a Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos, em Jomtien (1990);
a Declaracdo de Salamanca (1994), marco orientador da educacao inclusi-
va; a Convengao Interamericana para a Eliminagao de Todas as Formas de
Discriminagéo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, na Guatemala
(1999); e a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, ado-
tada pela ONU em 2006.

Mendes, Almeida e Toyoda (2011) assinalam que o movimento pela
educacéo inclusiva teve grande impacto na discussao das politicas educacio-
nais brasileiras, sobretudo porque a maioria das criangas e adolescentes com
deficiéncia havia sido historicamente excluida do sistema publico de ensino.
No caso da Declaragdo de Salamanca, sua importancia reside em afirmar
que as escolas comuns com orientagéo inclusiva constituem o meio mais
eficaz para combater atitudes discriminatdrias, construir sociedades acolhe-
doras e alcangar educagao para todos.

No ambito nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional
— LDB n.° 9.394/1996 — define a educacao especial como modalidade da
educacgao escolar, preferencialmente ofertada na rede regular de ensino. Ja
a Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001 estabelece as Diretrizes Nacionais para a
Educagéo Especial na Educagao Basica e reforga o dever dos sistemas de
ensino de matricular todos os estudantes, organizando-se para responder as
necessidades educacionais especificas.

Entretanto, o marco mais decisivo desse processo € a Politica Nacional
de Educagéao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, de 2008. Nela,
afirma-se que “a educacao inclusiva se constitui em um paradigma educacio-
nal fundamentado na concepg¢ao de direitos humanos” (BRASIL, 2008, p. 1).
O documento redefine o papel da educacéao especial, que deixa de ser substi-
tutiva do ensino comum e passa a assumir carater transversal, complementar
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e suplementar, integrando a proposta pedagodgica da escola. Posteriormente,
a Resolugao CNE/CEB n.° 4/2009, o Decreto n.° 7.611/2011, o Plano Nacio-
nal de Educacéo (2014) e a Lei Brasileira de Inclusdo — LBI (2015) ampliam
e detalham essas garantias.

Mais atualmente o Decreto n® 12.773 de 2025 reforga o paradigma
inclusivo como condutor da educacgao brasileira. Ele institui uma politica que
tem como finalidade central:

* Garantir o direito a educagédo em sistema educacional inclusivo.

» Atender estudantes com deficiéncia, TEA e altas habilidades/su-
perdotacéo.

» Assegurar acesso, permanéncia, participacao e aprendizagem.

Ele também reafirma principios ja consolidados na legislacao brasilei-
ra, como:

* Educagao como direito universal;

* Equidade e diversidade como valores estruturantes;
+ Combate ao capacitismo;

* Promocgéao da acessibilidade e apoios pedagogicos.

Ou seja, o decreto nao inaugura o paradigma inclusivo — ele reafirma
e tenta operacionalizar um movimento iniciado com a Constituicdo de 1988, a
LDB (1996), a PNEEPEI (2008) e a LBI (2015).

Contudo, o Decreto n° 12.686/2025 sofreu criticas pois seria ainda in-
suficiente no que concerne aos seguintes pontos:

» Na&ao garante condigbes materiais de implementagéo;

» Apresenta fragilidades operacionais;

* Mantém tensdes historicas da politica de Educagao Especial,;

» Depende fortemente das redes locais para se concretizar.

Diante disso, ainda no ano de 2025, foi promulgado um outro documen-
to que ajusta o anteriormente citado. O Decreto n° 12.773, de 8 de dezembro
de 2025, nao institui uma nova politica, mas altera e aprimora o Decreto n°

12.686/2025, responsavel por instituir a Politica Nacional de Educagao Espe-
cial Inclusiva.

Portanto, sua fungédo € normativa corretiva e operacionalizadora, pois
justa lacunas do decreto anterior, esclarece diretrizes e reforgca mecanismos
de implementacgao.



Este ultimo decreto reafirma o principio central da Politica Nacional
para Educacdo Especial na perspectiva da Educagéo Inclusiva: a inclusao
nao é excecgao, € a base do sistema educacional. Ele reforca que estudan-
tes publico-alvo da educacgao especial devem estar matriculados em classes
comuns, participando efetivamente do processo escolar e recebendo apoios
necessarios a aprendizagem, permanéncia e participagdo. Neste sentido, é
possivel afirmar que ele mantém a perspectiva de servigcos e suportes oferta-
dos pela Educagéao Especial.

Ele, de certa forma, oferece uma correcdo de ambiguidades do decreto
anterior ao reafirmar a escola comum como central e reconhecendo o papel
das instituicbes especializadas como complementares. Isso representa um
movimento de equilibrio politico e técnico. Outro destaque € que ele aponta
para o fortalecimento da formagédo docente. Um dos pontos mais relevantes
para a pratica educacional: Formacao minima de 360h para professores do
AEE e Formagéao de 180h para profissionais de apoio. Pode -se considerar
como avango pois, qualifica a pratica pedagdgica, profissionaliza o campo
da inclusao e responde a uma das maiores fragilidades histéricas da politica.
Também orienta o fim da centralidade do laudo. O decreto ainda permite que
0 acesso a apoios ndo dependa exclusivamente de diagndstico clinico, mas
seja baseado em estudo de caso pedagdgico. O que convida a uma mudan-
¢a paradigmatica: sai o modelo médico-clinico, entra o modelo pedagogico
e de barreiras a participagéo, o que dialoga diretamente com a Convengao
da ONU (2006). Outro item que merece ser ressaltado € o da ampliagdo do
publico e do atendimento, orientando atendimento desde a primeira infancia
(0-3 anos) e continuo ao longo da escolarizagao.

Logo, o Decreto n® 12.773/2025 representa um refinamento normativo
da Politica Nacional de Educacéao Especial Inclusiva, ao consolidar a inclusao
como principio estruturante do sistema educacional brasileiro e ao avangar
na qualificagdo dos apoios pedagdgicos; entretanto, sua efetividade perma-
nece condicionada a superagao das desigualdades estruturais e a capacida-
de das redes de ensino de traduzirem o marco legal em praticas concretas de
escolarizacao inclusiva.

Esses marcos legais contribuiram e continuara contribuindo para o au-
mento expressivo das matriculas de estudantes publico-alvo da educagao
especial na escola comum. Contudo, como advertem Prieto (2006), Kassar
(2011) e Mendes (2006), a existéncia de legislagdo ndo garante, por si so, a
efetivagdo da inclusao. Entre norma e pratica persistem tensdes relacionadas
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as condigdes de trabalho docente, ao financiamento, a cultura escolar e a
permanéncia de concepg¢des normalizadoras.

Acesso, Permanéncia e Aprendizagem: A Inclusdo
para Além da Matricula

Um dos riscos mais recorrentes nos debates educacionais consiste em
reduzir a inclusdo ao acesso formal a escola. Sem desconsiderar a relevancia
do aumento das matriculas, é preciso reconhecer que a efetivacéo do direito
a educagdo envolve também a permanéncia qualificada, a participagao no
cotidiano escolar e a aprendizagem com sentido social e subjetivo.

Mantoan (2006) argumenta que a escola para todos nao renuncia aos
conhecimentos sistematizados, mas recusa a légica da homogeneizacao e
da submissido dos estudantes a padrées inflexiveis de desenvolvimento e
desempenho. Nessa diregao, a inclusao nao se confunde com a adaptagao
de alguns ao curriculo tradicional; ao contrario, requer a revisao do curriculo,
da avaliagdo, das metodologias e das formas de organizagdo do trabalho
pedagdgico.

Santos (2013) propde compreender a inclusdo a partir de duas possi-
bilidades: como objetivo da luta pela garantia de direitos ou como processo
construido no cotidiano. A segunda acepgao é particularmente fecunda, pois
desloca a inclusao do plano abstrato para a materialidade das relagbes e das
praticas. Isso significa reconhecer que a escola inclusiva se constréi no pre-
sente, por meio de decisdes pedagdgicas, atitudes institucionais e relagdes
sociais que favoregam a participagao de todos.

Tal compreenséo é decisiva porque a trajetéria da inclusdo no Brasil
nao é linear. Os avangos normativos e quantitativos convivem com contro-
vérsias, retrocessos e fragilidades estruturais. Kassar (2011) chama atencéo
para o fato de que a inclusdo nao pode ser analisada dissociada das condi-
¢cOes concretas das escolas e do trabalho docente. Da mesma forma, Carva-
Iho (2004) alerta que a educacéo inclusiva exige compromisso com a remo-
¢ao de barreiras e com a produgao de praticas responsivas a diversidade, e
ndo meramente adeséo retorica a um ideal.



O Atendimento Educacional Especializado e o
Paradigma dos Suportes

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) ocupa lugar central
na politica inclusiva brasileira. Segundo a Politica Nacional de Educagéo Es-
pecial na Perspectiva da Educagéao Inclusiva, sua fungéo é identificar, ela-
borar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem
barreiras para a plena participacado dos estudantes publico-alvo da educacéao
especial (Brasil, 2008).

Trata-se de um servigo da educacdo especial que complementa e/ou
suplementa o processo de escolarizagdo, jamais o substituindo. Por essa
razdo, deve ocorrer preferencialmente no contraturno, em articulagdo com
a classe comum, o projeto politico-pedagdgico da escola e as demais politi-
cas publicas. A Resolugdo CNE/CEB n.° 4/2009 e o Decreto n.° 7.611/2011
consolidam esse entendimento ao reafirmarem o carater ndo substitutivo do
AEE.

A importancia do AEE reside exatamente em sua vinculagdo ao pa-
radigma dos suportes. Em vez de operar como reforgo escolar ou espago
paralelo de ensino, ele deve contribuir para a identificagao de barreiras, para
a construgdo de estratégias de acessibilidade, para a organizacéo do Plano
de Atendimento Educacional Especializado e para a promogao da autonomia
e independéncia dos estudantes. Nesse sentido, o trabalho do professor do
AEE nao se esgota na sala de recursos multifuncionais; ele envolve articula-
¢ao com o ensino comum, orientagao a professores, dialogo com as familias
e atuagao colaborativa no contexto escolar.

Mendes (2006) aprofunda essa discussao ao afirmar que a educagao
especial, na perspectiva inclusiva, precisa ser entendida como suporte a es-
colarizagao e ndo como estrutura paralela ou substitutiva. Essa mudanga tem
implicagbes profundas: desloca-se o eixo da segregagao para o da colabo-
racao; da centralidade do diagnéstico para a centralidade das barreiras; da
excepcionalidade do atendimento para a responsabilidade compartilhada da
escola.
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Complexidade Contempordneaq, Pesquisa e
Formacado de Professores

A educacao inclusiva também precisa ser compreendida a luz da com-
plexidade do mundo contemporaneo. As transformagdes sociais, culturais,
tecnoldgicas e subjetivas desafiam a escola a rever modelos rigidos de en-
sinar e aprender. Nesse horizonte, a reflexdo de Morin (2000, p. 180-181) é
elucidativa ao afirmar que pensar complexamente é “patrulhar no nevoeiro o
incerto, o confuso, o indizivel”’. Em educagéo, isso significa recusar respostas
simplificadoras diante de realidades heterogéneas e, em seu lugar, investir
em observagao, analise, dialogo e construgao coletiva de solugdes.

A pesquisa em educagao especial tem contribuido decisivamente
para esse movimento. Pavao et al. (2015) observam que o crescimento das
pesquisas na area, especialmente a partir das décadas de 1980 e 1990, foi
impulsionado tanto pela expansao da pés-graduagcédo quanto pelos debates
internacionais em torno da inclusdo. Bridi e Baptista (2015) enfatizam que
nao é possivel refletir sobre inclusdo escolar sem considerar a histéria da
exclusdo que a antecede. Ja Minayo (2004) lembra que a pesquisa vincula
pensamento e agio, pois aquilo que se apresenta como problema tedrico
costuma emergir, antes, como problema da vida pratica.

Essas consideragdes tém implicagdes diretas para a formagao docente.
O professor que atua na perspectiva inclusiva necessita de soélida formacao
pedagégica, compreensdo dos processos de desenvolvimento e aprendiza-
gem, capacidade de trabalho colaborativo, abertura ao dialogo e disposicao
permanente para estudar, rever praticas e reconstruir concepgdes. Nao se
trata de culpabilizar o docente pelos impasses da inclusdo, mas de reconhe-
cer que sua atuagao é central e, ao mesmo tempo, inseparavel das condigdes
institucionais e coletivas em que se realiza.

Nessa direcao, Fleith (2011) destaca a importancia de competéncias
relacionadas a escuta sensivel, a mediagdo pedagdgica e a flexibilizagdo
curricular. O professor inclusivo é aquele que reconhece a pluralidade dos
modos de aprender, planeja com intencionalidade e assume compromisso
ético com a aprendizagem de todos. Mendes (2006) acrescenta que esse
profissional precisa saber identificar barreiras e articular estratégias para su-
pera-las em colaboragdo com outros atores escolares.
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Metodologias Inclusivas, Didlogo Formativo e
Infencionalidade Pedagdgica

As metodologias inclusivas ndo podem ser concebidas como mero re-
pertorio técnico de adaptagdes pontuais. Elas decorrem de uma concepgéao
pedagdgica que reconhece a heterogeneidade do grupo, a pluralidade dos
percursos de aprendizagem e a necessidade de construir media¢des diver-
sificadas. Nesse sentido, a inclusdo nao implica “um ensino adaptado para
alguns”, mas “um ensino diferente para todos”, formulagdo amplamente asso-
ciada a critica de Mantoan (2006) as pedagogias normalizadoras.

A organizagéo do trabalho pedagdgico, nesse quadro, deve articular
flexibilidade curricular, diversificacdo de recursos, avaliagdo processual, es-
tratégias colaborativas, acessibilidade e intencionalidade pedagdgica. Uma
escola inclusiva exige praticas que revelem os sujeitos concretos que a habi-
tam, em seu tempo histérico, em sua cultura e em suas demandas reais. Nao
se trata de abandonar os conhecimentos sistematizados, mas de criar con-
di¢cdes para que todos possam se apropriar deles por diferentes caminhos.

Nesse processo, os dialogos formativos assumem papel decisivo. A
construgao de uma cultura inclusiva demanda espagos de escuta, troca, estu-
do e colaboragéo entre professores, pedagogos, gestores, estudantes, fami-
lias e comunidade. Tais dialogos ndo se limitam a momentos formais de capa-
citacao; eles também se constituem nas interagbes cotidianas, nos conflitos,
nas duvidas partilhadas, nas buscas conjuntas por alternativas pedagdgicas.
A inclusao, portanto, ndo se sustenta sem envolvimento, sem coletividade e
sem uma intencionalidade coerente com seus principios.

