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ÍNTRODUÇA O 

 

Neste e-book, reunimos reflexo es construí dás á pártir 

dás experie nciás, vive nciás e estudos de educádores com-

prometidos com á educáçá o brásileirá. A obrá buscá promo-

ver umá áná lise crí ticá dás polí ticás educácionáis brásileirás, 

considerándo á complexidáde e á diversidáde que cárácteri-

zám o sistemá educácionál do páí s. Os cápí tulos contemplám 

diferentes temá ticás e reálidádes educácionáis, evidenci-

ándo desáfios, possibilidádes e demándás que permeiám á 

construçá o de umá educáçá o máis democrá ticá, inclusivá e 

sociálmente referenciádá. 

Íniciáremos nossá jornádá com um breve histo rico dá 

educáçá o no Brásil, que se estende do perí odo coloniál áos 

diás átuáis, destácándo á evoluçá o dás polí ticás pu blicás vol-

tádás á átender á  populáçá o em suás diversás demándás. 

Análisáremos á inclusá o de álunos com deficie nciá, enfáti-

zándo á importá nciá de tornár ás escolás ácessí veis e inclu-

sivás, ále m de discutir o pápel crescente dá educáçá o á dis-

tá nciá e dás tecnologiás digitáis, especiálmente em um 

contexto po s-pándemiá que trouxe á  toná novos desáfios e 

oportunidádes. 

Mergulháremos támbe m nás especificidádes dá Edu-

cáçá o no Cámpo, nás polí ticás voltádás á  educáçá o infántil, 

ná formáçá o e válorizáçá o do professor e nos esforços neces-

sá rios párá gárántir á equidáde no ácesso á  educáçá o em 

nosso vásto páí s. A párticipáçá o dá comunidáde será  



considerádá um elemento vitál que pode potenciálizár ás po-

lí ticás educácionáis, ássim como á reláçá o entre educáçá o e 

sáu de mentál, que se tornou áindá máis evidente nos u ltimos 

ános. 

Por fim, discutiremos á importá nciá dá formáçá o de 

professores como eixo centrál dás polí ticás educácionáis e á 

relevá nciá dás áváliáço es educácionáis, refletindo sobre 

como os resultádos podem impáctár positivámente ou negá-

tivámente á quálidáde do ensino e, consequentemente, ás di-

retrizes polí ticás. 

Está produçá o e  um convite á  reflexá o e áo debáte, 

com o objetivo de promover umá educáçá o máis inclusivá, 

equitátivá e de quálidáde párá todos os brásileiros. Convidá-

mos voce  á explorár cádá cápí tulo e á se áprofundár nás mu l-

tiplás fácetás dás polí ticás educácionáis que moldám o fu-

turo dá educáçá o no Brásil. 
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RESUMO 

Este cápí tulo visá exáminár á trájeto riá dá educáçá o no Brá-

sil, desde á e pocá coloniál áte  os diás átuáis, enfátizándo á 

evoluçá o dás polí ticás pu blicás educácionáis e seus efeitos 

sobre o ácesso e á quálidáde do ensino. O estudo se báseiá ná 

ideiá de que á educáçá o brásileirá e  fruto de um processo 

histo rico repleto de mudánçás sociáis, polí ticás e econo mi-

cás, que impáctárám diretámente suá estruturá e seu pro-

gresso áo longo do tempo. Dessá formá, questioná-se quál foi 

o percurso histo rico dá educáçá o no Brásil e de que máneirá 

ás polí ticás pu blicás contribuí rám párá á expánsá o e o ápri-

morámento do ensino no páí s. A ábordágem utilizádá e  de 

náturezá quálitátivá, fundámentádá ná revisá o dá literáturá 

e de documentos. Forám exáminádás obrás de importántes 

áutores do cámpo, como Sáviáni (2008, 2013), Libá neo 

(2017) e Freire (1996), ále m de textos legáis, incluindo á 

Constituiçá o Federál de 1988, á Lei de Diretrizes e Báses dá 

Educáçá o Nácionál e o Pláno Nácionál de Educáçá o. Os dádos 

demonstrám que, duránte o perí odo coloniál, á educáçá o erá 

exclusivá e focádá ná cátequese e ná formáçá o dás clásses so-

ciáis privilegiádás. No decorrer do Ímpe rio e dá Repu blicá, 

houve tentátivás de expándir o ensino pu blico, emborá de 

formá restritá e desiguál. Com o ádvento do se culo XX, espe-

ciálmente ápo s á Constituiçá o de 1988, á educáçá o pássou á 

ser considerádá um direito sociál, o que impulsionou o de-

senvolvimento de polí ticás pu blicás com o objetivo de uni-

versálizár o ácesso e áprimorár á quálidáde do ensino. Entre 

ás conquistás, sobressáem-se á inclusá o do ensino 



fundámentál párá todos, á expánsá o do ácesso áo ensino su-

perior e o desenvolvimento de sistemás de áváliáçá o no á m-

bito educácionál. Entretánto, áindá persistem desáfios con-

siderá veis, como ás desiguáldádes regionáis, á evásá o 

escolár, os obstá culos áo áprendizádo e á urge nciá de válori-

zár os trábálhádores dá educáçá o. Conclui-se que, ápesár dos 

ávánços significátivos, o sistemá educácionál brásileiro en-

frentá desáfios estruturáis que requerem o áperfeiçoámento 

dás polí ticás pu blicás e o engájámento constánte do governo 

e dá comunidáde, com o objetivo de ássegurár umá educáçá o 

justá e de boá quálidáde párá todos. 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

A educáçá o no Brásil e  um setor profundámente im-

páctádo por tránsformáço es áo longo dá histo riá, tánto soci-

áis quánto polí ticás. Desde á e pocá coloniál, quándo o ensino 

erá limitádo e fortemente dominádo por interesses religio-

sos e dás elites, áte  os diás átuáis, e  possí vel notár um ávánço 

gráduál no ácesso á  educáçá o e ná implementáçá o de polí ti-

cás pu blicás destinádás á ássegurár esse direito. Ao longo 

desse cáminho, á educáçá o brásileirá pássou por vá riás etá-

pás, ábrángendo o perí odo imperiál, á Repu blicá Velhá, ás re-

formás educácionáis do se culo XX e ás átuáis orientáço es que 

visám promover á iguáldáde e á quálidáde no ensino. 

Nesse cená rio, torná-se importánte investigár o 

progresso histo rico dá educáçá o no Brásil e á formá como ás 

polí ticás pu blicás educácionáis forám eláborádás áo longo 



dos ános. Apesár dos progressos álcánçádos, persistem 

desáfios considerá veis, como ás dispáridádes no ácesso e ná 

quálidáde do ensino, o que suscitá du vidás quánto á  eficá ciá 

dás polí ticás ádotádás. 

Nessá perspectivá, á questá o ábordádá neste estudo 

concentrá-se ná investigáçá o dás mudánçás histo ricás ná 

educáçá o no Brásil e ná evoluçá o dás polí ticás educácionáis, 

com o objetivo de compreender seus efeitos e restriço es. 

Dessá máneirá, á pesquisá levántá á seguinte indágáçá o: 

como se deu o processo histo rico dá educáçá o no Brásil e de 

que máneirá ás polí ticás pu blicás áuxiliárám ná ámpliáçá o e 

ná melhoriá do ensino no páí s? 

A importá nciá destá pesquisá e  evidente em ámbos os 

contextos, sociál e ácáde mico. No contexto sociál, compreen-

der á evoluçá o dá educáçá o no Brásil possibilitá umá refle-

xá o sobre os obstá culos contemporá neos e ájudá á formulár 

soluço es máis eficázes que promovám á inclusá o e á melho-

riá dá quálidáde educácionál. No pláno ácáde mico, á investi-

gáçá o enriquece o conhecimento teo rico sobre á histo riá 

educácionál e ás polí ticás pu blicás, fornecendo báses párá 

futurás investigáço es ná á reá. 

Este estudo tem como principál objetivo exáminár á 

trájeto riá dá educáçá o no Brásil, desde á e pocá coloniál áte  

os diás átuáis, destácándo o desenvolvimento e ás mudánçás 

dás polí ticás pu blicás educácionáis. E os objetivos 

especí ficos sá o: (1) delineár ás fáses máis significátivás dá 

educáçá o brásileirá áo longo do tempo, destácándo suás 

párticuláridádes e evoluço es; e (2) reconhecer os progressos 



e os obstá culos dás polí ticás educácionáis no Brásil, 

considerándo seus efeitos sobre á quálidáde e á 

ácessibilidáde dá educáçá o. 

Em reláçá o á  metodologiá, á pesquisá e  clássificádá 

como quálitátivá e e  sustentádá por umá revisá o dá literá-

turá e de documentos. A revisá o dá literáturá foi conduzidá 

com báse em livros, ártigos ácáde micos e investigáço es rele-

vántes sobre á trájeto riá dá educáçá o e ás polí ticás pu blicás 

educácionáis no Brásil. A pesquisá documentál ábrángeu á 

áná lise de leis, diretrizes e documentos oficiáis que regulá-

mentám á educáçá o no páí s, o que permitiu umá compreen-

sá o máis ámplá e fundámentádá do temá. 

Esperá-se proporcionár umá áná lise ámplá e crí ticá 

do progresso dá educáçá o no Brásil, ájudándo á compreen-

der seus ávánços, os obstá culos enfrentádos e ás oportuni-

dádes que se ápresentám no futuro. 

 

2 HISTÓRICO DA EDUCAÇÃO NO BRASIL 

 

Este cápí tulo oferece umá áná lise do percurso 

histo rico dá educáçá o no Brásil, desde á erá coloniál áte  os 

diás átuáis, destácándo ás principáis mudánçás polí ticás, 

sociáis e educácionáis áo longo desse perí odo. Exáminá-se o 

áspecto elitistá e religioso dá educáçá o sob á influe nciá 

jesuí ticá, seguido pelás tentátivás de estruturáçá o do ensino 

pu blico duránte o Ímpe rio e pelás reformás impulsionádás 

por movimentos pedágo gicos duránte á Repu blicá. Em 

seguidá, destácá-se o áumento dá párticipáçá o do Estádo ná 



educáçá o, especiálmente á pártir do se culo XX, com á criáçá o 

de márcos legáis significátivos como á Constituiçá o de 1988 

e á Lei de Diretrizes e Báses dá Educáçá o. Por fim, ánálisá á 

evoluçá o dás polí ticás pu blicás educácionáis, os ávánços ná 

ámpliáçá o do ácesso e dá inclusá o sociál, bem como os 

desáfios persistentes párá ássegurár umá educáçá o de 

quálidáde e justá em todo o Páí s. 

 

2.1 Do período colonial à atualidade 

 

A trájeto riá dá educáçá o no Brásil está  intimámente 

ligádá áos processos de formáçá o sociál, polí ticá e econo -

micá dá náçá o, como se pode observár ná tábelá á seguir. 

 

Tábelá 1 - Linhá do tempo: E educáçá o no Brásil 
Período Principais Ca-

racterísticas 
Políticas / 

Marcos 
Observa-

ções 

Brásil Colo niá 
(1500–1822) 

Ensino jesuí -
tico; cátequizá-
çá o; educáçá o 
elitistá 

Aulás re giás 
(ápo s 1759) 

Forte in-
flue nciá reli-
giosá; 
ácesso res-
trito 

Brásil Ímpe rio 
(1822–1889) 

Íní cio do ensino 
pu blico 

Lei de 1827 
(escolás de 
primeirás le-
trás) 

Báixá ábrán-
ge nciá; en-
sino desi-
guál 

Primeirá Repu -
blicá (1889–1930) 

Descentrálizá-
çá o do ensino 

Reformás 
educácionáis 

Ínflue nciá 
dá Escolá 
Nová 

Erá Várgás (1930–
1945) 

Máior átuáçá o 
do Estádo 

Criáçá o do 
MEC (1930); 
Mánifesto dos 

Educáçá o 
como 



Pioneiros 
(1932) 

responsábi-
lidáde está-
tál 

Ditádurá Militár 
(1964–1985) 

Expánsá o do 
ensino te cnico 

Lei 
5.692/1971 

Controle 
ideolo gico; 
báixá quáli-
dáde 

Redemocrátizáçá o 
(1985–1988) 

Párticipáçá o dá 
sociedáde civil 

Assembleiá 
Constituinte 

Defesá dá 
educáçá o 
pu blicá e de-
mocrá ticá 

Constituiçá o de 
1988 

Educáçá o como 
direito univer-
sál 

CF/88 (árt. 
205–214) 

Obrigátorie-
dáde do en-
sino fundá-
mentál; 
máis recur-
sos 

De cádá de 1990 Universálizá-
çá o do ensino 
fundámentál 

SAEB; Pláno 
Decenál 

Ínflue nciá 
internácio-
nál (Educá-
çá o párá To-
dos) 

Governo FHC 
(1995–2003) 

Orgánizáçá o do 
sistemá educá-
cionál 

LDB (1996); 
FUNDEF; 
ENEM; PNE 

Foco no en-
sino fundá-
mentál 

Governo Lulá 
(2003–2011) 

Expánsá o do 
ácesso áo en-
sino superior 

PROUNÍ; 
REUNÍ; 
FUNDEB; 
ÍDEB 

Ínclusá o so-
ciál ámpli-
ádá 

Governo Dilmá 
(2011–2016) 

Polí ticás de in-
clusá o 

Lei de Cotás; 
expánsá o de 
creches 

Educáçá o 
como páutá 
sociál 

Governo Temer 
(2016–2019) 

Reformás curri-
culáres 

BNCC; Re-
formá do En-
sino Me dio 

Debáte so-
bre finánciá-
mento 

Atuálidáde (2020–
hoje) 

Consolidáçá o e 
revisá o de polí -
ticás 

Nová reformá 
do Ensino Me -
dio; BNCC 

Uso de indi-
cádores 
(PÍSA, ÍDEB) 

Fonte: Fundáçá o FHC (2021) 



No perí odo coloniál, os jesuí tás forám responsá veis 

pelá educáçá o e iniciárám suá átuáçá o com á chegádá dá 

Compánhiá de Jesus em 1549. De ácordo com Sáviáni (2013), 

o foco dá educáçá o jesuí ticá erá á cátequese dos indí genás e 

á prepáráçá o dá elite coloniál, cárácterizándo-se por um en-

sino voltádo áo humánismo e á  religiá o. 

Apo s á remoçá o dos jesuí tás em 1759, reálizádá pelo 

Márque s de Pombál, houve umá tentátivá de reestruturár o 

sistemá de ensino por meio dá implementáçá o dás chámádás 

"áulás re giás". Contudo, esse modelo ná o foi cápáz de áten-

der á s necessidádes educácionáis dá populáçá o (Sáviáni, 

2013). 

Duránte o impe rio, surgirám ás primeirás tentátivás 

de estruturár á educáçá o pu blicá, como á legisláçá o de 15 de 

outubro de 1827, que instituiu á criáçá o de escolás de álfá-

betizáçá o. Contudo, o ácesso á  educáçá o áindá erá limitádo. 

Com á chegádá dá Repu blicá, especiálmente á pártir do se -

culo XX, forám implementádás importántes tránsformáço es 

ná educáçá o, inspirádás pelo movimento dá Escolá Nová, que 

promoviá umá ábordágem máis democrá ticá e centrádá no 

estudánte (Libá neo, 2017). 

Duránte á Primeirá Repu blicá (1889–1930), á res-

ponsábilidáde pelá gestá o do ensino foi descentrálizádá e 

tránsferidá áos estádos, o que gerou significátivás desiguál-

dádes entre ás diferentes regio es, já  que os recursos párá á 

educáçá o váriávám bástánte. Nesse cená rio, o movimento dá 

Escolá Nová gánhou forçá, inspirádo por conceitos de inová-

çá o pedágo gicá e pelá e nfáse no áluno como ágente átivo no 



processo de áprendizágem. Esse movimento foi formálizádo 

no Mánifesto dos Pioneiros dá Educáçá o Nová (1932), docu-

mento considerádo fundámentál ná defesá dá educáçá o pu -

blicá, grátuitá e láicá (Sáviáni, 2013). 

Duránte á Erá Várgás (1930–1945), houve um áu-

mento dá centrálizáçá o dás polí ticás educácionáis, com des-

táque párá á criáçá o do Ministe rio dá Educáçá o e Sáu de em 

1930. Esse perí odo márcá um progresso ná estruturáçá o ins-

titucionál dá educáçá o no Brásil, fortálecendo á funçá o do 

Estádo ná implementáçá o de polí ticás educácionáis, emborá 

o ácesso continuásse limitádo (Románelli, 2006). 

Entre 1964 e 1985, duránte á Ditádurá Militár, o sis-

temá educácionál brásileiro sofreu mudánçás significátivás, 

destácándo-se á Lei nº 5.692/1971, que reestruturou o en-

sino fundámentál e me dio, com foco ná formáçá o te cnicá e 

profissionál. No entánto, esse perí odo támbe m se cárácteri-

zou pelo controle ideolo gico e pelá e nfáse em umá educáçá o 

voltádá áo mercádo de trábálho, sem á devidá átençá o áo de-

senvolvimento do pensámento crí tico dos álunos (Germáno, 

2011). 

Duránte o perí odo de redemocrátizáçá o (1985–

1988), á sociedáde civil envolveu-se intensámente nás dis-

cusso es sobre educáçá o, especiálmente ná Assembleiá Náci-

onál Constituinte. Essá fáse foi cruciál párá á áfirmáçá o de 

válores democrá ticos ná educáçá o, incluindo á gestá o colá-

borátivá e á expánsá o do ácesso áo ensino pu blico (Cury, 

2002). 



Ná segundá metáde do se culo XX, especiálmente ápo s 

á promulgáçá o dá Constituiçá o Federál de 1988, á educáçá o 

foi oficiálmente reconhecidá como um direito sociál essen-

ciál, tornándo-se responsábilidáde tánto do Estádo quánto 

dás fámí liás. Esse importánte márco legál fávoreceu o áu-

mento do ácesso á  educáçá o bá sicá e á eláboráçá o de polí ti-

cás educácionáis máis inclusivás. 

A Constituiçá o de 1988 támbe m definiu princí pios es-

senciáis, como á iguáldáde nás oportunidádes de ácesso e 

permáne nciá nás instituiço es de ensino, á ásseguráçá o de 

um pádrá o de quálidáde e á obrigátoriedáde do ensino fun-

dámentál, ále m dá destináçá o de recursos mí nimos párá á 

educáçá o, firmándo, ássim, ás báses do sistemá educácionál 

átuál no Brásil (Cury, 2002). 

Nos ános 1990, ás polí ticás de educáçá o no Brásil co-

meçárám á ser moldádás por orientáço es internácionáis, es-

peciálmente ápo s á Confere nciá de Jomtien, reálizádá em 

1990, que evidenciou á importá nciá de gárántir o ácesso á  

educáçá o bá sicá párá todos. Duránte essá e pocá, foi institu-

í do o Sistemá de Aváliáçá o dá Educáçá o Bá sicá (SAEB), que 

possibilitou o ácompánhámento dá quálidáde educácionál e 

á criáçá o de polí ticás pu blicás fundámentádás em indicádo-

res. 

Duránte á ádministráçá o de Fernándo Henrique Cár-

doso, entre 1995 e 2003, o sistemá educácionál pássou por 

umá reformuláçá o importánte, márcádá pelá áprováçá o dá 

Lei de Diretrizes e Báses dá Educáçá o Nácionál em 1996, 

pelá criáçá o do FUNDEF e pelá introduçá o de áváliáço es em 



lárgá escálá, como o ENEM. Essás iniciátivás visárám ámpliár 

o ácesso áo ensino fundámentál e áprimorár á gestá o educá-

cionál. Nos ános subsequentes, especiálmente sob á presi-

de nciá de Lulá, de 2003 á 2011, forám implementádás polí -

ticás focádás em ámpliár o ácesso áo ensino superior, com 

prográmás como o PROUNÍ e o REUNÍ, ále m dá criáçá o do 

FUNDEB, que gárántiu máis recursos párá todá á educáçá o 

bá sicá. Táis medidás tiverám um impácto significátivo ná in-

clusá o sociál no sistemá educácionál. (Oliveirá, 2015). 

Duránte á gestá o de Dilmá Rousseff, de 2011 á 2016, 

forám implementádás polí ticás de inclusá o significátivás, en-

tre ás quáis se destácá á Lei de Cotás, criádá em 2012, que 

fácilitou o ingresso de álunos oriundos de escolás pu blicás 

nás universidádes. Támbe m forám lánçádás iniciátivás voltá-

dás á  educáçá o infántil, incluindo á ámpliáçá o dás creches 

(Dourádo, 2007). 

Ná gestá o de Temer (2016–2019), forám ádotádás 

medidás como á Báse Nácionál Comum Curriculár (BNCC) e 

á reformá do ensino me dio, que tinhám como objetivo rees-

truturár o currí culo escolár e oferecer máior flexibilidáde ná 

formáçá o dos álunos, ápesár de terem provocádo debátes 

ácálorádos no setor educácionál (Dourádo, 2019). 

Atuálmente, observám-se á mánutençá o e á reáváliá-

çá o dessás polí ticás, ácompánhádás dá reformuláçá o do en-

sino me dio e dá implementáçá o dá BNCC. Ale m disso, me tri-

cás educácionáis, como o ÍDEB, e testes internácionáis, como 

o PÍSA, te m sido empregádos párá áváliár á quálidáde dá 

educáçá o, revelándo progressos no ácesso, más támbe m á 



persiste nciá de desiguáldádes no á mbito educácionál (Soá-

res; Alves; Fonsecá, 2021). 

 

2.2 O surgimento e a consolidação das Políticas 

Públicas Educacionais no Brasil 

 

As polí ticás educácionáis no Brásil tornárám-se máis 

robustás áo longo do se culo XX, especiálmente com á imple-

mentáçá o de leis especí ficás que regulám o sistemá educáci-

onál. Um dos áspectos máis significátivos e  á Lei de Diretri-

zes e Báses dá Educáçá o Nácionál (LDB), estábelecidá pelá 

Lei nº 9.394/1996, que estruturá e define normás párá á 

educáçá o em todos os ní veis no páí s. (Brásil, 1996). Esse do-

cumento constitui um ponto de refere nciá fundámentál párá 

á estruturáçá o dá educáçá o no Brásil, áo definir válores 

como á democráciá ná gestá o, á áutonomiá dás escolás e á 

válorizáçá o dos educádores, solidificándo orientáço es que 

norteiám todo o sistemá educácionál do páí s (Libá neo, 

2017). 

Conforme á Constituiçá o Brásileirá de 1988 – CF 

1988, no ártigo 205, á educáçá o e  um direito universál que 

deve ser incentivádá párá gárántir o desenvolvimento inte-

grál do indiví duo, á prá ticá dá cidádániá e á prepáráçá o párá 

o mercádo de trábálho. Adicionálmente, o ártigo 206 define 

princí pios essenciáis, incluindo á iguáldáde de oportunidá-

des de ingresso e de permáne nciá nás instituiço es educácio-

náis, bem como á ásseguráçá o de um pádrá o de quálidáde 

educácionál. (Brásil, 1988). De ácordo com Cury (2002), á CF 



1988 márcá umá nová erá áo áfirmár á educáçá o como um 

direito pu blico subjetivo, enfátizándo á responsábilidáde do 

Estádo de ássegurár ná o so  o ácesso, más támbe m condiço es 

reáis párá á permáne nciá e o áprendizádo. 

Um instrumento importánte e  o Pláno Nácionál de 

Educáçá o (PNE), instituí do pelá Lei nº 13.005/2014, que de-

fine objetivos e estráte giás párá áprimorár á educáçá o no 

Brásil áo longo de umá de cádá. O PNE tem como finálidáde 

lidár com questo es histo ricás, como á álfábetizáçá o, á evásá o 

escolár e á desiguáldáde. (Brásil, 2014). O termo "educácio-

nál" refere-se á tudo o que está  relácionádo á  educáçá o e áo 

processo de ensino-áprendizágem. O PNE támbe m estábe-

lece objetivos quántificá veis e ábordágens que incluem o áu-

mento dos investimentos pu blicos ná educáçá o, á válorizá-

çá o dos educádores e á eleváçá o dá quálidáde do ensino, 

servindo de guiá párá o plánejámento á longo prázo (Dou-

rádo, 2007). 

Um importánte ácontecimento nás polí ticás pu blicás 

voltádás á  educáçá o e  á promulgáçá o dá Lei nº 12.711/2012, 

comumente denominádá Lei de Cotás. Essá legisláçá o 

estábelece á reservá de vágás em instituiço es federáis de 

ensino superior párá álunos que tenhám estudádo em 

escolás pu blicás, que se encontrám em situáçá o de báixá 

rendá e que pertencem á grupos trádicionálmente 

márginálizádos. Essá iniciátivá desempenhou um pápel 

cruciál ná promoçá o dá democrátizáçá o do ácesso áo ensino 

superior no Brásil. 



De ácordo com Libá neo (2017), ás polí ticás de educá-

çá o no Brásil evidenciám conflitos entre á ámpliáçá o do 

ácesso e á mánutençá o dá quálidáde, e sá o frequentemente 

moldádás por fátores econo micos e polí ticos. Nesse con-

texto, Oliveirá (2015) ápontá que á polí ticá educácionál no 

Brásil váriá entre enfoques voltádos á  eficie nciá e á  inclusá o 

sociál, o que revelá conflitos entre o crescimento do sistemá 

e á mánutençá o dá equidáde. Ale m disso, Sáviáni (2008) ár-

gumentá que á formáçá o de um sistemá educácionál eficáz 

requer á integráçá o de polí ticás pu blicás so lidás e de ábor-

dágens pedágo gicás voltádás á  mudánçá sociál. 

Atuálmente, á introduçá o dá Báse Nácionál Comum 

Curriculár (BNCC) destácá-se por estábelecer ás áprendizá-

gens fundámentáis párá todos os álunos no Brásil. Entre-

tánto, conforme observádo por Dourádo e Siqueirá (2019), á 

BNCC insere-se em um contexto de reguláçá o curriculár que 

envolve conflitos polí ticos e diferentes entendimentos sobre 

á educáçá o. 

A implementáçá o e o fortálecimento de sistemás de 

áváliáçá o, como o Sistemá de Aváliáçá o dá Educáçá o Bá sicá 

(SAEB) e o Í ndice de Desenvolvimento dá Educáçá o Bá sicá 

(ÍDEB), possibilitárám um melhor monitorámento dá quáli-

dáde do ensino no Brásil. De ácordo com Soáres, Alves e Fon-

secá (2021), táis indicádores sá o essenciáis párá detectár de-

siguáldádes ná educáçá o e orientár á eláboráçá o de polí ticás 

pu blicás máis eficientes. 

Mesmo com os ávánços nás leis e nás instituiço es, 

persistem desáfios histo ricos ná educáçá o no Brásil, como ás 



dispáridádes regionáis, á áltá táxá de ábándono escolár e á 

urge nciá de reconhecer e válorizár os profissionáis dá edu-

cáçá o. Nesse cená rio, pensádores como Freire (1996) enfáti-

zám á relevá nciá de umá educáçá o reflexivá e libertádorá, 

que ultrápásse á merá tránsmissá o de informáço es e contri-

buá párá á formáçá o de indiví duos átivos e conscientes ná 

sociedáde. 

 

2.3 Avanços e desafios das políticas educacionais na 

atualidade 

 

Nos u ltimos ános, o Brásil fez progresso notá vel no 

ácesso á  educáçá o bá sicá, sobretudo com á implementáçá o 

do ensino fundámentál párá todos. Íniciátivás como o Fundo 

de Mánutençá o e Desenvolvimento dá Educáçá o Bá sicá 

(FUNDEB) ájudárám á áumentár o investimento em educá-

çá o e á reduzir ás desiguáldádes entre ás regio es. (Oliveirá, 

2015). O FUNDEB támbe m áumentou os investimentos em 

todás ás fáses dá educáçá o bá sicá, ábrángendo á educáçá o 

infántil e o ensino me dio, o que fávoreceu máior equidáde ná 

álocáçá o de recursos entre os Estádos e os municí pios (Brá-

sil, 2007). 

Entretánto, áindá existem desáfios significátivos. 

Dentre eles, sá o especiálmente notá veis á precáriedáde do 

ensino em determinádás á reás, o ábándono escolár no en-

sino me dio e ás dispáridádes socioecono micás que áfetám 

diretámente o rendimento dos álunos. Segundo Libá neo 

(2017), á evoluçá o dá educáçá o báseiá-se no ácesso, ná 



efetividáde dás metodologiás de ensino e ná válorizáçá o dos 

educádores. Nesse cená rio, pesquisás ápontám que álunos 

de á reás máis desfávorecidás obte m resultádos ácáde micos 

inferiores, o que evidenciá á persiste nciá de desiguáldádes 

siste micás ná educáçá o brásileirá (Soáres; Alves; Fonsecá, 

2021). 

Autores como Freire (1996) ressáltám á relevá nciá de 

umá educáçá o crí ticá e libertádorá, áptá á formár indiví duos 

conscientes e sociálmente engájádos. Assim, á educáçá o 

deve ir ále m dá merá tránsmissá o de informáço es, fávore-

cendo o crescimento integrál dos indiví duos. Essá visá o des-

tácá á importá nciá de ábordágens educácionáis que promo-

vám á áutonomiá do estudánte, estimulem o pensámento 

crí tico e fávoreçám á construçá o do conhecimento de formá 

contextuálizádá. 

Um desáfio átuál diz respeito á  efetivá execuçá o dás 

polí ticás pu blicás, que frequentemente enfrentám obstá cu-

los relácionádos á  ádministráçá o, áos recursos finánceiros e 

á  mánutençá o contí nuá. Dessá formá, ápesár dos considerá -

veis ávánços ná á reá dá educáçá o, e  fundámentál áprimorár 

ás polí ticás pu blicás párá ássegurár umá educáçá o justá e de 

quálidáde, ácessí vel á todos. 

A implementáçá o dá BNCC sinálizá um ávánço ná de-

finiçá o de compete nciás e hábilidádes fundámentáis párá to-

dos os álunos do Brásil. Contudo, suá implementáçá o tem 

suscitádo discusso es no á mbito educácionál, principálmente 

em reláçá o á  uniformizáçá o do currí culo e á  liberdáde dos 

docentes (Dourádo; Siqueirá, 2019). 



Outro ponto importánte diz respeito áo crescimento 

do ensino superior, fácilitádo por iniciátivás como o PROUNÍ 

e o REUNÍ, que contribuí rám párá á entrádá de álunos de 

báixá rendá nás universidádes. No entánto, áindá persistem 

dificuldádes relácionádás á  continuidáde e á  conclusá o dos 

cursos, o que evidenciá á urge nciá de prográmás de ápoio es-

tudántil (Oliveirá, 2015). 

A áváliáçá o dá quálidáde educácionál, com ferrámen-

tás como o SAEB e o ÍDEB, tem se mostrádo essenciál párá 

ácompánhár o desempenho dás escolás. Esses indicádores 

fácilitám á identificáçá o de deficie nciás no sistemá educáci-

onál e contribuem párá á criáçá o de polí ticás pu blicás máis 

eficientes (Soáres; Alves; Fonsecá, 2021). Aváliáço es globáis, 

como o Prográmme for Ínternátionál Student Assessment 

(PÍSA), mostrám que o Brásil áindá lutá párá ássegurár pá-

dro es ádequádos de áprendizádo, em compáráçá o com ou-

trás náço es, o que destácá á urge nciá de investimentos per-

mánentes em educáçá o de quálidáde. 

Outro desáfio diz respeito á  cápácitáçá o e á  válorizá-

çá o dos educádores, fátores reconhecidos como vitáis párá 

áprimorár á quálidáde do ensino. Conforme Dourádo (2007), 

iniciátivás que promovem á válorizáçá o dos professores, 

como á formáçá o continuádá e á ofertá de melhores condi-

ço es láboráis, sá o imprescindí veis párá o fortálecimento do 

sistemá educácionál. 

 

 

 



Tábelá 2 - Avánços e desáfios ná educáçá o brásileirá 

Avanços Desafios 

Universalização do ensino fundamental Desigualdades sociais e 
regionais 

Ampliação do ensino superior Evasão escolar 

Sistemas de avaliação (SAEB, IDEB) Qualidade do ensino 

Políticas de inclusão (cotas, programas) Formação de professo-
res 

Fonte: Fundáçá o FHC (2021) 

 

Apesár dos progressos notá veis nás estráte giás de in-

clusá o, como á Lei de Cotás, e  fundámentál intensificár inici-

átivás que ássegurem ná o ápenás o ingresso, más támbe m á 

continuidáde e o e xito ácáde mico dos álunos, especiálmente 

os que se encontrám em situáçá o de vulnerábilidáde sociál 

(Brásil, 2012; Oliveirá, 2015). 

 

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O estudo reálizádo permitiu compreender que á edu-

cáçá o no Brásil e  fruto de um processo histo rico intrincádo, 

cárácterizádo por progressos lentos e pelá conserváçá o de 

estruturás. Desde á e pocá coloniál, quándo o ensino erá limi-

tádo e focádo ná cátequese e ná prepáráçá o dás elites, áte  os 

diás átuáis, pode-se notár um cáminho de expánsá o do 

ácesso e de crescente formálizáçá o dás polí ticás educácio-

náis. Essá trájeto riá demonstrá que á educáçá o brásileirá 



sempre esteve intimámente ligádá á s diná micás sociáis, po-

lí ticás e econo micás do páí s. 

Ao retomár á questá o em páutá — entender o desen-

volvimento histo rico dá educáçá o no Brásil e de que formá 

ás polí ticás pu blicás influenciárám suá expánsá o e áprimo-

rámento — observá-se que, efetivámente, houve progressos 

significátivos, principálmente no que se refere á  universáli-

záçá o do ensino fundámentál e á  expánsá o do ácesso áo en-

sino superior. As polí ticás pu blicás, especiálmente á pártir dá 

promulgáçá o dá Constituiçá o de 1988, desempenhárám pá-

pel fundámentál nesse contexto, estábelecendo á educáçá o 

como direito sociál e responsábilidáde do Estádo. 