Familia, Intersetorialidade e Corresponsabilidade
Institucional

A escola inclusiva ndo se constroi isoladamente. A participacdo das fa-
milias é fundamental tanto para a compreensao ampliada das necessidades,
potencialidades e trajetorias dos estudantes quanto para a consolidagao de
vinculos de confianga entre escola e comunidade. O dialogo com as familias
deve ser pautado pelo respeito, pela escuta e pela corresponsabilidade, evi-
tando posturas de culpabilizagdo ou de mera comunicagao burocratica.

Além disso, a inclusdo demanda articulagao intersetorial. Educagao,
saude, assisténcia social, cultura e demais politicas publicas precisam atuar
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de forma integrada para garantir o atendimento as multiplas dimensdes da
vida dos estudantes. Glat e Blanco (2007) ressaltam que a incluséo requer a
construcéo de redes de apoio que ultrapassem os limites da sala de aula e
da propria escola.

Essa articulacdo é particularmente relevante no caso do AEE, que,
embora seja um servigo educacional, ndo se esgota na dimensao escolar
estrita. Sua efetividade depende de circulagao de informagdes, planejamento
conjunto, clareza de papéis institucionais e compromisso compartilhado com
a promogao da autonomia e da participagao dos estudantes publico-alvo da
educacao especial.

Consideracoes Finais

A trajetéria do paradigma da educacao inclusiva no Brasil evidencia
que a inclusao escolar resulta de um processo histérico marcado por disputas
de concepgbes, avangos normativos, permanéncias excludentes e desafios
concretos de implementagéo. A passagem da segregagéo para a inclusao
nao eliminou automaticamente praticas e discursos herdados de paradigmas
anteriores; ao contrario, revelou a coexisténcia de légicas distintas no interior
das redes de ensino e da cultura escolar.

Nesse cenario, as politicas inclusivas representaram conquistas fun-
damentais ao afirmar o direito a escolarizacdo em classes comuns, redefinir
o papel da educacgao especial e instituir o Atendimento Educacional Especia-
lizado como suporte complementar e suplementar a escolarizagao. Todavia,
a garantia do direito a educagao nao se realiza apenas pela matricula. Ela
exige condigbes efetivas de permanéncia, participagdo e aprendizagem, o
que implica revisar concepgodes, reorganizar praticas pedagdgicas, fortalecer
a formacgéo docente, ampliar redes de apoio e consolidar articulagbes com
familias e setores intersetoriais.

A inclusdo requer, portanto, mais do que dispositivos técnicos: requer
mudanca de olhar, compromisso ético e agao coletiva. Significa compreender
que toda pessoa é capaz de aprender, embora ndo da mesma forma, no
mesmo tempo ou pelas mesmas mediag¢des. Significa, igualmente, reconhe-
cer que a escola inclusiva ndo beneficia apenas um grupo especifico, mas
qualifica a experiéncia educativa de todos, ao tornar o espago escolar mais
democrético, acolhedor e intelectualmente mais exigente.
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Em sintese, a educagéo inclusiva deve ser assumida como construgao
cotidiana e projeto civilizatério. Sua efetivagdo depende da capacidade de
a escola e os sistemas educacionais enfrentarem a légica da padronizagao,
acolherem a complexidade da diferenga e produzirem contextos pedagégicos
nos quais o direito a educagao deixe de ser promessa formal e se converta
em experiéncia concreta de pertencimento, participagao e aprendizagem.
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CAPITULO 1

A PSICOLOGIA DA EDUCACAO
NO CONTEXTO BRASILEIRO: DA
CONSTITUICAO HISTORICA AS

DEMANDAS CONTEMPORANEAS DA
ESCOLA BRASILEIRA

Infroducdo

A Psicologia da Educacao constitui um campo de conhecimento funda-
mental para a compreensao dos processos de ensino e aprendizagem, bem
como para a analise critica das praticas pedagdgicas desenvolvidas nos dife-
rentes niveis de escolarizagdo. No contexto brasileiro, sua trajetéria historica
esta profundamente vinculada as transformacdes sociais, politicas, econémi-
cas e culturais que marcaram a constituicdo do sistema educacional ao longo
do século XX e inicio do século XXI. Desde sua insercao inicial nas escolas
normais e nos cursos de formacao docente, a Psicologia da Educagédo vem
desempenhando papel central na elaboragdo de concepgdes sobre o desen-
volvimento humano, a aprendizagem, as diferencgas individuais e as relagdes
entre sujeito e contexto.

Entretanto, a consolidacao desse campo nao ocorreu de forma linear
ou isenta de tensdes. Ao longo de sua histéria, a Psicologia da Educagéo no
Brasil foi alvo de criticas relacionadas ao psicologismo, ao individualismo e a
descontextualizagao social de suas explicagdes, especialmente quando utili-
zada como instrumento de adaptag¢ao do aluno as exigéncias escolares, sem
questionamento das condigdes estruturais que produzem o fracasso escolar.
Tais criticas impulsionaram processos de reviséo teérica e metodoldgica, le-
vando a incorporagdo de abordagens criticas, histérico-culturais e socioin-
teracionistas, que passaram a considerar o sujeito em sua historicidade e
insercao social.

Diante desse cenario, este capitulo tem como objetivo analisar a tra-
jetdria historica da Psicologia da Educacao no Brasil, discutir seus principais
desafios epistemoldgicos e pedagodgicos e examinar suas contribuigcbes para
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a realidade educacional brasileira. Busca-se, assim, compreender como esse
campo de saber pode contribuir para a construgcao de praticas pedagdgicas
criticas, inclusivas e socialmente comprometidas.

Panorama Histérico da Psicologia da Educacdo
no Brasil

A constituicdo da Psicologia da Educagéo no Brasil esta intimamente
relacionada ao processo de institucionalizagdo da Psicologia como ciéncia e
profissdo no pais. Conforme apontam Antunes (2008) e Goulart (2015), des-
de o inicio do século XX a Psicologia desenvolveu-se fortemente vinculada
ao campo educacional, especialmente no contexto das reformas educacio-
nais inspiradas pelo movimento da Escola Nova.

No periodo de transicdo do século XIX para o XX, o Brasil vivenciava
intensas transformagdes sociais decorrentes da urbanizagdo, da industriali-
zagao incipiente e da necessidade de construgdo de um projeto nacional mo-
derno. Nesse contexto, a educagao passou a ser concebida como instrumen-
to central para a formagao do “novo cidadao”, e a Psicologia emergiu como
saber capaz de explicar e orientar o desenvolvimento infantil e os processos
de aprendizagem (Antunes, 2008).

O ideario escolanovista, fortemente influenciado por concepgbes psi-
colégicas de matriz europeia e norte-americana, enfatizava o estudo das di-
ferengas individuais, a mensuragéo da inteligéncia e a adaptagéo do ensino
as caracteristicas do aluno. Como destaca Goulart (2015), esse movimento
contribuiu para a consolidagdo de um psicologismo educacional, no qual os
problemas escolares eram frequentemente explicados a partir de fatores in-
dividuais, em detrimento da analise das condi¢bes sociais e institucionais da
escola.

A partir das décadas de 1970 e 1980, em um contexto marcado pela
ditadura civil-militar e, posteriormente, pelo processo de redemocratizagao,
a Psicologia da Educacao passou a ser fortemente questionada. Autores cri-
ticos denunciaram seu carater ideolégico, individualizante e alinhado a inte-
resses conservadores, sobretudo quando associada ao tecnicismo educacio-
nal e as abordagens behavioristas predominantes naquele periodo (Goulart,
2015).

Esse momento de critica foi fundamental para a redefinicao do campo.
Com a abertura politica e a ampliagdo dos debates académicos, ganharam
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espaco no Brasil abordagens tedricas como a Psicologia Histérico-Cultural, o
construtivismo piagetiano, a psicanalise e perspectivas criticas da Psicologia
Escolar. Essas correntes passaram a compreender o desenvolvimento e a
aprendizagem como processos mediados histérica e socialmente, rompendo
com explicagdes reducionistas e biologizantes.

Nos anos 1990 e 2000, a Psicologia da Educagao passou a dialogar
de forma mais intensa com as politicas publicas educacionais. A incorporacao
dos quatro pilares da educagéo propostos por Delors (2001) — aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser — influen-
ciou praticas pedagdgicas e discursos formativos. Paralelamente, avangos
nas neurociéncias e nas pesquisas sobre cognigdo e emogao passaram a
integrar o debate educacional, ainda que ndo sem criticas quanto ao risco de
novas formas de reducionismo (Ferreira; Gongalves; Lameirao, 2019).

Desafios Epistemoldgicos e Pedagdogicos da
Psicologia da Educacdo

Apesar de sua relevancia histérica, a Psicologia da Educagéao enfrenta
desafios persistentes no contexto brasileiro. Bezerra e Araujo (2012) apon-
tam a existéncia de uma crise epistemolégica no campo, caracterizada pela
fragmentagéao tedrica, pela aplicagdo acritica de modelos importados e pela
dificuldade de articulag&o entre teoria e pratica pedagdgica.

Schlindwein (2010) destaca que, em muitos cursos de formagéo do-
cente, a Psicologia da Educacgao ainda é apresentada de forma linear, des-
contextualizada e excessivamente tedrica, o que dificulta sua apropriagao
critica pelos futuros professores. Tal abordagem compromete o potencial da
disciplina de instrumentalizar o educador para compreender a complexidade
do desenvolvimento humano e das praticas educativas em contextos reais.

Outro desafio significativo refere-se a necessidade de superar dicoto-
mias tradicionais, como individuo versus sociedade, cognigao versus afetivi-
dade e teoria versus pratica. A escola brasileira contemporanea é atravessa-
da por desigualdades sociais profundas, demandas por inclusao, diversidade
cultural e desafios relacionados a saude mental de estudantes e professores.
Diante disso, a Psicologia da Educacgao precisa dialogar com essas deman-
das, evitando explicagdes simplistas e assumindo uma postura critica e inter-
disciplinar.
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Objetivos, Campos e Conteudos da Psicologia da
Educacdo

A Psicologia da Educagéao pode ser definida como o campo de investi-
gacéo que estuda os processos psicoldgicos envolvidos nas situagdes educa-
tivas, com o objetivo de compreendé-los e contribuir para sua transformagao.
Para Mindal (2010), trata-se de um conjunto de teorias e pesquisas voltadas
a anadlise dos fatores que influenciam a aprendizagem e o desenvolvimento
em contextos educacionais.

Salvador (2000) amplia essa compreensao ao afirmar que a Psicologia
da Educacgao investiga os processos de mudanga que ocorrem nos sujeitos
a partir de sua participagdo em praticas educativas formais e informais. Nes-
sa perspectiva, o foco desloca-se da mera aplicagdo de teorias psicoldgicas
para a construgdo de um campo de interface entre Psicologia e Educagao.

Coll, Palacios e Marchesi (2004) destacam duas concepgdes centrais:
a Psicologia da Educagédo como aplicagéo da Psicologia a Educagéo e como
disciplina-ponte entre ambas. A segunda perspectiva tem ganhado maior
adesao, pois reconhece a especificidade do fendmeno educativo e a neces-
sidade de construir conhecimentos situados.

Entre os principais campos de estudo da Psicologia da Educagéao, des-
tacam-se: a psicologia do desenvolvimento, a psicologia da aprendizagem e
os estudos sobre diferengas individuais, incluindo aspectos cognitivos, afe-
tivos, sociais e culturais (Mindal, 2010). Seus conteudos abrangem teorias
classicas — como Piaget, Vygotsky, Wallon, Bruner, Freud e Rogers — e
abordagens contemporaneas, como a teoria das inteligéncias multiplas de
Gardner e o modelo bioecolégico de Bronfenbrenner, além de temas emer-
gentes como inclusao, violéncia escolar e desenvolvimento socioemocional
(Veiga; Magalhaes, 2013).

Contribuicoes da Psicologia da Educacdo para a
Realidade Escolar Brasileira

A Psicologia da Educagéo oferece contribui¢gdes significativas para a
compreensao e a transformagéo da pratica pedagodgica. Entre elas, desta-
cam-se o aprimoramento das estratégias de ensino, a promogao da inclusao
escolar, o desenvolvimento socioemocional dos estudantes, a capacitagao
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docente e o fortalecimento da relacdo entre escola, familia e comunidade
(Mindal, 2010).

Pesquisas recentes indicam que, embora a disciplina seja reconhecida
como fundamental nos cursos de formagéo docente, ainda enfrenta desafios
relacionados a carga horaria reduzida, a fragmentagao curricular e a insufi-
ciente contextualizagdo com a realidade escolar brasileira (Gennari; Blanco;
Araujo, 2020; Bastos, 2023). No entanto, tais estudos também apontam que
abordagens criticas, interdisciplinares e articuladas a pratica tém potencial
para fortalecer o papel da Psicologia da Educagéo na formacgéo de professo-
res e na melhoria da qualidade do ensino.

Consideracoes Finais

A analise da trajetdria da Psicologia da Educacao no Brasil evidencia
sua relevancia histérica e seu papel estratégico na compreensao dos pro-
cessos educativos. Ao longo de seu desenvolvimento, 0 campo passou por
criticas e redefinicdes que contribuiram para o amadurecimento teérico e me-
todologico da area, especialmente no que se refere a superagao de aborda-
gens individualizantes e descontextualizadas.

No cenario contemporaneo, a Psicologia da Educagdo é chamada a
responder aos desafios impostos pela diversidade, pela inclusédo e pelas de-
sigualdades sociais que marcam a realidade escolar brasileira. Para isso,
torna-se imprescindivel que a disciplina mantenha dialogo constante com as
demandas sociais, promova interdisciplinaridade e contribua para a formagao
de educadores criticos e reflexivos.

Mais do que oferecer respostas prontas, a Psicologia da Educagao
deve instrumentalizar os profissionais da educagdo a compreender o desen-
volvimento humano em sua complexidade e a construir praticas pedagoégicas
comprometidas com a transformagéo social e a justica educacional.
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CAPITULO 2

A PLURALIDADE TEORICA DA
PSICOLOGIA DA EDUCACAO E SEUS
DESDOBRAMENTOS PARA A PRATICA

PEDAGOGICA NO CONTEXTO

BRASILEIRO

Infroducdo

A Psicologia da Educagéo consolidou-se, ao longo do século XX, como
campo fundamental para compreender os processos de ensino e aprendi-
zagem, oferecendo diferentes matrizes tedricas que expressam concepgdes
distintas acerca do sujeito, do conhecimento, do desenvolvimento humano e
do papel do contexto social. Longe de constituir uma visdo homogénea, esse
campo caracteriza-se pela pluralidade de abordagens — behaviorista, cog-
nitivista, construtivista, historico-cultural e humanista — que disputam inter-
pretacdes sobre como se aprende e, por conseguinte, como se deve ensinar.

No contexto brasileiro, a incorporag¢ao dessas tradicées ocorreu de ma-
neira heterogénea, muitas vezes por meio de apropriagdes parciais ou leitu-
ras descontextualizadas de seus fundamentos epistemoldgicos, impactando
diretamente as politicas educacionais, os curriculos, os modelos avaliativos
e a formagéo docente (Souza; Pinto, 2024). Assim, discutir as concepgdes
psicolégicas de aprendizagem n&o configura mero exercicio tedrico, mas
condicao indispensavel para a elaboracdo de praticas pedagdgicas coeren-
tes, especialmente no ensino superior, que enfrenta desafios relacionados a
democratizagédo do acesso, a permanéncia estudantil, a inclusdo e a respon-
sabilidade social do conhecimento.

Este texto apresenta uma breve andlise das principais concepgdes psi-
coldgicas de aprendizagem e de seus desdobramentos para a pratica peda-
gogica brasileira, com énfase no ensino superior, defendendo que a plurali-
dade tedrica deve constituir repertério epistemoldgico capaz de sustentar um
design pedagdgico flexivel, critico e comprometido com a formagéo integral
do estudante.

34



A Tradicdo Behaviorista: Confrole, Objetividade e
Limites Interpretativos

A abordagem behaviorista, especialmente em sua vertente skinneria-
na, concebe a aprendizagem como mudanga observavel de comportamento
resultante da interagéo entre estimulos e consequéncias. Fundamentada em
principios como reforcamento e modelagem, essa tradigéo influenciou a or-
ganizacgao curricular voltada para objetivos comportamentais e a mensuragao
do desempenho.

No ensino superior, sua presenga é observada em praticas pedago-
gicas que valorizam a definicdo explicita de critérios de avaliagédo e o uso
sistematico de feedback imediato. Tais procedimentos podem contribuir para
a consolidacao de habilidades técnicas basicas em cursos profissionalizantes
e de exatas, em que a precisdo operativa € fundamental.

Entretanto, a énfase exclusiva na observagdo externa do comporta-
mento tende a reduzir a complexidade do fenébmeno da aprendizagem, ao
desconsiderar processos internos de significagao, criatividade e pensamento
critico. Essa limitagao € especialmente problematica quando o ensino pre-
cisa promover competéncias cognitivas superiores e participagao critica na
sociedade.

Cognitivismo e Construtivismo: Organizacdo
Mental e Protagonismo do Aprendiz

O cognitivismo desloca o foco da aprendizagem para os processos
mentais, investigando como a informacgao & percebida, organizada, armaze-
nada e recuperada. Teorias como a aprendizagem significativa destacam a
importancia dos conhecimentos prévios, dos organizadores conceituais e da
metacognigao para a consolidagéo do saber.

No contexto brasileiro, pesquisas recentes apontam que estratégias
de autorregulacdo e metacognicdo desempenham papel crucial no desem-
penho académico dos estudantes universitarios, indicando a necessidade de
explicitar tais competéncias em projetos pedagogicos no ensino superior (Ar-
coverde et al., 2020).

O construtivismo, por sua vez, amplia a compreensao ao defender que
o conhecimento é construido ativamente pelo sujeito em interacdo com o

35



meio. Em sua vertente socioconstrutivista, enfatiza-se a dimensé&o social da
aprendizagem, reconhecendo a importancia da mediagdo, da linguagem e
da cooperagéao. O professor atua como organizador de situacdes-problema e
facilitador de conflitos cognitivos que promovem a construgdo compartilhada
do conhecimento.

Essas concepgdes sustentam metodologias ativas cada vez mais ex-
ploradas no Brasil, como aprendizagem baseada em problemas, estudos
de caso e projetos integradores. Estudos brasileiros indicam que, em areas
como a saude, tais abordagens favorecem o engajamento e a articulagcao
de saberes em situagdes praticas de formacao profissional (De Souza et al.,
2021).

Perspectiva Historico-Cultural e Humanista:
Mediacdo, Significado e Formagado Integral

A abordagem histérico-cultural, inspirada em Vygotsky, introduz a cen-
tralidade da mediagéo social e da linguagem como ferramentas constituti-
vas do pensamento. A no¢do de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)
demonstra que a aprendizagem precede e impulsiona o desenvolvimento,
sendo fundamental a intervengéo pedagdgica qualificada.

No ensino superior brasileiro, essa perspectiva sustenta praticas co-
laborativas, tutorias entre pares e comunidades de aprendizagem que favo-
recem a interacao dialégica e o desenvolvimento conjunto de saberes. Essa
abordagem se apresenta particularmente importante em ambientes plurais e
multiculturais, nos quais as mediagdes compartilhadas fortalecem a participa-
¢ao equitativa de estudantes com diferentes trajetorias.

De modo complementar, a psicologia humanista enfatiza a experiéncia
subjetiva, a motivagao intrinseca, a autoeficacia e o clima relacional como
condi¢des para a aprendizagem significativa. Estudos brasileiros sobre edu-
cacgao inclusiva no ensino superior destacam que ambientes pedagdgicos
que valorizam a escuta ativa, a reflexdo critica e a construgao de vinculos
sdo essenciais para promover equidade e participagao plena (Pinto, 2024).

Aprendizagem em Redes e Inovacdo Pedagogica

As transformagbes tecnoldgicas introduziram perspectivas como
aprendizagem situada, comunidades de pratica e conectivismo, reconhecen-
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do que o conhecimento circula em redes digitais e que aprender implica na-
vegar criticamente em fluxos informacionais complexos.

No Brasil, a expansédo de ambientes hibridos e digitais no ensino su-
perior destacou a necessidade nao apenas de acesso tecnologico, mas de
politicas e préaticas pedagdgicas que garantam acessibilidade, equidade e
inclusdo no uso de tecnologias. Pesquisas brasileiras recentes revelam que
muitos ambientes virtuais ainda apresentam barreiras de acessibilidade, pre-
judicando a participagédo de estudantes com deficiéncia e exigindo estraté-
gias educativas mais sensiveis as diferengas (lacono, 2024).

Consideracoes Finais

A pluralidade tedrica da Psicologia da Educagdo nado deve ser com-
preendida como fragmentag&o, mas como repertério epistemoldgico que pos-
sibilita multiplas leituras do fenbmeno educativo. Cada abordagem ilumina
aspectos especificos da aprendizagem: o behaviorismo oferece ferramentas
objetivas para a organizagdo do ensino; o cognitivismo aprofunda a com-
preensdo dos processos mentais; o construtivismo valoriza o protagonismo
do aprendiz; a perspectiva histérico-cultural evidencia a mediagao social; e o
humanismo reforga a dimensao ética da formagéo humana.

No contexto brasileiro, marcado pela expansao do acesso ao ensino
superior e pela diversidade cultural dos estudantes, torna-se imprescindivel
uma pratica pedagdgica que articule essas contribuicdes de forma critica e
contextualizada. A docéncia universitaria precisa conciliar rigor cientifico, ino-
vagao metodoldgica e compromisso social, garantido ndo apenas o acesso a
educacgéo, mas a permanéncia, a participagao significativa e o reconhecimen-
to das trajetorias estudantis.

Defende-se um arranjo pedagdgico integrador, que combine estra-
tégias de diferentes tradigdes tedricas, promova avaliagdo formativa e au-
téntica, utilize tecnologias de forma ética e assegure inclusdo, diversidade
e desenvolvimento de competéncias essenciais como pensamento critico,
comunicagao cientifica, resolugao de problemas e responsabilidade ética.
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CAPITULO 3

CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA
DA EDUCACAO PARA A INCLUSAO
ESCOLAR NA REALIDADE
EDUCACIONAL BRASILEIRA

Infroducdo

A inclusdo escolar ocupa lugar central nas discussées educacionais
contemporaneas, especialmente no contexto brasileiro, marcado por pro-
fundas desigualdades sociais, culturais, econémicas e educacionais. A ga-
rantia do direito a educagéo para todos, conforme previsto na Constituicao
Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n°
9.394/1996) e na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei
n°® 13.146/2015), exige ndo apenas 0 acesso fisico a escola, mas a efetiva
participacédo e aprendizagem de todos os estudantes, respeitando suas sin-
gularidades.

Nesse cenario, a Psicologia da Educacéo assume papel estratégico
ao oferecer fundamentos tedricos e metodolégicos para compreender os pro-
cessos de aprendizagem em contextos de diversidade, bem como para pro-
blematizar praticas escolares excludentes. Ao dialogar com conceitos como
alteridade, diversidade e direitos humanos, a Psicologia da Educagao contri-
bui para a constru¢do de uma escola comprometida com a equidade, a justica
social e o reconhecimento das diferengas como constitutivas do processo
educativo.

Este capitulo tem como objetivo analisar as contribui¢des da Psicolo-
gia da Educacao para a incluséo escolar no Brasil, articulando fundamentos
tedricos, evidéncias empiricas nacionais recentes e implicagdes praticas para
0 processo de ensino-aprendizagem.
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Fundamentos Tedricos da Inclusdo Escolar na
Psicologia da Educacdo

A inclusdo escolar fundamenta-se no reconhecimento da diversidade
humana como principio ético, politico e pedagdgico. O conceito de alterida-
de, entendido como a capacidade de reconhecer o outro em sua diferenga,
constitui elemento central para uma educacao inclusiva, pois rompe com I6gi-
cas homogeneizadoras e normalizadoras historicamente presentes na escola
(Mantoan, 2006).

A Psicologia da Educacéo, especialmente a partir de abordagens his-
térico-culturais, criticas e humanistas, contribui para compreender que as di-
ficuldades de aprendizagem nido podem ser atribuidas exclusivamente ao
aluno, mas devem ser analisadas a luz das condi¢des sociais, institucionais e
pedagdgicas em que o processo educativo ocorre. Essa perspectiva desloca
o foco do déficit individual para a analise das barreiras a aprendizagem e a
participagéo, conforme proposto por modelos contemporaneos de educagao
inclusiva.

Autores como Vygotsky (2008) oferecem aportes fundamentais ao en-
fatizar o papel da mediagao social e da interagdo no desenvolvimento huma-
no, reconhecendo que todos os sujeitos possuem potencialidades que podem
ser mobilizadas em contextos educativos adequadamente organizados. Do
mesmo modo, a Psicologia Humanista destaca a importancia de ambientes
afetivamente seguros, nos quais o aluno se sinta acolhido e valorizado em
sua singularidade (Rogers, 1978).

Evidéncias Empiricas Brasileiras sobre Psicologia da
Educacdo e Inclusdo Escolar

A producado académica brasileira tem evidenciado avancgos significa-
tivos no debate sobre inclusdo escolar, a0 mesmo tempo em que aponta
desafios persistentes. A dissertagdo de Matos (2018), desenvolvida na Uni-
versidade Estadual do Oeste do Paranad, analisa a formagao de professores
no ambito do programa “Educacgao Inclusiva: direito a diversidade” e destaca
a influéncia da Psicologia Histoérico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica
na construgao de concepgdes mais amplas de inclusao.



Em revisao integrativa realizada por Araujo et al. (2022), que analisou
teses e dissertagdes produzidas entre 2017 e 2022, os autores identificaram
que, apesar do avancgo das politicas publicas e do arcabougo legal, ainda
ha fragilidades na formacédo docente, dificuldades na adaptagao curricular
e resisténcia institucional a valorizagao da diversidade no cotidiano escolar.

Estudos sobre a atuagédo da Psicologia Escolar também revelam la-
cunas importantes. Altrdo e Almeida (2019), ao investigarem praticas de psi-
célogas escolares no Mato Grosso do Sul, observaram que, embora haja
reconhecimento da importancia da inclusio, faltam condicdes institucionais,
formagao continuada e articulagcao entre os profissionais da escola. Resulta-
dos semelhantes foram encontrados por Coelho e Cruz (2023), ao analisa-
rem os desafios enfrentados na inclusao de estudantes autistas no contexto
escolar brasileiro.

Essas pesquisas reforgam a necessidade de compreender a inclusdo
escolar como processo complexo, que envolve dimensdes pedagdgicas, psi-
coldgicas, institucionais e politicas, exigindo atuagao integrada entre profes-
sores, psicologos, gestores e demais profissionais da educagéo.

Implicacdes Praticas da Psicologia da Educacdo
para o Ensino-Aprendizagem Inclusivo

A partir dos fundamentos tedricos e das evidéncias empiricas analisa-
das, é possivel identificar contribuigbes concretas da Psicologia da Educacao
para a construgdo de praticas educativas inclusivas. No dmbito da formacgao
docente, destaca-se a necessidade de inserir de forma transversal temas
relacionados a diversidade, a inclusao e aos direitos humanos nos curriculos
de licenciatura e Pedagogia, superando abordagens pontuais ou meramente
normativas (Nunes, 2020).

No que se refere as praticas pedagogicas, a Psicologia da Educacgao
contribui para o desenvolvimento de metodologias que valorizem diferentes
estilos e ritmos de aprendizagem, a flexibilizagado curricular, o uso de recur-
sos de acessibilidade e a adogao de avaliagdes diversificadas e formativas.
Essas praticas favorecem a participagao ativa dos estudantes e reduzem pro-
cessos de exclusdo simbdlica e pedagdgica.

Além disso, a atuagéo do psicologo escolar, em dialogo com profes-
sores e gestores, pode contribuir para a construgdo de uma cultura escolar
inclusiva, baseada no respeito as diferengas, no enfrentamento de preconcei-
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tos e na promocgao de relagbes interpessoais saudaveis. Conforme aponta a
literatura, a inclusdo escolar efetiva depende nao apenas de recursos mate-
riais, mas de mudangas nas concepgdes e praticas dos sujeitos envolvidos
no processo educativo (Mantoan, 2006; Altrdo; Almeida, 2019).