Entretánto, á áná lise dos dádos revelá que á expánsá o 

do ácesso ná o foi ácompánhádá de ávánços iguálmente 

positivos ná quálidáde do ensino. Permánecem desáfios 

ántigos, como ás dispáridádes regionáis, á evásá o escolár e 

ás bárreirás á  áprendizágem. Esses fátores indicám que o 

sistemá educácionál brásileiro áindá enfrentá obstá culos 

estruturáis que comprometem á eficá ciá dás polí ticás 

ádotádás. Um áspecto significátivo e  á relevá nciá dos márcos 

legáis, entre eles á CF de 1988, á LDB e o PNE, que forám 

essenciáis párá estruturár e regulár o sistemá educácionál. 

Esses documentos desempenhárám um pápel cruciál ná 

orientáçá o dás polí ticás pu blicás e ná definiçá o de objetivos 

voltádos áo áprimorámento dá educáçá o. Contudo, á eficá ciá 

dessás iniciátivás está  diretámente ligádá á  continuidáde dás 

áço es governámentáis e áo uso ádequádo dos recursos 

pu blicos. 



As áço es voltádás á  inclusá o, como á Lei de Cotás e os 

prográmás de ácesso áo ensino superior, representám im-

portántes ávánços ná democrátizáçá o educácionál. Essás ini-

ciátivás fácilitárám á entrádá de grupos historicámente már-

ginálizádos, contribuindo párá á reduçá o dás dispáridádes 

educácionáis. No entánto, continuá sendo um desáfio ásse-

gurár ná o ápenás o ácesso, más támbe m á continuidáde e o 

e xito ácáde mico desses álunos. 

No contexto dá quálidáde educácionál, e  importánte 

ressáltár á funçá o dos sistemás de áváliáçá o, como o SAEB e 

o ÍDEB, que possibilitám o ácompánhámento do desempe-

nho escolár e ápoiám á formuláçá o de polí ticás pu blicás. No 

entánto, os dádos dessás áváliáço es revelám que o Brásil 

áindá enfrentá desáfios substánciáis párá átingir ní veis de 

áprendizádo ádequádos, especiálmente em compáráçá o com 

ás normás internácionáis. 

Outro elemento fundámentál diz respeito á  válorizá-

çá o dos educádores. O áprimorámento iniciál e á formáçá o 

contí nuá dos docentes, ássim como condiço es de trábálho 

máis ádequádás, sá o elementos vitáis párá elevár á quáli-

dáde dá educáçá o. Sem um investimento so lido nesse setor, 

torná-se difí cil promover tránsformáço es relevántes no pá-

norámá educácionál do Brásil. 

Em conclusá o, percebe-se que, ápesár do Brásil ter 

progredido significátivámente ná á reá dá educáçá o, áindá 

restá muito á ser feito párá ássegurár um ensino genuiná-

mente justo e de quálidáde párá todos. A superáçá o dos de-

sáfios átuáis requer á continuidáde e o áprimorámento dás 



polí ticás pu blicás, bem como o empenho conjunto do go-

verno e dá sociedáde. Dessá formá, entender á histo riá dá 

educáçá o no Brásil ná o so  fácilitá o reconhecimento dos 

ávánços álcánçádos, más támbe m contribui párá á eláborá-

çá o de estráte giás máis eficientes párá o futuro. 
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RESUMO 

A educáçá o inclusivá e  um princí pio essenciál párá á cons-

truçá o de umá sociedáde máis equitátivá e justá, e e  respál-

dádá por diversás polí ticás pu blicás e normás legáis no Brá-

sil. Este estudo investigá ás polí ticás pu blicás voltádás á  

inclusá o de estudántes com deficie nciá no sistemá educácio-

nál brásileiro, destácándo tánto os ávánços álcánçádos 

quánto os desáfios que persistem ná promoçá o dá ácessibi-

lidáde nás instituiço es de ensino. A pesquisá, de náturezá 

quálitátivá, báseou-se em umá revisá o dá literáturá e ná áná -

lise de documentos relátivos á  legisláçá o e á s diretrizes edu-

cácionáis. Os áchádos revelám que, ápesár de o Brásil dispor 

de um so lido árcábouço legál, com e nfáse ná Constituiçá o de 

1988, ná Lei de Diretrizes e Báses dá Educáçá o Nácionál e ná 

Lei Brásileirá de Ínclusá o, áindá existem bárreirás relácioná-

dás á  infráestruturá dás escolás, á  formáçá o de professores, 

á  ádáptáçá o dos currí culos e á átitudes desfávorá veis. A con-

clusá o ápontá que á efetiváçá o dá educáçá o inclusivá ná o de-

pende ápenás dá existe nciá de leis, más támbe m dá imple-

mentáçá o de áço es concretás, de investimentos ádequádos e 

de tránsformáço es culturáis no ámbiente escolár. Dessá 

formá, este cápí tulo enriquece o debáte sobre inclusá o edu-

cácionál, indicándo cáminhos párá á criáçá o de escolás ver-

dádeirámente ácessí veis e inclusivás. 



1 INTRODUÇÃO 

 

A educáçá o inclusivá tem se tornádo um dos máiores 

desáfios e responsábilidádes nás polí ticás educácionáis brá-

sileirás átuáis. No processo de democrátizáçá o do ensino, á 

inclusá o de estudántes com deficie nciá vái ále m de permitir 

o ácesso á s instituiço es de ensino; trátá-se de ássegurár con-

diço es ádequádás párá que esses álunos possám áprender, 

párticipár e se desenvolver de formá integrál. Nás u ltimás 

de cádás, o Brásil fez progressos notá veis ná eláboráçá o de 

leis e diretrizes que gárántem o direito á  educáçá o párá to-

dos, incluindo pessoás com deficie nciá, tránstornos globáis 

do desenvolvimento e hábilidádes excepcionáis.  

Neste contexto, e  fundámentál entender de que má-

neirá ás polí ticás pu blicás te m fávorecido á inclusá o ná edu-

cáçá o e quáis obstá culos ás instituiço es de ensino enfrentám 

párá oferecer umá educáçá o ácessí vel e justá. Mesmo com ás 

conquistás legáis, como á Constituiçá o Federál de 1988, á Lei 

de Diretrizes e Báses dá Educáçá o Nácionál (Lei nº 

9.394/1996) e á Polí ticá Nácionál de Educáçá o Especiál ná 

Perspectivá dá Educáçá o Ínclusivá (2008), áindá persistem 

desáfios ássociádos á  infráestruturá, á  cápácitáçá o de profes-

sores, áos máteriáis pedágo gicos e á  ácessibilidáde. 

Com báse nisso, á questá o centrál deste estudo con-

siste em áváliár á eficá ciá dás polí ticás pu blicás destinádás á  

inclusá o de estudántes com deficie nciá, considerándo os 

obstá culos á  suá áplicáçá o nás instituiço es de ensino. Por-

tánto, á pesquisá buscá responder á  seguinte indágáçá o: 



como ás polí ticás educácionáis te m fávorecido á inclusá o de 

álunos com deficie nciá e quáis sá o os principáis desáfios 

párá ássegurár á ácessibilidáde e á continuidáde desses es-

tudántes no espáço escolár? 

A rázá o párá á reálizáçá o deste estudo reside ná im-

portá nciá sociál e ácáde micá do ássunto. No á mbito sociál, á 

educáçá o inclusivá e  vitál párá á formáçá o de umá sociedáde 

máis justá, iguálitá riá e democrá ticá, pois promove o res-

peito á  diversidáde e gáránte direitos bá sicos. Este trábálho 

ácáde mico enriquece o debáte ácercá dá educáçá o inclusivá, 

dás polí ticás pu blicás e dás ábordágens pedágo gicás, propor-

cionándo fundámentáçá o párá investigáço es e áço es futurás 

nesse cámpo. 

Visá-se reálizár umá áná lise dás polí ticás pu blicás 

destinádás á  inclusá o de estudántes com deficie nciá no sis-

temá educácionál brásileiro, com e nfáse tánto nos ávánços 

quánto nos obstá culos á  promoçá o dá ácessibilidáde nás ins-

tituiço es de ensino. Os objetivos especí ficos incluem: (1) re-

conhecer os principáis márcos normátivos e ás polí ticás que 

norteiám á educáçá o inclusivá no páí s; e (2) investigár os de-

sáfios que ás escolás enfrentám áo áplicár essás polí ticás, es-

peciálmente em reláçá o á  ácessibilidáde fí sicá, pedágo gicá e 

comportámentál. 

Em reláçá o á  metodologiá, o estudo e  clássificádo 

como quálitátivo e fundámentádo em revisá o de literáturá e 

de documentos. A revisá o dá literáturá ábrángeu livros, 

ártigos cientí ficos e trábálhos ácáde micos relevántes nás 

á reás dá educáçá o inclusivá e dás polí ticás pu blicás. A 



pesquisá documentál, por suá vez, contemplou á áváliáçá o de 

leis, diretrizes e documentos oficiáis que regulámentám á 

inclusá o de estudántes com deficie nciá no sistemá 

educácionál brásileiro, permitindo umá áná lise crí ticá e 

embásádá do temá. 

Assim, está pesquisá tem como objetivo enriquecer o 

debáte ácercá dá inclusá o de estudántes com deficie nciá no 

contexto educácionál brásileiro, destácándo os progressos já  

álcánçádos e os obstá culos que áindá precisám ser enfrentá-

dos párá ássegurár umá educáçá o reálmente inclusivá e de 

quálidáde párá todos. 

 

2 MARCOS CONCEITUAIS DA EDUCAÇÃO INCLUSIVA 

 

A educáçá o inclusivá báseiá-se ná ideiá de que todos 

os álunos, independentemente de suás condiço es fí sicás, 

mentáis ou sociáis, te m o direito de estudár em conjunto em 

ámbientes escoláres reguláres. Essá ábordágem desáfiá mo-

delos ánteriores que fávoreciám á segregáçá o e sugere umá 

reformuláçá o do sistemá educácionál párá ácolher á diversi-

dáde. De ácordo com Booth e Ainscow (2011), á inclusá o en-

globá o ingresso ná escolá, bem como á párticipáçá o efetivá 

e á áprendizágem relevánte de todos os estudántes, o que re-

quer tránsformáço es nás estruturás, ná culturá e nás prá ti-

cás pedágo gicás. 

No cená rio átuál, pesquisádores como Mántoán 

(2015) árgumentám que á inclusá o nás escolás demándá 

umá mudánçá significátivá ná ábordágem do ensino, em que 



ás diferençás deixám de ser vistás como um obstá culo e pás-

sám á ser reconhecidás como elementos essenciáis do ápren-

dizádo. Segundo á áutorá, á instituiçá o educácionál deve se 

ájustár á s necessidádes dos álunos, em vez de o contrá rio, 

incentivándo me todos pedágo gicos que válorizem e inte-

grem á diversidáde. 

Mittler (2003) destácá áindá que á inclusá o e  um pro-

cesso permánente, que exige dedicáçá o tánto polí ticá quánto 

sociál. Ná o se configurá como umá áçá o isoládá, más sim 

como umá construçá o coletivá que ábránge gestores, educá-

dores, fámí liás e á sociedáde como um todo. Nesse contexto, 

á educáçá o inclusivá está  intimámente ligádá áos direitos hu-

mános, átuándo como ferrámentá fundámentál párá promo-

ver á equidáde e á justiçá sociál. 

Um áspecto importánte refere-se á  tránsformáçá o ná 

concepçá o de deficie nciá. De ácordo com Diniz (2007), á de-

ficie nciá ná o e  máis vistá ápenás sob umá o ticá me dicá, más 

támbe m como umá construçá o sociál, áfetádá pelás limitá-

ço es impostás pelá sociedáde. Essá nová ábordágem enfátizá 

á necessidáde de remover ás bárreirás que dificultám á pár-

ticipáçá o plená dos indiví duos nos ámbientes educácionáis. 

Nesse contexto, á inclusá o está  ligádá áo conceito de 

equidáde, que implicá oferecer condiço es ájustádás á s ne-

cessidádes párticuláres. Segundo Cárválho (2012), trátár dá 

mesmá formá áqueles que sá o desiguáis mánte m ás injusti-

çás, sendo fundámentál reconhecer ás párticuláridádes dos 

álunos párá viábilizár umá educáçá o reálmente inclusivá. 



Um exemplo concreto desse conceito pode ser obser-

vádo em sálás de áulá que ádotám diferentes recursos didá -

ticos, como máteriáis visuáis, tecnologiás de ápoio e ábordá-

gens coláborátivás. Nesses contextos, estudántes com e sem 

deficie nciás conseguem se engájár e áprender juntos, de-

monstrándo que á diversidáde pode trázer benefí cios áo pro-

cesso de áprendizádo. 

A ábordágem inclusivá destácá á importá nciá do pá-

pel átivo do áluno. Segundo Freire (1996), á educáçá o deve 

fávorecer á áutonomiá e o engájámento do estudánte em suá 

trájeto riá de áprendizádo, em consoná nciá com os fundá-

mentos dá inclusá o, áo reconhecer o estudánte como ágente 

de direitos. Um áspecto relevánte diz respeito á  culturá ná 

escolá. Conforme Ainscow (2009), o desenvolvimento de 

umá escolá inclusivá está  átreládo á  formáçá o de umá cul-

turá que áprecie á diversidáde e fávoreçá á cooperáçá o entre 

todos os integrántes dá comunidáde escolár. Ísso requer 

tránsformáço es nás átitudes, nás convicço es e nás ábordá-

gens pedágo gicás. Essá evoluçá o e  essenciál párá ássegurár 

que á escolá desempenhe efetivámente suá funçá o de pro-

mover á formáçá o integrál e cidádá  dos indiví duos.  

A educáçá o inclusivá, entendidá tánto como princí pio 

jurí dico quánto pedágo gico, está  diretámente fundámentádá 

no ártigo 205 dá Constituiçá o Federál de 1988. Este ártigo 

estábelece que á educáçá o e  um direito de todos e umá res-

ponsábilidáde do Estádo e dás fámí liás, com o objetivo de 

promover o desenvolvimento integrál do ser humáno. Essá 

normá representá umá nová ábordágem que desáfiá siste-

más que excluem, áo gárántir que nenhum ser humáno possá 



ser impedido de ácessár á educáçá o devido á s suás cárácte-

rí sticás pessoáis ou á  suá situáçá o sociál. 

Párá áprofundár esse entendimento, o ártigo 206 dá 

Constituiçá o estábelece o princí pio dá iguáldáde de oportu-

nidádes párá á entrádá e á permáne nciá ná escolá, o que res-

sáltá á urge nciá de polí ticás inclusivás. A questá o vái ále m dá 

merá gárántiá de mátrí culá, pois envolve á criáçá o de condi-

ço es efetivás párá á áprendizágem. Dessá formá, á inclusá o e  

vistá como um direito essenciál, em vez de umá polí ticá op-

cionál. 

No á mbito infráconstitucionál, á Lei de Diretrizes e 

Báses dá Educáçá o Nácionál – LDB (Lei nº 9.394/1996) de-

terminá, no ártigo 58, que á educáçá o especiál deve ser dis-

ponibilizádá prioritáriámente ná rede regulár de ensino. 

Essá normá representá um progresso significátivo áo pro-

mover á inclusá o de estudántes com deficie nciá no contexto 

educácionál gerál, emborá o uso do termo “prioritáriá-

mente” permitá interpretáço es e áço es diversás. 

A Convençá o sobre os Direitos dás Pessoás com Defi-

cie nciá, integrádá áo sistemá jurí dico brásileiro com státus 

de normá constitucionál (Decreto nº 6.949/2009), enfátizá o 

direito á  educáçá o inclusivá em todos os ní veis, de formá ná o 

discrimináto riá. Este ácordo internácionál ámpliá á visá o dá 

inclusá o como um direito humáno universál, impondo áo 

Brásil á responsábilidáde de implementár áço es efetivás 

párá remover obstá culos á  educáçá o. 

Um exemplo dessá fundámentáçá o teo ricá e  obser-

vádo em cásos em que estudántes com deficie nciá pássám á 



párticipár de turmás comuns com áuxí lio pedágo gico áde-

quádo. Nesses cásos, á legisláçá o funcioná como um mecá-

nismo que ássegurá direitos, obrigándo ás instituiço es de en-

sino á se reestruturárem párá ácolher á diversidáde, em vez 

de márginálizár o áluno. 

A conexá o entre á ideiá de inclusá o e o princí pio dá 

dignidáde humáná, estábelecido no ártigo 1º dá Constituiçá o 

Federál, e  um elemento importánte. Esse princí pio orientá á 

áná lise dás polí ticás educácionáis, impondo que o sistemá de 

ensino válorize á diversidáde e fávoreçá o desenvolvimento 

pleno de todos os álunos. 

O Estátuto dá Criánçá e do Adolescente – ECA (Lei nº 

8.069/1990) támbe m destácá, em seu ártigo 53, o direito á  

educáçá o, gárántindo á todos á iguáldáde de oportunidádes 

párá ácessár e permánecer ná escolá. Essá legisláçá o fortá-

lece á proteçá o legál de criánçás e ádolescentes com defici-

e nciá, estábelecendo que á inclusá o e  responsábilidáde dás 

instituiço es. 

Um progresso significátivo no entendimento dá defi-

cie nciá e  representádo pelá Lei Brásileirá de Ínclusá o (Lei nº 

13.146/2015), que á cárácterizá como conseque nciá dá inte-

ráçá o entre limitáço es e obstá culos sociáis. Essá visá o fortá-

lece o modelo sociál dá deficie nciá, estábelecendo legál-

mente que á questá o ná o reside no indiví duo, más nás 

bárreirás criádás pelá sociedáde. 

Os referenciáis dá educáçá o inclusivá no Brásil mos-

trám um ávánço notá vel, pássándo de umá ábordágem ássis-

tenciál á umá visá o fundámentádá nos direitos humános, ná 



iguáldáde e ná justiçá sociál. Essá tránsformáçá o requer ná o 

ápenás á criáçá o de leis, más támbe m mudánçás culturáis e 

institucionáis. 

Nesse cená rio, á áná lise dos fundámentos dá educá-

çá o inclusivá e  de gránde importá nciá, pois vái ále m do á m-

bito educácionál e ábránge áspectos sociáis, polí ticos e e ticos 

essenciáis á  construçá o de umá sociedáde máis equitátivá e 

democrá ticá. Ao entender á inclusá o como um direito fundá-

mentál e um princí pio dás polí ticás pu blicás, trátá-se de gá-

rántir o ácesso á  educáçá o e de reconhecer á diversidáde 

como fátor enriquecedor dá vidá em comunidáde.  

Párá os álunos com deficie nciá, essá perspectivá re-

presentá umá oportunidáde concretá de párticipáçá o, cres-

cimento e válorizáçá o, desáfiándo ás prá ticás de exclusá o co-

muns no pássádo. Párá á sociedáde como um todo, isso ájudá 

á formár cidádá os máis conscientes, solidá rios e áptos á con-

viver com ás diferençás. Portánto, o fortálecimento desses 

fundámentos conduz á ábordágens pedágo gicás máis inclu-

sivás e á estimulár mudánçás sociáis máis ábrángentes, que 

podem ássegurár dignidáde, iguáldáde de oportunidádes e 

respeito pelá diversidáde humáná. 

 

3 POLÍTICAS PÚBLICAS DE INCLUSÃO EDUCACIONAL NO 

BRASIL 

 

No Brásil, iniciátivás governámentáis voltádás á  

inclusá o de estudántes com deficie nciá progredirám 

considerávelmente nás u ltimás de cádás, especiálmente ápo s 



á promulgáçá o dá Constituiçá o Federál de 1988, que 

estábeleceu á educáçá o como direito universál. Desde esse 

márco, forám criádás vá riás leis e diretrizes com o objetivo 

de ássegurár o ácesso e á permáne nciá desses álunos no 

ámbiente educácionál. 

A Polí ticá Nácionál de Educáçá o Especiál, ná visá o dá 

Educáçá o Ínclusivá (2008), e  um márco importánte nessá 

á reá, áo determinár que estudántes com deficie nciá devem 

ser, prioritáriámente, inscritos em estábelecimentos de en-

sino reguláres, com o recebimento de áuxí lio do Atendi-

mento Educácionál Especiálizádo (AEE). Conforme ápontám 

Glát e Blánco (2007), essá diretriz trouxe umá álteráçá o re-

levánte áo deslocár á e nfáse dá educáçá o especiál dás insti-

tuiço es sepárádás párá á educáçá o convencionál. 

Outro fátor relevánte e  á Lei Brásileirá de Ínclusá o dá 

Pessoá com Deficie nciá (Lei nº 13.146/2015), que reforçá á 

necessidáde de um sistemá educácionál ácessí vel em todos 

os ní veis. De ácordo com Gárciá (2013), ás polí ticás pu blicás 

voltádás á  inclusá o no Brásil sá o um reflexo de umá tende n-

ciá globál de válorizáçá o dá diversidáde, emborá áindá hájá 

obstá culos á  suá áplicáçá o prá ticá. 

Pesquisádores como Sáviáni (2013) ressáltám que, 

ápesár dos ávánços nás diretrizes, á implementáçá o dessás 

polí ticás requer áportes finánceiros efetivos, cápácitáçá o dos 

professores e infráestruturá ádequádá nás escolás. Assim, 

notá-se umá desconexá o entre o que está  estipuládo nás leis 

e á prá ticá nás instituiço es educácionáis. 



A execuçá o dessás polí ticás demándá coordenáçá o 

entre vá riás instá nciás do governo. Segundo Arretche 

(2012), á descentrálizáçá o dás polí ticás pu blicás no Brásil 

pode resultár em dispáridádes regionáis, áfetándo diretá-

mente á quálidáde dá educáçá o inclusivá disponí vel. Um 

exemplo dessá reálidáde pode ser identificádo em cidádes 

com recursos finánceiros limitádos, nás quáis á fáltá de ver-

bás impede á contrátáçá o de especiálistás e á áquisiçá o de 

equipámentos ádequádos. Ísso demonstrá que á existe nciá 

de legisláço es vigentes ná o ássegurá, por si so , á concretizá-

çá o dá inclusá o. 

Nessá perspectivá, e  relevánte enfátizár o finánciá-

mento dá educáçá o. Conforme Pinto (2014), o áporte de re-

cursos pu blicos e  essenciál párá gárántir que ás escolás in-

clusivás operem em condiço es ádequádás, ábrángendo 

áspectos como infráestruturá, cápácitáçá o docente e máteri-

áis pedágo gicos. 

As polí ticás pu blicás támbe m incluem á cápácitáçá o 

de educádores. Segundo Gátti (2010), tánto á formáçá o ini-

ciál quánto á contí nuá dos professores devem incluir temás 

pertinentes á  inclusá o, prepárándo-os párá gerenciár á di-

versidáde no ámbiente escolár. Támbe m e  importánte ressál-

tár á funçá o dos prográmás do governo, como o suporte áo 

Atendimento Educácionál Especiálizádo, que ájudám á com-

plementár á educáçá o regulár e á proporcionár ássiste nciá á 

álunos com deficie nciá. 

A Constituiçá o Federál de 1988 representá o principál 

referenciál áo definir á educáçá o como um direito ácessí vel 



á todos e áo proibir quáisquer formás de discrimináçá o. A Lei 

de Diretrizes e Báses dá Educáçá o Nácionál (Lei nº 

9.394/1996) reforçá essá báse áo estábelecer que os siste-

más educácionáis devem gárántir currí culos, me todos e re-

cursos ádequádos párá átender á s necessidádes dos estu-

dántes com deficie nciá. Ísso demonstrá que á inclusá o deve 

ser ácompánhádá de ádáptáço es tánto pedágo gicás quánto 

estruturáis. 

Um elemento essenciál nesse contexto e  á Polí ticá Ná-

cionál de Educáçá o Especiál, sob á o ticá dá Educáçá o Ínclu-

sivá (2008), que orientá á estruturáçá o dos sistemás de en-

sino párá ássegurár o átendimento educácionál 

especiálizádo (AEE). Essá diretriz determiná que o AEE deve 

átuár como complemento áo ensino regulár, visándo á  inclu-

sá o efetivá dos álunos. 

A Lei de Ínclusá o Brásileirá (Lei nº 13.146/2015) e  

fundámentál párá ássegurár um sistemá de ensino inclusivo 

em todos os ní veis e proibir que instituiço es privádás exijám 

táxás extrás de álunos com deficie nciá. Essá normá fortálece 

á universálidáde e á ná o discrimináçá o ná educáçá o. 

Um cáso concreto dá implementáçá o dessás diretri-

zes pode ser visto ná exige nciá de inscriçá o de álunos com 

deficie nciá em instituiço es de ensino convencionáis, inde-

pendentemente dá infráestruturá ádequádá que estejá ou 

ná o disponí vel no iní cio. Essá normá legál obrigá o sistemá 

educácionál á se ádáptár gráduálmente á s demándás dos 

álunos. 



O Pláno Nácionál de Educáçá o (Lei nº 13.005/2014) 

támbe m define objetivos cláros voltádos á  inclusá o, inclu-

indo á gárántiá de átendimento escolár á indiví duos com de-

ficie nciá ná fáixá etá riá de 4 á 17 ános. Este pláno ressáltá o 

empenho do governo em ámpliár o ácesso á  educáçá o inclu-

sivá. 

A conexá o entre ás polí ticás nos á mbitos nácionál e 

internácionál e  um elemento á ser considerádo nesse pro-

cesso. A Agendá 2030 dá ONU, com e nfáse no Objetivo de De-

senvolvimento Sustentá vel 4, destácá á importá nciá de ásse-

gurár umá educáçá o de quálidáde, inclusivá e equitátivá párá 

todá á populáçá o. No entánto, á áplicáçá o dessás diretrizes 

enfrentá obstá culos decorrentes dá descentrálizáçá o dá ád-

ministráçá o. Conforme evidenciádo ná pesquisá, á indepen-

de nciá dos municí pios pode provocár dispáridádes ná imple-

mentáçá o de polí ticás, resultándo em ní veis váriádos de 

quálidáde ná educáçá o inclusivá. 

Outro exemplo dessá dispáridáde pode ser identifi-

cádo nás instituiço es de ensino urbánás em compáráçá o á s 

ruráis, nás quáis á fáltá de recursos, de especiálistás quálifi-

cádos e de infráestruturá ádequádá prejudicá á eficá ciá dás 

áço es governámentáis, o que ressáltá á urge nciá de áumento 

dos investimentos do Estádo. 

A eficá ciá dás polí ticás pu blicás voltádás á  inclusá o no 

Brásil está  átreládá á áspectos como recursos finánceiros, 

ádministráçá o eficáz e comprometimento polí tico com á 

execuçá o dás diretrizes formuládás. As polí ticás pu blicás de 

inclusá o no Brásil ve m ápresentándo progressos notá veis; 



contudo, áindá enfrentám obstá culos ná execuçá o, no 

finánciámento e ná coordenáçá o entre os diversos ní veis 

governámentáis. 

Frente á essá reálidáde, á discussá o sobre ás polí ticás 

pu blicás voltádás á  inclusá o educácionál e  essenciál párá 

compreender ná o ápenás os ávánços legáis álcánçádos, más 

támbe m os obstá culos estruturáis que áindá persistem. Essá 

áváliáçá o fávorece diretámente á melhoriá dás iniciátivás go-

vernámentáis e o fortálecimento de prá ticás educácionáis 

máis justás e iguálitá riás.  

Párá os álunos com deficie nciá, á implementáçá o efi-

cáz dessás polí ticás significá ácesso efetivo áo áprendizádo, 

áutonomiá e párticipáçá o ná sociedáde. Párá á comunidáde, 

isso representá um ávánço significátivo ná construçá o de um 

sistemá educácionál máis democrá tico, cápáz de reduzir de-

siguáldádes histo ricás e promover o respeito á  diversidáde. 

Assim, o debáte sobre polí ticás de inclusá o ultrápássá o á m-

bito dá educáçá o e ássume importá nciá cruciál párá á formá-

çá o de umá sociedáde máis inclusivá, cidádá  e dedicádá áos 

direitos humános. 

 

3 DESAFIOS DA ACESSIBILIDADE E DA 

IMPLEMENTAÇÃO NAS ESCOLAS 

 

Emborá hájá progresso nás leis e polí ticás, á efetivá-

çá o dá educáçá o inclusivá nás instituiço es de ensino do Brá-

sil continuá á enfrentár diversos desáfios. Um dos grándes 



impedimentos diz respeito á  ácessibilidáde, que precisá ser 

entendidá de formá ábrángente, englobándo áspectos fí si-

cos, pedágo gicos e comportámentáis. 

Em reláçá o á  ácessibilidáde fí sicá, diversás institui-

ço es de ensino áindá cárecem de infráestruturá ádequádá, 

como rámpás, sánitá rios ádáptádos e sinálizáçá o ácessí vel. 

De ácordo com Sássáki (2009), á fáltá dessás condiço es pre-

judicá tánto o ácesso quánto á continuidáde dos estudántes 

com deficie nciá no espáço escolár, o que ressáltá á urge nciá 

de investimentos pu blicos máis eficázes. 

Ná á reá dá educáçá o, destácá-se á fáltá de cápácitáçá o 

ádequádá dos educádores párá lidár com á diversidáde nos 

ámbientes de ensino. Pletsch (2014) ápontá que numerosos 

professores se sentem inádequádámente prepárádos párá 

implementár prá ticás inclusivás, o que pode levár á  márginá-

lizáçá o ná pro priá escolá. A áutorá enfátizá á relevá nciá dá 

formáçá o continuádá e do suporte institucionál párá á pro-

moçá o de umá ábordágem pedágo gicá inclusivá. 

As bárreirás de átitude representám um obstá culo 

importánte. Atitudes preconceituosás, estigmás e á fáltá de 

compreensá o sobre á inclusá o podem interferir ná convive n-

ciá e no áprendizádo dos estudántes com deficie nciá. Se-

gundo Freitás (2013), desenvolver umá culturá inclusivá re-

quer umá mudánçá de perspectivá e á ápreciáçá o dá 

diversidáde como fátor que enriquece o processo educácio-

nál. 

Assegurár á ácessibilidáde nás instituiço es de ensino 

implicá ná o modificár fisicámente os ámbientes, más 



promover umá mudánçá estruturál e culturál que envolvá to-

dos os membros dá comunidáde escolár. A superáçá o desses 

obstá culos e  fundámentál párá que ás polí ticás pu blicás vol-

tádás á  inclusá o se concretizem de formá eficáz. 

Um desáfio relevánte diz respeito á  ádequáçá o do cur-

rí culo. De ácordo com Beyer (2006), o currí culo educácionál 

frequentemente ná o átende á s demándás dos estudántes 

com deficie nciá, o que exige ájustes que possibilitem á inclu-

sá o de todos no processo de áprendizádo. Um exemplo con-

creto pode ser identificádo em contextos em que o docente 

se limitá á me todos convencionáis de ensino, como áulás teo -

ricás, o que pode tornár o áprendizádo máis desáfiádor párá 

estudántes com deficie nciá áuditivá ou intelectuál. A fáltá de 

ferrámentás, como inte rpretes de Librás ou máteriáis ádáp-

tádos, prejudicá o desenvolvimento educácionál. 

A cárgá excessivá de trábálho dos educádores áfetá á 

inclusá o. Segundo Oliveirá (2013), á escássez de suporte ins-

titucionál e de equipes de diversás especiálidádes torná máis 

desáfiádorá á ádoçá o de me todos de ensino inclusivos. E  

muito importánte considerár o envolvimento dá fámí liá. De 

ácordo com Dessen e Poloniá (2007), á coláboráçá o entre á 

escolá e á fámí liá e  essenciál párá o e xito dá inclusá o, pois 

contribui párá o monitorámento e á evoluçá o do áluno. 

E  fundámentál ressáltár o pápel dás tecnologiás ássis-

tivás, que te m potenciál párá fácilitár o ácesso áo conheci-

mento e incentivár á áutonomiá dos estudántes. Contudo, di-

versás instituiço es de ensino áindá cárecem desses recursos 

ou enfrentám dificuldádes em seu uso ádequádo. 



As dificuldádes de ácessibilidáde nás escolás do Brá-

sil está o intimámente ligádás áo ábismo existente entre ás 

normás estábelecidás e ás condiço es reáis dás instituiço es de 

ensino. Apesár dá gárántiá do direito á  educáçá o inclusivá 

pelá Constituiçá o Federál e pelá Lei Brásileirá de Ínclusá o, 

suá implementáçá o áindá esbárrá em bárreirás tánto estru-

turáis quánto culturáis. 

A Lei de Ínclusá o Brásileirá (Lei nº 13.146/2015) de-

terminá á necessidáde de ássegurár á ácessibilidáde nás 

á reás árquiteto nicás, comunicácionáis e educácionáis dás 

instituiço es de ensino. Entretánto, diversás escolás áindá cá-

recem de rámpás, elevádores ou recursos ádequádos, o que 

prejudicá o ácesso de estudántes com deficie nciá. 

Outro obstá culo diz respeito á  cápácitáçá o de profes-

sores, previstá ná LDB como obrigáçá o dos sistemás de en-

sino. No entánto, muitos professores áindá ná o dispo em dá 

formáçá o necessá riá párá lidár com á diversidáde, o que di-

ficultá á ádoçá o de prá ticás inclusivás. 

A normátivá támbe m estábelece o AEE, emborá suá 

implementáçá o áindá estejá restritá á diversás á reás do páí s. 

Essá situáçá o ressáltá á urge nciá de áumentár os investi-

mentos e de ássegurár á presençá de especiálistás cápácitá-

dos nás instituiço es de ensino. Um exemplo comum e  o de 

instituiço es de ensino que áceitám álunos com deficie nciá, 

más cárecem de recursos educácionáis ádequádos, como 

máteriáis em bráille ou inte rpretes de Lí nguá de Sináis. Nes-

ses cásos, á inclusá o e  ápenás simbo licá, sem ássegurár umá 

áprendizágem efetivá. 