Consideracoes Finais

As contribuicbes da Psicologia da Educacéo para a inclusdo escolar
no Brasil sdo amplas e fundamentais, especialmente ao problematizar con-
cepgdes reducionistas de aprendizagem e desenvolvimento e ao defender a
valorizacao da diversidade como principio educativo. A analise da producao
académica nacional evidencia avangos importantes, tanto no campo teérico
quanto no empirico, ao incorporar conceitos como alteridade, direitos huma-
nos e justica social ao debate educacional.

Entretanto, persistem desafios significativos, como lacunas na forma-
cao docente, dificuldades de implementagao das politicas publicas, insufi-
ciéncia de recursos e resisténcia institucional as mudangas necessarias.
Diante disso, a Psicologia da Educacdo deve continuar a se afirmar como
campo critico e comprometido com a transformagao da realidade escolar,
contribuindo para que a inclusao deixe de ser apenas um principio legal e se
concretize no cotidiano das escolas brasileiras.
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CAPITULO 4

PSICOLOGIA DA EDUCACAO:
DESAFIOS CONTEMPORANEQS E
PERSPECTIVAS PARA A FORMACAO
DOCENTE NO BRASIL

Introducdo

A formacgdo do educador constitui elemento central para a qualidade
da educacao em qualquer sociedade, especialmente em contextos marcados
por desigualdades sociais, diversidade cultural e demandas crescentes por
inclusdo e equidade, como é o caso brasileiro. Nesse cenario, a Psicologia
da Educacao desempenha papel estratégico ao oferecer subsidios tedricos,
metodoldgicos e empiricos para a compreenséo dos processos de aprendi-
zagem, desenvolvimento humano, motivagéo e interagao social que atraves-
sam o trabalho docente.

No Brasil, a Psicologia da Educacéo integra historicamente os curricu-
los dos cursos de Pedagogia e das licenciaturas, assumindo a fungéo de ins-
trumentalizar o futuro professor para compreender o aluno em sua complexi-
dade biopsicossocial. Entretanto, pesquisas recentes indicam que, apesar de
sua relevancia reconhecida, a disciplina ainda enfrenta desafios relacionados
a fragmentacao curricular, a dissociacéo entre teoria e pratica e a dificuldade
de dialogar com as demandas contemporaneas da escola.

Este capitulo tem como objetivo analisar as contribui¢gdes da Psicolo-
gia da Educagao para a formagéo do educador no Brasil, com base em pro-
dugbes académicas recentes, discutindo avancgos, desafios e perspectivas
para uma formagao docente critica, reflexiva e socialmente comprometida.

Panorama da Producdo Académica Brasileira
sobre Psicologia da Educacdo e Formacdo
Docente

A literatura brasileira dos ultimos anos evidencia um crescente inte-
resse em analisar o lugar da Psicologia da Educacéo na formagéo inicial e
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continuada de professores. Bastos (2022), em revisado integrativa de publi-
cagdes entre 2012 e 2021, identifica que a disciplina permanece presente
nos curriculos das licenciaturas, porém, frequentemente organizada de modo
tradicional, com énfase expositiva e limitada articulagdo com a realidade es-
colar concreta.

Em estudo desenvolvido por Souza (2021), que investigou uma pro-
posta formativa inovadora em uma instituicido de ensino superior, observa-
-se que modelos baseados na pratica reflexiva, na interdisciplinaridade e na
insercdo dos licenciandos em contextos reais de escola produzem efeitos
positivos na formacgao profissional. Esses achados reforgam a importancia de
uma Psicologia da Educagéo que dialogue com a pratica e com os desafios
cotidianos da docéncia.

Nunes (2020), ao analisar o desenvolvimento profissional docente no
contexto da educacéo inclusiva, destaca que muitos professores relatam la-
cunas significativas em sua formagéo inicial no que se refere a compreensao
dos aspectos psicoldégicos da aprendizagem, da diversidade e da incluséo.
Tal constatagédo aponta para a necessidade de fortalecer o papel da Psicolo-
gia da Educagao como eixo transversal da formagao docente.

Rodrigues (2023) acrescenta que a Psicologia da Educacéo deve ser
compreendida ndo apenas como um conjunto de teorias explicativas, mas
como espago formativo capaz de promover a reflexao critica sobre o ensinar
e o aprender, contribuindo para a constituigdo do professor como intelectual
comprometido com a transformagéao social.

Contribuicoes Tedricas da Psicologia da
Educacdo para a Formacdo do Educador

A Psicologia da Educagéo oferece contribui¢des fundamentais a for-
magao docente ao possibilitar a compreensao dos processos de desenvol-
vimento humano e aprendizagem em suas multiplas dimensdes. As teorias
psicologicas classicas e contemporaneas permitem ao futuro professor re-
conhecer as diferengas individuais, os ritmos de aprendizagem, os aspectos
afetivos e motivacionais, bem como as influéncias sociais e culturais que per-
meiam o processo educativo.

Autores como Piaget, Vygotsky e Wallon fornecem subsidios para
compreender o desenvolvimento cognitivo, social e afetivo dos estudantes,



enquanto contribuicées de Ausubel, Skinner e Rogers ampliam a compreen-
sdo dos processos de aprendizagem, motivagdo e construgdo do conheci-
mento. A Psicologia Escolar, por sua vez, contribui para a analise critica da
pratica pedagogica, do contexto institucional e das relagées interpessoais na
escola (Nunes, 2020).

Além disso, a Psicologia da Educagao auxilia o educador a desenvol-
ver competéncias reflexivas, éticas e profissionais, fundamentais para lidar
com situagdes complexas do cotidiano escolar, como dificuldades de apren-
dizagem, conflitos interpessoais, demandas de inclusao e questdes relacio-
nadas a saude mental.

Desafios Contempordneos na Formacdo Docente

Apesar de suas contribui¢cbes, a Psicologia da Educacgéo enfrenta de-
safios persistentes na formagao do educador. Um dos principais refere-se a
desconexdo entre teoria e pratica, frequentemente apontada pelos estudos
analisados. Bastos (2022) destaca que muitos cursos apresentam contetdos
psicolégicos de forma abstrata, sem articulagdo com situagbes reais de en-
sino.

Outro desafio diz respeito a contextualizagdo dos conteudos. As rea-
lidades regionais, culturais e socioecondmicas dos estudantes nem sempre
séo consideradas nos curriculos de formagao docente, o que dificulta a apli-
cagao dos conhecimentos psicolégicos em contextos diversos. Souza (2025)
observa que a Psicologia da Educagdo, em muitos cursos, ainda é tratada
como disciplina acessoria, com carga horaria reduzida e pouco espago para
aprofundamento critico.

A formacgao para a diversidade e inclusdo também se apresenta como
desafio central. Nunes (2020) evidencia que professores frequentemente se
sentem despreparados para lidar com alunos com deficiéncia, transtornos do
desenvolvimento ou em situagdes de vulnerabilidade social, o que reforga a
necessidade de integrar a Psicologia da Educagao as politicas de formagéo
continuada.
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Perspectivas e Boas Praticas na Formacdo do
Educador

A produgdo académica recente aponta caminhos promissores para o
fortalecimento da Psicologia da Educagéo na formagéo docente. Entre eles,
destacam-se propostas formativas que valorizam a interdisciplinaridade, a
pratica reflexiva, o estudo de casos reais e a parceria entre universidades e
escolas de educacéo basica (Souza, 2021).

Modelos de formagao continuada, que envolvem psicélogos escolares,
professores e gestores em processos colaborativos de reflexdo e interven-
¢ao, também tém se mostrado eficazes para o desenvolvimento profissional
docente (Nunes, 2020). Além disso, a ampliagdo da carga horaria da Psico-
logia da Educacao e sua distribuicdo ao longo do curso, desde os periodos
iniciais, favorecem a construgdo de uma compreensao mais integrada dos
processos educativos (Bastos, 2022).

Essas perspectivas indicam que a Psicologia da Educagéo pode con-
solidar-se como eixo estruturante da formacao docente, contribuindo para a
formacgao de educadores criticos, reflexivos e comprometidos com a promo-
¢ao de aprendizagens significativas e com a justica educacional.

Consideracoes Finais

A Psicologia da Educagao revela-se indispensavel na formagéo do
educador ao oferecer fundamentos tedricos e praticos para compreender a
complexidade dos processos de ensino e aprendizagem. A analise da pro-
ducdo académica brasileira recente evidencia avangos importantes, espe-
cialmente no reconhecimento da necessidade de praticas formativas mais
contextualizadas, reflexivas e inclusivas.

Entretanto, persistem desafios relacionados a fragmentagao curricular,
a dissociagao entre teoria e pratica e a insuficiéncia de formagao para lidar
com as demandas contemporaneas da escola. Diante disso, fortalecer a Psi-
cologia da Educagéo na formagéo docente implica repensar curriculos, me-
todologias e politicas institucionais, de modo a garantir que esse campo de
conhecimento contribua efetivamente para a construgao de uma educacao
critica, inclusiva e transformadora.
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TERCEIRA PARTE

CONTRIBUICOES DAS TEORIAS DO
DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM
A PERSPECTIVA DA EDUCACAOQO
INCLUSIVA
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CAPITULO 5

B. F. SKINNER E A POSSIBILIDADE DA
EDUCACAQ INCLUSIVA

Infroducdo

As Teorias da Aprendizagem e do Desenvolvimento constituem um
campo plural, atravessado por diferentes matrizes epistemolégicas. Entre
elas, as abordagens comportamentalistas exerceram influéncia decisiva na
consolidagao da Psicologia como ciéncia e na formulagao de tecnologias edu-
cacionais. No contexto brasileiro, a Analise do Comportamento consolidou-se
como um dos principais referenciais teéricos para intervengdes educacionais
baseadas em evidéncias (Tourinho, 2011; Carrara, 2015).

Este capitulo tem por objetivo apresentar possiveis contribuicbes dos
pressupostos da Abordagem Comportamentalista para a constituigdo de pra-
ticas pedagdgicas inclusivas. Para tal, parte-se da compreensao de que a
educacéo inclusiva exige estratégias sistematicas de ensino, avaliagéo e in-
tervencéo, sustentadas por fundamentos tedricos consistentes e validados
empiricamente.

Breve resgate histdrico das abordagens
comportamentalistas

O Behaviorismo emergiu no inicio do século XX, com o manifesto de
John B. Watson, que propunha a Psicologia como ciéncia do comportamen-
to observavel. A proposta de Watson foi influenciada pelos estudos de Ivan
Pavlov sobre condicionamento classico, estabelecendo a centralidade das
relagdes estimulo-resposta (Watson, 1913; Pavlov, 1927).

Posteriormente, Edward Thorndike contribuiu com a formulagao da Lei
do Efeito, segundo a qual respostas seguidas de consequéncias satisfatorias
tendem a se fortalecer. Esse principio tornou-se basilar para o desenvolvi-
mento posterior do condicionamento operante (Carrara, 2015).

Entretanto, foi com Burrhus Frederic Skinner que o Behaviorismo as-
sumiu nova configuragéo, consolidando-se como Behaviorismo Radical. Di-
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ferentemente das versdes metodoldgicas anteriores, Skinner incluiu eventos
privados (como pensamentos e sentimentos) no escopo da analise cientifica,
desde que compreendidos como comportamentos sujeitos as mesmas leis
que os eventos publicos (Skinner, 1953/2003).

No Brasil, a introdugdo e expansado da Analise do Comportamento
ocorreram principalmente a partir das décadas de 1960 e 1970, com forte in-
ser¢ao em universidades publicas, como a Universidade de Sdo Paulo (USP)
e a Universidade de Brasilia (UnB). A produgao cientifica nacional tem apro-
fundado discussdes epistemolégicas e aplicagdes educacionais do Behavio-
rismo Radical (Tourinho, 2011; Banaco; Zamignani, 2010).

O Behaviorismo Radical

O Behaviorismo Radical constitui a filosofia da ciéncia que fundamenta
a Analise do Comportamento. Segundo Tourinho (2011), trata-se de uma po-
sicdo monista e contextualista, que rejeita explicagdes mentalistas e enfatiza
a relagao funcional entre organismo e ambiente. Skinner (1953/2003) propde
que o comportamento é fungdo das contingéncias de reforgcamento, isto é,
das relagbes entre antecedentes, respostas e consequéncias. A unidade ba-
sica de analise é o operante, definido por seus efeitos no ambiente.

Condicionamento Operante e Contingéncias de
Reforcamento

O condicionamento operante refere-se ao processo pelo qual a proba-
bilidade futura de uma resposta é alterada em funcédo de suas consequén-
cias. Reforgadores aumentam a frequéncia de uma resposta; punigdes a re-
duzem; e a extingdo ocorre quando a consequéncia reforcadora deixa de ser
apresentada.

No campo educacional, esse modelo permitiu o desenvolvimento de
procedimentos como reforgamento diferencial, modelagem, encadeamento e
ensino programado. Conforme Carrara (2015), tais tecnologias foram funda-
mentais para a organizagao sistematica do ensino.

Conftrole de Estimulos e Generalizacdo

Outro conceito central é o controle de estimulos, que descreve como
determinados estimulos antecedentes passam a evocar respostas especi-



ficas. A discriminagdo e a generalizagdo sado processos complementares
nesse contexto. Pesquisas brasileiras recentes tém destacado a importancia
do ensino por tentativas discretas e do ensino baseado em equivaléncia de
estimulos para a aprendizagem de repertdrios académicos e comunicativos,
especialmente em populagdes com deficiéncia (Souza; De Rose, 2014).

Comportamento Verbal

Na obra Verbal Behavior (1957), Skinner propde uma analise funcional
da linguagem, classificando operantes verbais como mandos, tatos, ecoicos
e intraverbais. Essa abordagem tem sido amplamente utilizada em interven-
¢bes educacionais e clinicas no Brasil, particularmente no atendimento a es-
tudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) (Miguel; Carrara, 2016).

Contribuicoes das Abordagens
Comportamentalistas para a Pratica Pedagogica
Inclusiva

A educacéo inclusiva demanda praticas baseadas em evidéncias, pla-
nejamento individualizado e monitoramento continuo do progresso de crian-
¢as e estudantes. Nesse cenario, a Analise do Comportamento pode oferecer
contribui¢des significativas, entre as quais:

Avaliacdo funcional do comportamento

A avaliagao funcional permite identificar as variaveis ambientais que
mantém comportamentos-problema, substituindo explicagdes internalistas
por analises contextuais. Essa abordagem favorece intervengdes individuali-
zadas e éticas (Banaco; Zamignani, 2010).

Ensino estruturado e individualizado

O ensino programado e o delineamento de contingéncias permitem
adaptar o curriculo as necessidades especificas de criangas e estudantes.
Em contextos inclusivos, tais estratégias podem favorecer a participagao ati-
va de criangas e estudantes com deficiéncia, garantindo acesso ao conteudo
por meio de procedimentos graduais e reforcamento positivo. Em estudos
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nacionais ocorre de encontrar a informagéo de que programas baseados em
principios comportamentais podem promover aquisi¢do de habilidades aca-
démicas, sociais e comunicativas em contextos escolares inclusivos (Miguel;
Carrara, 2016).

Monitoramento e tomada de decisdo baseada
em dados

A Andlise do Comportamento enfatiza a mensuragao objetiva do de-
sempenho. A coleta sistematica de dados possibilita ajustes nas interven-
¢bes, promovendo maior eficacia pedagogica. Essa perspectiva dialoga com
politicas contemporaneas de educacgao inclusiva no Brasil, ao oferecer instru-
mentos técnicos para implementacao do Atendimento Educacional Especiali-
zado (AEE) com base empirica.

Embora frequentemente criticado por suposto reducionismo, o Beha-
viorismo Radical apresenta uma epistemologia sofisticada, que reconhece a
complexidade das interagdes entre individuo e cultura. Tourinho (2011) desta-
ca que a analise cultural proposta por Skinner amplia o alcance da teoria para
além do laboratdrio, incluindo praticas sociais e educacionais. No contexto
brasileiro contemporaneo, a Analise do Comportamento tem se consolida-
do como referencial relevante na produgao cientifica sobre inclusdo escolar,
especialmente na formagao docente e no desenvolvimento de tecnologias
educacionais acessiveis.

Contudo, desafios persistem, como a necessidade de maior articula-
¢ao interdisciplinar e de superacéo de interpretagdes simplificadas da teoria.
A formacédo de professores universitarios exige dominio conceitual rigoroso,
evitando caricaturas do Behaviorismo como mera técnica de controle.

Consideracoes Finais

As abordagens comportamentalistas, especialmente na formulagédo do
Behaviorismo Radical de B. F. Skinner, constituem um marco fundamental
nas Teorias da Aprendizagem e do Desenvolvimento. Seus conceitos — con-
dicionamento operante, contingéncias de reforcamento, controle de estimu-
los e comportamento verbal — oferecem base sélida para a organizagéo do
ensino.
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No campo da educacgéo inclusiva, a Analise do Comportamento contri-
bui com instrumentos técnicos e epistemolégicos que favorecem praticas pe-
dagodgicas individualizadas, mensuraveis e baseadas em evidéncias. A pro-
ducgao cientifica brasileira recente demonstra a vitalidade dessa abordagem,
reafirmando sua pertinéncia no cenario educacional contemporaneo.
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CAPITULO 07

ABORDAGENS COGNITIVISTAS NO
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
E SUAS CONTRIBUICOES PARA UMA
PRATICA PEDAGOGICA INCLUSIVA

Infroducdo

As teorias cognitivas representam uma das matrizes tedricas mais in-
fluentes no campo da educagéo e da psicologia do desenvolvimento. Elas
deslocaram o foco do comportamento observavel para os processos internos
de construgao do conhecimento, enfatizando como os sujeitos constroem
sentido por meio de interagdes com o mundo e com seus conhecimentos
prévios. Essa perspectiva fundamenta praticas pedagdgicas que valorizam a
autonomia, o pensamento critico e a inclusdo dos diferentes estilos e ritmos
de aprendizagem.

Compreendendo a Abordagem Cognitivista

A psicologia cognitiva emergiu na segunda metade do século XX como
resposta critica ao behaviorismo, propondo que a aprendizagem €& um pro-
cesso ativo e construtivo. Ao contrario da visdo behaviorista, que entende o
aprender na relagédo entre estimulos e respostas, a abordagem cognitivista
vé 0 sujeito como agente ativo na construgdo da sua compreensdo do mun-
do. Essa perspectiva ganhou forga com o trabalho de teéricos como Piaget,
Ausubel e Bruner, cujas ideias serviram de base para reformas curriculares e
praticas pedagdgicas centradas no aluno e no significado do conhecimento.

Jean Piaget: Desenvolvimento Cognitivo e
Construcdo do Conhecimento

Jean Piaget (1896-1980) propds uma teoria do desenvolvimento cog-

nitivo que influenciou profundamente a educagao. Para Piaget, o desenvol-
vimento intelectual ocorre em estagios qualitativos — sensério-motor, pré-
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-operacional, operagdes concretas e formais — cada qual caracterizado por
formas proprias de raciocinio e de relagdo com o mundo. Esses estagios
colocam em evidéncia a importancia das agbes do sujeito sobre o ambiente,
da assimilagao e acomodacgao de esquemas mentais e do processo de equi-
libragdo como motor do desenvolvimento cognitivo.

No contexto educacional, a teoria piagetiana sugere que a aprendiza-
gem deve respeitar as capacidades cognitivas do aluno, promovendo ativida-
des que estimulem a descoberta ativa e a resolu¢do de problemas, em vez
de mera memorizagao. Isso implica que o docente deve conhecer os niveis
de desenvolvimento dos estudantes para elaborar situacbes de ensino que
sejam cognitivamente adequadas e desafiadoras.

Piaget também antecipou reflexdes importantes sobre incluséo ao con-
siderar que o conhecimento se constroi progressivamente e que cada estu-
dante tem seu ritmo préprio de desenvolvimento — ideia que encontra eco
nas praticas pedagodgicas que respeitam as diferengas cognitivas e estilos de
aprendizagem dos alunos inclusos em contextos educacionais diversos.

David Ausubel: Aprendizagem Significativa

David Ausubel (1918-2008) desenvolveu a teoria da aprendizagem
significativa, defendendo que aprender é relacionar novas informagdes aos
conhecimentos prévios significativos que o sujeito ja possui. Para Ausubel,
o fator mais importante na aprendizagem é aquilo que o estudante ja sabe
— encontrar esse conhecimento prévio é fundamental para ancorar o novo
conteudo de forma significativa.

Essa teoria introduz no campo educacional conceitos como organiza-
dores prévios, estruturas cognitivas e aprendizagem por recepgéo. A apren-
dizagem significativa ocorre quando os conteudos sao apresentados de for-
ma que possam conectar-se logicamente a estrutura cognitiva do aprendiz,
favorecendo compreensao profunda, retengdo duradoura e transferéncia de
aprendizagem.

No Brasil, pesquisadores destacam que a perspectiva ausubeliana
sustenta praticas pedagdgicas que valorizam a compreenséo e contextuali-
zacgao do saber, reforcando a necessidade de considerar os saberes prévios
dos alunos em processos de inclusdo e adaptagédo pedagodgica. Tais praticas
favorecem a construgdo de ambientes de ensino que acolhem a diversidade



cognitiva, garantindo significado real ao aprendizado de estudantes com dife-
rentes necessidades educacionais.

Jerome Bruner: Descoberta e a Construcdo do
Saber

Jerome Bruner (1915-2016) ampliou a perspectiva cognitivista ao en-
fatizar a aprendizagem por descoberta e a construgao progressiva de co-
nhecimento em espiral. Para Bruner, qualquer conteudo pode ser ensinado
de forma significativa, desde que seja apresentado de maneira acessivel ao
nivel de desenvolvimento do aluno, promovendo descobertas com suporte
adequado do professor — conceito que ele chamou de scaffolding ou andai-
me cognitivo .

Bruner propde ainda que o curriculo seja organizado em espiral: temas
centrais sao revisitados em niveis cada vez mais complexos, favorecendo a
construgdo continua de conceitos. Essa abordagem estimula a autonomia
intelectual dos alunos e a participagéo ativa no processo de aprendizagem.

No contexto da inclusao, a perspectiva bruneriana implica o uso de es-
tratégias pedagodgicas adaptadas as necessidades individuais, promovendo
suporte ajustado ao ritmo de cada estudante e facilitando sua participagao
plena no processo educativo.

Contribuicoes das Abordagens Cognitivistas para
a Pratica Pedagodgica Inclusiva

As teorias cognitivas trazem contribuigées relevantes para a inclusao
educacional em contextos escolar e universitario. A inclusao, entendida como
a garantia de acesso, participagédo e aprendizagem de todos os estudantes
— independentemente de suas condi¢des cognitivas, fisicas ou emocionais
— demanda praticas que considerem a diversidade de formas de aprender.

No campo das abordagens cognitivistas:

Piaget reforca a necessidade de atividades que respeitem os niveis de
desenvolvimento e promovam a construgao ativa do conhecimento, evitando
praticas rigidas que desconsiderem as diferengas individuais .

Ausubel aponta para a importancia de se identificar e valorizar conhe-
cimentos prévios, o que é especialmente crucial em contextos de inclusao,
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pois permite ajustar conteludos e estratégias pedagogicas para que fagam
sentido cognitivo para cada aluno .

Bruner oferece bases para um ensino que combina descoberta, supor-
te diferenciado e revisdo progressiva de conteudos, favorecendo a inclusédo
por meio de praticas ajustadas a multiplos ritmos e estilos de aprendizagem.

Pesquisas no contexto brasileiro apontam para o uso das teorias cog-
nitivistas como fundamento para praticas que atendem a alunos com defi-
ciéncia visual e outras necessidades especificas, demonstrando que tais
abordagens podem melhorar o desempenho académico quando aliadas a
adaptacdes curriculares e metodoldgicas adequadas.

Consideracoes Finais

As abordagens cognitivistas de Piaget, Ausubel e Bruner oferecem
fundamentos tedricos robustos que ultrapassam a mera transmissao de con-
teudos, colocando o sujeito como agente ativo de sua aprendizagem. Es-
sas perspectivas ndo apenas enriqueceram a compreensao do fendmeno da
aprendizagem como também subsidiaram praticas pedagoégicas mais inclusi-
vas, capazes de articular desenvolvimento cognitivo, significado e adaptacéo
dos processos educativos as necessidades dos alunos.

Em um contexto educacional que busca cada vez mais equidade e in-
clusdo, as contribuicdes dessas teorias permanecem atuais e fundamentais
para orientar docentes na elaboragao de praticas pedagdgicas que promo-
vam aprendizagem significativa para todos.
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CAPITULO 8

A ABORDAGEM DA PSICOLOGIA
SOCIO-HISTORICA NO PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZAGEM E SUAS
CONTRIBUICOES PARA UMA PRATICA
PEDAGOGICA INCLUSIVA

Infroducdo

A Psicologia Sdcio-histérica, fundamentada principalmente na obra de
Lev S. Vygotsky e desenvolvida por autores como A. N. Leontiev e A. R. Lu-
ria, constitui uma das matrizes tedricas mais influentes para a compreensao
do processo de ensino-aprendizagem no campo educacional contempora-
neo. Diferentemente das abordagens individualistas ou maturacionistas, essa
perspectiva compreende o desenvolvimento humano como processo histo-
rico, social e culturalmente mediado, no qual a aprendizagem ocupa papel
estruturante (Vygotsky, 2007).

No contexto educacional brasileiro, marcado por profundas desigual-
dades sociais e por desafios relacionados a inclusdo escolar, a Psicologia
Sdcio-historica apresenta significativa contribuicdo ao deslocar o foco do dé-
ficit individual para as condigbes sociais e pedagdgicas que possibilitam — ou
limitam — o desenvolvimento dos sujeitos. Tal deslocamento é particularmen-
te relevante no debate sobre educagéo inclusiva, que demanda a construgéo
de préticas pedagdgicas comprometidas com a participacédo, a equidade e o
reconhecimento da diversidade.

Este estudo tem como objetivo analisar os fundamentos da Psicologia
Saécio-historica no processo de ensino-aprendizagem e discutir suas contri-
buigbes para a consolidagdo de uma pratica pedagdgica inclusiva, articulan-
do teoria e implicagbes educacionais.
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Fundamentos da Psicologia Sécio-histérica

A Psicologia Sécio-historica parte do pressuposto de que as funcgdes
psicologicas superiores tém origem nas relagdes sociais. Para Vygotsky
(2007), o desenvolvimento cognitivo ocorre inicialmente no plano interpsico-
I6gico (entre sujeitos) para, posteriormente, internalizar-se no plano intrapsi-
coldgico. Essa dindmica revela que a aprendizagem néo é resultado exclusi-
vo da maturagao bioldgica, mas processo mediado culturalmente.

O conceito de mediacéo € central nessa abordagem. Instrumentos e
signhos — especialmente a linguagem — funcionam como mediadores das
relagdes do sujeito com o mundo. A linguagem, nesse sentido, ndo apenas
expressa o pensamento, mas o constitui (Vygotsky, 2001). Assim, o ambiente
escolar deve ser compreendido como espago privilegiado de mediagao cul-
tural.

Outro conceito estruturante é o de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP), definida como a distancia entre o nivel de desenvolvimento real —
aquilo que o estudante realiza de forma autdnoma — e o nivel de desenvolvi-
mento potencial — aquilo que pode realizar com a ajuda de um adulto ou de
pares mais experientes (Vygotsky, 2007). Esse conceito redefine o papel do
professor, que deixa de ser mero transmissor de conteudos para atuar como
mediador intencional do desenvolvimento.

Leontiev (1978) amplia essa perspectiva ao introduzir a Teoria da Ati-
vidade, segundo a qual a consciéncia se constitui na relagao pratica e social
com o mundo. O ensino, portanto, deve organizar atividades significativas
que mobilizem motivos e objetivos compartilhados, promovendo a apropria-
¢éo de conhecimentos historicamente produzidos.

No Brasil, a recepgao da Psicologia Sécio-histérica foi amplamente di-
fundida a partir da década de 1980, especialmente em dialogo com a pedago-
gia histérico-critica (SAVIANI, 2008) e com os estudos de psicologia escolar
critica (Duarte, 2013). Tais contribuigdes reforgam a compreenséo de que a
escola é espago de humanizagao, no qual o acesso ao conhecimento siste-
matizado constitui direito fundamental.