Outro ponto relevánte refere-se á s bárreirás ligádás 

á s átitudes, que ná o se resolvem ápenás por meio de legislá-

ço es. Os preconceitos e á fáltá de prepáráçá o dá comunidáde 

educácionál podem dificultár á inclusá o, evidenciándo que á 

tránsformáçá o culturál e  tá o essenciál quánto á mudánçá es-

truturál. 

A legisláçá o ressáltá á importá nciá de modificár o 

currí culo, ássegurándo que os conteu dos sejám ácessí veis á 

todos os álunos. Entretánto, diversás instituiço es de ensino 

áindá ádotám ábordágens uniformes, o que restringe á inclu-

sá o de estudántes com deficie nciá. A áuse nciá de árticuláçá o 

entre ás polí ticás de educáçá o e os setores de sáu de e de ás-

siste nciá sociál prejudicá o suporte integrál áos álunos, o que 

ressáltá á urge nciá de iniciátivás que envolvám mu ltiplás 

á reás. 

Um exemplo significátivo diz respeito á  cárgá de trá-

bálho excessivá enfrentádá pelos educádores, que frequen-

temente se veem obrigádos á modificár tárefás sem o su-

porte necessá rio por párte dás instituiço es, o que prejudicá 

á quálidáde dá educáçá o. Assim, os obstá culos á  ácessibili-

dáde demonstrám que á inclusá o nás escolás vái ále m dá 

merá existe nciá de leis, exigindo tránsformáço es estruturáis, 

pedágo gicás e culturáis, á serem reálizádás de formá con-

juntá e permánente. 

Nesse cená rio, á áná lise dos desáfios relácionádos á  

ácessibilidáde e á  implementáçá o dá inclusá o nás 

instituiço es de ensino torná-se fundámentál párá 

compreender ás limitáço es que áindá dificultám á efetiváçá o 



de umá educáçá o genuinámente inclusivá. Essá áváliáçá o 

ájudá ná formuláçá o de estráte giás máis eficázes, áuxiliándo 

gestores, educádores e responsá veis pelá eláboráçá o de 

polí ticás pu blicás á superár essás bárreirás.  

Párá os álunos com deficie nciá, lidár com esses obstá -

culos significá áumentár suás chánces de áprendizádo, de 

párticipáçá o e de desenvolvimento pessoál. Párá á comuni-

dáde, isso representá á oportunidáde de criár um ámbiente 

máis equitátivo, solidá rio e democrá tico, em que ás diversi-

dádes sá o respeitádás e válorizádás. Portánto, confrontár os 

desáfios dá inclusá o nás escolás ná o ápenás elevá á quáli-

dáde educácionál, más támbe m reforçá os válores de iguál-

dáde, cidádániá e dignidáde humáná. 

 

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A investigáçá o reálizádá neste estudo revelou que á 

educáçá o inclusivá no Brásil progrediu considerávelmente 

no á mbito legál e normátivo, firmándo-se como um direito 

bá sico, respáldádo por importántes leis e polí ticás governá-

mentáis. A Constituiçá o Federál de 1988, á Lei de Diretrizes 

e Báses dá Educáçá o Nácionál, á Polí ticá Nácionál de Educá-

çá o Especiál voltádá párá á Educáçá o Ínclusivá e á Lei Brási-

leirá de Ínclusá o sá o fundámentos essenciáis párá gárántir o 

ácesso e á permáne nciá de álunos com deficie nciá no sistemá 

de ensino. 

Apesár dos progressos álcánçádos, á pesquisá 

mostrou que á efetiváçá o dá inclusá o áindá enfrentá desáfios 



significátivos no diá á diá dás escolás. Apenás ter leis ná o e  

suficiente párá gárántir umá educáçá o inclusivá de 

quálidáde; sá o necessá riás áço es prá ticás que proporcionem 

condiço es reáis párá á áprendizágem. Entre os principáis 

desáfios encontrádos, sobressáem-se á fáltá de 

infráestruturá ádequádá, á necessidáde de cápácitáçá o 

iniciál e contí nuá dos educádores, á escássez de máteriáis 

didá ticos ádáptádos e á persiste nciá de bárreirás átitudináis 

no ámbiente escolár. 

Merecem átençá o ás dispáridádes regionáis e á neces-

sidáde de descentrálizáçá o dás polí ticás pu blicás, que influ-

enciám diretámente á quálidáde dá educáçá o inclusivá dis-

poní vel. Cidádes com menos recursos enfrentám máiores 

desáfios párá oferecer serviços especiálizádos, como o Aten-

dimento Educácionál Especiálizádo, o que ressáltá á urge n-

ciá de umá distribuiçá o máis justá dos investimentos pu bli-

cos. 

O estudo támbe m evidenciou que á inclusá o vái ále m 

dá esferá estruturál, demándándo tránsformáço es culturáis 

e pedágo gicás. A criáçá o de umá escolá inclusivá requer o en-

gájámento de todá á comunidáde escolár, incluindo gestores, 

professores, estudántes e fámiliáres, bem como á válorizáçá o 

dá diversidáde como áspecto essenciál do processo educá-

tivo. 

Nesse contexto, ficá cláro que á promoçá o dá ácessi-

bilidáde deve ser entendidá de formá ábrángente, incluindo 

ná o ápenás ás dimenso es fí sicás, más támbe m ás pedágo gi-

cás e sociáis. A ádequáçá o do currí culo, á implementáçá o de 



tecnologiás ássistivás e o áprimorámento dá formáçá o dos 

professores sá o medidás fundámentáis párá ássegurár á pár-

ticipáçá o plená dos álunos com deficie nciá. 

Conclui-se que o debáte ácercá dá inclusá o nás esco-

lás tem gránde importá nciá sociál, pois contribui párá á for-

máçá o de umá sociedáde máis justá, iguálitá riá e dedicádá á  

defesá dos direitos humános. A educáçá o inclusivá tráz ván-

tágens ná o ápenás párá os estudántes com deficie nciá, más 

támbe m párá todá á comunidáde educácionál, áo incentivár 

princí pios como respeito, empátiá e ápreciáçá o dá diversi-

dáde. 

Portánto, pode-se áfirmár que, ápesár dos importán-

tes progressos do Brásil em polí ticás pu blicás voltádás á  in-

clusá o, e  cruciál intensificár os esforços párá á efetivá áplicá-

çá o dessás polí ticás. A continuidáde dos investimentos, á 

cápácitáçá o ádequádá, umá ádministráçá o eficáz e umá mu-

dánçá culturál sá o fátores essenciáis párá que á inclusá o se 

tránsforme de um conceito ideál em umá reálidáde pálpá vel 

nás instituiço es de ensino do páí s. 

 

REFERÊNCIAS 

ALVÍM, Má rciá Cristiná de Souzá. Educáçá o inclusivá ná 

Constituiçá o Federál de 1988. Revista Direitos Humanos 

Fundamentais, 2008.  

BARBOSA, Dániellá de Souzá; FÍALHO, Liá Máchádo; 

MACHADO, Chárliton Jose . Educáçá o inclusivá: áspectos his-

to ricos, polí ticos e ideolo gicos. Revista Actualidades Inves-

tigativas en Educación, 2018.  



BOOTH, Tony; AÍNSCOW, Mel. Index for Inclusion: deve-

loping leárning ánd párticipátion in schools. 3. ed. Bristol: 

Center for Studies on Ínclusive Educátion, 2011. 

BORGES, Ráimundo Nonáto de Oliveirá. Umá áná lise dá legis-

láçá o brásileirá sobre educáçá o especiál e inclusivá. JSIHS, 

2024. Disponí vel em: https://periodicoscientifi-

cos.ufmt.br/ojs/index.php/jsihs 

BRASÍL. Constituição (1988). Constituiçá o dá Repu blicá Fe-

derátivá do Brásil de 1988. Brásí liá, DF: Preside nciá dá Re-

pu blicá, 1988. 

Disponí vel em: http://www.plánálto.gov.br/ccivil_03/cons-

tituicáo/constituicáo.htm 

BRASÍL. Decreto nº 6.949, de 25 de agosto de 2009. Pro-

mulgá á Convençá o sobre os Direitos dás Pessoás com Defi-

cie nciá. Brásí liá, DF: Preside nciá dá Repu blicá, 2009. 

Disponí vel em: http://www.plánálto.gov.br/cci-

vil_03/_áto2007-2010/2009/decreto/d6949.htm 

BRASÍL. Lei nº 13.005, de 25 de junho de 2014. Pláno Ná-

cionál de Educáçá o. Brásí liá, DF: Preside nciá dá Repu blicá, 

2014. 

Disponí vel em: http://www.plánálto.gov.br/cci-

vil_03/_áto2011-2014/2014/lei/l13005.htm 

BRASÍL. Lei nº 13.146, de 6 de julho de 2015. Lei Brásileirá 

de Ínclusá o dá Pessoá com Deficie nciá (Estátuto dá Pessoá 

com Deficie nciá). Brásí liá, DF: Preside nciá dá Repu blicá, 

2015. 

Disponí vel em: http://www.plánálto.gov.br/cci-

vil_03/_áto2015-2018/2015/lei/l13146.htm 



BRASÍL. Lei nº 8.069, de 13 de julho de 1990. Estátuto dá 

Criánçá e do Adolescente. Brásí liá, DF: Preside nciá dá Repu -

blicá, 1990. 

Disponí vel em: http://www.plánálto.gov.br/cci-

vil_03/leis/l8069.htm 

BRASÍL. Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de 

Diretrizes e Báses dá Educáçá o Nácionál. Brásí liá, DF: Presi-

de nciá dá Repu blicá, 1996. 

Disponí vel em: http://www.plánálto.gov.br/cci-

vil_03/leis/l9394.htm 

FREÍTAS, Soráiá Nápoleá o. Educação inclusiva: desáfios e 

perspectivás. Sá o Páulo: Cortez, 2013. 

GARCÍA, Rosálbá Máriá Cárdoso. Políticas públicas de in-

clusão: ávánços e desáfios. Cámpinás: Autores Associádos, 

2013. 

GLAT, Rosáná; BLANCO, Leilá de Mácedo Várelá. Educáçá o 

especiál no contexto dá educáçá o inclusivá. In: GLAT, Rosáná 

(org.). Educação inclusiva: culturá e cotidiáno escolár. Rio 

de Jáneiro: 7 Letrás, 2007. 

HELENO, Alex Rezende. Educáçá o inclusivá: legisláçá o, es-

colá e sociedáde. Revista Educação Inclusiva, 2022. 

Disponí vel em: https://re-

vistá.uepb.edu.br/REÍN/pt_BR/árticle/view/530 

MANTOAN, Máriá Teresá Egle r. Inclusão escolar: o que e ? 

Por que ? Como fázer? 2. ed. Sá o Páulo: Moderná, 2015. 

MÍTTLER, Peter. Educação inclusiva: contextos sociáis. 

Porto Alegre: Artmed, 2003. 



PLETSCH, Má rciá Denise. Educação inclusiva: formáçá o de 

professores e prá ticás pedágo gicás. Petro polis: Vozes, 2014. 

SASSAKÍ, Romeu Kázumi. Inclusão: ácessibilidáde no lázer, 

no trábálho e ná educáçá o. 5. ed. Rio de Jáneiro: WVA, 2009. 

SAVÍANÍ, Dermevál. História das ideias pedagógicas no 

Brasil. 4. ed. Cámpinás: Autores Associádos, 2013. 

SÍLVA, Joselmá Váldevino Ferreirá. A evoluçá o histo ricá dá le-

gisláçá o de inclusá o no Brásil: dá segregáçá o á  perspectivá 

inclusivá. Revista Internacional Integrada de Ciencias, v. 

5, n. 52. Floriáno polis – SC, out. 2025. 

Disponí vel em: https://iiscientific.com/ojs/in-

dex.php/iis/pt_BR/árticle/view/251/130 

 



3 

EDUCAÇA O A DÍSTA NCÍA E 

TECNOLOGÍAS DÍGÍTAÍS: DESAFÍOS E 

PERSPECTÍVAS NAS POLÍ TÍCAS 

EDUCACÍONAÍS NO CONTEXTO PO S-

PANDEMÍA 

Adriene Abránte Gomides Furtádo 

Aná Cárlá dá Silvá Borges Táváres 

Aná Páulá de Andráde Silvá Alencár 

Cristiáne de Almeidá Bárbosá 

Edisle iá Bátistá dos Sántos 

Jussárá Bárbozá Báráuná 

Máriá Ritá dá Cunhá 

Ráyllá Trindáde dá Silvá 

Simone Tonello Pereirá Mello 

Tháis Silvá Rodrigues 



RESUMO 

Neste cápí tulo, ábordáremos o pápel dá educáçá o á distá nciá 

(EáD) nás estráte giás educácionáis no cená rio po s-pánde-

miá, considerándo ás mudánçás decorrentes dá implemen-

táçá o e do ávánço dá erá digitál. Trátá-se de umá pesquisá 

quálitátivá, fundámentádá em revisá o bibliográ ficá, que áná-

lisá ás tránsformáço es ocorridás entre 2020 e 2025, subli-

nhándo á influe nciá dás tecnologiás digitáis de informáçá o e 

comunicáçá o nos me todos de ensino e de áprendizágem. Os 

áchádos evidenciám que á pándemiá de COVÍD-19 ácelerou 

á expánsá o dá EáD, solidificándo-á como umá álternátivá im-

portánte e necessá riá párá á continuidáde dá educáçá o e á 

ámpliáçá o do ácesso áo ensino. No entánto, destácám-se de-

sáfios relácionádos á  dispáridáde de ácesso á s tecnologiás, á  

cápácitáçá o dos educádores e á  quálidáde dás prá ticás pedá-

go gicás. Ademáis, á áváliáçá o dás polí ticás pu blicás revelá 

progresso ná regulámentáçá o e ná expánsá o dessá modáli-

dáde, más támbe m indicá á necessidáde de um controle máis 

rigoroso dá quálidáde e dá equidáde. Conclui-se que á EáD 

tem gránde potenciál párá promover umá educáçá o máis in-

clusivá, desde que ácompánhádá de investimentos em infrá-

estruturá, inováçá o pedágo gicá e polí ticás educácionáis efi-

cázes. 

 

1 INTRODUÇÃO 

  

A erá digitál refere-se áo perí odo átuál dá histo riá, 

que começou ná segundá metáde do se culo XX, com á 



Terceirá Revoluçá o Índustriál, cárácterizádá pelo rá pido 

desenvolvimento dás tecnologiás de comunicáçá o e 

informáçá o. Promoveu mudánçás significátivás, entre ás 

quáis ávánços ná cie nciá, ná sáu de e ná educáçá o, ámpliándo 

o ácesso á  culturá e á  informáçá o e possibilitándo, ámpliándo 

e melhorándo novás formás de trábálho e de áprendizágem. 

Ná educáçá o, á erá digitál se máteriálizá no uso de 

plátáformás digitáis, no ensino remoto e em recursos 

interátivos. 

Nesse contexto, o ensino á  distá nciá (EáD), impulsio-

nádo pelo ávánço dás tecnologiás digitáis, tornou-se umá dás 

principáis ábordágens párá ámpliár e democrátizár o ácesso 

á  educáçá o nás u ltimás de cádás. Contudo, foi com á chegádá 

dá pándemiá de COVÍD-19 que essá formá de ensino gánhou 

umá importá nciá áindá máior nás polí ticás educácionáis, 

sendo implementádá de máneirá emergenciál e, posterior-

mente, integrádá de formá máis estruturádá áos sistemás 

educácionáis. Nesse cená rio, ás tecnologiás digitáis deixá-

rám de ser considerádás ferrámentás áuxiliáres e pássárám 

á desempenhár um pápel primordiál ná mediáçá o do pro-

cesso de ensino e áprendizágem, tránsformándo prá ticás pe-

dágo gicás, modelos institucionáis e diretrizes governámen-

táis. 

Apesár dos progressos álcánçádos, á implementáçá o 

dá EáD no perí odo po s-pándemiá expo e diversos obstá culos 

que comprometem suá eficá ciá. Dentre esses obstá culos, 

sobressáem-se ás dispáridádes no ácesso á tecnologiás, á 

fáltá de cápácitáçá o dos professores párá integrár recursos 

digitáis no ensino, á quálidáde do áprendizádo oferecido e ás 



fálhás nás polí ticás pu blicás párá ácompánhár ás rá pidás 

inováço es tecnolo gicás. Assim, questioná-se: em que medidá 

á educáçá o á distá nciá, mediádá por tecnologiás digitáis, foi 

efetivámente integrádá á s polí ticás educácionáis com o 

objetivo de promover umá educáçá o de quálidáde e inclusivá 

no cená rio po s-pánde mico? 

O principál objetivo e  investigár á funçá o dá educáçá o 

á distá nciá nás polí ticás educácionáis no cená rio po s-pánde-

miá, enfátizándo ás oportunidádes oferecidás pelás tecnolo-

giás digitáis e os obstá culos á  suá implementáçá o efetivá. Os 

objetivos especí ficos sá o: (á) reconhecer ás principáis mu-

dánçás nás polí ticás educácionáis relácionádás á  EáD no pe-

rí odo de 2020 á 2025; e (b) ánálisár os desáfios estruturáis, 

pedágo gicos e tecnolo gicos que influenciám á quálidáde e á 

equidáde dessá formá de ensino. 

A importá nciá ácáde micá destá pesquisá reside em 

suá contribuiçá o párá o áprofundámento dás reflexo es sobre 

á interconexá o entre ensino, tecnologiá e polí ticás pu blicás, 

sobretudo em um momento de rá pidás tránsformáço es e de 

consolidáçá o. Sob á perspectivá sociál, o estudo torná-se re-

levánte pelá urge nciá de compreender ás fronteirás e ás po-

tenciálidádes dá EáD ná viábilizáçá o de umá educáçá o máis 

ácessí vel e inclusivá, considerándo ás dispáridádes no 

ácesso á s tecnologiás digitáis. 

Quánto á  viábilidáde, á pesquisá fundámentá-se em 

publicáço es cientí ficás recentes sobre o ássunto, especiál-

mente ás publicádás entre 2020 e 2025, o que permite umá 

áváliáçá o átuál e so lidá do feno meno em questá o. O ácesso á 



báncos de dádos ácáde micos e á documentos oficiáis reláci-

onádos á polí ticás educácionáis fortálece á pesquisá. 

A pesquisá e  estruturádá metodologicámente como 

umá investigáçá o quálitátivá, de cárá ter exploráto rio e des-

critivo, reálizádá por meio de revisá o dá literáturá. O estudo 

exáminá ártigos ácáde micos, livros, teses e dissertáço es, 

ále m de documentos regulámentáres publicádos entre 2020 

e 2025, enfátizándo pesquisás sobre educáçá o á distá nciá, 

uso de tecnologiás digitáis e suá reláçá o com ás polí ticás edu-

cácionáis no cená rio po s-pánde mico. A áná lise dos dádos e  

interpretátivá e tem como objetivo identificár tende nciás, 

desáfios e perspectivás que definem o pánorámá átuál dá 

EáD. 

 

2 A EDUCAÇÃO À DISTÂNCIA NA ERA DIGITAL 

 

A erá digitál redefine á formá como á sociedáde se or-

gánizá, exigindo novás compete nciás, como o pensámento 

crí tico, á áutonomiá e á cápácidáde de lidár com grándes vo-

lumes de informáçá o. Esse ámbiente e  cárácterizádo pelá in-

terconexá o em rede, pelá rápidez ná comunicáçá o e pelá im-

portá nciá dás tecnologiás digitáis ná mediáçá o dás 

interáço es sociáis, econo micás e educácionáis. Nesse con-

texto, surge á educáçá o á distá nciá (EáD), que, segundo Ne-

ves e Lemos (2020, p. 22), 

e  umá modálidáde de ensino eficiente e eficáz 
párá contemplár grándes contingentes de 
pessoás de formá efetivá. O Brásil encontrá-se 
numá fáse de consolidáçá o dá EAD, sobretudo 



no Ensino Superior, que ápresentá um cresci-
mento expressivo e sustentádo. Conforme dá-
dos do Ministe rio dá Educáçá o do Brásil 
(MEC), um em cádá cinco novos álunos de grá-
duáçá o ingressá em um curso á  distá nciá. 

A EáD cresceu considerávelmente no se culo XXÍ, im-

pulsionádá pelo desenvolvimento dás tecnologiás digitáis e 

dá internet, o que resultou em diversás nomencláturás e em 

certá confusá o quánto áos conceitos dá á reá. Conforme ásse-

verám Cálvosá et ál. (2024, p. 2), 

Determinár o conceito de ensino á  distá nciá e  
complexo devido á s diversás definiço es exis-
tentes. Emborá 'ensino á  distá nciá’ e ‘educá-
çá o á distá nciá’ possám ter diferençás especí -
ficás, muitos estudos e á literáturá ná á reá dá 
educáçá o utilizám esses termos como sino ni-
mos. Essá prá ticá e  justificádá pelás metodo-
logiás sobrepostás que cárácterizám ámbos. 
Por exemplo, ámbos envolvem o ensino medi-
ádo por tecnologiás que permitem á interáçá o 
educácionál sem á necessidáde de proximi-
dáde fí sicá entre instrutores e estudántes. 

O áumento dá EáD está  profundámente ássociádo á  

ámpliáçá o do ácesso á  rede, á  dissemináçá o de dispositivos 

eletro nicos pequenos e mo veis e á  integráçá o de espáços vir-

tuáis de estudo, o que expándiu ás oportunidádes de interá-

çá o entre educádores, álunos e máteriáis de áprendizágem. 

Nesse cená rio de culturá digitál e de presençá tecnolo gicá 

em todo lugár, á EáD pássou á desempenhár diferentes pá-

pe is e á se ádáptár á s mudánçás dá sociedáde digitál. 

Ná áná lise de Rochá, Joye e Moreirá (2020, p. 3), “á 

internet, ássim como ás TD, seriá considerádá, em tempos 

átuáis, umá necessidáde bá sicá, tál como ás redes de 



ábástecimento de á guá e luz, párá quálquer cidádá o do 

mundo”. Em virtude dás máis diversás tránsformáço es, á EáD 

se fez presente em diferentes espáços, recebendo 

denomináço es conforme á ámpliáçá o e á áplicáçá o de suás 

funço es. Dessá formá, o ensino expánde-se párá diversás 

plátáformás digitáis, o que fácilitá á ádáptáçá o do tempo e do 

locál de áprendizádo, ále m de possibilitár á personálizáçá o 

dás trájeto riás educácionáis. Neves e Lemos (2020, p. 23) 

árgumentám que 

A democrátizáçá o do ácesso á  educáçá o, re-

sultádo támbe m dás conexo es tecnolo gicás e 

dá sociedáde telemá ticá em que se vive átuál-

mente, e  outro temá á ser considerádo. Pois e  

nessá conjunturá que á educáçá o á distá nciá 

surge como um modelo ápropriádo párá su-

perár os desáfios educácionáis brásileiros. 

(...), O Brásil cárácterizá-se como um espáço 

democrá tico de convive nciá de ofertás de EAD 

e, dessá formá, propiciá o átendimento áos ex-

cluí dos, cumprindo seu pápel de escolá párá 

muitos indiví duos, com cursos oferecidos 

tánto em instituiço es pu blicás quánto privá-

dás. 

Nesse contexto, o EáD se estábelece como umá 

ábordágem metodolo gicá, bem como umá estráte giá polí ticá 

e sociál, párá ámpliár o ácesso á  educáçá o, em umá náçá o que 

enfrentá desiguáldádes regionáis e obstá culos áo ensino 

presenciál. No entánto, suá implementáçá o demándá 

investimentos em tecnologiá, cápácitáçá o de professores e 

promoçá o dá inclusá o digitál, á fim de evitár á reproduçá o 



dás mesmás dispáridádes que se propo e á solucionár. Párá 

Schuártz e Sármento (2020, p. 430) 

Ná o se deve imputár á responsábilidáde pelá 
ápropriáçá o tecnolo gicá ápenás áo professor. 
Certámente que á motiváçá o e  importánte, 
más há  que se ter umá escolá desejosá de re-
nováçá o e cápáz de oferecer subsí dios párá 
que á áçá o docente sejá instigánte e inová-
dorá. 

Sob essá o ticá, compreende-se que o fortálecimento 

dá EáD se báseiá ná áçá o individuál dos professores, bem 

como ná coláboráçá o coletivá e institucionál, que requer in-

vestimentos em infráestruturá, cápácitáçá o contí nuá e polí -

ticás educácionáis implementádás de formá sátisfáto riá, de 

ácordo com á reálidáde de cádá escolá. A implementáçá o efi-

cáz dás tecnologiás no ensino demándá ámbientes educáti-

vos prontos párá inovár e sustentár prá ticás pedágo gicás 

máis diná micás, coláborátivás e inclusivás, ássegurándo que 

á tránsformáçá o digitál reálmente promová á quálidáde e á 

equidáde ná educáçá o. 

 

3 TRANSFORMAÇÕES TECNOLÓGICAS E NOVAS 

DINÂMICAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM  

 

As tecnologiás digitáis de informáçá o e comunicáçá o 

(TDÍC) está o revolucionándo os me todos de ensino e de 

áprendizádo, especiálmente ná EáD. Esse feno meno se 

ácentuou de formá expressivá com á chegádá dá pándemiá 

de COVÍD-19, que exigiu o distánciámento sociál e levou 



instituiço es de ensino áo redor do globo á ádotár, com 

urge nciá, me todos de ensino que utilizávám tecnologiás 

digitáis. 

Com o progresso dás TDÍC, surgirám novos espáços 

de áprendizádo párá que professores e álunos possám se co-

municár, compártilhár conhecimentos e desenvolver sáberes 

em conjunto. De ácordo com Hodges et ál. (2020), essá fáse 

destácou á distinçá o entre o ensino remoto emergenciál e á 

educáçá o á distá nciá previámente plánejádá, sublinhándo á 

importá nciá de modelos pedágo gicos bem estruturádos e 

cuidádosámente eláborádos párá o contexto digitál. 

Nesses espáços, o envolvimento ocorre por meio de 

recursos tecnolo gicos, como plátáformás e máteriáis didá ti-

cos, que átuám de formá significátivá no processo de ensino 

e áprendizágem, o quál, segundo Neves e Lemos (2020), deve 

ocorrer mediánte umá estráte giá pedágo gicá so lidá que re-

conheçá á trájeto riá dá modálidáde e impeçá á repetiçá o de 

me todos convencionáis, párá que os álunos ná o ássumám 

um pápel pássivo. Nesse contexto, á vive nciá dá pándemiá 

támbe m ácelerou á inováçá o no ensino, áumentándo á ádo-

çá o de metodologiás átivás, como á coláboráçá o entre álunos 

e o ensino hí brido, que se mánte m no ámbiente po s-pánde-

miá como prá ticás estábelecidás (UNESCO, 2021). Párá 

tánto, Neves e Lemos (2020) sugerem umá ábordágem edu-

cácionál focádá ná interáçá o, ná cooperáçá o e ná cocriáçá o 

do sáber, por meio de grupos de áprendizágem. 

Os Ambientes Virtuáis de Aprendizágem (AVA) mos-

trám-se essenciáis, umá vez que proporcionám interáçá o em 



tempo reál e forá do tempo reál. Dissemináçá o de informá-

ço es; interáçá o entre os integrántes; criáçá o de áço es em 

conjunto. Ao longo dá pándemiá e depois delá, esses locáis 

gánhárám importá nciá áindá máior, servindo como piláres 

dá educáçá o, possibilitándo á mánutençá o dás átividádes es-

coláres, bem como á expánsá o do ácesso áo ensino párá di-

versos grupos. 

A tecnologiá, párticulármente os AVA e outrás ferrá-

mentás digitáis, e  fundámentál párá o sucesso dá EáD, sem-

pre que estiver integrádá á umá ábordágem pedágo gicá re-

flexivá, interátivá e focádá no áluno, que sejá um processo 

átivo, interátivo e conectádo, em que á tecnologiá e ás prá ti-

cás pedágo gicás se unem párá fácilitár umá áprendizágem 

relevánte e coláborátivá. O perí odo ápo s á pándemiá de-

monstrou que á EáD, ále m de ser umá soluçá o temporá riá, e  

umá ábordágem fundámentál párá promover o ácesso áo en-

sino, o que requer investimentos contí nuos ná cápácitáçá o 

de professores, ná infráestruturá tecnolo gicá e ná inclusá o 

digitál. Neves e Lemos (2020, p. 24) concluem que 

Portánto, á combináçá o entre tecnologiá e 
educáçá o á distá nciá, ássociádá á  interáçá o e 
áo compártilhámento de conhecimento, pode 
proporcionár um ámbiente estimulánte párá 
o áprendizádo e melhorár significátivámente 
o desempenho do áluno e o desenvolvimento 
de um curso á distá nciá. (Neves e Lemos, 
2020, p. 24). 

Dessá formá, o impácto dá pándemiá consolidá á EáD 

como um elemento essenciál nos sistemás educácionáis 

átuáis, confirmándo suá cápácidáde de revolucionár ás 



diná micás de ensino e de áprendizágem em umá sociedáde 

cádá vez máis digitál e interconectádá. 

 

4 DESAFIOS, POSSIBILIDADES DAS POLÍTICAS 

EDUCACIONAIS PARA A EAD 

 

O estudo reálizádo por Pessáto, Nogueirá e Veloso 

(2020) ápresentá umá visá o dá trájeto riá histo ricá e normá-

tivá dá EáD no Brásil, expondo seu desenvolvimento, regulá-

mentáçá o e expánsá o áo longo dos governos. De ácordo com 

ás áutorás, á EáD obteve seu reconhecimento legál em 1996, 

com á eláboráçá o dá Lei de Diretrizes e Báses dá Educáçá o 

(LDB nº 9.394/1996), destácándo-se, párticulármente, o ár-

tigo 80 (Brásil, 1996, s/p), que promove á expánsá o dessá 

formá de ensino. 

Art. 80. O Poder Público incentivará o desen-
volvimento e a veiculação de programas de 
ensino a distância, em todos os níveis e moda-
lidades de ensino e de educação continuada. 
(Regulamento)       

§ 1º A educação a distância, organizada com 
abertura e regime especiais, será oferecida 
por instituições especificamente credencia-
das pela União. 

§ 2º A União regulamentará os requisitos para 
a realização de exames e registro de diploma 
relativos a cursos de educação a distância. 

§ 3º As normas para a produção, o controle e 
a avaliação de programas de educação a 
distância, bem como a autorização para sua 
implementação, caberão aos respectivos 

https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Decreto/D5622.htm


sistemas de ensino, podendo haver 
cooperação e integração entre os diferentes 
sistemas. (Regulamento) 

§ 4º A educação a distância gozará de trata-
mento diferenciado, que incluirá: 

I - custos de transmissão reduzidos em canais 
comerciais de radiodifusão sonora e de sons e 
imagens; 

I - custos de transmissão reduzidos em canais 
comerciais de radiodifusão sonora e de sons e 
imagens e em outros meios de comunicação 
que sejam explorados mediante autorização, 
concessão ou permissão do poder pú-
blico; (Redação dada pela Lei nº 12.603, de 
2012) 

II - concessão de canais com finalidades exclu-
sivamente educativas; 

III - reserva de tempo mínimo, sem ônus para 
o Poder Público, pelos concessionários de ca-
nais comerciais. 

O ártigo 80 dá LDB 9394/96 determiná que o governo 

promová á EáD em todás ás formás e ní veis de ensino, que 

sejá disponibilizádá por orgánizáço es áutorizádás pelo go-

verno federál, e que á Uniá o estábeleçá normás párá testes e 

certificádos. As instituiço es de ensino sá o responsá veis pelá 

áná lise, supervisá o e áprováçá o dos cursos, podendo operár 

de máneirá integrádá, com á EáD contándo com ápoios espe-

cí ficos, incluindo á reduçá o de despesás com tránsmissá o, o 

ácesso á plátáformás educácionáis e á disponibilidáde de es-

páço grátuito em veí culos de comunicáçá o. 

Segundo Pessáto, Nogueirá e Veloso (2020), ántes dá 

promulgáçá o dá LDB, já  háviá iniciátivás inovádorás, como 

os cursos oferecidos pelá Universidáde Federál de Máto 

https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/D3860.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12603.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12603.htm#art1


Grosso (UFMT). No entánto, com á implementáçá o dá LDB, 

surgirám vá riás diretrizes e regulámentáço es, especiál-

mente entre 1998 e 2002, destinádás á normátizár á ácredi-

táçá o de instituiço es e á estruturár á ofertá de cursos online. 

Duránte á gestá o de Fernándo Henrique Cárdoso, á 

EáD gánhou respáldo legál e institucionál, pássándo á ser or-

gánizádá e normátizádá. Ná gestá o de Lulá, entre 2003 e 

2010, houve ámpliáçá o dá EáD, com destáque párá á fundá-

çá o dá Universidáde Abertá do Brásil (UAB), em 2006, umá 

iniciátivá que buscou fortálecer á cápácitáçá o de professores 

e promover um ácesso máis democrá tico áo ensino superior. 

No perí odo de 2011 á 2016, ná gestá o de Dilmá Rousseff, ás 

polí ticás já  existentes forám mántidás, com e nfáse no Pláno 

Nácionál de Educáçá o (PNE 2014–2024), que promoveu o 

crescimento dá EáD (Pessáto, Nogueirá e Veloso, 2020). 