A Psicologia Socio-histdrica e o Processo de
Ensino-Aprendizagem

Na perspectiva socio-histérica, o ensino possui papel organizador do
desenvolvimento. Vygotsky (2007) afirma que a aprendizagem escolar ade-
quadamente orientada antecede e impulsiona o desenvolvimento, rompendo
com visdes que subordinam o ensino ao estagio maturacional do aluno.

Essa concepgao implica reconhecer que o processo de ensino-apren-
dizagem deve ser intencional, sistematico e orientado para a apropriagao de
conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos produzidos historicamente.
A mediagao docente é elemento constitutivo desse processo, sendo respon-
sabilidade do professor criar condigbes para que o estudante avance para
além de seu nivel atual de desenvolvimento.

A avaliagdo, nesse paradigma, assume carater diagndstico e formati-
vo, voltada a identificacdo das potencialidades e ndo apenas das limitacdes
do aluno. Avaliar significa compreender o movimento do desenvolvimento em
sua dimensao processual.

Além disso, a interagao entre pares assume papel relevante, pois a
aprendizagem cooperativa possibilita a circulagdo de significados e a cons-
trucdo compartilhada do conhecimento. O ambiente escolar torna-se, assim,
espaco de didlogo e producao coletiva de sentidos.

Contribuicdoes para uma Pratica Pedagodgica
Inclusiva

A educacao inclusiva, fundamentada no principio da equidade e no
direito a aprendizagem, encontra na Psicologia Sécio-histérica importantes
aportes tedricos. Ao compreender o desenvolvimento como resultado de me-
diagbes sociais, essa abordagem rompe com perspectivas patologizantes
que atribuem dificuldades exclusivamente ao individuo.

Vygotsky (1997), ao tratar da chamada “defectologia”, ja defendia que
as limitagbes organicas ndo determinam o destino psicolégico do sujeito; o
que define o desenvolvimento sdo as condigdes sociais de compensagéo e
as oportunidades educativas oferecidas. Tal concepgao antecipa fundamen-
tos contemporaneos da educagéo inclusiva.
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No contexto brasileiro, estudos sobre inclusdo escolar ressaltam que
praticas pedagdgicas baseadas na mediagdo intencional e na cooperagao
favorecem a participagéo de estudantes com deficiéncia e outras necessida-
des educacionais especificas (Mantoan, 2015). A organizacéo de atividades
colaborativas, o uso de multiplas linguagens e a valorizagdo das interagdes
constituem estratégias coerentes com o paradigma sdcio-histérico.

A perspectiva sdcio-histérica também dialoga com a educacéo em di-
reitos humanos ao enfatizar o carater social da formagéo humana e a respon-
sabilidade coletiva na construcéo de condigdes equitativas de aprendizagem.
Ao deslocar o foco do déficit individual para as barreiras contextuais, reforga-
-se a necessidade de transformar praticas e estruturas escolares.

Assim, uma pratica pedagodgica inclusiva inspirada na Psicologia So6-
cio-histérica caracteriza-se por: mediacdo docente qualificada e intencional,
valorizagdo da interacdo e da aprendizagem cooperativa; organizagao de
atividades culturalmente significativas; avaliacdo processual e diagnéstica;
compromisso ético com a equidade e a participacdo de todos.

Consideracoes Finais

A Psicologia Sécio-historica oferece solida fundamentacgao tedrica para
compreender o processo de ensino-aprendizagem como fendmeno social-
mente mediado e historicamente situado. Ao afirmar que a aprendizagem
impulsiona o desenvolvimento e que as fungbes psicolégicas superiores se
constituem nas relagdes sociais, essa abordagem redefine o papel da escola
e do professor.

No contexto educacional brasileiro, suas contribuicbes mostram-se
particularmente relevantes para a construgéo de praticas pedagdgicas inclu-
sivas, capazes de reconhecer a diversidade como dimensao constitutiva da
experiéncia humana. Ao romper com concepc¢des deterministas e patologi-
zantes, a perspectiva sécio-histoérica sustenta uma pedagogia comprometida
com a humanizagéo, a equidade e o direito ao conhecimento.

Desse modo, a consolidagdo de uma pratica pedagdgica inclusiva re-
quer nao apenas adaptagbes pontuais, mas a incorporagédo de fundamentos
tedricos que compreendam o desenvolvimento humano como processo social
e coletivo. A Psicologia Sécio-historica, ao articular aprendizagem, mediagao
e cultura, constitui referencial indispensavel para esse projeto educacional.
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CAPITULO 9

O HUMANISMO DE ROGERS E
MASLOW NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM E SUAS
CONTRIBUICOES PARA UMA PRATICA
PEDAGOGICA INCLUSIVA

Introducdo

A Psicologia Humanista, consolidada a partir das contribuicdes de
Abraham Maslow e Carl Rogers, emerge no século XX como uma “terceira
forga” em contraposi¢do ao determinismo da psicanalise e ao mecanicismo
do behaviorismo. Tal abordagem compreende o ser humano como um su-
jeito ativo, dotado de potencialidades para o desenvolvimento, autonomia e
autorrealizagao, valorizando dimensodes subjetivas, afetivas e existenciais do
processo educativo.

No campo da educacéo, essa perspectiva inaugura uma concepgao de
ensino-aprendizagem centrada na pessoa, deslocando o foco do conteudo
e da transmissao para a experiéncia do sujeito que aprende. Rogers e Mas-
low oferecem fundamentos tedricos que dialogam diretamente com principios
contemporaneos da educacéo inclusiva, tais como valorizagdo da diversida-
de, respeito as singularidades e promogao de ambientes educativos demo-
craticos.

Dessa forma, o presente texto tem como objetivo analisar as contri-
buigbes do humanismo rogeriano e maslowiano para o processo de ensi-
no-aprendizagem, destacando seus desdobramentos para a constituicdo de
praticas pedagodgicas inclusivas.

Fundamentos do Humanismo em Maslow e Rogers

Abraham Maslow propde uma teoria motivacional baseada na hierar-
quia das necessidades humanas, culminando na autorrealizagdo. Para o au-
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tor, o desenvolvimento humano nio se limita a satisfacdo de necessidades
basicas, mas envolve a busca por sentido, criatividade e realizacdo pessoal.

Nesse sentido, Maslow compreende o sujeito como um organismo em
constante processo de crescimento, cujo potencial s6 pode ser plenamen-
te desenvolvido em ambientes que favorecam seguranga, pertencimento e
reconhecimento. Tal perspectiva possui forte implicagdo educacional, pois
indica que a aprendizagem esté diretamente relacionada as condi¢cdes emo-
cionais e sociais do estudante.

Carl Rogers, por sua vez, desenvolve a Abordagem Centrada na Pes-
soa, aplicando principios humanistas ao campo educacional. Para ele, “o in-
dividuo possui potencialidades para aprender e se desenvolver quando inse-
rido em um clima psicolégico favoravel” (Rogers, 1987).

A aprendizagem significativa, segundo Rogers, ocorre quando o con-
teudo possui relevancia pessoal para o estudante e envolve ndo apenas as-
pectos cognitivos, mas também afetivos. Nessa perspectiva, o professor dei-
xa de ser um transmissor de conhecimento e assume o papel de facilitador
da aprendizagem, criando condi¢des para que o aluno construa seu proprio
saber.

Ateoria humanista enfatiza ainda a centralidade das relagdes interpes-
soais no processo educativo, destacando empatia, autenticidade e aceitagao
como elementos fundamentais da pratica pedagogica.

O processo de Ensino-Aprendizagem na
Perspectiva Humanista

No paradigma humanista, o ensino-aprendizagem é compreendido
como um processo dinamico, experiencial e subjetivo. Rogers defende a nao-
-diretividade pedagdgica, na qual o aluno assume protagonismo no processo
educativo, sendo incentivado a autonomia, a reflexado critica e a autoavalia-
cao.

Entre os principios fundamentais dessa abordagem, destacam-se:

Aprendizagem significativa: ocorre quando o conteudo se relaciona
com a experiéncia do estudante;

Centralidade do sujeito: o aluno é agente ativo da aprendizagem;

Integracdo entre cognicdo e afetividade: aprender envolve emocgoes,
valores e sentidos;



Autonomia e autodirecdo: o estudante participa da construgao de seu
percurso formativo.

Rogers (1969) afirma que “ndo podemos ensinar diretamente outra
pessoa, apenas facilitar sua aprendizagem”, enfatizando o carater mediador
do docente.

Além disso, o ambiente educativo deve ser caracterizado por um clima
de liberdade psicolégica, no qual o erro ndo é punido, mas compreendido
como parte do processo de construgao do conhecimento.

No ambito da Psicologia Humanista, Abraham Maslow desenvolve
uma teoria da motivagdo que se tornou amplamente referenciada no campo
educacional, especialmente por meio da proposig¢ao da hierarquia das neces-
sidades. Segundo o autor, o desenvolvimento humano ocorre a partir da sa-
tisfacdo progressiva de necessidades organizadas em niveis — fisiolégicas,
de seguranca, de pertencimento e amor, de estima e, por fim, de autorreali-
zagéao (Maslow, 1970). Tal formulagdo permite compreender que a aprendiza-
gem nao se da de forma isolada do contexto de vida do estudante, mas esta
profundamente condicionada as suas condi¢des existenciais. Como afirma
o autor, “um individuo somente se dedica a niveis superiores de desenvolvi-
mento quando suas necessidades basicas estao suficientemente atendidas”
(Maslow, 1970, p. 35). Nessa perspectiva, o processo educativo exige uma
abordagem ampliada, que considere ndo apenas os aspectos cognitivos,
mas também os fatores emocionais e sociais que impactam diretamente o
engajamento do estudante.

A contribuicdo de Maslow para o ensino-aprendizagem reside, portan-
to, na compreenséo da motivagdo como elemento central da aprendizagem.
Diferentemente de abordagens mecanicistas, o autor enfatiza que o ser hu-
mano € intrinsecamente orientado para o crescimento e a realizagédo de seu
potencial. Em termos educacionais, isso implica reconhecer que ambientes
escolares que promovem seguranga emocional, relagbes de pertencimento
e valorizagdo do sujeito favorecem processos de aprendizagem mais signifi-
cativos. Conforme destacam estudos contemporaneos no campo da Psico-
logia da Educacéo, a auséncia dessas condicdes pode gerar desmotivacao,
evaséo e dificuldades de aprendizagem, especialmente entre estudantes em
situacao de vulnerabilidade (Branco; Silva, 2017). Assim, a teoria maslowiana
oferece subsidios importantes para a constru¢cdo de praticas pedagdgicas
que priorizem o acolhimento, o reconhecimento e o fortalecimento da autoes-
tima dos educandos.
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Conftribuicdes para uma Prdtica Pedagogica
Inclusiva

A educacao inclusiva pressupde o reconhecimento da diversidade
como constitutiva do processo educativo e a garantia de condi¢cbes equita-
tivas de aprendizagem para todos. Nesse contexto, o humanismo oferece
importantes contribui¢cdes tedrico-metodolégicas.

Primeiramente, ao reconhecer o valor intrinseco de cada sujeito, a
abordagem humanista rompe com perspectivas excludentes baseadas em
padrées normativos de aprendizagem. Ao contrario, valoriza as singularida-
des, promovendo uma educacgao que respeita ritmos, estilos e necessidades
individuais.

A centralidade da empatia, conceito fundamental em Rogers, constitui
elemento-chave para a inclusdo. A compreenséo empatica permite ao profes-
sor reconhecer as barreiras a aprendizagem e a participagéo, favorecendo
intervencdes pedagdgicas mais sensiveis e contextualizadas.

Além disso, a énfase na constru¢cao de um clima afetivo positivo con-
tribui para a superagéo de praticas discriminatérias e excludentes. Estudos
contemporaneos apontam que a promoc¢ao de relagbes empaticas no am-
biente escolar favorece padrées inclusivos e reduz processos de segregagao.

Outro aspecto relevante refere-se a valorizagdo da autonomia e da
participacao ativa dos estudantes, principios que dialogam diretamente com
politicas inclusivas contemporaneas, como o Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA). Ao reconhecer o estudante como sujeito de direitos e
protagonista de seu processo formativo, 0 humanismo contribui para a demo-
cratizagdo da educagao.

No contexto da educagao inclusiva, a teoria de Maslow adquire rele-
vancia ainda maior ao evidenciar que a equidade educacional depende da
garantia de condi¢cbes basicas para todos os estudantes. A nogc&o de autor-
realizagédo, entendida como o desenvolvimento pleno das potencialidades
humanas, dialoga diretamente com o principio da educagado como direito de
todos, conforme preconizado pela legislagdo educacional brasileira. Nesse
sentido, praticas pedagogicas inclusivas devem assegurar ndo apenas o
acesso ao curriculo, mas também a criagado de ambientes que promovam per-
tencimento, respeito as diferengas e valorizagdo das singularidades. Como
enfatiza Maslow (1968), “0 que um homem pode ser, ele deve ser”, indicando
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que a educagéao deve criar condigdes para que cada sujeito alcance seu ma-
ximo potencial. Tal compreensao reforga a necessidade de uma pedagogia
comprometida com a dignidade humana, na qual a aprendizagem se articule
a promocéo do desenvolvimento integral e a constru¢éo de trajetérias educa-
tivas inclusivas.

Por fim, a teoria de Maslow reforga a importancia de garantir condi¢cdes
basicas para a aprendizagem, evidenciando que fatores como seguranga,
pertencimento e autoestima s&o indispensaveis para o desenvolvimento edu-
cacional. Tal compreensao amplia o olhar pedagdgico para além do conteu-
do, incorporando dimensdes sociais e emocionais fundamentais a inclusao.

Consideracoes Finais

A Psicologia Humanista, por meio das contribuicbes de Carl Rogers
e Abraham Maslow, oferece um referencial teérico consistente para a com-
preensdo do processo de ensino-aprendizagem em sua dimensao integral.
Ao valorizar o sujeito em sua totalidade — cognitiva, afetiva e social —, essa
abordagem promove uma ruptura com modelos tradicionais de ensino centra-
dos na transmissao de conteudo.

No contexto da educagao inclusiva, 0 humanismo apresenta-se como
um fundamento potente para a construgéo de praticas pedagégicas mais de-
mocraticas, sensiveis e equitativas. A centralidade na empatia, o respeito as
singularidades, a promogéo da autonomia e a valorizagao das relagdes inter-
pessoais constituem pilares essenciais para uma educagao que reconhece e
acolhe a diversidade.

Dessa forma, incorporar os pressupostos humanistas na pratica peda-
gogica implica ndo apenas uma mudanga metodoldgica, mas uma transfor-
magao ética e politica do fazer educativo, orientada pela defesa do direito de
todos a aprendizagem e ao desenvolvimento pleno.
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CAPITULO 10

A PSICOLOGIA DA PESSOA COMPLETA
DE HENRI WALLON NO PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZAGEM E SUAS

CONTRIBUICOES PARA UMA PRATICA
PEDAGOGICA INCLUSIVA

Introducdo

A Psicologia da Educagao, em sua constituicao histérica e epistemolo-
gica, tem se dedicado a compreensao dos processos de desenvolvimento hu-
mano em suas multiplas dimensdes, buscando fundamentar praticas pedago-
gicas mais coerentes com a complexidade do sujeito. Nesse cendrio, a teoria
de Henri Wallon destaca-se por propor uma abordagem integradora, na qual
o ser humano é concebido como uma totalidade dinamica, constituida pela
interdependéncia entre afetividade, cognigao, motricidade e relagdes sociais.

Ao romper com perspectivas fragmentadoras do desenvolvimento,
Wallon introduz a nocdo de “pessoa completa”, defendendo que o proces-
so de aprendizagem nao pode ser compreendido dissociado das dimensdes
emocionais e sociais. Essa concepgao revela-se particularmente fecunda no
campo da educacao inclusiva, que exige a valorizagdo das singularidades
dos sujeitos e o reconhecimento das multiplas formas de aprender.

Diante disso, o presente estudo tem como objetivo analisar a teoria da
Psicologia da Pessoa Completa de Henri Wallon, explorando seus fundamen-
tos historicos, seus principais conceitos e suas contribui¢des para o processo
de ensino-aprendizagem, com énfase na construcéo de praticas pedagodgicas
inclusivas no contexto educacional brasileiro.

Aspectos Historicos da Teoria de Henri Wallon

Henri Wallon (1879-1962), médico, psicélogo e fildsofo francés, de-
senvolveu sua teoria em um contexto marcado por intensas transformacodes
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sociais, cientificas e politicas na Europa do século XX. Sua formagdo em
medicina e neurologia, aliada a atuagado no campo da psicologia e da educa-
¢ao, possibilitou-lhe uma compreensao ampla do desenvolvimento humano,
articulando aspectos bioldgicos e sociais.

Influenciado pelo materialismo dialético e pelas contribuicbes da psi-
cologia genética, Wallon propde uma abordagem que supera tanto o biolo-
gicismo quanto o intelectualismo, enfatizando o carater histérico e social do
desenvolvimento. Sua teoria emerge como uma critica as perspectivas que
reduzem o sujeito a processos internos isolados, defendendo a centralidade
das relagbes sociais na constituicdo da consciéncia.

No campo educacional, suas ideias ganharam maior visibilidade a par-
tir da segunda metade do século XX, especialmente em paises como o Brasil,
onde passaram a influenciar pesquisas em Psicologia da Educagéo e prati-
cas pedagodgicas voltadas a formacao integral do sujeito. Autores brasileiros,
como Galvao (2014) e Almeida (2016), tém contribuido significativamente
para a difusdo e aprofundamento da teoria walloniana no contexto educacio-
nal.

Principais Conceitos da Teoria de Wallon

A teoria de Henri Wallon fundamenta-se em alguns conceitos centrais
que permitem compreender o desenvolvimento humano em sua complexida-
de.

a) A nogao de pessoa completa

O conceito de pessoa completa constitui o eixo estruturante da teoria
walloniana. Para Wallon (2007), o ser humano nao pode ser compreendido
de forma fragmentada, pois suas dimensoes afetiva, cognitiva e motora es-
tao intrinsecamente articuladas. Essa integragdo implica reconhecer que a
aprendizagem é um fendémeno global, que envolve tanto processos intelec-
tuais quanto emocionais e corporais.

b) A unidade entre afetividade e cognigéo

Wallon atribui a afetividade um papel central no desenvolvimento hu-
mano, considerando-a como a base das primeiras relagdes da crianga com o
mundo. A emogéao, nesse sentido, precede e sustenta a construgéo da inteli-
géncia. Conforme o autor, ndo ha oposi¢ao entre razdo e emogao, mas uma
relagdo de complementaridade e interdependéncia.



Essa concepgdo possui implicagbes pedagodgicas significativas, pois
evidencia que o processo de ensino-aprendizagem depende, em grande me-
dida, da qualidade das relagbes afetivas estabelecidas no contexto escolar.

c) A importancia da motricidade

Outro elemento fundamental na teoria de Wallon é a valorizagao do
corpo e do movimento. A motricidade é compreendida como uma forma de
expressao e interacdo com o meio, sendo essencial para o desenvolvimento
da crianga. O movimento ndo é apenas uma manifestagao fisica, mas tam-
bém uma forma de comunicagao e construgédo de significados.

d) O papel do meio social

Para Wallon, o desenvolvimento humano ocorre na interagdo com o
meio social. O sujeito constitui-se na relagdo com o outro, sendo a cultura
um elemento estruturante desse processo. A escola, portanto, desempenha
um papel fundamental na mediacao dessas relagdes, devendo promover ex-
periéncias que favoregam a interagéo, a cooperagéo e o reconhecimento da
diversidade.

e) Os estagios do desenvolvimento

Wallon propde uma teoria dos estagios do desenvolvimento que se
caracteriza por alternancias funcionais entre afetividade e cognigao. Os prin-
cipais estagios séo:

* Impulsivo-emocional (0 a 1 ano)

»  Sensoério-motor e projetivo (1 a 3 anos)

* Personalismo (3 a 6 anos)

» Categorial (6 a 11 anos)

* Puberdade e adolescéncia

Cada estagio apresenta caracteristicas especificas, exigindo do edu-

cador uma compreensao sensivel das necessidades e potencialidades dos
alunos em diferentes momentos do desenvolvimento.

Contribuicdes de Wallon para a Educacdo
Inclusiva

A teoria da pessoa completa de Henri Wallon oferece contribuicdes

substanciais para a construgdo de uma educagao inclusiva, ao propor uma
compreensao ampliada do sujeito e do processo de aprendizagem.
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Em primeiro lugar, ao reconhecer a diversidade dos processos de de-
senvolvimento, a teoria walloniana rompe com a ideia de normalidade ho-
mogénea, valorizando as singularidades dos estudantes. Essa perspectiva
é fundamental para a educacgéo inclusiva, que se baseia no principio do res-
peito as diferengas e na garantia de equidade no acesso e na permanéncia
na escola.

Em segundo lugar, a centralidade da afetividade no processo educa-
tivo contribui para a construgédo de vinculos pedagdégicos mais significativos.
Conforme Dantas (2010), a relagéo afetiva entre professor e aluno € um ele-
mento determinante para o engajamento e a aprendizagem, especialmente
no caso de estudantes com deficiéncia ou em situagao de vulnerabilidade.

Outro aspecto relevante refere-se a valorizagdo do corpo € do movi-
mento. A teoria de Wallon amplia as possibilidades pedagdgicas ao reconhe-
cer diferentes formas de expresséo e aprendizagem, o que é particularmente
importante no trabalho com alunos que apresentam necessidades educacio-
nais especificas. Praticas que envolvem atividades ludicas, corporais e sen-
soriais tendem a favorecer a inclusao e a participagao de todos os estudantes.

Além disso, a énfase no papel do meio social reforgca a importancia
de construir ambientes escolares inclusivos, baseados na cooperagéo, no
didlogo e no respeito mutuo. A inclusdo, nessa perspectiva, ndo se limita a
presenga fisica do aluno na escola, mas envolve a criagdo de condi¢des que
garantam sua participagao efetiva nas atividades escolares.

Autores como Mahoney e Almeida (2012) destacam que a pedagogia
inspirada em Wallon deve considerar o aluno em sua integralidade, promo-
vendo experiéncias que articulem emogao, agao e pensamento. Tal aborda-
gem contribui para a superagao de praticas excludentes e para a construgéo
de uma educagédo comprometida com os direitos humanos.

No contexto brasileiro, marcado por profundas desigualdades sociais,
a teoria walloniana oferece subsidios importantes para a constru¢do de pra-
ticas pedagodgicas mais equitativas, que considerem as condigbes concretas
de vida dos estudantes e busquem promover a justica social no ambiente
escolar.

Consideracoes Finais

A teoria da Psicologia da Pessoa Completa de Henri Wallon consti-
tui uma contribuigdo fundamental para o campo da Psicologia da Educagéo,
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ao oferecer uma compreenséo integradora do desenvolvimento humano. Ao
enfatizar a indissociabilidade entre afetividade, cogni¢do, motricidade e rela-
¢bes sociais, Wallon propde uma abordagem que valoriza o sujeito em sua
totalidade.

No ambito da educacao inclusiva, essa perspectiva revela-se espe-
cialmente relevante, ao reconhecer a diversidade dos processos de aprendi-
zagem e ao valorizar as singularidades dos estudantes. A partir dessa abor-
dagem, a pratica pedagodgica deve ser orientada por principios de equidade,
respeito a diversidade e promocéao de vinculos afetivos significativos.

Dessa forma, a incorporagao dos pressupostos wallonianos no con-
texto educacional implica repensar o papel do professor, as metodologias de
ensino e as formas de avaliagdo, com vistas a construcdo de uma educacao
verdadeiramente inclusiva, comprometida com a formacao integral do sujeito.
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CAPITULO 11

A PSICANALISE NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM E SUAS
CONTRIBUICOES PARA UMA PRATICA
PEDAGOGICA INCLUSIVA

Introducdo

A Psicanalise, inaugurada por Sigmund Freud no final do século XIX,
constitui um dos campos tedricos mais influentes na compreensao da sub-
jetividade humana. Embora originalmente vinculada ao campo clinico, suas
contribuicbes foram progressivamente incorporadas a educacgéo, especial-
mente no que se refere a compreensdo dos processos inconscientes que
atravessam as relagdes de ensino-aprendizagem. Diferentemente de abor-
dagens estritamente cognitivas ou comportamentais, a Psicanalise enfatiza
que o sujeito nao é plenamente consciente de seus desejos, motivagdes e
conflitos, sendo estes elementos fundamentais na constituicido do aprender.

No campo educacional, a interlocugao entre Psicanalise e educagao
possibilita a problematizacéo da ideia de aprendizagem como um processo
exclusivamente racional e linear, evidenciando a presenca de afetos, resis-
téncias, desejos e identificagdes. Como afirma Freud (1914/1996), “o ego
ndo é senhor em sua propria casa”, indicando que os processos subjetivos
inconscientes influenciam diretamente o comportamento e a aprendizagem
dos individuos.

Nesse sentido, o presente texto tem como objetivo analisar as contri-
buigbes da Psicanalise para o processo de ensino-aprendizagem, destacan-
do suas implicacdes para a construcdo de praticas pedagodgicas inclusivas,
fundamentadas no reconhecimento da singularidade do sujeito e na valoriza-
¢ao das diferencgas.
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Fundamentos da Psicandlise e sua Interlocucdo
com a Educacado

A teoria psicanalitica fundamenta-se em conceitos centrais como in-
consciente, pulsdo, desejo, transferéncia e constituicdo do sujeito. Para
Freud (1900/1996), o inconsciente € uma instancia psiquica que armazena
conteudos reprimidos, os quais influenciam pensamentos, emogdes e com-
portamentos. Essa compreensdo rompe com a visao de sujeito plenamente
racional e traz implicagdes diretas para a educagao, uma vez que 0 processo
de aprendizagem é atravessado por dimensdes subjetivas que escapam ao
controle consciente.

Outro conceito fundamental é o de transferéncia, entendido como a
atualizagao de vinculos afetivos anteriores nas relagdes presentes. No con-
texto escolar, isso se manifesta na relagdo entre professor e aluno, na qual o
docente pode ocupar, simbolicamente, lugares significativos na vida psiquica
do estudante. Conforme destaca Frangoise Dolto (1984), a relagdo educativa
€ atravessada por dimensdes inconscientes que precisam ser consideradas
para a compreensdo das dificuldades de aprendizagem.

Autores contemporaneos como Lajonquiére (1999) ressaltam que a
educacao nao pode ser reduzida a técnicas de ensino, pois envolve a trans-
missdo simbdlica e a constituicdo do sujeito. Nesse sentido, ensinar implica
lidar com o desejo do outro, com suas resisténcias e com os limites préprios
da condigao humana.

O Processo de Ensino-Aprendizagem na
Perspectiva Psicanalitica

A Psicanalise compreende a aprendizagem como um processo sub-
jetivo, singular e nao linear. Diferentemente de abordagens que enfatizam
a aquisicao de conteudos, a perspectiva psicanalitica destaca que aprender
envolve desejo, investimento libidinal e relagdo com o saber.

Freud (1911/1996) aponta que o interesse pelo conhecimento esta vin-
culado as pulsdes e a curiosidade infantil, sendo a aprendizagem atravessa-
da por conflitos psiquicos. Assim, dificuldades de aprendizagem ndo podem
ser compreendidas apenas como déficits cognitivos, mas devem ser analisa-
das a luz da historia subjetiva do sujeito.



Nessa diregdo, Maud Mannoni (1988) enfatiza que o fracasso escolar
pode estar relacionado a impasses na constituicdo subjetiva, sendo neces-
sario escutar o sujeito para além do desempenho académico. Como afirma
a autora, “a criangca ndo é um objeto a ser moldado, mas um sujeito a ser
escutado” (Mannoni, 1988, p. 45).

Outro aspecto relevante refere-se ao lugar do professor. Na perspec-
tiva psicanalitica, o docente ndo é apenas transmissor de conteudos, mas
ocupa uma fungéo simbdlica na relagdo com o aluno. Para Kupfer (2001), o
professor deve sustentar um lugar de mediagao, possibilitando que o aluno
se aproprie do saber de forma singular. Isso implica reconhecer que o ensino
nao garante automaticamente a aprendizagem, pois esta depende da relagéo
do sujeito com o conhecimento.

Contribuicoes para uma Pratica Pedagogica
Inclusiva

A Psicanalise oferece importantes contribuicdes para a educagéo in-
clusiva ao enfatizar a singularidade do sujeito e a impossibilidade de padro-
nizagao dos processos de aprendizagem. Ao reconhecer que cada individuo
possui uma histéria Unica, marcada por experiéncias, desejos e conflitos,
essa abordagem rompe com modelos homogéneos e normativos de ensino.