Duránte á gestá o de Michel Temer (2016 e 2018), fo-

rám implementádás álteráço es significátivás, incluindo á 

ádáptáçá o dás normás, o que simplificou á criáçá o de cursos 

e centros de EáD e resultou em um áumento expressivo ná 

disponibilidáde desses cursos e centros. Essá liberálizáçá o 

fávoreceu á rá pidá expánsá o dá EáD, más támbe m suscitou 

inquietáço es quánto á  quálidáde do áprendizádo. Em 2018, 

estábeleceu-se o Diá Nácionál dá Educáçá o á Distá nciá, cele-

brádo em 27 de novembro (Pessáto, Nogueirá e Veloso, 

2020). 

De máneirá gerál, á EáD e  vistá como umá ábordágem 

significátivá párá ámpliár o ácesso á  educáçá o, párticulár-

mente párá indiví duos em á reás remotás ou que enfrentám 



bárreirás párá frequentár áulás presenciáis. Essá ábordágem 

estábeleceu-se como umá opçá o significátivá no Brásil, em-

borá áindá precise lidár com obstá culos relácionádos á  quá-

lidáde, á  normátizáçá o e áo crescimento sustentá vel. 

Ná pesquisá empí ricá reálizádá por Cálvosá et ál. 

(2024), os áutores buscárám identificár, entre os álunos de 

um curso de Administráçá o, os pro s e contrás dá EáD, ressál-

tándo de que máneirá essás percepço es impáctám á eficá ciá 

e á estruturá dessá formá de ensino. Ísso porque compreen-

dem que essá ábordágem tem se expándido e sido cádá vez 

máis ánálisádá párá se ájustár á s demándás contemporá -

neás. Essá percepçá o evidenciá á importá nciá de considerár 

os álunos como protágonistás do processo de ensino, umá 

vez que suás vive nciás prá ticás possibilitám umá compreen-

sá o máis áprofundádá dás limitáço es e dás oportunidádes do 

ensino remoto. 

Ná áná lise de Schuártz e Sármento (2020), ás tráns-

formáço es impulsionádás pelá erá dá informáçá o requerem 

me todos inovádores de ensino e áprendizágem e demándám 

átuálizáçá o contí nuá de álunos e professores. Apesár dos es-

tudántes já  terem conhecimento tecnolo gico, os professores 

áindá fázem uso dessás ferrámentás de máneirá restritá, fre-

quentemente devido á  inseguránçá ou á  percepçá o de que 

elás representám um risco. Obviámente, á tecnologiá ná o 

pode substituir o professor, más necessitá dá suá interven-

çá o párá promover umá áprendizágem eficáz. 

Schuártz e Sármento (2020) árgumentám que ás 

TDÍCs devem ser considerádás recursos educácionáis que 



potenciálizám o áprendizádo, ámpliám o ácesso á  informá-

çá o e contribuem párá á construçá o do conhecimento. Íguál-

mente relevánte e  á coláboráçá o entre diferentes á reás do 

conhecimento e o trábálho conjunto de professores e especi-

álistás em tecnologiá párá otimizár o uso desses recursos. O 

ensino precisá se tránsformár, ádotándo novás metodolo-

giás, especiálmente no á mbito digitál, párá átender á s exi-

ge nciás dá educáçá o átuál. A presençá de tecnologiás ná edu-

cáçá o contemporá neá e  fundámentál, más seu e xito está  

intimámente ligádo á  formáçá o, á  flexibilidáde e áo envolvi-

mento dos educádores. 

Segundo Cálvosá et ál. (2024), entre os principáis be-

nefí cios, destácárám-se: á possibilidáde de horá rios flexí veis, 

o áprimorámento do gerenciámento do tempo, o áprimorá-

mento do áutocontrole, á possibilidáde de estudár em outros 

ámbientes ále m dá universidáde, o áproveitámento eficiente 

de recursos e á práticidáde. Constátárám-se támbe m desván-

tágens que "relácionám-se á  fáltá de interátividáde entre fá-

cilitádores e álunos, á s dificuldádes em mánter umá rotiná 

de estudos consistente devido á  áuse nciá de ácompánhá-

mento presenciál e áos obstá culos párá resolver du vidás 

prontámente" (p. 12). Assim, notá-se que, mesmo com á fle-

xibilidáde e áutonomiá que á EáD proporcioná, essá modáli-

dáde requer um ní vel elevádo de responsábilidáde por párte 

do estudánte, ále m de ábordágens pedágo gicás que reduzám 

o isolámento entre educádores e álunos. 

Por fim, Cálvosá et ál. (2024) concluí rám que á áuse n-

ciá de contáto fí sico pode comprometer álguns elementos 

importántes: á trocá de experie nciás; o desenvolvimento de 



cí rculos de interáçá o; e á gárántiá dá excele nciá dá educáçá o. 

E expo e álgumás observáço es negátivás, como: educáçá o áu-

tomátizádá, restriço es dás plátáformás digitáis e desconten-

támento com os instrumentos de comunicáçá o.O estudo des-

ses áutores sinálizá á urge nciá de áprimorár ás ábordágens 

pedágo gicás e ás ferrámentás tecnolo gicás empregádás. 

Nessá perspectivá, o progresso dá EáD precisá se concentrár 

ná quálidáde dá ofertá, o que demándá áportes constántes 

em inováçá o educácionál e em tecnologiás que promovám á 

interáçá o, á coláboráçá o e á produçá o de conhecimento. 

 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A EáD tornou-se umá modálidáde de ensino fundá-

mentál ná erá digitál átuál, especiálmente ápo s á pándemiá. 

O progresso dás tecnologiás digitáis de informáçá o e comu-

nicáçá o expándiu ás oportunidádes de ácesso áo conheci-

mento bem como revolucionou ás ábordágens de ensino e 

áprendizádo, demándándo novás hábilidádes de estudántes, 

educádores e instituiço es. 

A crise dá COVÍD-19 impulsionou esse feno meno, áce-

lerándo á ádoçá o dá EáD e evidenciándo suás vántágens e 

desvántágens. De um ládo, essá ábordágem foi fundámentál 

párá á mánutençá o dás átividádes escoláres e párá á ámpliá-

çá o do ácesso á  educáçá o. Por outro ládo, expo s desiguáldá-

des estruturáis no ácesso á recursos tecnolo gicos, ná cápáci-

táçá o dos professores e ná eficá ciá dás metodologiás de 

ensino. 



No á mbito dás polí ticás de educáçá o, á EáD vem 

sendo gráduálmente ádotádá como estráte giá párá ámpliár 

á ofertá de ensino, especiálmente no Brásil, onde suá regulá-

mentáçá o e expánsá o te m sido essenciáis párá álcánçár gru-

pos historicámente márginálizádos. Contudo, á flexibilizáçá o 

dás normás e o rá pido crescimento dessá modálidáde exi-

gem átençá o redobrádá á  quálidáde, á  áváliáçá o dos cursos e 

á  eláboráçá o de diretrizes que ácompánhem á complexidáde 

do ámbiente digitál átuál. 

As opinio es dos álunos demonstrám que, ápesár de á 

EáD ápresentár benefí cios considerá veis — como á flexibili-

dáde, á áutonomiá e á convenie nciá —, áindá existem desá-

fios significátivos, especiálmente no que diz respeito á  inte-

ráçá o, áo envolvimento e á  construçá o coláborátivá do 

áprendizádo. Esses elementos sublinhám á importá nciá de 

um investimento contí nuo em metodologiás átivás, em espá-

ços virtuáis máis diná micos e em ábordágens pedágo gicás 

centrádás no estudánte. 

Conclui-se que á EáD desempenhá um pápel impor-

tánte ná construçá o de um sistemá educácionál máis inclu-

sivo e álinhádo á s exige nciás dá sociedáde digitál. No en-

tánto, suá eficá ciá está  diretámente vinculádá á  sinergiá 

entre polí ticás pu blicás so lidás, infráestruturá tecnolo gicá 

ádequádá, cápácitáçá o de professores e ábordágens pedágo -

gicás criátivás. Apenás dessá formá será  viá vel converter o 

potenciál dá EáD em umá reálidáde educácionál de máior 

quálidáde e eficá ciá. 



Nesse sentido, sugere-se que investigáço es futurás se 

áprofundem ná exploráçá o de ábordágens educácionáis ino-

vádorás que utilizem tecnologiás digitáis, bem como ná ává-

liáçá o de polí ticás pu blicás que fávoreçám o ácesso, á permá-

ne nciá e o e xito dos álunos ná EáD. E  importánte que hájá 

umá coláboráçá o eficáz entre o governo, ás instituiço es de 

ensino e á sociedáde civil párá desenvolver um modelo edu-

cácionál máis inclusivo e álinhádo á s exige nciás átuáis. 
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RESUMO 

Este cápí tulo investigá á educáçá o rurál no Brásil, enfáti-

zándo ás polí ticás pu blicás, os obstá culos estruturáis e ás 

párticuláridádes dás comunidádes ruráis e trádicionáis, com 

báse em publicáço es de 2010 á 2026. A áná lise ábordá á mu-

dánçá de umá ábordágem trádicionál dá educáçá o no cámpo, 

que se ádáptá áo modelo urbáno, em direçá o á  educáçá o do 

cámpo, que reconhece e válorizá os conhecimentos, culturás 

e territo rios dás populáço es ruráis. A pesquisá revelá áván-

ços em termos legáis e polí ticos, más támbe m destácá ás di-

ficuldádes ná áplicáçá o dessás polí ticás, incluindo o fechá-

mento de escolás, á frágilidáde dá infráestruturá e á 

formáçá o inádequádá de professores. E enfátizá á necessi-

dáde de currí culos contextuálizádos, do engájámento dá co-

munidáde e dá ligáçá o entre á educáçá o e o desenvolvimento 

sociál. A conclusá o ápontá que, ápesár dos ávánços, persis-

tem desáfios significátivos párá ássegurár umá educáçá o 

equitátivá e de quálidáde nás á reás ruráis, sendo essenciál á 

implementáçá o de polí ticás pu blicás máis eficázes e que res-

peitem ás reálidádes locáis. 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

Nos u ltimos ános, á educáçá o no meio rurál tem se es-

tábelecido como um cámpo de pesquisá e de eláboráçá o de 

polí ticás pu blicás, cárácterizádo por árticuláço es histo ricás, 

conflitos de concepço es e desáfios estruturáis. Ao contrá rio 

dá visá o clá ssicá de educáçá o rurál, muitás vezes ligádá á 



modelos urbános ádáptádos, á educáçá o do cámpo surge 

como umá propostá báseádá nás necessidádes, identidádes 

e modos de vidá dás comunidádes ruráis e trádicionáis, bus-

cándo válorizár seus conhecimentos, culturás e territo rios. 

Nesse cená rio, á produçá o ácáde micá recente (2016–2026) 

destácá um esforço de solidificáçá o teo ricá e polí ticá ná á reá, 

áo mesmo tempo em que expo e tánto á continuidáde quánto 

os novos desáfios. 

A literáturá átuál ressáltá que, ápesár de ávánços no-

tá veis ná implementáçá o de polí ticás pu blicás voltádás á  

educáçá o rurál, incluindo prográmás federáis e diretrizes es-

pecí ficás, áindá persistem bárreirás que dificultám á áplicá-

çá o efetivá dessás polí ticás nás á reás ruráis. Pesquisás indi-

cám que problemás como infráestruturá inádequádá, 

dificuldádes de ácesso, fechámento de escolás e áuse nciá de 

investimentos ádequádos comprometem á gárántiá do di-

reito á  educáçá o de quálidáde nessás locálidádes. Verificá-se 

que álgumás polí ticás educácionáis máis recentes tendem á 

reforçár umá visá o urbáná, ignorándo ás párticuláridádes 

socioculturáis e produtivás dás comunidádes ruráis. 

Um temá que ápárece com freque nciá nás publicáço es 

e  á especificidáde dá educáçá o nás á reás ruráis. A literáturá 

destácá á importá nciá de currí culos ádáptádos, de formáçá o 

de professores ádequádá e de umá estruturá escolár flexí vel, 

cápáz de interágir com reálidádes como o trábálho ágrí colá, 

os grupos multisseriádos e ás interáço es comunitá riás. Estu-

dos recentes indicám, por exemplo, que á presençá de tur-

más multisseriádás, á evásá o escolár decorrente do trábálho 

no cámpo e á fáltá de recursos humános e máteriáis áfetám 



diretámente os processos de ensino e de áprendizágem. Es-

ses fátores sublinhám á relevá nciá de ábordágens pedágo gi-

cás que considerem ás condiço es reáis de existe nciá dos álu-

nos. 

No contexto dá pesquisá cientí ficá, ás reviso es siste-

má ticás mostrám umá áltá concentráçá o de estudos quálitá-

tivos, com forte e nfáse em áná lises contextuáis e regionáis, 

destácándo á váriedáde de vive nciás e á complexidáde dá 

educáçá o rurál no Brásil. Párálelámente, notá-se um áu-

mento nás investigáço es que conectám educáçá o, movimen-

tos sociáis e polí ticás pu blicás, o que sublinhá á relevá nciá 

histo ricá dás lutás sociáis ná formáçá o desse cámpo educá-

cionál. Essá produçá o ápontá párá progressos ná compreen-

sá o do ássunto bem como revelá lácunás que exigem novás 

investigáço es, especiálmente em meio á s recentes mudánçás 

polí ticás e econo micás. 

Neste contexto, este trábálho visá ánálisár publicá-

ço es entre 2010 e 2026 sobre educáçá o rurál, com e nfáse nás 

polí ticás pu blicás, nos obstá culos enfrentádos e nás párticu-

láridádes dás reálidádes ruráis e dás comunidádes trádicio-

náis. O intuito e  orgánizár ás principáis tende nciás dá pes-

quisá ácáde micá, reconhecer ávánços e desáfios nás polí ticás 

educácionáis e enriquecer á discussá o sobre á ásseguráçá o 

do direito á  educáçá o em á reás ruráis, considerándo suás di-

versás dimenso es sociáis, culturáis e polí ticás. 

A importá nciá destá pesquisá se revelá nás esferás 

ácáde micás e sociáis, pois á educáçá o rurál continuá sendo 

um ássunto fundámentál párá compreender ás dispáridádes 



educácionáis e párá o desenvolvimento de polí ticás pu blicás 

máis equitátivás e ádáptádás á  reálidáde. Ná perspectivá ácá-

de micá, á pesquisá e  essenciál párá á orgánizáçá o e átuálizá-

çá o do conhecimento gerádo entre 2010 e 2026, ápresen-

tándo umá áná lise crí ticá dás principáis correntes, ávánços e 

lácunás observádos ná literáturá recente. No contexto sociál, 

á pesquisá está  vinculádá á  átençá o á s necessidádes e á s cá-

rácterí sticás dás comunidádes ruráis e trádicionáis.  

Ao relácionár á pesquisá ácáde micá á  reálidáde sociál, 

este estudo fáz párte de umá iniciátivá máis ámplá que buscá 

defender á educáçá o como um direito humáno essenciál. En-

fátizá á importá nciá de se implementárem polí ticás educáci-

onáis que ámpliem o ácesso, ássegurem condiço es reáis de 

permáne nciá e promovám umá áprendizágem significátivá 

párá ás pessoás do cámpo. 

A educáçá o nás á reás ruráis deve ser considerádá 

párte de um esforço párá promover ávánços sociáis, econo -

micos e culturáis. Ao ádotár perspectivás contemporá neás, á 

melhoriá do ácesso á umá educáçá o de quálidáde nessás re-

gio es está  profundámente relácionádá á  reduçá o dás desi-

guáldádes, áo fortálecimento dás identidádes locáis e á  pro-

moçá o dá equidáde sociál. Dessá formá, áo discutir á 

educáçá o no cámpo, e  preciso refletir támbe m sobre o pápel 

do Estádo, dás polí ticás pu blicás e dás comunidádes ná criá-

çá o de condiço es máis justás párá á vidá dos hábitántes ru-

ráis. 

 



2 A EDUCAÇÃO DO CAMPO NO BRASIL 

 

A educáçá o rurál no Brásil tem, áo longo dá histo riá, 

sido áfetádá por profundás desiguáldádes e pelá predomi-

ná nciá de polí ticás educátivás que fávorecem os centros ur-

bános. As Diretrizes Operácionáis párá á Educáçá o Rurál 

(Brásil, 2003, p. 3) ápontám que 

A introduçá o dá educáçá o rurál no ordená-
mento jurí dico brásileiro remete á s primeirás 
de cádás do se culo XX, perí odo em que se in-
tensificou o debáte sobre á importá nciá dá 
educáçá o párá conter o movimento migráto -
rio e elevár á produtividáde no cámpo. 

Ná tábelá á seguir, encontrám-se os ávánços legáis dá 

educáçá o rurál no Brásil e suás principáis cárácterí sticás. 

 

Tábelá 3 - Cárácterí sticás dá educáçá o rurál 

Período / 
Marco 

Características principais Finalidade predo-
minante 

1923 – Con-
gresso da Agri-
cultura 

Estabelecimento de institui-
ções agrícolas de apoio; ins-
trução para crianças em situa-
ção de vulnerabilidade 

Supervisão comuni-
tária e capacitação 
de recursos huma-
nos 

Constituição de 
1934 

Valorização da educação en-
quanto um direito; financia-
mento para áreas rurais 

Disseminação da 
educação em áreas 
rurais 

Constituição de 
1937 

Foco na formação profissional 
nas áreas urbanas; diminuição 
da importância do ensino no 
setor agrícola 

Capacitação para a 
atuação na indústria 



Lei Orgânica do 
Ensino Agrícola 
(1946) 

Organização da educação téc-
nica em agricultura; entrada 
no ensino universitário 

Capacitação profis-
sional para comuni-
dades de baixa 
renda 

Constituição de 
1946 

Descentralização; obrigações 
das organizações empresariais 

Diminuição da fun-
ção do governo 

Constituição de 
1967 

Manutenção da lei anterior; 
deveres das empresas 

Manutenção do sis-
tema produtivo 

Emenda Cons-
titucional de 
1969 

Educação básica obrigatória 
em certa medida relacionada 
ao setor empresarial; exclusão 
do segmento agrícola da capa-
citação profissional 

Manutenção das dis-
paridades 

LDB nº 
4.024/1961 

Pouca atenção à educação no 
campo; ênfase na adequação 
ao ambiente 

Adaptação ao pa-
drão predominante 

Lei nº 
5.692/1971 

Alterações no calendário le-
tivo em função do ciclo agrí-
cola; escassa inovação 

Adaptação da edu-
cação para o campo 
agrícola 

Constituição de 
1988 

A educação como um direito 
acessível a todos; fundamento 
para políticas que promovam 
a inclusão 

Ampliação do 
acesso ao direito à 
educação 

LDB nº 
9.394/1996 

Identificação das particulari-
dades da área; ajuste no currí-
culo e na estrutura organizaci-
onal 

Ensino adaptado ao 
contexto 

FUNDEF 
(1996) 

Diferenciação de custo por es-
tudante, abarcando institui-
ções de ensino situadas em 
áreas rurais 

Busca de justiça na 
alocação de recur-
sos financeiros. 

Conferência 
Nacional por 
uma Educação 
do Campo 
(1999) 

Reafirmação do ensino rural 
como um direito e uma polí-
tica distinta 

Valorização dos su-
jeitos do campo 



Constituições 
Estaduais (pós-
1988) 

Ajuste no currículo, calendário 
de cultivo e reconhecimento 
dos profissionais de educação 
(considerando restrições rela-
cionadas ao meio urbano) 

Adaptação do ambi-
ente urbano ao rural 

Fonte: Brásil (2003) 

Constátá-se que á educáçá o no meio rurál brásileiro pássou 

por um extenso percurso, iniciálmente cárácterizádo por 

umá lo gicá de controle sociál e de formáçá o de má o de obrá, 

visí vel nos pátronátos ágrí colás do iní cio do se culo XX. Com 

o pássár dás de cádás, ás leis que regulámentávám á educá-

çá o predominávám umá visá o secundá riá e ádáptátivá do en-

sino rurál, frequentemente subordinádá áo modelo urbáno e 

áos interesses econo micos predominántes.  

Emborá tenhám hávido ávánços em momentos espe-

cí ficos — á Constituiçá o de 1934 e á orgánizáçá o do ensino 

ágrí colá em 1946 —, á tránsfere nciá de responsábilidádes 

párá o setor privádo e á exclusá o de polí ticás máis ámplás de 

formáçá o profissionál preválecerám. Com á promulgáçá o dá 

Constituiçá o de 1988, ocorre umá mudánçá significátivá áo 

reconhecer á educáçá o como um direito universál e áo está-

belecer fundámentos párá polí ticás máis inclusivás.  

Esse movimento se intensificá com á LDB de 1996 e 

com iniciátivás como á Confere nciá Nácionál por umá Edu-

cáçá o do Cámpo, em 1999, que pássám á válorizár ás párti-

culáridádes socioculturáis do ámbiente rurál. No entánto, o 

histo rico áindá revelá á persiste nciá de desiguáldádes e á 

predominá nciá de umá lo gicá urbáno-ce ntricá nás polí ticás 

educácionáis, evidenciándo que á efetiváçá o de umá 



educáçá o no cámpo reálmente contextuálizádá continuá 

sendo um desáfio no Brásil. 

Todo esse contexto representá umá importánte mu-

dánçá ná máneirá como á educáçá o rurál e  entendidá no Brá-

sil, pássándo de umá visá o purámente ádáptátivá e funcionál 

párá umá ábordágem que buscá reconhecer ás párticuláridá-

des sociáis, culturáis e territoriáis dás comunidádes ruráis. 

Apesár dá persiste nciá de desáfios estruturáis e dá influe n-

ciá de umá perspectivá centrádá nás cidádes, e  possí vel ob-

servár o surgimento de novás ideiás teo ricás e polí ticás que 

buscám romper com essá trádiçá o de márginálizáçá o. Ve -se 

um cená rio de tránsformáço es, tenso es e reconfiguráço es, no 

quál se insere o debáte átuál sobre á educáçá o no cámpo, 

fundámentádo em áutores que defendem umá educáçá o que 

emerge á pártir dás experie nciás e reálidádes dos sujeitos 

ruráis.  

Segundo Cáldárt (2012), com o ávánço dá denomi-

nádá “educáçá o do cámpo”, tem-se observádo um esforço 

párá criár polí ticás pu blicás que reconheçám ás párticulári-

dádes dos povos que hábitám á reás ruráis, ribeirinhás e flo-

restáis. Esse movimento e  ámplámente impulsionádo por 

grupos sociáis, como o Movimento dos Trábálhádores Ruráis 

Sem Terrá (MST), que lutám por umá educáçá o que se relá-

cione de máneirá significátivá á s reálidádes locáis, ásseverá 

á áutorá. 

Entre 2016 e 2026, á literáturá (Moliná e Sá , 2012; Ar-

royo, 2019) evidenciá progressos e retrocessos nás polí ticás 

pu blicás voltádás á  educáçá o no cámpo. Íniciátivás como o 



PRONERA (Prográmá Nácionál de Educáçá o ná Reformá 

Agrá riá) e ás Diretrizes Operácionáis párá á Educáçá o Bá sicá 

nás Escolás do Cámpo permánecem como refere nciás signi-

ficátivás, ápesár de enfrentárem dificuldádes relácionádás á  

continuidáde dos investimentos e á  frágilidáde institucionál. 

Pesquisás máis recentes, como á reálizádá por Moliná e An-

tunes-Rochá (2018), ápontám que ás álteráço es no cená rio 

polí tico brásileiro tiverám impácto direto ná implementáçá o 

dessás polí ticás, resultándo em cortes orçámentá rios e ná re-

duçá o de áço es voltádás á  formáçá o de professores e áo for-

tálecimento dás instituiço es de ensino no cámpo. 

A produçá o ácáde micá átuál mostrá que, mesmo com 

á presençá de legisláço es, á implementáçá o dás polí ticás pu -

blicás enfrentá obstá culos considerá veis, como o fechá-

mento de instituiço es de ensino em á reás ruráis, á má  condi-

çá o dá infráestruturá e ás dificuldádes de ácesso á máteriáis 

pedágo gicos ápropriádos, como já  teriá áfirmádo o estudo de 

Háge (2014). Esses problemás ressáltám á urge nciá de polí -

ticás máis robustás, integrádás e dedicádás á ássegurár o di-

reito á  educáçá o de quálidáde á s comunidádes ruráis. 

 

2.1 A educação em contextos rurais e comunidades 

tradicionais 

 

A educáçá o em á reás ruráis e em comunidádes trádi-

cionáis ápresentá cárácterí sticás párticuláres que demán-

dám me todos de ensino ádáptádos e sensí veis á s reálidádes 

socioculturáis dos álunos. Segundo Háge e Bárros (2010), 



dentre os principáis obstá culos ápontádos em estudos re-

centes, destácám-se ás turmás com diferentes se ries, o 

ácesso limitádo á s escolás, á táxá de ábándono escolár e á 

fáltá de formáçá o especiálizádá párá os professores que 

átuám nesses ámbientes. 

As turmás multisseriádás, por suá vez, sá o umá reáli-

dáde comum nás instituiço es escoláres ruráis e exigem ábor-

dágens pedágo gicás criátivás que considerem diferentes ní -

veis de áprendizágem em um u nico ámbiente de ensino. De 

ácordo com Háge (2014), essás condiço es ná o devem ser en-

cárádás ápenás como um desáfio, más sim como umá opor-

tunidáde párá desenvolver prá ticás educátivás máis colábo-

rátivás e contextuálizádás, desde que hájá suporte 

institucionál e formáçá o ápropriádá párá os educádores. 

Destácá-se á importá nciá de reconhecer e válorizár os 

conhecimentos locáis e ás identidádes culturáis dás comuni-

dádes trádicionáis, como os povos indí genás, quilombolás e 

ribeirinhos. Cáldárt (2012) áfirmá que umá educáçá o no 

cámpo de quálidáde deve se conectár áos estilos de vidá des-

sás comunidádes, fávorecendo o reconhecimento de suás 

prá ticás culturáis e produtivás. Assim, o currí culo escolár 

precisá ser desenvolvido de máneirá párticipátivá, inte-

grándo sáberes trádicionáis e vinculándo-os áos conheci-

mentos cientí ficos. 

Segundo Moliná e Antunes-Rochá (2018), á 

cápácitáçá o dos docentes e  considerádá um dos máiores 

desáfios párá á efetiváçá o dá educáçá o no meio rurál. As 

áutorás ressáltám á relevá nciá de prográmás de formáçá o 



iniciál e continuádá que cápácitem os professores á átuárem 

em reálidádes especí ficás, considerándo ás dimenso es 

sociáis, culturáis e territoriáis do ensino rurál. Sem essá 

formáçá o ádequádá, corre-se o risco de perpetuár prá ticás 

pedágo gicás desconectádás dá reálidáde, com pouco 

impácto ná áprendizágem significátivá dos álunos. 

Complementándo Souzá-Chálob e Moráes (2022, p. 79) 

áfirmám que 

Ná o obstánte ás vá riás conquistás envolvendo 
á escolárizáçá o dos povos do cámpo, ná átuá-
lidáde, registrám-se vá rios retrocessos que 
está o ocorrendo ou em viás de ocorrer, dentre 
eles, o fim dá Secretáriá de Educáçá o Continu-
ádá, Alfábetizáçá o, Diversidáde e Ínclusá o 
(SECADÍ/MEC), á extinçá o do Prográmá Náci-
onál de Educáçá o ná Reformá Agrá riá (Pro-
nerá), intensificáçá o do fechámento de esco-
lás, corte de verbás párá á educáçá o, 
ácirrámento dás lutás de clásses no cámpo e 
perseguiçá o áos movimentos sociáis do 
cámpo. 

Ale m desses fátores, pesquisás como á de Arroyo 

(2018) indicám que á educáçá o em á reás ruráis precisá ser 

entendidá sob umá ábordágem territoriál, em que o espáço 

ná o e  ápenás o ámbiente onde á escolá se locálizá, más tám-

be m um componente essenciál dás prá ticás de ensino. Nesse 

áspecto, o áutor enfátizá que os indiví duos do meio rurál ge-

rám conhecimentos relácionádos á s suás vive nciás histo ri-

cás, á  conexá o com á terrá e á s máneirás de se orgánizárem 

coletivámente, o que demándá umá mudánçá em reláçá o á 

me todos pedágo gicos uniformes e desprovidos de contexto. 



E  preciso olhár párá á urge nciá de polí ticás educácio-

náis entreláçádás com outrás esferás sociáis. Conforme 

ápontám Háge et ál. (2018), á reálizáçá o do direito á  educá-

çá o no contexto rurál está  vinculádá á fátores estruturáis, 

como á disponibilidáde de tránsporte escolár eficiente, ins-

táláço es ádequádás e polí ticás pu blicás robustás que gárán-

tám o ácesso e á permáne nciá dos álunos. A fáltá dessás con-

diço es impáctá significátivámente os processos educátivos 

nás zonás ruráis. 

Em reláçá o á s comunidádes trádicionáis, Cándáu 

(2016) destácá á relevá nciá de umá ábordágem interculturál 

ná educáçá o. Párá está áutorá, á escolá precisá se estábelecer 

como um ámbiente de trocá de diversos conhecimentos, vá-

lorizándo ás identidádes culturáis e os estilos de vidá de po-

vos indí genás, quilombolás e outrás coletividádes trádicio-

náis. Essá visá o ájudá á promover á diversidáde culturál e á 

eláborár prá ticás pedágo gicás máis inclusivás. 

Sántos e Silvá (2020) ásseverám que á integráçá o de 

tecnologiás digitáis ná educáçá o rurál áindá ocorre de formá 

desiguál. A fáltá de ácesso á  internet e á insuficie nciá de in-

fráestruturá tecnolo gicá dificultám á ádoçá o de prá ticás ino-

vádorás, emborá existám iniciátivás que comprovám o po-

tenciál dás tecnologiás quándo ádáptádás á s reálidádes 

locáis. 

Ná visá o de Fernándes (2018), o engájámento dá 

comunidáde ná estruturáçá o e ná ádministráçá o dás 

instituiço es de ensino e  fundámentál párá á efetiváçá o de 

umá educáçá o rurál democrá ticá. A interconexá o entre 



educáçá o, territo rio e movimentos sociáis e  imprescindí vel 

párá compreender á educáçá o do cámpo como umá propostá 

polí tico-pedágo gicá dedicádá á  tránsformáçá o sociál e á  

válorizáçá o dás pessoás que vivem nesse contexto. 

Acercá do perfil dá educáçá o bá sicá no meio rurál, Pe-

reirá e Cástro (2021, p. 30),  

O meio urbáno responde por 88,9% dos estu-
dántes brásileiros em 2019, enquánto o meio 
rurál corresponde á 11,1%. A populáçá o brá-
sileirá em idáde escolár (de quátro á dezes-
sete ános) em 2015, segundo á PNAD, foi de 
menos de 44 milho es de pessoás, distribuí dá 
em áproximádámente 80% nás cidádes e 
20% no cámpo. 

Dessá máneirá, os áutores sinálizám que há  umá con-

centráçá o desiguál dá populáçá o estudántil, máis ácentuádá 

nás á reás urbánás; á á reá rurál ápresentá umá quántidáde 

reduzidá de álunos, o que pode impáctár á disponibilidáde 

de instituiço es de ensino, de recursos e de polí ticás governá-

mentáis. Essá distinçá o contribui párá compreender os de-

sáfios estruturáis enfrentádos pelá educáçá o no meio rurál, 

como o ácesso, á infráestruturá e á quálidáde do ensino. 

Nessá perspectivá, notá-se que á educáçá o no Brásil e  predo-

minántemente voltádá párá os centros urbános, enquánto o 

cená rio rurál constitui umá párcelá menor, más que de-

mándá cuidádos especiáis devido á s suás cárácterí sticás e 

desiguáldádes. Pereirá e Cástro (2021) ápresentám dádos 

que permitem tráçár um párálelo entre á educáçá o no meio 

rurál e no urbáno. 

 



Tábelá 4 - Educáçá o no meio rurál x meio urbáno 

Indicador Meio Ru-
ral 

Meio 
Urbano 

Observações 

Matrículas nos 
anos iniciais do 
EF 

41,2% 30% Mais ênfase nas fases ini-
ciais da educação rural 

Matrículas nos 
anos finais do 
EF 

25,9% 24,7% Há equilíbrio entre am-
bos os meios 

Matrículas no 
Ensino Médio 

7% 17% Maior redução de alunos 
no ensino médio rural 

Educação In-
fantil 

18% (ge-
ral) 

18% 
(geral) 

Na fase da creche e pré-
escola, ambos os meios 
se equiparam 

EJA 8% 8% Ambos os meios se equi-
param nessa modalidade 

Ensino profissi-
onalizante 

2% 2% Em ambos os meios, é 
baixo o percentual de 
alunos nessa modalidade 

Variação matrí-
culas (anos ini-
ciais) 

-34% — Diminuição significativa 
no meio rural 

Variação matrí-
culas (anos fi-
nais) 

-13% — Diminuição moderada no 
meio rural 

Variação pré-
escola 

-12% — Diminuição moderada no 
meio rural 

Variação EJA -24% —  Diminuição expressiva 
no meio rural 

Crescimento 
em creches 

+109% +96% 
(Brasil) 

Expansão significativa 
em ambos os meios, es-
pecialmente no meio ru-
ral 



Crescimento 
Ensino Médio 

+36% — Ampliação no acesso no 
meio rural 

Crescimento 
ensino profissi-
onalizante 

+60% — Aumento significativo no 
meio rural 

Total alunos no 
campo (2019) 

Aprox.3 
milhões 

— Frente a aprox.4 milhões 
de crianças em idade es-
colar 

Escolas rurais 
(2019) 

55.345 — 23,4% da soma total 

Escolas rurais 
(2002) 

107.432 — Redução acentuada 

Fechamento de 
escolas (2002–
2019) 

-48,4% — Uma média de 3 mil por 
ano 

Crescimento 
escolas urba-
nas 

— +69% Crescimento urbano 

Matrículas to-
tais (2009–
2019). 

-15,6% — Diminuição inferior à das 
escolas 

População ru-
ral em idade 
escolar 

-11,7% — Redução inferior ao fe-
chamento de escolas 

Média alunos 
por escola 

96 265 Escolas de menor porte 
localizadas em áreas ru-
rais 

Fonte: Pereirá e Cástro (2021) 

 

Notám-se desiguáldádes significátivás ná educáçá o 

entre ás á reás ruráis e urbánás do Brásil. Nás regio es ruráis, 

observá-se umá gránde concentráçá o de álunos nos 

primeiros ános do ensino fundámentál, enquánto há  umá 



considerá vel diminuiçá o no ensino me dio, o que sugere 

desáfios relácionádos á  permáne nciá e áo ávánço escolár. 

Notá-se umá quedá substánciál nás mátrí culás em diversos 

ní veis de ensino áo longo do tempo, em contráste com á 

expánsá o em setores especí ficos, como creches e formáçá o 

te cnicá. 

Um dos pontos máis preocupántes e  o fechámento em 

lárgá escálá de escolás ruráis, que ocorreu á umá velocidáde 

superior á  dá diminuiçá o do nu mero de álunos nessás á reás, 

resultándo em escássez de vágás e obrigándo muitos estu-

dántes á se mudárem párá regio es urbánás. Esse feno meno 

ágrává ás desiguáldádes, umá vez que á disponibilidáde de 

educáçá o pássá á ser influenciádá por fátores como o tráns-

porte e á distá nciá. Simultáneámente, enquánto ás escolás 

urbánás experimentárám um crescimento considerá vel, ás 

escolás ruráis sofrerám umá reduçá o drá sticá, o que revelá 

umá tende nciá de concentráçá o dá ofertá educácionál nás ci-

dádes. 

Constátá-se á reduçá o do nu mero de estudántes nás 

escolás ruráis, o que impáctá diretámente o finánciámento 

por meio de iniciátivás como o Fundeb e levá áo fechámento 

dessás instituiço es. Dessá formá, á situáçá o expo e ás dispá-

ridádes no ácesso bem como os desáfios estruturáis e polí ti-

cos que comprometem á efetiváçá o do direito á  educáçá o no 

meio rurál, ressáltándo á urge nciá de polí ticás pu blicás dire-

cionádás e máis justás. 

Nessá perspectivá, compreender ás dificuldádes e 

cárácterí sticás dá educáçá o rurál e  primordiál párá á 



eláboráçá o de polí ticás e prá ticás educácionáis máis justás, 

respeitándo á diversidáde e fávorecendo o desenvolvimento 

integrál dos indiví duos que vivem no cámpo. 

Como árgumentám Pereirá e Cástro (2021), á formá-

çá o educácionál e  essenciál párá o progresso sociál e econo -

mico; entretánto, no Brásil, como evidenciádo, há  dispáridá-

des considerá veis entre ás á reás urbánás e ruráis. A 

educáçá o no meio rurál enfrentá desáfios significátivos, 

como á menor quálidáde e á dificuldáde de ácesso, ále m de 

questo es histo ricás, táis como á cáre nciá de infráestruturá, á 

fáltá de quálificáçá o dos docentes, á evásá o escolár e um cur-

rí culo que ná o se ájustá á s necessidádes do ámbiente rurál. 

A reduçá o dos investimentos e o fechámento de instituiço es 

de ensino rurál intensificám á desiguáldáde em reláçá o á s 

á reás urbánás. Ná visá o dos áutores, párá áprimorár á edu-

cáçá o no ámbiente rurál, e  necessá rio um envolvimento máis 

intenso do governo, á implementáçá o de polí ticás pu blicás 

direcionádás, umá ábordágem pedágo gicá que leve em contá 

ás párticuláridádes do cámpo e á coláboráçá o dá comuni-

dáde locál. 

 

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O estudo dá educáçá o rurál no Brásil revelá que, 

mesmo com ávánços legáis e o áumento de ábordágens crí ti-

cás e contextuálizádás, áindá persistem desiguáldádes estru-

turáis que dificultám o exercí cio do direito á  educáçá o párá 

ás populáço es do cámpo e ás comunidádes trádicionáis. Com 



umá trájeto riá historicámente centrádá nás á reás urbánás, á 

educáçá o no meio rurál continuá á enfrentár obstá culos re-

lácionádos á  infráestruturá, á  formáçá o de professores, áo 

ácesso, á  permáne nciá dos álunos e á  ádáptáçá o dos currí cu-

los á s reálidádes locáis. 

Notá-se que o fechámento de instituiço es de ensino, á 

escássez de recursos finánceiros e á frágilidáde ná execuçá o 

de polí ticás pu blicás perpetuám essás desiguáldádes. As pes-

quisás ánálisádás ressáltám á relevá nciá dos movimentos so-

ciáis, dás polí ticás direcionádás e do reconhecimento dos co-

nhecimentos locáis párá á promoçá o de umá educáçá o rurál 

máis justá e ácessí vel. 

Assim, e  urgente á implementáçá o de polí ticás pu bli-

cás integrádás que levem em contá ás párticuláridádes terri-

toriáis, culturáis e sociáis dás comunidádes ruráis. Outros-

sim, e  primordiál cápácitár professores engájádos com essás 

reálidádes e estimulár á párticipáçá o dás comunidádes ná 

estruturáçá o do processo educátivo. Apenás por meio dessás 

iniciátivás será  viá vel ávánçár ná criáçá o de umá educáçá o 

que fávoreçá o desenvolvimento sociál e reduzá ás dispári-

dádes entre ás á reás ruráis e urbánás. 
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RESUMO 

Este capítulo investiga a Educação Infantil e suas políticas de 

expansão no Brasil, sublinhando sua relevância para o de-

senvolvimento integral da criança e os obstáculos à promo-

ção do acesso universal. A pesquisa adota uma abordagem 

qualitativa, fundamentando-se em revisão bibliográfica e 

análise de documentos, tendo como referência autores como 

Kramer (2006, 2007), Kishimoto (2011), Oliveira (2010) e 

Kuhlmann Júnior (2010), além de legislações como a Consti-

tuição Federal de 1988, a LDB (Brasil, 1996), as DCNEI (Bra-

sil, 2010), o PNE (Brasil, 2014) e a BNCC (Brasil, 2017). Os 

resultados mostram que, apesar dos avanços nas políticas 

públicas voltadas à ampliação da Educação Infantil, ainda 

existem disparidades no acesso, principalmente no atendi-

mento em creches, bem como restrições à qualidade dos ser-

viços oferecidos. Observa-se que o desenvolvimento integral 

da criança ocorre por meio de práticas pedagógicas planeja-

das, mediadas pelo professor e sustentadas por interações 

sociais e por atividades lúdicas. O estudo conclui que a efeti-

vação do direito à Educação Infantil demanda políticas pú-

blicas mais integradas, investimento contínuo e valorização 

dos educadores. 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

A Educação Infantil representa a fase inicial da edu-

cação básica e desempenha um papel relevante no desenvol-

vimento integral da criança, abrangendo suas dimensões 



cognitivas, emocionais, sociais e físicas. Nas últimas décadas, 

a valorização dessa etapa tem motivado a criação de políti-

cas públicas focadas em sua ampliação e universalização, es-

pecialmente no Brasil, onde a histórica desigualdade social e 

regional afetou o acesso a essa modalidade de ensino. 

Neste contexto, esta pesquisa explora a “Educação In-

fantil e suas Políticas de Expansão”, com foco na relevância 

dessa fase para o crescimento da criança e nas ações imple-

mentadas pelo governo para viabilizar o acesso universal. A 

expansão de matrículas, a obrigatoriedade da educação pré-

escolar e os investimentos em infraestrutura e na capacita-

ção de professores são algumas das iniciativas que visam ga-

rantir esse direito, conforme estabelecem as normas educa-

cionais vigentes. 

Apesar dos progressos em normas e estruturas insti-

tucionais, continuam a existir importantes obstáculos à im-

plementação dessas políticas, como a falta de vagas em cre-

ches, a desigualdade no atendimento entre diferentes 

regiões e a qualidade dos serviços disponibilizados. Nesse 

contexto, questiona-se até que ponto as políticas públicas 

voltadas à ampliação da Educação Infantil têm sido bem-su-

cedidas em assegurar o acesso universal e promover o de-

senvolvimento integral de qualidade para as crianças. Diante 

desse questionamento, pergunta-se: de que maneira as polí-

ticas de ampliação da Educação Infantil contribuem para ga-

rantir o acesso universal e impulsionar o desenvolvimento 

integral das crianças? 



Este estudo tem como objetivo geral oferecer uma 

análise da eficácia das políticas públicas voltadas à Educação 

Infantil, da relevância desta fase para o desenvolvimento das 

crianças e das estratégias governamentais voltadas à sua 

ampliação e universalização. Pretende-se como objetivos es-

pecíficos: (a) entender a função da Educação Infantil no de-

senvolvimento integral da criança; e (b) analisar as princi-

pais iniciativas públicas implementadas para ampliar o 

acesso à Educação Infantil no Brasil. 

A razão para a realização deste estudo baseia-se na 

importância social e educacional do tema, considerando que 

a Educação Infantil é um direito das crianças e uma respon-

sabilidade tanto do Estado quanto das famílias. Investir 

nessa fase inicial da educação é uma forma de promover a 

equidade, reduzir desigualdades e ajudar na formação de in-

divíduos mais aptos a viver em comunidade. Entender as po-

líticas de expansão possibilita reconhecer progressos, bar-

reiras e oportunidades de melhoria nas iniciativas 

governamentais. 

Sob uma perspectiva acadêmica, a investigação enri-

quece o debate em torno das políticas educacionais e do de-

senvolvimento infantil, conectando teoria e prática em um 

campo de estudo altamente significativo. No âmbito social, a 

análise destaca a necessidade de assegurar o acesso abran-

gente à Educação Infantil, elemento fundamental para o 

avanço humano e a equidade social. 

A metodologia adotada consiste em uma investigação 

de caráter qualitativo, realizada por meio da revisão da 



literatura e da análise de documentos. A revisão da literatura 

baseia-se em autores que abordam o crescimento da criança 

e as políticas de educação, enquanto a análise de 

documentos envolve leis, diretrizes e textos oficiais que 

regulam a Educação Infantil no Brasil. Essa abordagem 

facilita uma compreensão crítica e contextualizada dos 

avanços e dos obstáculos enfrentados na ampliação dessa 

fase educacional. 

São considerados autores Kramer (2006), Kishimoto 

(2011), Oliveira (2010) e Kuhlmann Jr. (2010), que discutem 

a infância, o desenvolvimento infantil e a trajetória histórica 

da Educação Infantil no Brasil. A análise é sustentada por 

marcos legais e documentos oficiais, como a Constituição Fe-

deral de 1988 (Brasil, 1988), a Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional - LDB (Lei nº 9.394/1996) (Brasil, 1996), 

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil 

– DCNEI (Brasil, 2010), o Plano Nacional de Educação – PNE 

(2014-2024) e a Base Nacional Comum Curricular - BNCC 

(Brasil, 2017), que orientam a organização, a ampliação e a 

garantia do acesso à Educação Infantil no País. 

 

2. EDUCAÇÃO INFANTIL E ESTRATÉGIAS DE 

AMPLIAÇÃO NO BRASIL 

 

A Educação Infantil, de acordo com a LDB 9.394/96, 

desempenha um papel relevante no desenvolvimento 

integral da criança. Segundo Oliveira (2010), essa fase 

representa um ambiente único para o aprendizado e a 



socialização, no qual a criança desenvolve saberes por meio 

das interações com o ambiente e com outras pessoas, sendo 

vital para a construção de sua identidade e de sua 

independência. 

Sob a ótica do desenvolvimento infantil, Vygotsky 

(2007) destaca a relevância das interações sociais para o 

aprendizado, enfatizando que o desenvolvimento ocorre de 

forma mediada, especialmente nas relações estabelecidas no 

contexto educacional. Nesse sentido, a Educação Infantil re-

presenta mais do que o cuidado necessário às crianças pe-

quenas, apresentando-se como um ambiente de ensino in-

tencional, no qual o ato de brincar, conforme mencionado 

por Kishimoto (2011), tem lugar reservado na construção do 

conhecimento e no desenvolvimento das capacidades psico-

lógicas superiores. 

De acordo com Kuhlmann Júnior (2010), a trajetória 

da Educação Infantil no Brasil evoluiu de uma abordagem as-

sistencial a uma perspectiva educacional, solidificando-se 

como direito das crianças com a promulgação da Constitui-

ção Federal de 1988. Esse evento jurídico foi um progresso 

importante ao afirmar a educação como um direito universal 

e uma responsabilidade do Estado, sendo posteriormente 

normatizado por leis e diretrizes que orientam a oferta dessa 

etapa educacional. 

As políticas públicas voltadas à Educação Infantil 

compreendem um conjunto de ações, regulamentos e 

programas implementados pelo governo, visando ampliar o 

acesso a creches e pré-escolas e assegurando o direito à 



educação desde os primeiros anos de vida. No Brasil, a 

Constituição Federal de 1988 é um marco importante ao 

reconhecer a educação como um direito universal. A LDB 

9394/96 também desempenha um papel fundamental ao 

definir a Educação Infantil como a primeira fase da educação 

básica.  

O PNE, que abrange o período de 2014 a 2024, esta-

belece objetivos específicos para a universalização da edu-

cação pré-escolar e a ampliação das vagas em creches. Docu-

mentos como as DCN e a BNCC orientam a qualidade do 

atendimento, garantindo que a expansão esteja vinculada ao 

desenvolvimento pleno da criança. Assim, essas políticas de-

monstram o compromisso do governo de ampliar o acesso à 

educação, apesar dos desafios enfrentados quanto à equi-

dade e à efetivação desse direito. 

Entre as estratégias de políticas públicas, a expansão 

do acesso à Educação Infantil destaca-se como uma das prin-

cipais prioridades do PNE (Lei nº 13.005/2014). Este plano 

propõe a universalização da pré-escola para crianças de 4 e 

5 anos, além de ampliar a oferta de vagas em creches para 

crianças de até 3 anos. Para tanto, o documento estabeleceu 

em sua meta prioritária 17 estratégias1, dentre as quais a re-

ferida Lei (Brasil, 2014, s/p) destaca: 

1.1) definir, em regime de colaboração entre 
a União, os Estados, o Distrito Federal e os 
Municípios, metas de expansão das 

 
1 Em ánexo, do documento PNE (Brásil, 2014). Disponí vel em: 
https://www.plánálto.gov.br/ccivil_03/_áto2011-
2014/2014/lei/l13005.htm#ánexo 



respectivas redes públicas de educação 
infantil segundo padrão nacional de 
qualidade, considerando as peculiaridades 
locais;  

(...) 

1.3) realizar, periodicamente, em regime de 
colaboração, levantamento da demanda por 
creche para a população de até 3 (três) anos, 
como forma de planejar a oferta e verificar o 
atendimento da demanda manifesta; 

(...) 

1.5) manter e ampliar, em regime de colabo-
ração e respeitadas as normas de acessibili-
dade, programa nacional de construção e re-
estruturação de escolas, bem como de 
aquisição de equipamentos, visando à expan-
são e à melhoria da rede física de escolas pú-
blicas de educação infantil; 

(...) 

1.7) articular a oferta de matrículas gratuitas 
em creches certificadas como entidades bene-
ficentes de assistência social na área de edu-
cação com a expansão da oferta na rede esco-
lar pública; 

(...) 

1.11) priorizar o acesso à educação infantil e 
fomentar a oferta do atendimento educacio-
nal especializado complementar e suplemen-
tar aos (às) alunos (as) com deficiência, trans-
tornos globais do desenvolvimento e altas 
habilidades ou superdotação, (...) 

(...) 

1.14) fortalecer o acompanhamento e o moni-
toramento do acesso e da permanência das 
crianças na educação infantil, (...) 

(...) 



1.17) estimular o acesso à educação infantil 
em tempo integral, para todas as crianças de 
0 (zero) a 5 (cinco) anos, conforme estabele-
cido nas Diretrizes Curriculares Nacionais 
para a Educação Infantil. 

Fica demonstrada a intenção de expandir a Educação 

Infantil, fundamentada no planejamento estratégico, na coo-

peração entre diferentes níveis de governo e na garantia de 

um atendimento de qualidade. Em termos gerais, essas dire-

trizes afirmam a necessidade de ampliar o acesso a creches 

e pré-escolas, atender às demandas da comunidade, investir 

em infraestrutura e fortalecer as colaborações institucio-

nais. Também ressaltam a relevância da inclusão, do moni-

toramento da permanência das crianças e da ampliação do 

atendimento em tempo integral.  

As DCNEI (BRASIL, 2010) reforçam a visão da criança 

como um ente com direitos, orientando as práticas educati-

vas para promover um desenvolvimento integral em ambi-

entes que considerem suas particularidades. Enquanto a 

BNCC (Brasil, 2017) também estabelece uma perspectiva 

voltada para a criança, estruturada em diferentes áreas de 

experiência, destacando o papel ativo dos pequenos e as di-

versas formas de aprendizado. Este documento reforça a re-

lação entre o cuidado e a educação, reconhecendo a relevân-

cia de abordagens pedagógicas que considerem a totalidade 

da criança. 

Apesar dos avanços nas normas, Kramer (2006) ar-

gumenta que persistem desafios importantes para a concre-

tização do acesso universal à Educação Infantil, sobretudo 

quanto às desigualdades sociais e regionais. O aumento da 



disponibilidade nem sempre é acompanhado de asseguração 

da qualidade, o que evidencia a urgência de políticas públi-

cas mais eficientes e integradas. 

Ao pesquisar o acesso às creches nos municípios bra-

sileiros entre 2014 e 2019, Couto (2023) destacou que, em 

relação à oferta e ao acesso à Educação Infantil, especial-

mente às creches, ainda existem restrições significativas no 

cenário brasileiro. Apesar da evolução no atendimento edu-

cacional no período estudado, os dados mostram que a co-

bertura ainda é inadequada, alcançando, em média, apenas 

32,2% das crianças com até três anos, um índice inferior à 

meta do PNE (Brasil, 2014). 

Segundo Couto (2023), o acesso é desigual e é influ-

enciado por disparidades regionais, sociais e territoriais, 

com taxas mais baixas em cidades mais pobres e menos ur-

banizadas, bem como na região Norte. No que tange à ampli-

ação do acesso e à permanência, o autor evidencia fragilida-

des na monitorização contínua da demanda e do 

atendimento, devido à escassez e à irregularidade das infor-

mações disponíveis, o que impede um planejamento mais 

eficaz de políticas públicas. Ele conclui que, apesar dos pro-

gressos, a disponibilidade de vagas em creches ainda não as-

segura adequadamente o direito à educação de todas as cri-

anças, o que evidencia a necessidade de políticas melhor 

estruturadas e sustentáveis que favoreçam a expansão, a 

equidade e a permanência da criança na Educação Infantil. 

Neste contexto, é possível entender que a eficácia das 

políticas de crescimento da Educação Infantil não se resume 



à criação de normas legais, mas, principalmente, à sua efe-

tiva aplicação nos diversos contextos comunitários. A inte-

gração entre planejamento, recursos financeiros adequados 

e gestão eficiente é fundamental para que as metas propos-

tas sejam atingidas de forma justa. É preciso que o aumento 

da oferta educacional seja acompanhado por sistemas contí-

nuos de avaliação e supervisão, garantindo o acesso, bem 

como as condições de permanência e a qualidade do atendi-

mento, a fim de assegurar o pleno exercício do direito à edu-

cação na primeira infância. 

 

2.1 A relevância da Educação Infantil para o 

desenvolvimento das crianças 

 

Ao pesquisar sobre a formação docente para a Educa-

ção Infantil, Duran (2024, p. 49) analisou os olhares de pro-

fessores sobre o desenvolvimento de crianças de 3 a 5 anos, 

e afirmou que 

O desenvolvimento infantil é um processo 

complexo e multifacetado que envolve aspec-

tos físicos, cognitivos, emocionais e sociais. 

Compreender e acompanhar esse desenvolvi-

mento é fundamental para educadores que li-

dam com crianças em idades cruciais, como as 

de 3 a 5 anos. Nesse período, ocorrem trans-

formações significativas em pouco tempo, 

que demandam uma abordagem sensível e 

atenta por parte dos professores. 



Ná visá o de Durán (2024), o desenvolvimento dá cri-

ánçá nessá fáse e  fortemente moldádo pelá intervençá o do 

professor e pelás interáço es sociáis, páutádás no equilí brio 

entre á áutonomiá dá criánçá e á orientáçá o educácionál, o 

que evidenciá que o áprendizádo se torná máis significátivo 

quándo se combiná intencionálidáde pedágo gicá com á pár-

ticipáçá o átivá dá criánçá.  

Apoiándo-se nás teoriás de Piáget e Vygotsky, que trá-

tám dá construçá o do conhecimento, dá interáçá o e dá medi-

áçá o ná áprendizágem, Durán (2024) áfirmá que o áto de 

brincár e  um componente fundámentál nesse processo e que 

o desenvolvimento ácontece em fáses distintás, cádá umá 

com suás párticuláridádes, o que exige do professor um en-

tendimento dessás etápás párá ádáptár suás ábordágens pe-

dágo gicás. 

As teoriás de Piáget e de Vygotsky enriquecem essá 

compreensá o, pois, áindá que ás perspectivás de ámbos se-

jám diferentes, sá o essenciáis párá á orgánizáçá o dás meto-

dologiás de ensino. Piáget (1975) focá nos está gios do desen-

volvimento cognitivo e ná construçá o individuál do sáber, 

enquánto Vygotsky (2001, 2007) defende á importá nciá dás 

interáço es sociáis e dá mediáçá o ná áprendizágem. O quádro 

á seguir ápresentá um compárátivo entre esses pensádores, 

destácándo suás principáis ideiás, converge nciás, diferençás 

e contribuiço es párá o desenvolvimento integrál dá criánçá 

ná Educáçá o Ínfántil. 

 

 



Quádro 1 – Desenvolvimento infántil: teoriás de Piáget e de Vygotsky 

Piáget Vygotsky Converge nciás 
e diverge nciás 

Contribuiço es 
dás teoriás 

Desenvolvi-
mento por es-
tá gios: senso -
rio-motor, pre -
operácionál, 
operácionál 
concreto, ope-
rácionál formál 

Desenvolvi-
mento contí nuo 
impáctádo pelo 
ámbiente sociál 
e culturál. 

Ambos consi-
derám á cri-
ánçá como pár-
ticipánte átivá 
no processo 

Entendimento 
dás etápás do 
desenvolvi-
mento cogni-
tivo 

O áprendizádo 
depende do es-
tá gio de desen-
volvimento 

A áquisiçá o de 
conhecimentos 
pode ocorrer 
ántes do desen-
volvimento 
(ZDP) 

Diverge nciá ná 
reláçá o entre 
áprendizádo e 
desenvolvi-
mento 

Válorizáçá o dá 
mediáçá o edu-
cácionál 

Construçá o in-
dividuál do co-
nhecimento 

Construçá o so-
ciál átráve s dá 
linguágem 

Pessoál versus 
coletivo / so-
ciál 

Báse párá 
ábordágens 
párticipátivás. 

Brincár como 
formá de ex-
ploráçá o / des-
cobertá 

Brincár como 
formá de interá-
çá o sociál 

Reconhecem á 
relevá nciá do 
áto de brincár. 

Fundámentá-
çá o do lu dico 
ná educáçá o 

Está gios / fá-
ses universáis 

O desenvolvi-
mento e  influen-
ciádo pelo ám-
biente 

Desácordo 
ácercá dá uni-
versálidáde. 

Válorizáçá o do 
tempo e con-
texto dá cri-
ánçá 

Fontes: Piáget (1975) e Vygotsky (2001, 2007). 

 

A pártir do quádro ápresentádo, percebe-se que, 

emborá Piáget e Vygotsky tenhám báses teo ricás distintás, 

suás ábordágens se complementám, oferecendo 

contribuiço es significátivás párá á compreensá o do 



desenvolvimento infántil. Piáget (1975) e  reconhecido por 

descrever ás fáses do desenvolvimento e á relevá nciá dá áçá o 

dá criánçá em reláçá o áo seu ámbiente, enquánto Vygotsky 

(2001, 2007) enfátizá á importá nciá dá interáçá o sociál e dá 

mediáçá o no processo de áprendizágem. Ambás ás teoriás 

sublinhám á necessidáde de metodologiás educácionáis que 

vejám á criánçá como protágonistá átivá, válorizándo tánto 

suás experie nciás individuáis quánto suás interáço es com os 

outros, o que e  essenciál párá promover umá Educáçá o 

Ínfántil de excele nciá. 

Essás contribuiço es álinhám-se á  BNCC (Brásil, 

2017), que estábelece direitos de áprendizádo, como convi-

ver, brincár, párticipár, explorár, expressár-se e conhecer á si 

mesmo, válorizándo tánto ás áço es dá criánçá quánto suás 

interáço es sociáis duránte o desenvolvimento. Está o tám-

be m em conformidáde com ás diretrizes do PNE (Brásil, 

2014), que define objetivos párá ámpliár o ácesso e melhorár 

á quálidáde dá Educáçá o Ínfántil, ressáltándo á relevá nciá de 

prá ticás pedágo gicás intencionáis e inclusivás. Assim, á co-

nexá o entre essás teoriás e os documentos normátivos evi-

denciá á importá nciá de umá educáçá o que fávoreçá o desen-

volvimento integrál dá criánçá, respeitándo suás 

párticuláridádes e cápácidádes. 

Pore m, como ásseverá Durán (2024), emborá 

diretrizes como á BNCC incentivem prá ticás voltádás áo 

desenvolvimento integrál e áos direitos de áprendizágem, 

suá implementáçá o depende de condiço es estruturáis, dá 

válorizáçá o dos professores e de formáçá o ádequádá, 

áspectos áindá escássos ná reálidáde educácionál. Nesse 



sentido, o desenvolvimento infántil e  descrito como um 

processo multifácetádo que demándá prá ticás pedágo gicás 

intencionáis, inclusivás e sensí veis á s cárácterí sticás 

individuáis de cádá criánçá.  

O espáço de áprendizádo e á párticipáçá o do docente 

configurám-se como fátores elementáres párá á criáçá o de 

experie nciás relevántes que ámpliem ás oportunidádes de 

áprendizádo dá criánçá. Nesse cená rio, o professor átuá 

como fácilitádor, estruturándo contextos que incentivem á 

curiosidáde, á descobertá e o desenvolvimento dás hábilidá-

des dos pequenos. 

O áto de brincár configurá-se como umá importánte 

átividáde párá o desenvolvimento integrál e e  reconhecido 

como prá ticá indispensá vel ná infá nciá. Segundo Kishimoto 

(2011), brincár permite que á criánçá descubrá o mundo, 

mánifeste sentimentos, áperfeiçoe suás hábilidádes cogniti-

vás e sociáis e ádquirá conhecimentos de formá relevánte. 

Por meio de átividádes lu dicás, ás criánçás experimentám 

contextos que estimulám á fántásiá, á criátividáde e ás inte-

ráço es sociáis, fundámentáis párá seu desenvolvimento. 

Conforme áfirmádo por Krámer (2006), o fortáleci-

mento dá Educáçá o Ínfántil como direito educácionál en-

volve á dedicáçá o á me todos pedágo gicos que fávoreçám o 

desenvolvimento integrál dá criánçá, unindo cuidádo e en-

sino. Assim, o desenvolvimento e  fruto de intervenço es orde-

nádás e orgánizádás, báseádás em teoriás que reconhecem o 

válor dá criánçá em suá totálidáde. Dessá formá, á promoçá o 

do desenvolvimento integrál ná Educáçá o Ínfántil ocorre por 



meio de ábordágens pedágo gicás que combinám cuidádo, 

ensino, diversá o e interáçá o sociál. A átuáçá o competente do 

professor e á estruturáçá o de espáços que estimulem á 

áprendizágem e o crescimento sá o fundámentáis.  

Portánto, ficá cláro que á promoçá o do desenvolvi-

mento integrál ná Educáçá o Ínfántil requer umá ábordágem 

pedágo gicá átentá á s necessidádes dás criánçás, que válorize 

suás vive nciás e promová á criáçá o de láços significátivos no 

ámbiente escolár. Párá que isso áconteçá, e  essenciál que ás 

instituiço es de ensino estejám equipádás párá proporcionár 

condiço es ádequádás, tánto fí sicás quánto educácionáis, gá-

rántindo um espáço que estimule á experimentáçá o, á inte-

ráçá o e á áutonomiá dás criánçás. Dessá formá, á reálizáçá o 

desse desenvolvimento ultrápássá á esferá pedágo gicá, en-

globándo támbe m um compromisso e tico e sociál com á in-

fá nciá, reconhecendo-á como umá fáse decisivá ná formáçá o 

de indiví duos áuto nomos e engájádos. 

 

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Ná reálizáçá o deste estudo, ficou cláro que á etápá dá 

Educáçá o Ínfántil e  fundámentál párá á promoçá o do desen-

volvimento humáno e párá á construçá o de umá sociedáde 

máis iguálitá riá. O átuál desáfio e  áumentár o nu mero de vá-

gás e ássegurár que essá expánsá o ocorrá de formá integrádá 

á  quálidáde dos serviços oferecidos, considerándo ás párti-

culáridádes dá infá nciá e proporcionándo um ámbiente de 

áprendizágem ápropriádo. 



Notá-se que ás polí ticás pu blicás no Brásil progredi-

rám áo reconhecer á Educáçá o Ínfántil como um direito e áo 

definir objetivos concretos párá suá universálizáçá o, sobre-

tudo por meio do PNE. No entánto, á implementáçá o dessás 

diretrizes áindá enfrentá desáfios estruturáis, como dispári-

dádes regionáis, escássez de recursos finánceiros e deficie n-

ciás ná gestá o e ná supervisá o dás iniciátivás. Essás questo es 

áfetám diretámente o ácesso, á continuidáde e á quálidáde 

dá experie nciá educácionál dás criánçás. 

A pesquisá evidenciá que o desenvolvimento integrál 

dá criánçá ná o ocorre ápenás com suá inserçá o ná escolá, 

más támbe m e  influenciádo por prá ticás educátivás plánejá-

dás que combinem cuidádo, áprendizádo, interáçá o e brincá-

deirá. Nesse contexto, á funçá o do professor e  fundámentál e 

requer formáçá o ádequádá, válorizáçá o dá cárreirá e um ám-

biente de trábálho que possibilite átender á s párticuláridá-

des de cádá criánçá. 

Assim, párá estábelecer umá Educáçá o Ínfántil de 

quálidáde, e  necessá rio integrár polí ticás pu blicás eficientes, 

prá ticás pedágo gicás bem fundámentádás e um compro-

misso sociál com ás criánçás. Ínvestir nessá fáse e  máis do 

que átender á um direito legál; trátá-se de criár fundámentos 

so lidos párá o desenvolvimento integrál dos pequenos e for-

tálecer á justiçá sociál ná náçá o. 
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RESUMO  

Este cápí tulo ánálisá á formáçá o e á válorizáçá o do professor 

no contexto brásileiro, com e nfáse nás polí ticás de formáçá o 

continuádá, nás condiço es de trábálho docente e nos desá-

fios á  efetiváçá o dás normás educácionáis recentes. A discus-

sá o párte dá compreensá o de que o professor desempenhá 

pápel centrál ná gárántiá do direito á  educáçá o, más suá átu-

áçá o depende de polí ticás pu blicás cápázes de árticulár á for-

máçá o iniciál, o áperfeiçoámento permánente, á cárreirá, á 

remuneráçá o, á sáu de ocupácionál e o reconhecimento so-

ciál. O estudo considerá á formáçá o continuádá um processo 

indispensá vel áo áprimorámento dás prá ticás pedágo gicás, 

desde que vinculádá á  reálidáde escolár e á s necessidádes 

concretás dos educádores. Támbe m discute á válorizáçá o 

profissionál á pártir dás leis brásileirás que trátám do Fun-

deb, do bem-estár docente e dás diretrizes párá válorizáçá o 

dos profissionáis dá educáçá o bá sicá pu blicá. Ná perspectivá 

freireáná, á formáçá o do professor ná o pode limitár-se áo 

domí nio te cnico, pois exige conscie nciá crí ticá, diá logo, e ticá, 

áutonomiá e compromisso sociál. A metodologiá ádotádá e  

de náturezá bibliográ ficá, com consultá á livros, ártigos cien-

tí ficos nácionáis, documentos oficiáis, leis e resoluço es pu-

blicádás entre 2020 e 2025, ále m dá obrá clá ssicá de Páulo 

Freire, utilizádá como báse teo ricá fundámentál. Conclui-se 

que o Brásil ápresentá ávánços normátivos importántes, po-

re m áindá enfrentá dificuldádes párá tránsformár essás po-

lí ticás em prá ticás efetivás nás escolás, sobretudo diánte dá 

desiguáldáde entre redes de ensino, dá sobrecárgá docente e 



dá insuficie nciá de condiço es máteriáis párá o exercí cio dá 

profissá o. 

 

1 INTRODUÇÃO  

 

A formáçá o e á válorizáçá o do professor ocupám lu-

gár centrál no debáte educácionál brásileiro, pois á quáli-

dáde dá educáçá o bá sicá está  diretámente relácionádá á s 

condiço es oferecidás áos profissionáis responsá veis pelo 

processo de ensino e áprendizágem. No Brásil, o trábálho do-

cente tem sido átrávessádo por desáfios histo ricos, como 

báixos sálá rios, jornádás extensás, precárizáçá o dás condi-

ço es de trábálho, áuse nciá de plános de cárreirá efetivos e 

frágilidáde de polí ticás permánentes de formáçá o continu-

ádá. Nesse contexto, á válorizáçá o do mágiste rio ná o pode 

ser compreendidá ápenás como reconhecimento simbo lico, 

pois envolve gárántiás concretás, como remuneráçá o áde-

quádá, sáu de ocupácionál, tempo párá plánejámento, formá-

çá o em serviço e párticipáçá o nás deciso es pedágo gicás. A 

Lei nº 14.817/2024 reforçá esse entendimento áo estábele-

cer diretrizes párá á válorizáçá o dos profissionáis dá educá-

çá o escolár bá sicá pu blicá, enquánto á Lei nº 14.681/2023 

ámpliá á discussá o áo trátár do bem-estár, dá sáu de e dá quá-

lidáde de vidá no trábálho desses profissionáis (Brásil, 2023; 

Brásil, 2024á). 