Nesse contexto, a inclusdo ndo se reduz a insergao fisica do aluno na
escola, mas implica a construgéo de praticas pedagdgicas que reconhegam e
acolham as diferengas. Como destaca Jerusalinsky (2011), a educagao inclu-
siva exige uma escuta sensivel as singularidades, evitando a patologizacao
das diferencas.

A nogao de sujeito do inconsciente contribui para a compreenséo das
dificuldades de aprendizagem como expressdes de processos subjetivos, e
nao apenas como déficits. Isso possibilita uma abordagem pedagdgica mais
ética, que evita rotulagdes e valoriza o potencial do estudante.

Além disso, a Psicanalise contribui para a construgao de um olhar cri-
tico sobre as praticas escolares, questionando discursos normalizadores e
excludentes. A partir dessa perspectiva, o professor € convocado a assumir
uma postura reflexiva, reconhecendo os limites de sua atuagéo e a complexi-
dade do processo educativo.
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Por fim, a valorizagdo da escuta e do vinculo pedagdgico constitui ele-
mento central para a inclusdo. Ambientes educativos que favorecem o reco-
nhecimento do sujeito, o respeito as diferengas e a construgédo de relagbes
significativas tendem a promover aprendizagens mais consistentes e proces-
sos educativos mais justos.

Consideracoes Finais

A Psicanalise, ao introduzir a dimensao do inconsciente na compreen-
sao do sujeito, oferece uma contribuigado singular para o campo educacional.
Ao evidenciar que o processo de ensino-aprendizagem € atravessado por
afetos, desejos e conflitos, essa abordagem amplia o entendimento da apren-
dizagem para além de perspectivas estritamente cognitivas.

No contexto da educagao inclusiva, a Psicanalise apresenta-se como
um referencial tedrico potente para a construgdo de praticas pedagogicas
que reconhecam a singularidade dos sujeitos e valorizem a diversidade. A es-
cuta, o vinculo e o respeito as diferengas constituem elementos fundamentais
para uma educag¢ao comprometida com a incluséo.

Dessa forma, a incorporagcédo dos pressupostos psicanaliticos na pra-
tica pedagodgica ndo implica a aplicacéo direta de técnicas clinicas, mas a
construgéo de uma postura ética e reflexiva, capaz de acolher o sujeito em
sua complexidade. Trata-se de reconhecer que educar &, antes de tudo, um
ato de encontro com o outro, em sua singularidade e em sua poténcia de
transformacao.
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CAPITULO 12

A BIOECOLOGIA DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO DE
URIE BRONFENBRENNER E SUAS
CONTRIBUICOES PARA A EDUCACAO
INCLUSIVA

Introducdo

A compreensao do desenvolvimento humano constitui um dos eixos
centrais da Psicologia da Educacao, especialmente no que se refere a cons-
trucao de praticas pedagogicas que considerem a complexidade dos sujeitos
em seus contextos de vida. Nesse cenario, a Teoria Bioecoldgica do Desen-
volvimento Humano, proposta por Urie Bronfenbrenner, destaca-se como
uma das abordagens mais abrangentes e influentes, ao articular dimensoées
individuais e contextuais em um modelo sistémico e dinamico.

Ao romper com perspectivas reducionistas centradas exclusivamente
no individuo, Bronfenbrenner propde que o desenvolvimento ocorre por meio
de interagbes progressivas entre o sujeito e os multiplos ambientes nos quais
esta inserido. Essa abordagem enfatiza que fatores sociais, culturais, histé-
ricos e institucionais exercem papel determinante na constituicdo do desen-
volvimento humano.

Diante disso, o presente estudo tem como objetivo analisar a Teoria
Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano, explorando seus aspectos his-
téricos, seus principais conceitos e suas contribuigbes para o campo educa-
cional, com énfase na educagéo inclusiva. A partir dessa analise, busca-se
evidenciar como a perspectiva bioecoldgica oferece subsidios tedricos e pra-
ticos para a construgdo de uma educacado comprometida com a equidade, a
diversidade e os direitos humanos.
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Aspectos Historicos da Teoria Bioecologica do
Desenvolvimento Humano

Urie Bronfenbrenner (1917-2005), psicélogo russo-americano, desen-
volveu sua teoria a partir da década de 1970, em um contexto marcado por
criticas as abordagens tradicionais da psicologia do desenvolvimento, que
tendiam a desconsiderar o papel dos contextos sociais na constituigcdo do su-
jeito. Sua obra seminal, The Ecology of Human Development (1979), inaugu-
ra uma nova perspectiva ao enfatizar a importancia dos ambientes ecologicos
no desenvolvimento humano.

Inicialmente denominada “Teoria Ecolégica do Desenvolvimento”, sua
abordagem evoluiu ao longo das décadas, culminando na formulagdo do mo-
delo bioecoldgico, consolidado em obras posteriores (BRONFENBRENNER;
MORRIS, 2006). Essa reformulagéo incorpora de forma mais explicita a di-
mensao bioldgica do desenvolvimento, bem como a centralidade dos proces-
s0s proximais como motores do desenvolvimento.

A teoria de Bronfenbrenner dialoga com diferentes campos do conhe-
cimento, incluindo a sociologia, a antropologia e a educacgéo, sendo ampla-
mente utilizada em pesquisas educacionais e politicas publicas. No Brasil,
sua influéncia tem sido significativa, especialmente nos estudos sobre infan-
cia, familia, escolarizagao e inclusdo, contribuindo para uma compreensao
mais contextualizada dos processos educativos.

Principais Conceitos da Bioecologia do
Desenvolvimento Humano

A Teoria Bioecoldgica organiza-se a partir do modelo PPCT — Pro-
cesso, Pessoa, Contexto e Tempo — que constitui o nucleo explicativo do
desenvolvimento humano.

a) Processos proximais

Os processos proximais sdo definidos como interagdes reciprocas,
progressivamente mais complexas, entre o individuo e as pessoas, objetos e
simbolos presentes em seu ambiente imediato. Para Bronfenbrenner e Mor-
ris (2006), esses processos sdo 0s principais motores do desenvolvimento,
sendo fundamentais para a aquisi¢do de competéncias cognitivas, sociais e
emocionais.



No contexto educacional, os processos proximais manifestam-se, por
exemplo, nas interagdes entre professor e aluno, nas atividades pedagdgicas
e nas experiéncias de aprendizagem mediadas socialmente.

b) Pessoa

A dimenséo “Pessoa” refere-se as caracteristicas individuais que in-
fluenciam o desenvolvimento, incluindo aspectos bioldgicos, disposicdes
comportamentais, habilidades e experiéncias prévias. Bronfenbrenner desta-
ca que essas caracteristicas podem favorecer ou dificultar a participacdo do
individuo nos processos proximais.

Essa compreenséao reforca a importancia de reconhecer as singulari-
dades dos estudantes, especialmente no contexto da educagéo inclusiva, em
que diferentes condigbes de desenvolvimento demandam estratégias peda-
gogicas diversificadas.

c) Contexto: sistemas ecoldgicos
O desenvolvimento humano ocorre em multiplos sistemas inter-relacio-
nados, organizados em niveis:

* Microssistema: ambiente imediato do individuo (familia, escola,
grupo de pares);

* Mesossistema: inter-relagdes entre os microssistemas (relagao fa-
milia-escola, por exemplo);

* Exossistema: contextos que influenciam indiretamente o individuo
(politicas publicas, condi¢gdes de trabalho dos pais);

* Macrossistema: valores culturais, ideologias, normas sociais e po-
liticas;

»  Cronossistema: dimensao temporal, que inclui mudangas ao longo
da vida e transformagdes histdricas.

Essa estrutura evidencia que o desenvolvimento ndo pode ser com-
preendido isoladamente, mas deve ser analisado em sua inser¢gao em redes
complexas de relagdes.

d) Tempo

O tempo, ou cronossistema, refere-se tanto ao desenvolvimento ao
longo do ciclo de vida quanto as transformagdes histéricas e sociais que im-
pactam os individuos. Mudangas nas politicas educacionais, nas concepgoes
de infancia e nas praticas pedagogicas sao exemplos de fatores temporais
que influenciam o desenvolvimento.
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Contribuicoes de Urie Bronfenbrenner para a
Educacdo Inclusiva

A Teoria Bioecolodgica oferece contribuicdes fundamentais para a edu-
cagao inclusiva ao ampliar a compreensao do desenvolvimento humano e
das condi¢des necessarias para a aprendizagem.

Em primeiro lugar, ao reconhecer a influéncia dos multiplos contex-
tos, a teoria evidencia que as dificuldades de aprendizagem ndo podem ser
atribuidas exclusivamente ao individuo. Problemas educacionais devem ser
compreendidos a luz das interagdes entre o sujeito e seus contextos, incluin-
do fatores familiares, escolares e sociais.

Essa perspectiva contribui para a superagéo de modelos medicalizan-
tes e individualizantes, frequentemente presentes na educacgéao especial, pro-
movendo uma abordagem mais contextualizada e inclusiva.

Em segundo lugar, a énfase nos processos proximais destaca a impor-
tancia das interacbes de qualidade no ambiente escolar. Relagbes pedago-
gicas significativas, baseadas no dialogo, na mediagdo e no reconhecimento
das diferencas, sao fundamentais para o desenvolvimento de todos os estu-
dantes.

Além disso, a articulagéo entre os diferentes sistemas ecolégicos refor-
¢a a necessidade de integracéo entre escola, familia e comunidade. A edu-
cacgao inclusiva demanda agbes articuladas que envolvam multiplos atores
sociais, garantindo suporte adequado aos estudantes.

No contexto das politicas publicas, o exossistema e o macrossistema
assumem papel central. Leis, diretrizes e politicas educacionais influenciam
diretamente as condigdes de inclusdo escolar. No Brasil, a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008)
pode ser compreendida como um elemento do macrossistema que orienta
praticas inclusivas.

Autores brasileiros tém destacado a relevancia da teoria bioecoldgica
para a educacgao inclusiva. Segundo Martins e Szymanski (2012), a aborda-
gem de Bronfenbrenner permite compreender a inclusdo como um processo
sistémico, que envolve transformagbes nas praticas pedagdgicas, nas rela-
¢des institucionais e nas politicas educacionais.
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Ademais, a valorizagado da diversidade de contextos e trajetorias refor-
¢a a necessidade de praticas pedagogicas flexiveis, capazes de atender as
diferentes necessidades dos estudantes. Nesse sentido, a teoria bioecoldgi-
ca dialoga com principios como o desenho universal para a aprendizagem
(DUA) e a educagéo em direitos humanos.

Consideracoes Finais

A Teoria Bioecolégica do Desenvolvimento Humano, proposta por Urie
Bronfenbrenner, constitui uma das contribuicdes mais relevantes para a com-
preenséo dos processos de desenvolvimento e aprendizagem em sua com-
plexidade. Ao articular as dimensdes de processo, pessoa, contexto e tempo,
essa abordagem oferece um modelo explicativo abrangente, capaz de orien-
tar praticas pedagdgicas mais sensiveis as realidades dos sujeitos.

No campo da educagéo inclusiva, a perspectiva bioecoldgica destaca-
-se por promover uma compreensdo ampliada das dificuldades e potenciali-
dades dos estudantes, enfatizando a importancia dos contextos e das inte-
ragdes sociais. Tal abordagem contribui para a construgédo de uma educagéao
comprometida com a equidade, a diversidade e a justi¢a social.

Dessa forma, a incorporagao dos pressupostos bioecolégicos na pra-
tica pedagdgica implica repensar a escola como um espaco de relagdes, no
qual diferentes sistemas se articulam para promover o desenvolvimento inte-
gral dos sujeitos. Trata-se de um caminho fundamental para a construgao de
uma educacgao verdadeiramente inclusiva e transformadora.
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PARA FINALIZARe COMO?

Longe de querer esgotar as reflexdes e proposigdes, dada a comple-
xidade da tematica e da realidade cotidiana da educacgao brasileira, essas
palavras buscam encaminhar para a finalizagdo deste material. Mas sabendo
que sempre havera algo para ser acrescentado, aprimorado ou reformado
neste texto.

A luz das discussées desenvolvidas, reafirma-se que a educacéo in-
clusiva, articulada aos fundamentos da Psicologia da Educacgao, configura-
-se como um projeto ético, politico e pedagdgico que interpela diretamente o
trabalho dos profissionais da educacédo. A analise empreendida ao longo do
texto evidencia que a construgdo de contextos escolares inclusivos nao se
esgota na implementagao de politicas publicas ou na adogao de dispositivos
técnicos, mas demanda uma profunda revisdo de concepgdes, praticas e re-
lagdes que estruturam o cotidiano escolar.

A pluralidade tedrica da Psicologia da Educagéo, longe de representar
fragmentacgao, constitui um campo fértil para a compreensao das mdltiplas
dimensbes do processo educativo, dos processos de aprendizagem e da
promoc¢do do desenvolvimento humano, permitindo ao educador mobilizar
diferentes referenciais na elaboragéo de praticas pedagdgicas sensiveis a di-
versidade, ao desenvolvimento humano e as condi¢gdes concretas de apren-
dizagem. Nesse sentido, a articulagdo entre teoria e pratica emerge como
condicao indispensavel para a superagéo de modelos reducionistas e para a
consolidagdo de uma docéncia critica e reflexiva.

Os desafios identificados — tais como a permanéncia de concepgdes
excludentes, as fragilidades na formagao docente, as limitagbes institucio-
nais e as tensdes entre politicas e praticas — nao devem ser compreendidos
como obstaculos intransponiveis, mas como elementos constitutivos de um
processo histérico em permanente construgéo. A inclusdo, portanto, ndo é
um estado a ser alcangado, mas um movimento continuo, que se realiza no
cotidiano das relagdes pedagdgicas, nas decisdes curriculares e na intencio-
nalidade educativa.

Dessa forma, espera-se que este material contribua para o fortaleci-
mento de uma pratica profissional comprometida com a transformagéo social,
com a valorizagao das diferengas e com a garantia do direito a educacgéo para
todos. Aos profissionais da educagao, cabe o desafio — e a responsabilida-
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de — de construir, coletivamente, uma escola que ndo apenas acolha, mas
reconhega, potencialize e legitime a diversidade como principio estruturante
do processo educativo e a diferenca como condi¢gdo humana.

Prof? Dr? Nelly N. Souza
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