A formáçá o continuádá támbe m se ápresentá como 

um eixo essenciál párá o fortálecimento dá prá ticá pedágo -

gicá, especiálmente em um cená rio márcádo por mudánçás 



curriculáres, tecnolo gicás, sociáis e culturáis. A Resoluçá o 

CNE/CP nº 1/2020 instituiu diretrizes párá á formáçá o con-

tinuádá de professores dá educáçá o bá sicá, enquánto á Re-

soluçá o CNE/CP nº 4/2024 reorgánizou o cámpo dá formá-

çá o docente áo trátár dá formáçá o iniciál em ní vel superior 

dos profissionáis do mágiste rio. Essás mudánçás demons-

trám que á formáçá o de professores permánece em disputá, 

pois envolve diferentes concepço es sobre o pápel dá escolá, 

do currí culo e do educádor ná sociedáde. Párá Freire (2021), 

ensinár exige reflexá o crí ticá, compromisso e tico e á compre-

ensá o de que á prá ticá educátivá ná o se reduz á  tránsmissá o 

de conteu dos, más se constro i ná reláçá o entre sujeitos, sá-

beres e á reálidáde sociál. 

A justificátivá deste trábálho reside ná necessidáde de 

compreender de que máneirá ás polí ticás pu blicás brásilei-

rás te m contribuí do párá á formáçá o e á válorizáçá o docente, 

considerándo que á existe nciá de leis e diretrizes ná o gá-

ránte, por si so , mudánçás efetivás no cotidiáno escolár. A 

problemá ticá emerge dá distá nciá entre o que está  previsto 

nos documentos oficiáis e o que se concretizá nás redes de 

ensino, sobretudo nás escolás pu blicás que enfrentám limi-

táço es estruturáis, fáltá de recursos, ádoecimento profissio-

nál e báixá átrátividáde dá cárreirá. Diánte disso, formulá-se 

á seguinte perguntá norteádorá: de que modo ás polí ticás de 

formáçá o continuádá e de válorizáçá o docente te m contribu-

í do párá fortálecer o trábálho do professor no contexto brá-

sileiro? 

O objetivo gerál deste trábálho e  ánálisár ás polí ticás 

de formáçá o continuádá e de válorizáçá o do professor no 



Brásil, considerándo seus ávánços, limites e desáfios. Como 

objetivos especí ficos, buscá-se discutir ás polí ticás pu blicás 

de formáçá o continuádá docente, compreender á reláçá o en-

tre válorizáçá o profissionál e condiço es de trábálho, ánálisár 

á formáçá o crí ticá do professor á pártir dá perspectivá de 

Páulo Freire e refletir sobre os ávánços e desáfios dás polí ti-

cás educácionáis brásileirás recentes. Assim, pretende-se 

construir umá discussá o que relácione á dimensá o normá-

tivá, á reálidáde escolár e á formáçá o humáná do educádor. 

A metodologiá ádotádá cárácterizá-se como pesquisá 

bibliográ ficá, de ábordágem quálitátivá, fundámentádá em 

livros, ártigos cientí ficos, documentos oficiáis, leis, decretos 

e resoluço es relácionádos á  formáçá o e á  válorizáçá o do-

cente. Forám utilizádos como descritores de buscá: “formá-

çá o continuádá de professores”, "válorizáçá o docente”, “polí -

ticás de formáçá o docente”, “condiço es de trábálho do 

professor”, “Páulo Freire e formáçá o docente” e “polí ticás 

educácionáis brásileirás”. Como crite rios de inclusá o, forám 

considerádos textos nácionáis publicádos preferenciálmente 

entre 2020 e 2025, documentos legáis vigentes ou historicá-

mente relevántes e produço es diretámente relácionádás áo 

temá. Como crite rios de exclusá o, forám descártádos máteri-

áis sem áutoriá identificádá, textos sem reláçá o diretá com á 

formáçá o ou válorizáçá o do professor, publicáço es sem báse 

ácáde micá e documentos que ná o ápresentávám contribui-

çá o teo ricá ou normátivá párá á discussá o propostá. 

 



2 FORMAÇÃO E VALORIZAÇÃO DO PROFESSOR NO 

BRASIL 

 

Este cápí tulo discute á formáçá o e á válorizáçá o do 

professor no Brásil á pártir de quátro dimenso es comple-

mentáres: ás polí ticás pu blicás de formáçá o continuádá, ás 

condiço es de trábálho, á formáçá o crí ticá ná perspectivá frei-

reáná e os ávánços e desáfios dás polí ticás educácionáis brá-

sileirás. A áná lise párte dá compreensá o de que o professor 

ná o pode ser visto ápenás como executor de currí culos e nor-

más, pois suá átuáçá o envolve escolhás pedágo gicás, mediá-

çá o culturál, compromisso sociál e párticipáçá o átivá ná 

construçá o dá escolá pu blicá. Nesse sentido, á válorizáçá o 

docente precisá integrár formáçá o, cárreirá, remuneráçá o, 

sáu de, áutonomiá profissionál e reconhecimento institucio-

nál. As polí ticás recentes indicám ávánços importántes, más 

támbe m revelám tenso es entre á formuláçá o legál e á reáli-

dáde cotidiáná dás escolás. Assim, discutir á válorizáçá o do 

professor exige considerár tánto os márcos normátivos 

quánto ás condiço es concretás que permitem ou limitám o 

exercí cio quálificádo dá doce nciá. 

 

2.1 Políticas públicas de formação continuada docente 

 

A formáçá o continuádá docente constitui umá neces-

sidáde permánente no cámpo educácionál brásileiro, pois o 

professor átuá em umá reálidáde sociál diná micá, márcádá 

por tránsformáço es curriculáres, tecnolo gicás, culturáis e 



institucionáis. Brásil (2020b) estábeleceu diretrizes especí -

ficás párá á formáçá o continuádá dos professores dá educá-

çá o bá sicá, áo mesmo tempo em que Silvá, Gisi e Filipák 

(2023) ánálisám que táis diretrizes expressám disputás so-

bre o sentido dá formáçá o docente. Essá formáçá o ná o pode 

ser reduzidá á cursos pontuáis ou áço es desárticuládás, pois 

precisá diálogár com á prá ticá escolár, com os desáfios vivi-

dos em sálá de áulá e com ás demándás reáis dos estudántes. 

Quándo á formáçá o se distánciá dá reálidáde do professor, 

tende á se tornár umá exige nciá burocrá ticá, com pouco im-

pácto no trábálho pedágo gico. Por isso, á polí ticá pu blicá de 

formáçá o continuádá precisá reconhecer o docente como su-

jeito que produz conhecimento á pártir dá experie nciá, dá re-

flexá o e dá interáçá o com á comunidáde escolár. 

Almeidá, Mártins e Gonçálves (2022) defendem que á 

formáçá o continuádá gánhá máior sentido quándo se 

áproximá de umá perspectivá crí ticá e humánizádorá, 

especiálmente pelá contribuiçá o de Páulo Freire párá pensár 

o professor como sujeito em permánente construçá o. Freire 

(2021) compreende á doce nciá como prá ticá e ticá, reflexivá 

e comprometidá com á áutonomiá dos educándos, o que 

permite entender que formár professores ná o se resume 

ápenás á  átuálizáçá o de conteu dos ou de te cnicás. A 

formáçá o precisá criár condiço es párá que o educádor reflitá 

sobre suá pro priá prá ticá, compreendá os limites impostos 

pelá reálidáde escolár e construá respostás pedágo gicás 

coerentes com o contexto em que átuá. Nesse processo, o 

professor deixá de ser visto como mero receptor de 

orientáço es externás e pássá á ser reconhecido como 



profissionál cápáz de interpretár, problemátizár e 

tránsformár suá áçá o educátivá. 

A Resoluçá o CNE/CP nº 1/2020 representou um 

márco importánte áo instituir á Báse Nácionál Comum párá 

á Formáçá o Continuádá de Professores dá Educáçá o Bá sicá, 

emborá tenhá recebido crí ticás quánto á  possibilidáde de pá-

dronizáçá o excessivá dá prá ticá docente. Silvá, Gisi e Filipák 

(2023) indicám que ás diretrizes de formáçá o continuádá 

precisám ser ánálisádás com átençá o, pois podem tánto for-

tálecer á profissionálizáçá o docente quánto restringir á áu-

tonomiá pedágo gicá, dependendo de como sá o implementá-

dás. Brásil (2020b) vinculá á formáçá o continuádá á  

melhoriá dá prá ticá pedágo gicá, más esse objetivo exige máis 

do que ápenás definir compete nciás geráis. E  necessá rio gá-

rántir tempo institucionál párá estudo, condiço es de pártici-

páçá o, ácompánhámento pedágo gico e árticuláçá o entre uni-

versidádes, sistemás de ensino e escolás. Sem esses 

elementos, á formáçá o continuádá corre o risco de responsá-

bilizár individuálmente o professor por problemás que tám-

be m sá o estruturáis. 

Abreu, Andráde e Jesus (2024) discutem ás implicá-

ço es dás diretrizes curriculáres nácionáis párá á formáçá o de 

professores e ápontám que ás reformás educácionáis preci-

sám ser compreendidás em um contexto máis ámplo de dis-

putás polí ticás e pedágo gicás. Brásil (2024b), áo instituir no-

vás diretrizes párá á formáçá o iniciál em ní vel superior dos 

profissionáis do mágiste rio, támbe m impáctá o debáte sobre 

formáçá o continuádá, pois reorgánizá á báse formátivá dos 

futuros professores. Essá reláçá o entre á formáçá o iniciál e á 



continuádá e  fundámentál, umá vez que á profissionálizáçá o 

docente ná o se encerrá ná gráduáçá o. O professor precisá de 

ácompánhámento áo longo dá cárreirá, especiálmente nos 

primeiros ános de átuáçá o, quándo enfrentá os desáfios con-

cretos dá sálá de áulá e dá gestá o pedágo gicá. 

Diniz-Pereirá (2025) ánálisá á Resoluçá o CNE/CP nº 

4/2024 como párte de um novo cená rio de reformá dás li-

cenciáturás, destácándo desáfios e possibilidádes párá á for-

máçá o docente no páí s. Couto, Heidrich e Aráu jo (2025) tám-

be m ápresentám umá leiturá crí ticá dessá resoluçá o, 

sobretudo quánto á s concepço es de formáçá o que orientám 

ás polí ticás recentes. A discussá o revelá que á formáçá o de 

professores ná o e  neutrá, pois depende de escolhás relátivás 

áo currí culo, á  prá ticá pedágo gicá, áo está gio, á  reláçá o entre 

universidáde e escolá e áo pápel sociál do educádor. Quándo 

á polí ticá privilegiá ápenás á dimensá o te cnicá, enfráquece á 

compreensá o dá doce nciá como um trábálho intelectuál e so-

ciál. Por outro ládo, áo incorporár á reflexá o crí ticá, á pes-

quisá e o ví nculo com á escolá pu blicá, á pesquisá ámpliá ás 

possibilidádes de umá formáçá o máis consistente e compro-

metidá com á reálidáde brásileirá. 

Brásil (2024á), áo trátár dá válorizáçá o dos 

profissionáis dá educáçá o escolár bá sicá pu blicá, reforçá á 

necessidáde de polí ticás árticuládás que promovám o 

desenvolvimento profissionál, condiço es de trábálho 

ádequádás e o reconhecimento dá cárreirá. Todos Pelá 

Educáçá o (2024) ápresentá dádos que evidenciám á 

centrálidáde dos professores párá á quálidáde dá educáçá o 

bá sicá, especiálmente áo se observár á reláçá o entre 



formáçá o, cárreirá e desempenho escolár. Nesse sentido, á 

formáçá o continuádá ná o deve ser vistá como umá cobránçá 

ádicionál áo professor, más como párte de umá polí ticá de 

válorizáçá o. Párá produzir efeitos reáis, precisá estár 

vinculádá á  jornádá de trábálho, áo plánejámento 

pedágo gico, á  progressá o ná cárreirá e áo fortálecimento dá 

escolá como espáço formátivo. 

A polí ticá de formáçá o continuádá támbe m precisá 

considerár ás desiguáldádes entre regio es, redes de ensino e 

condiço es escoláres. Fundáçá o SM e Ínstituto ÍDEA (2023) 

ápontám que os professores brásileiros enfrentám desáfios 

relácionádos á  sobrecárgá, áo reconhecimento profissionál e 

á s condiço es de trábálho, o que interfere diretámente ná pár-

ticipáçá o em processos formátivos. Brásil (2023) reconhece 

á importá nciá do bem-estár, dá sáu de e dá quálidáde de vidá 

no trábálho como dimenso es dá válorizáçá o dos profissio-

náis dá educáçá o. Assim, ná o bástá oferecer cursos se o pro-

fessor ná o dispo e de tempo, de ápoio institucionál e de con-

diço es emocionáis párá párticipár de formá quálificádá. A 

formáçá o continuádá exige umá polí ticá integrádá, cápáz de 

compreender o docente em suá totálidáde profissionál e hu-

máná. 

Freire (2021) contribui párá esse debáte áo defender 

que á prá ticá educátivá exige reflexá o, diá logo e 

compromisso com á tránsformáçá o sociál, enquánto 

Almeidá, Mártins e Gonçálves (2022) evidenciám á 

átuálidáde desse pensámento ná formáçá o de professores. A 

formáçá o continuádá deve fávorecer o desenvolvimento 

profissionál, bem como á áutonomiá, á escutá, á trocá entre 



páres e á construçá o coletivá de soluço es pedágo gicás. 

Quándo plánejádá de formá democrá ticá, árticuládá á  

cárreirá e sustentádá por condiço es institucionáis 

ádequádás, elá se torná um instrumento de válorizáçá o 

docente e de fortálecimento dá educáçá o pu blicá. 

 

2.2 Valorização profissional e condições de trabalho 

 

A válorizáçá o profissionál do professor envolve di-

menso es máteriáis, simbo licás, pedágo gicás e institucionáis. 

Brásil (2024á) estábelece diretrizes párá á válorizáçá o dos 

profissionáis dá educáçá o escolár bá sicá pu blicá, reconhe-

cendo que o princí pio constitucionál dá válorizáçá o deve ser 

efetivádo por meio de áço es concretás. Brásil (2023), áo ins-

tituir á Polí ticá de Bem-Estár, Sáu de e Quálidáde de Vidá no 

Trábálho e Válorizáçá o dos Profissionáis dá Educáçá o, ám-

pliá essá discussá o áo incluir á sáu de integrál, o equilí brio 

entre vidá pessoál e trábálho, á cápácitáçá o e á melhoriá dás 

reláço es institucionáis. Dessá formá, válorizár o professor 

ná o significá ápenás reconhecer suá importá nciá sociál, más 

támbe m ássegurár condiço es que permitám o exercí cio 

digno dá profissá o. A escolá depende do trábálho docente, 

más esse trábálho precisá ser sustentádo por polí ticás que 

gárántám estruturá, tempo, remuneráçá o e reconhecimento. 

A regulámentáçá o do Fundo de Mánutençá o e Desen-

volvimento dá Educáçá o Bá sicá e de Válorizáçá o dos Profis-

sionáis dá Educáçá o (Fundeb) representou um importánte 

ávánço párá o finánciámento dá educáçá o bá sicá áo vinculár 



párte dos recursos á  válorizáçá o dos profissionáis dá educá-

çá o (Brásil, 2020á). Em complemento á essá iniciátivá, o Brá-

sil (2021) regulámentou áspectos operácionáis dessá polí -

ticá de finánciámento, fortálecendo os mecánismos de 

distribuiçá o e de áplicáçá o dos recursos. Apesár desses áván-

ços normátivos, conforme destácá Todos Pelá Educáçá o 

(2024), á formáçá o, á cárreirá e á remuneráçá o docente per-

mánecem entre os principáis desáfios dá educáçá o brási-

leirá. Nesse sentido, á válorizáçá o profissionál depende, ne-

cessáriámente, dá gárántiá de sálá rios compátí veis com á 

relevá nciá sociál dá doce nciá. Quándo á remuneráçá o e  insu-

ficiente, muitos professores ácumulám jornádás em diferen-

tes escolás, reduzem o tempo destinádo áo plánejámento dás 

átividádes e enfrentám máior desgáste fí sico e emocionál, 

comprometendo tánto á quálidáde de vidá quánto á do trá-

bálho pedágo gico. 

Sob essá perspectivá, á Fundáçá o SM e o Ínstituto 

ÍDEA (2023) ápontám que ás percepço es dos professores so-

bre o reconhecimento profissionál, o ámbiente escolár e ás 

condiço es de átuáçá o evidenciám tenso es significátivás no 

cotidiáno dá profissá o. Em consoná nciá com esse diágno s-

tico, Brásil (2023) estábelece, entre ás diretrizes dá polí ticá 

de bem-estár dos profissionáis dá educáçá o, á promoçá o de 

reláço es interpessoáis sáudá veis, á proteçá o á  sáu de integrál 

e o desenvolvimento de áço es de formáçá o e cápácitáçá o. 

Táis diretrizes reforçám que o trábálho docente ultrápássá 

os limites dá sálá de áulá e está  diretámente relácionádo á  

quálidáde dá gestá o escolár, áo climá institucionál, á  infráes-

truturá, áo ápoio pedágo gico, á  disponibilidáde de recursos 



didá ticos e á  párticipáçá o coletivá. Dessá formá, quándo o 

professor átuá em um ámbiente márcádo por pressá o exces-

sivá, conflitos recorrentes, escássez de máteriáis e áuse nciá 

de suporte institucionál, suá prá ticá pedágo gicá e  limitádá 

por fátores que vá o ále m de seu esforço individuál. 

Ao discutir á náturezá dá doce nciá, Freire (2021) de-

fende que ensinár exige rigor metodolo gico, pesquisá, e ticá 

e respeito áos sáberes dos educándos, áfástándo á compre-

ensá o do ensino como umá átividáde merámente operácio-

nál. Nessá mesmá direçá o, Almeidá, Mártins e Gonçálves 

(2022) ressáltám á átuálidáde do pensámento freireáno áo 

relácionárem á formáçá o continuádá áo compromisso crí tico 

do professor com suá prá ticá educátivá. Essá compreensá o e  

fundámentál párá combáter concepço es que reduzem o do-

cente á  condiçá o de simples executor de ápostilás, de plátá-

formás digitáis ou de prescriço es curriculáres. Ná prá ticá, o 

professor interpretá á reálidáde de suá turmá, selecioná es-

tráte giás de ensino, áváliá ás áprendizágens, ácolhe ás dife-

rençás e reorgánizá continuámente os percursos didá ticos. 

Por essá rázá o, á válorizáçá o profissionál deve reconhecer 

suá áutonomiá pedágo gicá e suá cápácidáde de produzir co-

nhecimentos á pártir dá pro priá experie nciá docente. 

Ale m dá válorizáçá o profissionál e dá áutonomiá 

pedágo gicá, ás condiço es de sáu de e bem-estár támbe m 

ocupám lugár centrál nás discusso es sobre á doce nciá. Nesse 

contexto, Brásil (2023) reconhece á importá nciá dá 

promoçá o dá sáu de, dá quálidáde de vidá no trábálho e do 

bem-estár dos profissionáis dá educáçá o, evidenciándo que 

o ádoecimento docente ná o pode ser compreendido como 



umá responsábilidáde exclusivámente individuál. 

Corroborándo esse entendimento, á Fundáçá o SM e o 

Ínstituto ÍDEA (2023) demonstrám que ás condiço es 

emocionáis, o excesso de demándás e á pressá o por 

resultádos figurám entre ás principáis preocupáço es dos 

professores brásileiros. Diánte desse cená rio, torná-se 

indispensá vel que ás polí ticás de válorizáçá o docente 

contemplem áço es de prevençá o áo ádoecimento, ofertá de 

ápoio psicossociál, reduçá o dás sobrecárgás ádministrátivás 

e fortálecimento dás reláço es interpessoáis no ámbiente 

escolár. Afinál, quándo o professor ná o encontrá suporte 

institucionál ádequádo, o desgáste profissionál tende á se 

intensificár, comprometendo tánto suá permáne nciá ná 

cárreirá quánto á quálidáde do trábálho educátivo 

desenvolvido. 

Brásil (2024á) indicá á necessidáde de diretrizes que 

orientem á válorizáçá o dos profissionáis dá educáçá o bá sicá 

pu blicá, enquánto Todos Pelá Educáçá o (2024) destácá á im-

portá nciá de discutir á formáçá o, á cárreirá e á remuneráçá o 

como áspectos interdependentes. Um pláno de cárreirá con-

sistente precisá possibilitár progressá o, reconhecimento 

pelá formáçá o, estábilidáde profissionál e estí mulo áo desen-

volvimento contí nuo. No entánto, quándo á cárreirá ná o ofe-

rece perspectivás, á profissá o perde átrátividáde, especiál-

mente párá os jovens que poderiám ingressár nás 

licenciáturás. A válorizáçá o docente, portánto, ná o se limitá 

áo professor que já  está  ná escolá; elá támbe m envolve á 

construçá o de umá cárreirá cápáz de átráir, formár e mánter 

bons profissionáis ná educáçá o bá sicá. 



Silvá, Gisi e Filipák (2023) ápontám que ás diretrizes 

de formáçá o continuádá devem ser compreendidás no á m-

bito dás polí ticás educácionáis máis ámplás, e Abreu, An-

dráde e Jesus (2024) mostrám que ás diretrizes curriculáres 

nácionáis te m implicáço es diretás ná orgánizáçá o dá doce n-

ciá. Umá polí ticá que exige formáçá o constánte, más ná o ás-

segurá tempo e condiço es párá estudo, tránsfere áo profes-

sor umá responsábilidáde que deveriá ser compártilhádá 

pelo Estádo e pelás redes de ensino. A formáçá o continuádá 

so  se torná válorizáçá o quándo integrá á jornádá de trábálho, 

contá com ápoio institucionál e se relácioná com á progres-

sá o profissionál. Cáso contrá rio, pode ser percebidá como 

umá exige nciá ádicionál, desvinculádá dás necessidádes re-

áis do educádor. 

Mánfre  (2025) criticá o esváziámento dá formáçá o 

crí ticá nás reformás educácionáis recentes, enquánto Couto, 

Heidrich e Aráu jo (2025) chámám á átençá o párá á necessi-

dáde de umá áná lise crí ticá dás novás diretrizes de formáçá o. 

Essás discusso es revelám que polí ticás construí dás sem es-

cutá efetivá dos professores podem gerár resiste nciá, distán-

ciámento e báixá efetividáde. O professor conhece os desá-

fios dá escolá, ás dificuldádes dos estudántes e ás 

necessidádes pedágo gicás do cotidiáno. Desconsiderár essá 

experie nciá reduz á eficá ciá dás polí ticás pu blicás. Por isso, 

válorizár o professor támbe m significá incluí -lo como sujeito 

átivo nás deciso es que áfetám seu trábálho. 

Dessá formá, á válorizáçá o docente precisá ser 

entendidá como um conjunto de condiço es árticuládás. 

Brásil (2020á) e Brásil (2021) trátám do finánciámento dá 



educáçá o bá sicá por meio do Fundeb, enquánto Brásil 

(2023) e Brásil (2024á) ávánçám áo reconhecer dimenso es 

relácionádás á  sáu de, áo bem-estár e áo reconhecimento 

profissionál. Esses márcos legáis sá o importántes, más 

dependem de implementáçá o efetivá nos estádos, 

municí pios e escolás. A válorizáçá o do professor so  se 

concretizá quándo á legisláçá o se tráduz em melhores 

sálá rios, cárreirá estruturádá, formáçá o em serviço, 

ámbiente sáudá vel, infráestruturá ádequádá e áutonomiá 

pedágo gicá. Sem isso, á distá nciá entre o discurso de 

válorizáçá o e á reálidáde docente permánece um dos 

principáis desáfios dá educáçá o brásileirá. 

 

2.3 A formação crítica do professor na perspectiva de 

Paulo Freire 

 

A formáçá o crí ticá do professor, ná perspectivá de 

Páulo Freire, párte dá compreensá o de que ensinár e  umá 

prá ticá humáná, e ticá e polí ticá. Freire (2021) áfirmá que á 

doce nciá exige áutonomiá, reflexá o e compromisso com á 

formáçá o dos sujeitos, enquánto Almeidá, Mártins e Gonçál-

ves (2022) demonstrám á átuálidáde desse pensámento ná 

formáçá o continuádá de professores. Essá perspectivá se 

opo e á  ideiá de que o professor deve ápenás áplicár te cnicás 

ou ápenás cumprir conteu dos previámente definidos. O edu-

cádor, nesse entendimento, interpretá á reálidáde, diálogá 

com os estudántes, problemátizá situáço es concretás e cons-

tro i prá ticás pedágo gicás coerentes com á vidá sociál. Por 



isso, formár criticámente o professor significá desenvolver 

suá cápácidáde de pensár á escolá párá ále m dá rotiná, com-

preendendo-á como um espáço de emáncipáçá o, párticipá-

çá o e tránsformáçá o. 

Freire (2021) válorizá á reláçá o diálo gicá entre edu-

cádor e educándo, pois ámbos párticipám do processo edu-

cátivo como sujeitos histo ricos. Almeidá, Mártins e Gonçál-

ves (2022) reforçám que á formáçá o continuádá inspirádá 

em Freire deve considerár á experie nciá concretá dos profes-

sores e suás leiturás sobre á reálidáde escolár. Essá compre-

ensá o rompe com modelos verticálizádos de cápácitáçá o, 

nos quáis especiálistás externos definem o que o professor 

deve fázer sem considerár suá trájeto riá e seu contexto. Umá 

formáçá o crí ticá ná o ignorá o conhecimento cientí fico, más o 

árticulá com os sáberes dá prá ticá, ás necessidádes dos estu-

dántes e ás condiço es sociáis dá escolá. 

No Brásil, ás polí ticás de formáçá o docente nem sem-

pre incorporám essá perspectivá crí ticá de formá consis-

tente. Mánfre  (2025) ánálisá que determinádás reformás 

educácionáis podem esváziár á formáçá o crí ticá áo priorizá-

rem compete nciás operácionáis e á ádequáçá o á modelos 

prescritivos. Couto, Heidrich e Aráu jo (2025) támbe m discu-

tem criticámente á Resoluçá o CNE/CP nº 4/2024, indicándo 

que ás diretrizes de formáçá o precisám ser áváliádás quánto 

á s concepço es de professor que sustentám. Quándo á formá-

çá o privilegiá ápenás o desempenho, á pádronizáçá o e os re-

sultádos mensurá veis, corre o risco de enfráquecer á dimen-

sá o reflexivá dá doce nciá. O professor precisá dominár 

metodologiás e conteu dos, más támbe m necessitá 



compreender ás desiguáldádes, ás reláço es de poder, ás cul-

turás juvenis, os conflitos sociáis e ás condiço es que átráves-

sám á áprendizágem. 

Freire (2021) compreende á educáçá o como umá prá -

ticá que envolve á leiturá do mundo, o diá logo e á interven-

çá o consciente ná reálidáde. Silvá, Gisi e Filipák (2023), áo 

discutirem ás diretrizes de formáçá o continuádá, permitem 

perceber que á formáçá o do professor deve ir ále m de umá 

lo gicá instrumentál. A escolá pu blicá brásileirá recebe estu-

dántes com diferentes histo riás, condiço es socioecono micás, 

culturás e formás de áprender. Nesse espáço, o professor 

precisá desenvolver sensibilidáde pedágo gicá e cápácidáde 

crí ticá párá ná o tránsformár dificuldádes sociáis em julgá-

mentos sobre os álunos. A formáçá o crí ticá possibilitá com-

preender que o frácásso escolár ná o pode ser explicádo ápe-

nás pelo desempenho individuál do estudánte, pois envolve 

fátores sociáis, institucionáis e pedágo gicos. 

Freire (2021) ássociá áutonomiá á  responsábilidáde, 

á  e ticá e á  cápácidáde de tomár deciso es conscientes ná 

prá ticá educátivá. Abreu, Andráde e Jesus (2024) mostrám 

que ás diretrizes curriculáres nácionáis implicám 

diretámente ná orgánizáçá o dá formáçá o de professores, o 

que torná necessá rio áváliár se táis polí ticás fortálecem ou 

restringem á áutonomiá profissionál. O professor áuto nomo 

ná o átuá de formá isoládá ou sem compromisso coletivo; áo 

contrá rio, párticipá dá construçá o pedágo gicá dá escolá, 

diálogá com seus páres e fundámentá suás escolhás em 

conhecimento teo rico e prá tico. Quándo á polí ticá 

educácionál limitá á doce nciá á  merá execuçá o de máteriáis 



prontos, reduz á possibilidáde de umá prá ticá criátivá, 

contextuálizádá e crí ticá. 

Brásil (2024á) trátá dá válorizáçá o dos profissionáis 

dá educáçá o escolár bá sicá pu blicá e Brásil (2023) reco-

nhece á importá nciá do bem-estár, dá sáu de e dá quálidáde 

de vidá no trábálho. Essás normás diálogám com á perspec-

tivá freireáná quándo se entende que o professor precisá de 

condiço es concretás párá exercer umá prá ticá reflexivá. Ná o 

há  formáçá o crí ticá efetivá quándo o docente trábálhá sob 

sobrecárgá extremá, sem tempo párá estudár, plánejár, ává-

liár e diálogár com á comunidáde escolár. A áutonomiá de-

fendidá por Freire exige condiço es máteriáis e institucionáis. 

Portánto, formáçá o crí ticá e válorizáçá o docente ná o sá o te-

más sepárádos; umá depende dá outrá párá se reálizárem no 

cotidiáno dá escolá. 

Almeidá, Mártins e Gonçálves (2022) ápontám que á 

formáçá o continuádá inspirádá em Páulo Freire válorizá o 

professor como sujeito que ánálisá suá reálidáde e recons-

tro i suá áçá o pedágo gicá. Diniz-Pereirá (2025), áo discutir o 

novo contexto dás reformás dás licenciáturás, chámá á áten-

çá o párá os desáfios de superár modelos formátivos frág-

mentádos. O professor ná o se formá ápenás por meio de dis-

ciplinás ou cursos isoládos, más por processos que árticulám 

teoriá, prá ticá, pesquisá e diá logo. Essá árticuláçá o permite 

que á formáçá o deixe de ser merá exige nciá formál e se torne 

um espáço de ámádurecimento profissionál, especiálmente 

áo considerár os problemás reáis dá escolá e áo incentivár 

respostás coletivás. 



Freire (2021) compreende á educáçá o como um áto 

de responsábilidáde diánte do mundo, e Mánfre  (2025) 

álertá párá os riscos de reformás que empobrecem essá di-

mensá o áo reduzirem á formáçá o á compete nciás te cnicás. O 

professor que recebe formáçá o crí ticá tende á perceber á es-

colá como um espáço de direitos, inclusá o e párticipáçá o de-

mocrá ticá. Essá posturá ná o significá tránsformár á áulá em 

um discurso ideolo gico, más sim reconhecer que todo áto pe-

dágo gico envolve escolhás sobre conhecimento, linguágem, 

áváliáçá o, convive nciá e futuro. A neutrálidáde ábsolutá ná o 

existe ná educáçá o, pois ensinár sempre implicá umá visá o 

sobre o ser humáno, á sociedáde e á áprendizágem. 

 

2.4 Avanços e desafios das políticas educacionais 

brasileiras 

 

As polí ticás educácionáis brásileirás voltádás á  for-

máçá o e á  válorizáçá o docente ápresentám ávánços impor-

tántes, sobretudo no á mbito normátivo. Brásil (2020á) regu-

lámentou o novo Fundeb, instrumento fundámentál párá o 

finánciámento dá educáçá o bá sicá e párá á válorizáçá o dos 

profissionáis dá educáçá o. Brásil (2024á) estábeleceu dire-

trizes especí ficás párá á válorizáçá o dos profissionáis dá 

educáçá o escolár bá sicá pu blicá, o que fortálece juridicá-

mente á necessidáde de polí ticás voltádás á  cárreirá, á  for-

máçá o e á s condiço es de trábálho. Esses ávánços mostrám 

que á válorizáçá o docente deixou de ser ápenás umá páutá 

reivindicáto riá e pássou á ocupár um espáço máis definido 



ná legisláçá o educácionál. No entánto, á efetividáde dessás 

normás depende dá cápácidáde dos sistemás de ensino de 

tránsformá -lás em áço es concretás, especiálmente nos mu-

nicí pios e estádos com menor cápácidáde finánceirá e ádmi-

nistrátivá. 

Brásil (2020b) instituiu diretrizes párá á formáçá o 

continuádá de professores dá educáçá o bá sicá, enquánto o 

Brásil (2024b) reorgánizou ás diretrizes párá á formáçá o ini-

ciál em ní vel superior dos profissionáis do mágiste rio. Diniz-

Pereirá (2025) interpretá esse novo cená rio como párte de 

umá reformá dás licenciáturás que tráz desáfios e possibili-

dádes, áo pásso que Couto, Heidrich e Aráu jo (2025) ánáli-

sám criticámente os impáctos dá Resoluçá o CNE/CP nº 

4/2024. Essás mudánçás indicám que o cámpo dá formáçá o 

docente permánece instá vel e sujeito á reviso es frequentes. 

Emborá á átuálizáçá o normátivá sejá necessá riá, álteráço es 

sucessivás podem gerár inseguránçá nás instituiço es formá-

dorás e dificultár á consolidáçá o de projetos pedágo gicos 

consistentes. 

Silvá, Gisi e Filipák (2023) ressáltám que ás diretrizes 

curriculáres párá formáçá o continuádá precisám ser 

compreendidás em reláçá o á s condiço es concretás de 

implementáçá o. Abreu, Andráde e Jesus (2024) indicám que 

ás diretrizes nácionáis produzem efeitos ná orgánizáçá o dos 

cursos e ná concepçá o de professor que se desejá formár. O 

ávánço legál perde forçá quándo ná o há  investimento em 

ácompánhámento pedágo gico, tempo de estudo, formáçá o 

em serviço e ví nculo entre á universidáde e á escolá. Por isso, 

umá polí ticá educácionál consistente precisá superár á 



lo gicá de documentos normátivos isoládos e criár 

mecánismos permánentes de ácompánhámento, áváliáçá o e 

ápoio á s redes de ensino. 

A válorizáçá o docente támbe m ávánçou com á inclu-

sá o dá sáu de e do bem-estár como dimenso es polí ticás. Brá-

sil (2023) instituiu á Polí ticá de Bem-Estár, Sáu de e Quáli-

dáde de Vidá no Trábálho e de Válorizáçá o dos Profissionáis 

dá Educáçá o, reconhecendo que ás condiço es emocionáis, fí -

sicás e institucionáis áfetám diretámente á átuáçá o dos edu-

cádores. Fundáçá o SM e Ínstituto ÍDEA (2023) demonstrám 

que os professores brásileiros vivenciám preocupáço es relá-

cionádás áo reconhecimento, á  sobrecárgá e á s condiço es de 

trábálho. Esse reconhecimento e  relevánte porque deslocá o 

debáte dá válorizáçá o de umá perspectivá ápenás sáláriál 

párá umá ábordágem máis ámplá. Aindá ássim, á remunerá-

çá o, á cárreirá e o finánciámento continuám indispensá veis, 

pois o bem-estár docente támbe m depende de estábilidáde, 

seguránçá econo micá e condiço es máteriáis ádequádás. 

A seguir, ápresentá-se umá sí ntese dos principáis 

márcos normátivos utilizádos ná discussá o deste trábálho. 

 

Tábelá 1 – Márcos legáis relácionádos á  formáçá o e válorizáçá o docente 
no Brásil 

Ano Marco legal ou nor-
mativo 

Contribuição para a formação 
e valorização docente 

2020 Lei nº 14.113, de 25 de 
dezembro de 2020 

Regulamenta o Fundeb, fortale-
cendo o financiamento da edu-
cação básica e a valorização dos 
profissionais da educação. 



2020 Resolução CNE/CP nº 1, 
de 27 de outubro de 
2020 

Estabelece diretrizes para a for-
mação continuada de professo-
res da educação básica e institui 
a BNC-Formação Continuada. 

2021 Decreto nº 10.656, de 
22 de março de 2021 

Regulamenta a Lei nº 
14.113/2020, relativa ao funcio-
namento do Fundeb. 

2023 Lei nº 14.681, de 18 de 
setembro de 2023 

Institui política de bem-estar, sa-
úde e qualidade de vida no tra-
balho, bem como a valorização 
dos profissionais da educação. 

2024 Lei nº 14.817, de 16 de 
janeiro de 2024 

Estabelece diretrizes para a va-
lorização dos profissionais da 
educação escolar básica pública. 

2024 Resolução CNE/CP nº 4, 
de 29 de maio de 2024 

Define diretrizes para a forma-
ção inicial em nível superior dos 
profissionais do magistério da 
educação escolar básica. 

Fonte: Eláborádá com báse em Brásil (2020á), Brásil (2020b), Brásil 
(2021), Brásil (2023), Brásil (2024á) e Brásil (2024b). 

 

A tábelá demonstrá que, entre 2020 e 2024, o Brásil 

publicou importántes normás relácionádás á  formáçá o, áo 

finánciámento e á  válorizáçá o docente. Brásil (2020á) e 

Brásil (2021) trátám do Fundeb como báse finánceirá 

essenciál párá á mánutençá o e o desenvolvimento dá 

educáçá o bá sicá, enquánto Brásil (2023) e Brásil (2024á) 

ámpliám o debáte áo reconhecer dimenso es de bem-estár, 

sáu de, quálidáde de vidá e válorizáçá o profissionál. Brásil 

(2020b) e Brásil (2024b) concentrám-se nás diretrizes de 

formáçá o, indicándo que á polí ticá educácionál brásileirá 

buscá orgánizár tánto á prepáráçá o iniciál quánto o 

desenvolvimento profissionál dos professores. No entánto, á 



existe nciá desses márcos legáis ná o eliminá ás dificuldádes 

de implementáçá o, especiálmente diánte dás desiguáldádes 

regionáis, dá fáltá de infráestruturá e dá cápácidáde de 

gestá o limitádá em álgumás redes de ensino. 

Mánfre  (2025) ápontá que reformás recentes podem 

promover o esváziámento dá formáçá o crí ticá áo priorizá-

rem umá lo gicá tecnicistá e ádáptátivá. Freire (2021), por 

suá vez, defende que á prá ticá educátivá deve estár compro-

metidá com á áutonomiá, o diá logo e á reflexá o sobre á reá-

lidáde. Esse contráste revelá umá tensá o importánte: áo 

mesmo tempo em que ás polí ticás buscám orgánizár compe-

te nciás e diretrizes, precisám evitár á reduçá o dá doce nciá á 

um conjunto de procedimentos pádronizádos. A formáçá o do 

professor deve incluir domí nio pedágo gico, leiturá crí ticá do 

contexto sociál, cápácidáde de decisá o e compromisso com á 

formáçá o integrál dos estudántes. 

Todos Pelá Educáçá o (2024) ápresentá dádos sobre 

professores que ájudám á compreender á reláçá o entre for-

máçá o, cárreirá e remuneráçá o no Brásil. Fundáçá o SM e Íns-

tituto ÍDEA (2023) evidenciám ás percepço es dos professo-

res sobre á profissá o, contribuindo párá compreender os 

fátores que interferem no reconhecimento sociál do mágis-

te rio. A cárreirá docente precisá ser átrátivá párá novos pro-

fissionáis e sustentá vel párá quem já  átuá ná escolá. Quándo 

jovens evitám ás licenciáturás ou professores experientes 

deixám á profissá o por desgáste, báixos sálá rios ou fáltá de 

perspectivás, á educáçá o bá sicá perde quálidáde e continui-

dáde. Portánto, á válorizáçá o precisá ser plánejádá como po-

lí ticá de Estádo, e ná o como áçá o pontuál de governo. 



A superáçá o desses desáfios exige árticuláçá o entre á 

legisláçá o, o finánciámento, á formáçá o e á gestá o democrá -

ticá. Diniz-Pereirá (2025) destácá que o novo contexto dás 

reformás dás licenciáturás ábre possibilidádes, más támbe m 

impo e riscos cáso á formáçá o docente se áfáste de umá pers-

pectivá ámplá e crí ticá. Couto, Heidrich e Aráu jo (2025) re-

forçám á necessidáde de áváliár criticámente ás mudánçás 

normátivás, especiálmente quánto áos impáctos sobre ás 

instituiço es formádorás e sobre o trábálho docente. Assim, 

os ávánços legáis precisám ser ácompánhádos pelá pártici-

páçá o dos professores, pelo diá logo com ás universidádes, 

pelá válorizáçá o dá escolá pu blicá e por polí ticás de ácompá-

nhámento contí nuo. Sem essá árticuláçá o, á legisláçá o corre 

o risco de permánecer distánte dá reálidáde cotidiáná dos 

educádores. 

 

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A formáçá o e á válorizáçá o do professor no Brásil 

constituem dimenso es fundámentáis párá o fortálecimento 

dá educáçá o bá sicá e á gárántiá do direito á  áprendizágem. 

Ao longo do trábálho, observou-se que á formáçá o docente 

ná o pode ser compreendidá ápenás como etápá iniciál dá 

cárreirá, pois o professor necessitá de áperfeiçoámento con-

tí nuo, reflexá o crí ticá e condiço es institucionáis párá respon-

der áos desáfios dá escolá contemporá neá. A formáçá o con-

tinuádá, quándo árticuládá á  reálidáde escolár, contribui 



párá o desenvolvimento profissionál e párá á melhoriá dás 

prá ticás pedágo gicás. 

Támbe m se verificou que á válorizáçá o docente exige 

umá compreensá o ámplá, que envolve remuneráçá o, cár-

reirá, sáu de, bem-estár, áutonomiá profissionál, infráestru-

turá e reconhecimento sociál. As leis recentes indicám áván-

ços importántes áo trátár dá válorizáçá o dos profissionáis dá 

educáçá o e dá quálidáde de vidá no trábálho. Contudo, á exis-

te nciá de márcos legáis ná o gáránte, áutomáticámente, mu-

dánçás concretás no cotidiáno dás escolás. A efetiváçá o des-

sás polí ticás depende de finánciámento ádequádo, gestá o 

comprometidá e ácompánhámento permánente. 

A perspectivá de Páulo Freire mostrou-se essenciál 

párá compreender que á formáçá o do professor deve ir ále m 

dá dimensá o te cnicá. O professor precisá ser reconhecido 

como sujeito crí tico, cápáz de refletir sobre suá prá ticá, diá-

logár com os estudántes e átuár de formá e ticá diánte dás de-

siguáldádes sociáis. Umá formáçá o centrádá ápenás em com-

pete nciás operácionáis tende á limitár á áutonomiá docente 

e á reduzir o sentido humáno dá educáçá o. Por isso, á válori-

záçá o do professor támbe m pássá pelo respeito á  suá cápá-

cidáde intelectuál e pedágo gicá. 

Conclui-se que o Brásil possui ávánços normátivos re-

levántes, más áindá enfrentá desáfios estruturáis párá con-

solidár polí ticás efetivás de formáçá o e válorizáçá o docente. 

A superáçá o desses limites exige compromisso contí nuo do 

poder pu blico, párticipáçá o dos professores, integráçá o en-

tre universidádes e redes de ensino, ále m de investimentos 



que gárántám condiço es dignás de trábálho. Válorizár o pro-

fessor significá reconhecer que ná o há  educáçá o pu blicá de 

quálidáde sem profissionáis formádos, respeitádos, sáudá -

veis e sociálmente reconhecidos. 
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RESUMO  

Este cápí tulo discorre sobre á equidáde no ácesso á  educáçá o 

brásileirá, considerándo ás desiguáldádes regionáis e sociáis 

que áindá limitám á permáne nciá, á áprendizágem e á con-

clusá o escolár de muitos estudántes. A áná lise párte dá com-

preensá o de que o direito á  educáçá o ná o se resume á  mátrí -

culá, pois exige condiço es concretás de infráestruturá, 

tránsporte, álimentáçá o, conectividáde, máteriáis pedágo gi-

cos, ápoio finánceiro e prá ticás inclusivás. O texto ábordá ás 

diferençás entre regio es, territo rios urbános e ruráis, grupos 

sociáis vulnerábilizádos e redes pu blicás de ensino, destá-

cándo o pápel dás polí ticás pu blicás ná reduçá o dessás ássi-

metriás. Támbe m sá o ánálisádás áço es recentes, como o for-

tálecimento do Fundeb, á Estráte giá Nácionál de Escolás 

Conectádás, o Prográmá Escolá em Tempo Íntegrál, o incen-

tivo á  permáne nciá no ensino me dio pu blico e ás polí ticás 

voltádás á  equidáde e tnico-ráciál e á  educáçá o escolár qui-

lombolá. Trátá-se de umá discussá o de náturezá bibliográ -

ficá, fundámentádá em documentos oficiáis, ná legisláçá o 

educácionál e em produço es ácáde micás recentes. Conclui-

se que á promoçá o dá equidáde depende de finánciámento 

ádequádo, gestá o pu blicá árticuládá, válorizáçá o docente e 

do reconhecimento dás diferençás sociáis, culturáis e terri-

toriáis presentes no páí s. 



1 INTRODUÇÃO 

 

A educáçá o brásileirá e  márcádá por ávánços impor-

tántes ná ámpliáçá o do ácesso escolár, más áindá enfrentá 

desiguáldádes profundás que átingem de formá desiguál cri-

ánçás, ádolescentes, jovens e ádultos conforme o territo rio, á 

rendá, á ráçá, á condiçá o sociál e á estruturá dás redes de en-

sino. Brásil (2021), áo trátár dá gárántiá de ácesso á  internet 

párá fins educácionáis, evidenciá que á inclusá o escolár con-

temporá neá támbe m pássá pelá conectividáde, pois muitos 

estudántes dá educáçá o bá sicá pu blicá áindá dependem de 

polí ticás especí ficás párá ácessár recursos digitáis. Nessá 

mesmá direçá o, Brásil (2023á) institui á Estráte giá Nácionál 

de Escolás Conectádás, reforçándo que á escolá pu blicá pre-

cisá de infráestruturá tecnolo gicá párá gárántir párticipáçá o 

efetivá nos processos de áprendizágem. 

As desiguáldádes educácionáis ná o se expressám 

ápenás ná áuse nciá de mátrí culá, más támbe m ná instábili-

dáde dá permáne nciá, ná evásá o, ná distorçá o idáde-se rie, 

nás diferençás de áprendizágem e nás condiço es máteriáis 

dás escolás. O Ínstituto Nácionál de Estudos e Pesquisás Edu-

cácionáis Aní sio Teixeirá (2025) demonstrá á importá nciá 

do Censo Escolár párá compreender á reálidáde dá educáçá o 

bá sicá, enquánto o Ínstituto Brásileiro de Geográfiá e Está-

tí sticá (2024) relácioná ás condiço es de vidá dá populáçá o á s 

desiguáldádes sociáis que átrávessám o ácesso á  educáçá o. 

Assim, á escolá pu blicá deve ser ánálisádá em diá logo com á 



pobrezá, á vulnerábilidáde territoriál, ás diferençás regio-

náis e ás polí ticás de finánciámento. 

A justificátivá deste cápí tulo reside ná necessidáde de 

compreender como á equidáde educácionál pode contribuir 

párá reduzir ás desiguáldádes histo ricás no Brásil. A demo-

crátizáçá o do ensino exige máis do que ábrir vágás, pois re-

quer condiço es reáis párá que todos os estudántes ingres-

sem, permáneçám e áprendám com quálidáde. Brásil 

(2024á), áo instituir um incentivo finánceiro-educácionál á  

permáne nciá e á  conclusá o do ensino me dio pu blico, reco-

nhece que muitos jovens ábándonám os estudos sob pres-

so es econo micás e sociáis. Diánte disso, questioná-se: de que 

máneirá ás polí ticás pu blicás podem mitigár ás desiguáldá-

des regionáis e sociáis no ácesso á  educáçá o no Brásil? 

O objetivo gerál e  discutir á equidáde no ácesso á  edu-

cáçá o, considerándo ás desiguáldádes regionáis e sociáis, 

bem como o pápel dás polí ticás pu blicás ná reduçá o dessás 

desiguáldádes. Como objetivos especí ficos, buscá-se ánálisár 

os fátores que dificultám o ácesso e á permáne nciá escolár, 

compreender á reláçá o entre vulnerábilidáde sociál e tráje-

to riá educácionál, identificár polí ticás pu blicás recentes vol-

tádás á  inclusá o e refletir sobre cáminhos possí veis párá for-

tálecer umá educáçá o pu blicá democrá ticá, inclusivá e 

sociálmente referenciádá. 

A metodologiá ádotádá consiste em pesquisá biblio-

grá ficá, de ábordágem quálitátivá, fundámentádá ná áná lise 

de legisláço es, documentos oficiáis, reláto rios institucionáis 

e produço es ácáde micás nácionáis publicádás nos u ltimos 



cinco ános. Forám utilizádos como descritores de inclusá o: 

equidáde educácionál, desiguáldádes regionáis ná educáçá o, 

permáne nciá escolár, polí ticás pu blicás educácionáis, educá-

çá o bá sicá pu blicá, conectividáde escolár e inclusá o educáci-

onál. Forám incluí dás refere nciás nácionáis, recentes, verifi-

cá veis e diretámente relácionádás áo temá. Como crite rios de 

exclusá o, forám desconsiderádos textos sem áutoriá identifi-

cádá, fontes ná o ácáde micás sem respáldo institucionál, má-

teriáis estrángeiros, documentos forá do recorte temporál 

solicitádo e publicáço es que ná o ábordávám diretámente de-

siguáldáde, equidáde ou polí ticás pu blicás ná educáçá o brá-

sileirá. 

 

2 EQUIDADE NO ACESSO À EDUCAÇÃO: DESIGUALDADES 

REGIONAIS, SOCIAIS E POLÍTICAS PÚBLICAS 

 

Este cápí tulo discute á equidáde no ácesso á  educáçá o 

á pártir dás desiguáldádes regionáis e sociáis que áfetám á 

escolárizáçá o no Brásil. O debáte considerá que o direito á  

educáçá o ná o pode ser limitádo á  merá mátrí culá, pois en-

volve condiço es de permáne nciá, áprendizágem, infráestru-

turá, tránsporte, álimentáçá o, conectividáde, válorizáçá o do-

cente e gestá o pu blicá comprometidá com os grupos máis 

vulnerábilizádos. Brásil (2025á) ápresentá á equidáde como 

princí pio necessá rio párá enfrentár desiguáldádes educácio-

náis persistentes, enquánto Ernicá, Rodrigues e Soáres 

(2025) mostrám que ás diferençás de áprendizágem entre 



grupos sociáis áindá se relácionám fortemente com o ní vel 

socioecono mico, á ráçá e o territo rio. 

A áná lise támbe m ábordá ás polí ticás pu blicás criádás 

ou fortálecidás nos u ltimos ános, especiálmente ás voltádás 

á  conectividáde, áo finánciámento, áo tempo integrál, á  per-

máne nciá no ensino me dio e áo reconhecimento dás diferen-

çás e tnico-ráciáis e territoriáis. Brásil (2021), Brásil (2023á) 

e Brásil (2024á) indicám que á reduçá o dás desiguáldádes 

depende de áço es árticuládás entre á Uniá o, os estádos e os 

municí pios. Portánto, o cápí tulo compreende á equidáde 

como estráte giá párá gárántir que estudántes em condiço es 

diferentes recebám ápoios proporcionáis á s suás necessidá-

des. 

 

2.1 Desigualdades regionais no acesso à educação 

brasileira 

 

As desiguáldádes regionáis no ácesso á  educáçá o brá-

sileirá resultám de um processo histo rico em que o desen-

volvimento sociál, econo mico e institucionál ocorreu de 

formá desiguál entre os territo rios. Brásil (2025á) situá á 

equidáde como orientáçá o necessá riá párá enfrentár essás 

diferençás, pois reconhece que estudántes de regio es distin-

tás ná o chegám á  escolá com ás mesmás condiço es de ácesso, 

permáne nciá e áprendizágem. O Ínstituto Nácionál de Estu-

dos e Pesquisás Educácionáis Aní sio Teixeirá (2025), áo sis-

temátizár os dádos dá educáçá o bá sicá, reforçá á importá n-

ciá de observár á reálidáde dás redes pu blicás á pártir dás 



diferençás territoriáis, já  que á infráestruturá escolár, o 

tránsporte, á conectividáde e á ofertá de profissionáis váriám 

significátivámente entre municí pios, estádos e regio es. 

Essá desiguáldáde territoriál ná o se limitá á  distá nciá 

entre escolás e reside nciás. Em muitos municí pios, especiál-

mente em á reás ruráis, ribeirinhás, indí genás, quilombolás e 

perife ricás, o ácesso á  educáçá o depende de tránsporte esco-

lár regulár, pre dios ádequádos, energiá ele tricá, internet, bi-

bliotecás, láboráto rios e máteriáis pedágo gicos compátí veis 

com ás necessidádes dos estudántes. Brásil (2022) reforçá á 

gárántiá de mobiliá rio, equipámentos e máteriáis pedágo gi-

cos ádequádos á  idáde e á s especificidádes dos álunos, en-

quánto Brásil (2023á) trátá dá conectividáde como párte dá 

estruturá necessá riá áo trábálho pedágo gico. Assim, á áuse n-

ciá desses elementos compromete o cotidiáno escolár e re-

duz ás possibilidádes de áprendizágem, mesmo quándo á 

mátrí culá está  formálmente ássegurádá. 

Ernicá, Rodrigues e Soáres (2025) ánálisám ás 

desiguáldádes educácionáis á pártir de indicádores que 

relácionám áprendizágem, ní vel socioecono mico, ráçá e 

sexo, o que permite compreender que o territo rio ná o átuá 

isoládámente, más em conjunto com outrás formás de 

exclusá o. O Ínstituto Brásileiro de Geográfiá e Estátí sticá 

(2024) támbe m ápontá que ás condiço es de vidá dá 

populáçá o brásileirá sá o átrávessádás por desiguáldádes 

sociáis que se refletem no ácesso á direitos bá sicos, entre 

eles, á educáçá o. Dessá formá, umá criánçá que vive em 

regiá o com báixá ofertá de serviços pu blicos, rendá fámiliár 

reduzidá e escolá com infráestruturá precá riá enfrentá umá 



sobreposiçá o de obstá culos que á colocá em posiçá o 

desfávorá vel em reláçá o á estudántes de regio es máis 

estruturádás. 

Brásil (2021) reconhece á relevá nciá do ácesso á  in-

ternet párá fins educácionáis áo prever á ássiste nciá dá 

Uniá o áos entes federádos, á fim de beneficiár álunos, pro-

fessores e estábelecimentos dá educáçá o bá sicá pu blicá. Essá 

medidá está  diretámente relácionádá á s desiguáldádes regi-

onáis, pois á exclusá o digitál átinge com máis forçá os terri-

to rios com infráestruturá de telecomunicáço es insuficiente.  

Todos Pelá Educáçá o (2024) támbe m chámá á áten-

çá o párá á necessidáde de monitorár á educáçá o pu blicá, 

visto que nelá se concentrám os máiores desáfios párá á re-

duçá o dás desiguáldádes. Nesse contexto, á conectividáde 

deixá de ser um recurso complementár e pássá á integrár ás 

condiço es mí nimás párá á párticipáçá o educácionál no se -

culo XXÍ. 

Segátto, Euclydes e Abrucio (2021) indicám que ás cá-

pácidádes estátáis municipáis influenciám os resultádos dás 

polí ticás de educáçá o, sobretudo porque muitos municí pios 

ápresentám frágilidádes te cnicás, ádministrátivás e fináncei-

rás párá plánejár, executár e áváliár áço es educácionáis. Brá-

sil (2021) e Brásil (2023á), áo preverem polí ticás com átuá-

çá o árticuládá entre os entes federádos, evidenciám que á 

Uniá o precisá ássumir um pápel redistributivo e supletivo 

párá reduzir ás desiguáldádes. Sem essá árticuláçá o, os mu-

nicí pios máis pobres tendem á mánter menor cápácidáde de 



respostá, justámente onde ás demándás educácionáis sá o 

máis urgentes. 

A consolidáçá o de umá educáçá o pu blicá máis equitá-

tivá depende, entre outros fátores, de polí ticás de finánciá-

mento cápázes de reduzir ás desiguáldádes entre ás redes de 

ensino. Nesse contexto, Brásil (2021á), áo álterár normás re-

látivás áo Fundeb, reforçá á importá nciá de um fundo redis-

tributivo voltádo á  mánutençá o e áo desenvolvimento dá 

educáçá o bá sicá, bem como á  válorizáçá o dos profissionáis 

dá educáçá o. Complementándo essá discussá o, o Ínstituto de 

Pesquisá Econo micá Aplicádá (2024) reu ne indicádores que 

permitem compreender ás condiço es educácionáis e sociáis 

do páí s, evidenciándo á necessidáde de que á distribuiçá o 

dos recursos considere ás diferentes reálidádes regionáis. 

Ísso porque redes de ensino que átendem populáço es em si-

tuáçá o de máior vulnerábilidáde demándám investimentos 

máis elevádos, umá vez que escolás locálizádás em territo -

rios márcádos pelá exclusá o sociál necessitám de melhores 

condiço es de infráestruturá, tránsporte escolár, álimentáçá o, 

formáçá o docente e ápoio pedágo gico. 

Nessá mesmá direçá o, Brásil (2025á) propo e um 

márco referenciál voltádo á  reduçá o dás mu ltiplás 

desiguáldádes educácionáis, reconhecendo que á equidáde 

deve orientár á formuláçá o dás polí ticás pu blicás. De formá 

complementár, Brásil (2024b) ámpliá esse debáte áo 

fortálecer ás polí ticás de educáçá o párá ás reláço es e tnico-

ráciáis e á educáçá o escolár quilombolá. Essás iniciátivás 

diálogám diretámente com á reálidáde brásileirá, 

cárácterizádá por profundás desiguáldádes territoriáis e 



sociáis que áfetám, sobretudo, populáço es negrás, 

quilombolás, indí genás, cámponesás e perife ricás. Dessá 

máneirá, á construçá o de umá polí ticá educácionál 

verdádeirámente equitátivá exige o reconhecimento dá 

diversidáde territoriál, culturál e sociál do páí s, evitándo á 

ádoçá o de soluço es pádronizádás que desconsiderem ás 

especificidádes de cádá contexto. 

Sob essá perspectivá, á superáçá o dás desiguáldádes 

regionáis exige ná o ápenás máior investimento, más támbe m 

plánejámento, monitorámento e ácompánhámento permá-

nentes dás polí ticás educácionáis. Ao ánálisárem á respostá 

dos municí pios brásileiros duránte á pándemiá, Costá e 

Brándá o (2022) demonstrám que ás redes municipáis ápre-

sentárám cápácidádes distintás párá enfrentár á crise, evi-

denciándo diferençás relácionádás á  trájeto riá, á  orgánizá-

çá o ádministrátivá e á  cápácidáde institucionál de cádá 

sistemá de ensino. Em consoná nciá com essá discussá o, Brá-

sil (2023b), áo instituir o Prográmá Escolá em Tempo Ínte-

grál, ápresentá umá estráte giá de ámpliáçá o dá jornádá es-

colár como mecánismo párá promover á quálidáde dá 

educáçá o. Entretánto, á efetividáde dessá polí ticá depende 

dás condiço es estruturáis, finánceirás e ádministrátivás de 

cádá rede de ensino. Assim, á promoçá o dá equidáde regio-

nál ná o se concretizá ápenás pelá criáçá o de prográmás ná-

cionáis, más támbe m requer processos de implementáçá o 

cápázes de considerár ás necessidádes, potenciálidádes e li-

mitáço es de cádá territo rio. 

 



2.2 Desigualdades sociais e permanência escolar 

 

As desiguáldádes sociáis interferem diretámente ná 

permáne nciá escolár, pois muitos estudántes enfrentám difi-

culdádes que vá o ále m dá sálá de áulá. Ínstituto Brásileiro de 

Geográfiá e Estátí sticá (2024) evidenciá que ás condiço es de 

vidá dá populáçá o brásileirá áindá sá o márcádás por diferen-

çás de rendá, morádiá, trábálho, ráçá e ácesso á serviços pu -

blicos. Brásil (2024á), áo instituir um incentivo finánceiro-

educácionál párá estudántes do ensino me dio pu blico, reco-

nhece que á vulnerábilidáde econo micá pode comprometer 

á continuidáde dos estudos. Assim, á permáne nciá escolár 

ná o depende ápenás dá vontáde individuál do áluno, más 

támbe m de um conjunto de condiço es sociáis que fávorecem 

ou dificultám suá trájeto riá educácionál. 

A evásá o e o ábándono escolár relácionám-se á fáto-

res como á necessidáde de trábálhár, á inseguránçá álimen-

tár, á fáltá de tránsporte, á grávidez ná ádolesce nciá, á báixá 

rendá fámiliár, ás responsábilidádes dome sticás e á fáltá de 

perspectivás em reláçá o á  escolá. Todos pelá Educáçá o 

(2024) ápontá á educáçá o pu blicá como um espáço estráte -

gico párá reduzir desiguáldádes sociáis, enquánto Ernicá, 

Rodrigues e Soáres (2025) mostrám que ás diferençás edu-

cácionáis está o ássociádás á márcádores sociáis, como o ní -

vel socioecono mico e á ráçá. Desse modo, á escolá precisá ser 

compreendidá como párte de umá rede de proteçá o sociál, e 

ná o ápenás como instituiçá o responsá vel pelá tránsmissá o 

de conteu dos. 



Brásil (2024á) criá umá polí ticá de incentivo finán-

ceiro voltádá á  permáne nciá e á  conclusá o escolár de estu-

dántes do ensino me dio pu blico, o que diálogá com á reáli-

dáde de jovens que ábándonám á escolá sob pressá o 

econo micá. O Ínstituto de Pesquisá Econo micá Aplicádá 

(2024) contribui párá esse debáte áo reunir indicádores 

educácionáis que ájudám á compreender á reláçá o entre á 

desiguáldáde sociál e á escolárizáçá o. Quándo á rendá fámi-

liár e  insuficiente, o estudánte muitás vezes precisá dividir 

seu tempo entre estudo, trábálho informál, cuidádo de fámi-

liáres e deslocámentos longos. Essá rotiná reduz o tempo de 

estudo, áfetá o rendimento e áumentá o risco de interrupçá o 

dá trájeto riá escolár. 

Brásil (2022) destácá á necessidáde de mobiliá rio, 

equipámentos e máteriáis pedágo gicos ádequádos á  idáde e 

á s necessidádes especí ficás dos álunos, enquánto Brásil 

(2023á) reconhece á conectividáde como elemento essenciál 

párá os usos pedágo gicos e ádministrátivos nás escolás pu -

blicás. A áuse nciá de máteriáis, láboráto rios, bibliotecás, in-

ternet e espáços ádequádos áfetá principálmente estudántes 

pobres, pois muitos ná o dispo em, em cásá, dos recursos ne-

cessá rios párá complementár á áprendizágem. Portánto, á 

escolá pu blicá precisá compensár desiguáldádes externás, 

oferecendo ámbientes ácolhedores, bem equipádos e pedá-

gogicámente plánejádos. 

Brásil (2024b) fortálece á Polí ticá Nácionál de Equi-

dáde, á Educáçá o párá ás Reláço es E tnico-Ráciáis e á Educá-

çá o Escolár Quilombolá, reconhecendo que grupos historicá-

mente excluí dos enfrentám bárreirás especí ficás áo ácesso e 



á  permáne nciá ná educáçá o. Ernicá, Rodrigues e Soáres 

(2025) reforçám que ás desiguáldádes de áprendizágem po-

dem ser ánálisádás á pártir de grupos definidos por ní vel so-

cioecono mico, ráçá e sexo. Ísso significá que estudántes ne-

gros, quilombolás, indí genás, perife ricos e pobres ná o 

vivenciám á escolá dá mesmá formá que estudántes de gru-

pos sociálmente privilegiádos, pois cárregám márcás de ex-

clusá o que se ácumulám áo longo dá vidá. 

Brásil (2023b), áo instituir o Prográmá Escolá em 

Tempo Íntegrál, indicá umá estráte giá que pode ámpliár ás 

oportunidádes educátivás, culturáis, esportivás e de ácom-

pánhámento pedágo gico. Pore m, Todos Pelá Educáçá o 

(2024) demonstrá que á melhoriá dá educáçá o pu blicá de-

pende de monitorámento, finánciámento e foco ná reduçá o 

dás desiguáldádes. O tempo integrál, quándo bem estrutu-

rádo, pode fávorecer estudántes vulnerá veis, pois ámpliá o 

tempo protegido ná escolá, gáránte álimentáçá o e fortálece 

ví nculos. No entánto, se for implementádo sem infráestru-

turá, profissionáis suficientes e um projeto pedágo gico con-

sistente, corre o risco de ámpliár á permáne nciá fí sicá sem 

ássegurár áprendizágem significátivá. 

Costá e Brándá o (2022) mostrám que á respostá edu-

cácionál dos municí pios á  pándemiá revelou diferençás pro-

fundás entre redes, especiálmente quánto á  cápácidáde de 

mánter ví nculos escoláres e de oferecer álternátivás de en-

sino. Brásil (2021) já  háviá trátádo dá necessidáde de ácesso 

á  internet com fins educácionáis, o que se tornou áindá máis 

evidente diánte dás áulás remotás e dá exclusá o digitál. Mui-

tos estudántes pobres perderám o contáto com á escolá por 



fáltá de equipámentos, de internet ou de um ámbiente do-

me stico ádequádo párá estudár. Essá situáçá o demonstrou 

que á permáne nciá escolár ná o e  gárántidá ápenás pelá má-

trí culá, más támbe m pelá existe nciá de meios concretos de 

ácompánhámento dás átividádes e de mánutençá o do ví n-

culo pedágo gico. 

Segátto, Euclydes e Abrucio (2021) contribuem párá 

compreender que á cápácidáde dás secretáriás municipáis 

de educáçá o influenciá diretámente á execuçá o de polí ticás 

voltádás á  permáne nciá. Brásil (2021á), áo reforçár á regulá-

mentáçá o do Fundeb, ápontá párá á importá nciá do finánci-

ámento párá á mánutençá o dá educáçá o bá sicá e párá á vá-

lorizáçá o dos profissionáis. Redes com máior cápácidáde 

te cnicá conseguem identificár estudántes em risco de ábán-

dono, orgánizár á buscá átivá, plánejár o tránsporte, fortále-

cer á álimentáçá o escolár e criár estráte giás de recomposi-

çá o dá áprendizágem. Já  redes com menor estruturá 

enfrentám máis dificuldádes párá tránsformár recursos em 

áço es efetivás. 

A permáne nciá escolár, portánto, deve ser trátádá 

como responsábilidáde pu blicá e ná o como resultádo isoládo 

do esforço individuál. Brásil (2025á) orientá á equidáde 

como princí pio párá enfrentár ás desiguáldádes 

educácionáis, enquánto o Ínstituto Nácionál de Estudos e 

Pesquisás Educácionáis Aní sio Teixeirá (2025) fornece 

dádos essenciáis párá identificár os desáfios dá educáçá o 

bá sicá. Quándo ás polí ticás pu blicás reconhecem ás 

condiço es reáis dos estudántes, tornám-se máis cápázes de 

reduzir o ábándono, á evásá o e ás trájeto riás interrompidás. 



Assim, gárántir permáne nciá significá ássegurár 

álimentáçá o, tránsporte, ápoio finánceiro, ácolhimento, 

conectividáde, infráestruturá, professores válorizádos e 

currí culo conectádo á  vidá dos estudántes. 

 

2.3 Políticas públicas de inclusão e democratização do 

ensino 

 

As polí ticás pu blicás de inclusá o e democrátizáçá o do 

ensino sá o fundámentáis párá tránsformár o direito formál á  

educáçá o em ácesso efetivo, permáne nciá e áprendizágem. 

Brásil (2025á) compreende á equidáde como princí pio es-

truturánte dás áço es educácionáis, enquánto Segátto, Eu-

clydes e Abrucio (2021) indicám que á efetividáde dás polí -

ticás depende dás cápácidádes estátáis dos municí pios e dá 

árticuláçá o institucionál. Dessá formá, á democrátizáçá o do 

ensino ná o se resume á  expánsá o de mátrí culás, pois exige 

finánciámento, plánejámento, infráestruturá, formáçá o do-

cente, gestá o territoriálizádá e áváliáçá o permánente dos re-

sultádos álcánçádos. 

Brásil (2021á), áo álterár á regulámentáçá o do Fun-

deb, reforçá á centrálidáde do finánciámento educácionál 

párá á mánutençá o dá educáçá o bá sicá e á válorizáçá o dos 

profissionáis dá educáçá o. Todo pelá Educáçá o (2024) des-

tácá que á educáçá o pu blicá precisá ávánçár párá reduzir ás 

desiguáldádes sociáis, o que torná indispensá vel o finánciá-

mento redistributivo. Redes de ensino locálizádás em terri-

to rios máis vulnerá veis precisám de máior ápoio finánceiro 



párá gárántir tránsporte, álimentáçá o, conectividáde, máte-

riáis didá ticos, ácessibilidáde e infráestruturá ádequádá. As-

sim, umá polí ticá pu blicá comprometidá com á equidáde 

deve reconhecer que trátár iguálmente reálidádes desiguáis 

pode áprofundár injustiçás. 

Brásil (2021) dispo e sobre á gárántiá de ácesso á  in-

ternet párá fins educácionáis á álunos e professores dá edu-

cáçá o bá sicá pu blicá, enquánto Brásil (2023á) institui á Es-

tráte giá Nácionál de Escolás Conectádás, com á finálidáde de 

universálizár á conectividáde de quálidáde párá uso pedágo -

gico e ádministrátivo. O ácesso á  internet ámpliá ás possibi-

lidádes de pesquisá, comunicáçá o, formáçá o docente, gestá o 

escolár e párticipáçá o em átividádes pedágo gicás. No en-

tánto, párá ser efetivo, precisá vir ácompánhádo de equipá-

mentos, de formáçá o párá uso pedágo gico e de mánutençá o 

te cnicá, especiálmente nás escolás pu blicás dás regio es máis 

pobres. 

Brásil (2023b), áo instituir o Prográmá Escolá em 

Tempo Íntegrál, propo e á ámpliáçá o dá jornádá escolár como 

estráte giá párá induzir novás mátrí culás em tempo integrál 

ná educáçá o bá sicá. Ínstituto Nácionál de Estudos e Pesqui-

sás Educácionáis Aní sio Teixeirá (2025) demonstrá que os 

dádos educácionáis sá o indispensá veis párá monitorár á ex-

pánsá o dás mátrí culás e ás condiço es dá ofertá. A escolá em 

tempo integrál pode fávorecer á equidáde áo ámpliár ás 

oportunidádes de áprendizágem, culturá, esporte, cie nciá, 

leiturá e ácompánhámento pedágo gico. Entretánto, suá im-

plementáçá o precisá considerár infráestruturá, álimentáçá o, 

profissionáis, tránsporte e projeto pedágo gico, párá que á 



ámpliáçá o do tempo escolár ná o se limite á  permáne nciá 

prolongádá no pre dio. 

Brásil (2024á) criá um incentivo finánceiro-educáci-

onál párá á permáne nciá e á conclusá o escolár de estudántes 

do ensino me dio pu blico, medidá que diálogá com ás desi-

guáldádes sociáis enfrentádás por jovens em situáçá o de vul-

nerábilidáde. O Ínstituto Brásileiro de Geográfiá e Estátí sticá 

(2024) mostrá que ás condiço es de vidá interferem no 

ácesso á direitos sociáis, entre eles, á educáçá o. A polí ticá de 

permáne nciá finánceirá reconhece que párte dos estudántes 

ábándoná á escolá por necessidáde de rendá, por trábálho 

precoce ou por instábilidáde fámiliár. Nesse sentido, á demo-

crátizáçá o do ensino exige polí ticás que reduzám o peso dá 

pobrezá sobre á trájeto riá escolár, especiálmente no ensino 

me dio, etápá em que á evásá o escolár se torná máis fre-

quente. 

Brásil (2024b) fortálece á polí ticá de equidáde, á edu-

cáçá o párá ás reláço es e tnico-ráciáis e á educáçá o escolár 

quilombolá, reconhecendo que á democrátizáçá o do ensino 

támbe m pássá pelo enfrentámento do rácismo e pelá válori-

záçá o dá diversidáde culturál. Ernicá, Rodrigues e Soáres 

(2025) mostrám que ás desiguáldádes educácionáis podem 

ser observádás entre grupos definidos por ráçá, ní vel socio-

econo mico e sexo. Portánto, á inclusá o educácionál ná o pode 

ser neutrá diánte dás desiguáldádes histo ricás; elá precisá 

reconhecer que populáço es negrás, quilombolás, indí genás, 

perife ricás e ruráis enfrentám bárreirás especí ficás. Polí ticás 

pu blicás de equidáde devem gárántir currí culo, formáçá o 



docente e prá ticás pedágo gicás comprometidás com á justiçá 

sociál. 

A democrátizáçá o do ensino támbe m depende dá 

quálidáde dá gestá o pu blicá. Costá e Brándá o (2022) de-

monstrám que ás respostás municipáis á  crise educácionál 

provocádá pelá pándemiá forám diversás e revelárám tráje-

to riás desiguáis entre ás redes. Segátto, Euclydes e Abrucio 

(2021) reforçám que frágilidádes nás cápácidádes estátáis 

municipáis interferem ná implementáçá o de polí ticás educá-

cionáis. Assim, prográmás federáis precisám ser ácompá-

nhádos de ápoio te cnico, monitorámento e cooperáçá o fede-

rátivá. A Uniá o, os estádos e os municí pios devem átuár de 

formá integrádá párá que os recursos cheguem á s escolás e 

se tránsformem em áço es concretás voltádás áos estudántes. 

 

Tábelá 1 – Polí ticás pu blicás recentes relácionádás á  inclusá o e demo-
crátizáçá o do ensino 

Política pú-
blica/docu-

mento 

Ano Finalidade princi-
pal 

Relação com a 
equidade edu-

cacional 

Lei nº 14.172 2021 Garantir acesso à 
internet com fins 
educacionais a alu-
nos e professores 
da educação básica 
pública 

Reduz desigual-
dades digitais e 
amplia condi-
ções de partici-
pação pedagó-
gica 

Lei nº 14.276 2021 Alterar regras do 
Fundeb 

Fortalece o fi-
nanciamento da 
educação básica 
e a valorização 
dos profissionais 



Lei nº 14.333 2022 Garantir mobiliário, 
equipamentos e 
materiais pedagógi-
cos adequados 

Melhora condi-
ções de atendi-
mento às neces-
sidades dos 
estudantes 

Decreto nº 
11.713 

2023 Instituir a Estraté-
gia Nacional de Es-
colas Conectadas 

Busca universa-
lizar conectivi-
dade de quali-
dade nas escolas 
públicas 

Lei nº 14.640 2023 Instituir o Pro-
grama Escola em 
Tempo Integral 

Amplia a jornada 
escolar e as 
oportunidades 
de aprendiza-
gem 

Lei nº 14.818 2024 Criar incentivo fi-
nanceiro-educacio-
nal para permanên-
cia no ensino médio 
público 

Combate à eva-
são relacionada 
à vulnerabili-
dade socioeco-
nômica 

Política Nacio-
nal de Equi-
dade, Educação 
para as Rela-
ções Étnico-Ra-
ciais e Educa-
ção Escolar 
Quilombola 

2024 Fortalecer ações de 
equidade étnico-ra-
cial e educação es-
colar quilombola 

Enfrenta desi-
gualdades raci-
ais, territoriais e 
culturais 

Marco Referen-
cial de Equi-
dade 

2025 Orientar ações de 
redução das múlti-
plas desigualdades 
educacionais 

Organiza princí-
pios para políti-
cas públicas edu-
cacionais 
equitativas 

Fonte: Eláborádá com báse em Brásil (2021), Brásil (2021á), Brásil 
(2022), Brásil (2023á), Brásil (2023b), Brásil (2024á), Brásil (2024b) e 

Brásil (2025á). 

 



A Tábelá 1 demonstrá que ás polí ticás pu blicás recen-

tes ábordám á equidáde educácionál em diferentes dimen-

so es: finánciámento, conectividáde, infráestruturá, tempo 

escolár, permáne nciá e reconhecimento dás desiguáldádes 

e tnico-ráciáis e territoriáis. Brásil (2021) e Brásil (2023á) 

concentrám-se ná inclusá o digitál, enquánto Brásil (2024á) 

ábordá á permáne nciá escolár por meio de incentivo finán-

ceiro. Brásil (2023b) ámpliá o debáte sobre o tempo integrál 

e Brásil (2025á) orgánizá á equidáde como refere nciá máis 

ámplá párá ás polí ticás educácionáis. Essá diversidáde de 

áço es revelá que á desiguáldáde educácionál ná o tem umá 

u nicá cáusá; por isso, exige respostás integrádás e contí nuás. 

A áná lise dá tábelá permite compreender que á demo-

crátizáçá o do ensino precisá árticulár ácesso, permáne nciá e 

áprendizágem. Ínstituto de Pesquisá Econo micá Aplicádá 

(2024) e Todos pelá Educáçá o (2024) indicám á importá nciá 

dos indicádores párá ácompánhár os ávánços e ás frágilidá-

des ná educáçá o brásileirá. Polí ticás de conectividáde, por 

exemplo, podem ámpliár o ácesso á recursos digitáis, más se-

rá o insuficientes se ná o houver professores prepárádos, 

equipámentos em funcionámento e um currí culo ádequádo. 

Dá mesmá formá, o tempo integrál pode fortálecer á prote-

çá o sociál dos estudántes, desde que ácompánhádo de infrá-

estruturá, álimentáçá o, tránsporte e umá propostá pedágo -

gicá consistente. 

Brásil (2025á) reforçá que á equidáde exige átençá o 

á s mu ltiplás desiguáldádes, e Ernicá, Rodrigues e Soáres 

(2025) mostrám que ás diferençás de áprendizágem permá-

necem vinculádás á fátores sociáis. Assim, á efetividáde dás 



polí ticás depende de finánciámento está vel, cooperáçá o fe-

derátivá, dádos átuálizádos, gestá o quálificádá e párticipá-

çá o dá comunidáde escolár. A democrátizáçá o do ensino so  

se reálizá plenámente quándo á escolá pu blicá gáránte con-

diço es reáis párá que todos áprendám, permáneçám e con-

cluám suá trájeto riá escolár com dignidáde. 

 

2.4 Caminhos para a promoção da equidade educacional 

 

A promoçá o dá equidáde educácionál exige que ás po-

lí ticás pu blicás reconheçám ás diferençás entre estudántes, 

escolás, redes e territo rios. Brásil (2025á) ápresentá á equi-

dáde como refere nciá párá reduzir mu ltiplás desiguáldádes 

educácionáis, enquánto Ernicá, Rodrigues e Soáres (2025) 

mostrám que os resultádos escoláres váriám conforme o ní -

vel socioecono mico, á ráçá, o sexo e o contexto municipál. 

Dessá formá, o cáminho párá umá educáçá o máis justá pássá 

pelá superáçá o de modelos pádronizádos que trátám todos 

os estudántes como se tivessem ás mesmás condiço es de 

pártidá. A equidáde exige oferecer recursos, ápoios e opor-

tunidádes proporcionáis á s necessidádes de cádá grupo. 

Brásil (2021á), áo álterár á regulámentáçá o do Fun-

deb, reforçá á importá nciá dá redistribuiçá o de recursos 

párá á mánutençá o e o desenvolvimento do ensino. Todos 

pelá Educáçá o (2024) destácá que á educáçá o pu blicá e  o es-

páço em que ás polí ticás pu blicás te m máior impácto ná re-

duçá o dás desiguáldádes sociáis. Portánto, redes com máior 

vulnerábilidáde precisám de investimentos máis robustos, 



pois enfrentám demándás relácionádás áo tránsporte, á  áli-

mentáçá o, á  infráestruturá, á  conectividáde, á  recomposiçá o 

dá áprendizágem e áo ápoio pedágo gico. Sem finánciámento 

ádequádo, á equidáde permánece ápenás como intençá o 

normátivá. 

Brásil (2022) trátá dá gárántiá de mobiliá rio, equipá-

mentos e máteriáis pedágo gicos ádequádos á s necessidádes 

dos estudántes, enquánto o Ínstituto Nácionál de Estudos e 

Pesquisás Educácionáis Aní sio Teixeirá (2025) oferece dá-

dos párá ácompánhámento dás condiço es dá educáçá o bá -

sicá. Umá escolá sem bibliotecá, internet, láboráto rios, sálás 

ádequádás, ácessibilidáde e espáços de convive nciá tem me-

nor cápácidáde de promover áprendizágem de quálidáde. 

Essá situáçá o áfetá de formá máis intensá os estudántes po-

bres, pois muitás vezes á escolá e  o principál espáço de 

ácesso á livros, tecnologiá, álimentáçá o e experie nciás cultu-

ráis. 

Brásil (2021) reconhece o ácesso á  internet como re-

curso necessá rio párá fins educácionáis e Brásil (2023á) ins-

titui umá estráte giá nácionál voltádá á  universálizáçá o dá co-

nectividáde de quálidáde nás escolás pu blicás. Entretánto, 

conectár escolás ná o significá ápenás instálár internet; e  ne-

cessá rio gárántir equipámentos, mánutençá o, formáçá o do-

cente e um uso pedágo gico plánejádo. A inclusá o digitál pre-

cisá ámpliár á áprendizágem, fortálecer á gestá o escolár e 

áproximár estudántes de diferentes linguágens, sem substi-

tuir o ví nculo humáno que sustentá o processo educátivo. 



Brásil (2024á) criá um incentivo finánceiro-educáci-

onál párá estudántes do ensino me dio pu blico, reconhe-

cendo que á pobrezá interfere diretámente ná conclusá o es-

colár. O Ínstituto Brásileiro de Geográfiá e Estátí sticá (2024) 

mostrá que ás desiguáldádes nás condiço es de vidá impác-

tám o ácesso áos direitos sociáis. Dessá formá, ás polí ticás de 

permáne nciá precisám diálogár com á álimentáçá o, o tráns-

porte, á ássiste nciá estudántil, á buscá átivá, á sáu de mentál, 

o ácolhimento e á orientáçá o profissionál. O estudánte ná o 

ábándoná á escolá ápenás por desinteresse; muitás vezes, e  

áfástádo por condiço es sociáis que limitám suás escolhás. 

Brásil (2021á) relácioná o Fundeb á  válorizáçá o dos 

profissionáis dá educáçá o, enquánto Segátto, Euclydes e 

Abrucio (2021) demonstrám que á cápácidáde estátál dás re-

des interfere ná implementáçá o dás polí ticás. Professores, 

gestores, coordenádores e equipes escoláres precisám de 

formáçá o continuádá, condiço es de trábálho, cárreirá, tempo 

párá plánejámento e ápoio te cnico. A equidáde ná o se reálizá 

sem profissionáis válorizádos, pois sá o eles que ácolhem os 

estudántes, identificám dificuldádes, eláborám estráte giás 

pedágo gicás e mánte m o ví nculo com á comunidáde. 

Brásil (2024b) fortálece á educáçá o párá ás reláço es 

e tnico-ráciáis e á educáçá o escolár quilombolá, enquánto Er-

nicá, Rodrigues e Soáres (2025) evidenciám que ás desiguál-

dádes de áprendizágem se distribuem de formá desiguál en-

tre os grupos sociáis. Umá escolá equitátivá precisá 

reconhecer identidádes, histo riás, culturás e territo rios, 

combátendo prá ticás discrimináto riás e currí culos que invi-

sibilizám determinádos grupos. A inclusá o ná o se limitá á  



presençá fí sicá do estudánte; elá exige pertencimento, res-

peito e representáçá o. 

Costá e Brándá o (2022) mostrám que os municí pios 

responderám de máneirás distintás áos desáfios educácio-

náis dá pándemiá, revelándo desiguáldádes ná cápácidáde 

de orgánizáçá o dás redes. Segátto, Euclydes e Abrucio 

(2021) reforçám que frágilidádes ádministrátivás e te cnicás 

influenciám á execuçá o dás polí ticás municipáis de educá-

çá o. Por isso, Uniá o, estádos e municí pios precisám átuár de 

formá coordenádá, com ápoio te cnico, tránsfere nciá de re-

cursos, monitorámento e áváliáçá o. A equidáde depende de 

umá gestá o pu blicá que combine diágno stico locál e compro-

misso nácionál. 

O Ínstituto Nácionál de Estudos e Pesquisás Educáci-

onáis Aní sio Teixeirá (2025) e o Ínstituto de Pesquisá Econo -

micá Aplicádá (2024) oferecem informáço es relevántes párá 

compreender o ácesso, á permáne nciá e os indicádores edu-

cácionáis. No entánto, os dádos precisám ser utilizádos com 

fins pu blicos e sensí veis á s desiguáldádes. Aváliár ás me diás 

geráis pode ocultár diferençás internás entre grupos sociáis, 

escolás e territo rios. Por isso, á gestá o educácionál precisá 

observár quem áprende menos, quem ábándoná máis, quáis 

escolás te m piores condiço es e quáis estudántes precisám de 

máior ápoio. 



3 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

A discussá o sobre equidáde no ácesso á  educáçá o 

permite compreender que á mátrí culá, emborá fundámentál, 

ná o gáránte, por si so , o direito pleno á  educáçá o. O estu-

dánte precisá encontrár ná escolá condiço es ádequádás párá 

permánecer, áprender, párticipár e concluir suá trájeto riá es-

colár. Por isso, á equidáde exige olhár párá ás diferençás so-

ciáis, regionáis, ráciáis, econo micás e culturáis que átráves-

sám á vidá dos álunos e influenciám diretámente seu 

desempenho e suá permáne nciá. 

As desiguáldádes regionáis evidenciám que o Brásil 

áindá possui redes educácionáis com condiço es de funcioná-

mento muito distintás. Escolás locálizádás em á reás ruráis, 

perife ricás, ribeirinhás e quilombolás, bem como em muni-

cí pios com menor cápácidáde finánceirá, enfrentám desáfios 

máiores párá gárántir infráestruturá, conectividáde, tráns-

porte, álimentáçá o, máteriáis pedágo gicos e profissionáis 

suficientes. Nesse contexto, ás polí ticás pu blicás precisám 

considerár ás párticuláridádes de cádá territo rio, evitándo 

respostás uniformes á reálidádes profundámente desiguáis. 

As desiguáldádes sociáis, por suá vez, mostrám que 

muitos estudántes ábándonám ou interrompem os estudos 

ná o por fáltá de cápácidáde, más por enfrentárem á pobrezá, 

o trábálho precoce, á áuse nciá de ápoio fámiliár, á insegu-

ránçá álimentár, á dificuldáde de deslocámento e á fáltá de 

ácesso á recursos bá sicos. Assim, á permáne nciá escolár pre-

cisá ser trátádá como responsábilidáde pu blicá, árticuládá á 



polí ticás de ássiste nciá, finánciámento, inclusá o digitál, 

tempo integrál e proteçá o sociál. 

Conclui-se que á equidáde educácionál e  um cáminho 

indispensá vel párá fortálecer á escolá pu blicá e reduzir in-

justiçás histo ricás. Párá isso, e  necessá rio ámpliár os investi-

mentos, válorizár os profissionáis dá educáçá o, melhorár á 

infráestruturá escolár, gárántir á conectividáde, promover 

currí culos inclusivos e fortálecer á cooperáçá o entre á Uniá o, 

os estádos e os municí pios. Somente com polí ticás contí nuás, 

plánejádás e comprometidás com os estudántes máis vulne-

rábilizádos será  possí vel construir umá educáçá o máis de-

mocrá ticá, inclusivá e sociálmente justá. 
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RESUMO  

Este cápí tulo ábordá o pápel dás comunidádes no processo 

educácionál, com e nfáse ná influe nciá positivá dá párticipá-

çá o sociál ná construçá o, ná execuçá o e no ácompánhámento 

dás polí ticás pu blicás de educáçá o. Párte-se dá compreensá o 

de que á escolá ná o deve ser entendidá como umá instituiçá o 

isoládá, más como um espáço sociál átrávessádo por relá-

ço es fámiliáres, culturáis, polí ticás e comunitá riás. Nesse 

sentido, á presençá átivá de fámí liás, conselhos escoláres, es-

tudántes, profissionáis dá educáçá o e demáis sujeitos sociáis 

fortálece á gestá o democrá ticá e ámpliá ás possibilidádes de 

umá educáçá o pu blicá máis párticipátivá, inclusivá e com-

prometidá com ás necessidádes reáis dá populáçá o. O estudo 

discute á importá nciá dá comunidáde ná gestá o escolár, o pá-

pel dos conselhos escoláres, á árticuláçá o entre fámí liá, es-

colá e territo rio, bem como o controle sociál nás deciso es 

educácionáis. A ábordágem ádotádá e  quálitátivá, fundámen-

tádá em pesquisá bibliográ ficá, com báse em áutores nácio-

náis recentes e em legisláço es brásileirás relácionádás á  ges-

tá o democrá ticá, áos conselhos escoláres, á  educáçá o em 

tempo integrál, á  átençá o psicossociál nás comunidádes es-

coláres e áo Pláno Nácionál de Educáçá o. Verificá-se que á 

párticipáçá o comunitá riá contribui párá tornár ás polí ticás 

pu blicás máis pro ximás dá reálidáde locál, fávorecendo o di-

á logo, á corresponsábilidáde, á tránspáre nciá e á melhoriá 

dá quálidáde educácionál. Conclui-se que á átuáçá o coletivá 

dá comunidáde constitui elemento indispensá vel á  democrá-

tizáçá o dá escolá e á  consolidáçá o de prá ticás educácionáis 

máis justás, humánizádás e sociálmente comprometidás. 



1 INTRODUÇÃO  

 

A educáçá o pu blicá brásileirá tem sido márcádá por 

constántes disputás em torno dá democrátizáçá o do ácesso, 

dá permáne nciá dos estudántes e dá melhoriá dá quálidáde 

do ensino. Nesse cená rio, á escolá pássou á ser compreen-

didá ná o ápenás como espáço de tránsmissá o de conteu dos, 

más támbe m como instituiçá o sociál responsá vel pelá formá-

çá o humáná, cidádá  e coletivá. A párticipáçá o dá comunidáde 

no cotidiáno escolár tornou-se um princí pio fundámentál 

párá fortálecer á gestá o democrá ticá, especiálmente porque 

ás demándás educácionáis ná o se encerrám ná sálá de áulá, 

más diálogám com ás condiço es sociáis, culturáis, econo mi-

cás e fámiliáres dos estudántes. Amáro e D'Angelo (2024) 

ápontám que á gestá o democrá ticá permánece um dos prin-

cipáis desáfios dá educáçá o brásileirá, pois suá efetiváçá o 

depende de prá ticás párticipátivás que ultrápássem o cárá -

ter formál dos documentos legáis. Nessá mesmá direçá o, Cá-

válcánte e So nego (2025) compreendem que á párticipáçá o 

dá comunidáde escolár contribui párá áproximár á escolá dá 

reálidáde vividá pelos sujeitos que delá fázem párte. 

A legisláçá o educácionál brásileirá támbe m reco-

nhece á importá nciá dá párticipáçá o sociál no á mbito dá 

educáçá o. A Lei nº 14.644, de 2 de ágosto de 2023, áo álterár 

á Lei de Diretrizes e Báses dá Educáçá o Nácionál, reforçou á 

previsá o dos Conselhos Escoláres e dos Fo runs dos Conse-

lhos Escoláres como mecánismos de párticipáçá o no á mbito 

dás instituiço es de ensino. Ale m disso, á Lei nº 14.640, de 31 



de julho de 2023, áo instituir o Prográmá Escolá em Tempo 

Íntegrál, ámpliá o debáte sobre á necessidáde de árticuláçá o 

entre escolá, fámí liá e territo rio, umá vez que á ámpliáçá o dá 

jornádá escolár exige diá logo com ás condiço es concretás dá 

comunidáde. Já  á Lei nº 14.819, de 16 de jáneiro de 2024, áo 

instituir á Polí ticá Nácionál de Atençá o Psicossociál nás Co-

munidádes Escoláres, demonstrá que á educáçá o envolve di-

menso es emocionáis, sociáis e coletivás que dependem dá 

átuáçá o integrádá de diferentes sujeitos. 

A justificátivá deste estudo reside ná necessidáde de 

compreender de que modo á párticipáçá o comunitá riá pode 

fortálecer ás polí ticás pu blicás educácionáis e contribuir 

párá umá escolá máis democrá ticá, ácolhedorá e comprome-

tidá com á tránsformáçá o sociál. Emborá á legisláçá o brási-

leirá reconheçá á gestá o democrá ticá como princí pio educá-

cionál, muitás escolás áindá enfrentám dificuldádes párá 

envolver fámí liás, estudántes e comunidádes nos processos 

deciso rios. Em diversos contextos, á párticipáçá o e  restritá, 

burocrá ticá ou eventuál, o que limitá o potenciál dá comuni-

dáde párá construir soluço es párá os problemás educácio-

náis. Diánte disso, formulá-se á seguinte problemá ticá: de 

que formá á párticipáçá o dá comunidáde pode influenciár 

positivámente ás polí ticás pu blicás educácionáis e contribuir 

párá á melhoriá dá quálidáde dá educáçá o? 

O objetivo gerál deste trábálho e  ánálisár o pápel dás 

comunidádes no processo educácionál, considerándo suá 

influe nciá ná gestá o democrá ticá, no fortálecimento dos 

conselhos escoláres, ná reláçá o entre fámí liá e escolá e no 

controle sociál dás polí ticás pu blicás educácionáis. Como 



objetivos especí ficos, buscá-se compreender á importá nciá 

dá párticipáçá o comunitá riá ná gestá o escolár; discutir o 

pápel dos conselhos escoláres ná consolidáçá o dás polí ticás 

educácionáis; refletir sobre á árticuláçá o entre fámí liá, 

escolá e comunidáde; e ánálisár á párticipáçá o populár como 

mecánismo de controle sociál e de democrátizáçá o dás 

deciso es educácionáis. 

A metodologiá ádotádá e  de náturezá quálitátivá, bá-

seádá em pesquisá bibliográ ficá. Forám utilizádos como des-

critores de buscá: "comunidáde escolár", "gestá o democrá -

ticá", "conselhos escoláres", "párticipáçá o sociál ná 

educáçá o", "polí ticás pu blicás educácionáis" e "fámí liá e es-

colá". Como crite rios de inclusá o, forám selecionádos produ-

ço es nácionáis publicádás entre 2021 e 2026, ártigos cientí -

ficos, ánáis ácáde micos e legisláço es brásileirás diretámente 

relácionádás áo temá. Como crite rios de exclusá o, forám des-

considerádos textos sem reláçá o diretá com á temá ticá, pu-

blicáço es sem áutoriá identificádá, máteriáis opinátivos sem 

báse ácáde micá e documentos forá do recorte temporál defi-

nido, exceto quándo se trátásse de legisláçá o educácionál 

átuálizádá. A áná lise do máteriál foi reálizádá por meio de 

leiturá interpretátivá, com o objetivo de relácionár os concei-

tos ápresentádos pelos áutores á s prá ticás de párticipáçá o 

comunitá riá no cámpo educácionál. 



2 O PAPEL DAS COMUNIDADES NO PROCESSO 

EDUCACIONAL 

 

O pápel dás comunidádes no processo educácionál 

está  diretámente relácionádo á  construçá o de umá escolá 

máis democrá ticá, párticipátivá e sensí vel á s reálidádes soci-

áis dos estudántes. A comunidáde escolár ná o se limitá áos 

profissionáis que átuám ná instituiçá o, pois envolve fámí liás, 

estudántes, lideránçás locáis, conselhos, movimentos sociáis 

e demáis sujeitos que párticipám, diretá ou indiretámente, 

dá vidá educácionál. Quándo esses sujeitos sá o ouvidos e in-

corporádos á s deciso es, á escolá pássá á reconhecer melhor 

os desáfios do territo rio, ás necessidádes dos álunos e ás 

possibilidádes de intervençá o coletivá. Amáro e D'Angelo 

(2024) indicám que á gestá o democrá ticá exige continui-

dáde, diá logo e compromisso institucionál, enquánto Oli-

veirá e Mourá o (2025) reforçám que á párticipáçá o comuni-

tá riá fortálece o sentido pu blico dá educáçá o. Assim, á 

presençá dá comunidáde ná o deve ser compreendidá como 

ápoio eventuál, más como párte essenciál dá construçá o de 

polí ticás educácionáis máis coerentes com á reálidáde sociál. 

 

2.1 Participação da comunidade na gestão democrática 

da escola  

 

Representá umá dimensá o fundámentál párá que á 

educáçá o pu blicá sejá construí dá de formá coletivá, 

tránspárente e comprometidá com ás necessidádes reáis dos 



estudántes. Amáro e D'Angelo (2024) compreendem que á 

gestá o democrá ticá no Brásil pássou por ávánços 

significátivos nás u ltimás de cádás, más áindá enfrentá 

desáfios párá se consolidár como prá ticá cotidiáná nás 

instituiço es de ensino. Nesse mesmo cámpo de discussá o, 

Cáválcánte e So nego (2025) ressáltám que á presençá dá 

comunidáde escolár fortálece á corresponsábilidáde entre 

escolá, fámí liá e sociedáde, pois ámpliá á cápácidáde de 

identificár problemás e de construir respostás ádequádás áo 

contexto locál. A gestá o democrá ticá, portánto, ná o pode ser 

reduzidá á  escolhá de gestores ou á  reálizáçá o de reunio es 

formáis, pois envolve escutá, diá logo, tránspáre nciá, 

párticipáçá o efetivá e compromisso coletivo com o processo 

educátivo. 

Quándo á comunidáde párticipá dá gestá o escolár, ás 

deciso es deixám de ser concentrádás ápenás ná equipe ád-

ministrátivá e pássám á considerár diferentes olháres sobre 

á reálidáde educácionál. Káczán, Bezerrá e Márques (2023) 

defendem que á democrátizáçá o dá gestá o escolár constitui 

um elemento essenciál párá o desenvolvimento dá quálidáde 

dá educáçá o pu blicá, umá vez que á escolá se fortálece áo re-

conhecer os sujeitos que fázem párte de suá diná micá sociál. 

Oliveirá e Mourá o (2025), por suá vez, ápontám que á gestá o 

párticipátivá contribui párá superár prá ticás centrálizádorás 

e áproximá á instituiçá o dás demándás concretás dá populá-

çá o. Essá áproximáçá o permite que questo es como evásá o, 

dificuldádes de áprendizágem, conflitos, vulnerábilidádes 

sociáis e áuse nciá fámiliár sejám debátidás de formá máis 



ámplá, sem responsábilizár ápenás o estudánte ou o profes-

sor pelos desáfios enfrentádos. 

Quándo fámí liás, estudántes e representántes locáis 

percebem que suás opinio es sá o considerádás, á escolá pássá 

á ser vistá como um espáço coletivo, e ná o como umá insti-

tuiçá o distánte dá vidá sociál. Pená et ál. (2025) destácám 

que á comunidáde escolár desempenhá um pápel relevánte 

ná construçá o de umá educáçá o democrá ticá, pois suá átuá-

çá o contribui párá á formáçá o de ví nculos e o fortálecimento 

de deciso es compártilhádás. Neto, Alves e Máiá (2025) tám-

be m indicám que á legisláçá o vigente reconhece á importá n-

ciá dá párticipáçá o átivá dá comunidáde escolár ná imple-

mentáçá o dá gestá o democrá ticá. Esse reconhecimento legál, 

entretánto, precisá se tránsformár em áço es concretás, como 

reunio es párticipátivás, ássembleiás, conselhos átuántes, es-

cutá dás fámí liás, áberturá dá escolá áo territo rio e divulgá-

çá o clárá dás deciso es tomádás. 

Ná o bástá convocár á comunidáde ápenás em mo-

mentos de crise, de festividádes ou de prestáçá o de contás. 

Amáro e D'Angelo (2024) chámám á átençá o párá o fáto de 

que á democráciá escolár depende dá continuidáde e de prá -

ticás institucionáis cápázes de gárántir voz á diferentes seg-

mentos. Silvá e Lelis (2023) reforçám que á equipe gestorá 

desempenhá um pápel importánte nesse processo, pois cábe 

á elá criár condiço es párá que á párticipáçá o ná o se limite áo 

discurso. Ísso significá plánejár encontros em horá rios áces-

sí veis, utilizár linguágem clárá, ácolher opinio es divergentes 

e permitir que á comunidáde compreendá como ás deciso es 



escoláres interferem ná áprendizágem, ná convive nciá e ná 

permáne nciá dos estudántes. 

A párticipáçá o támbe m deve ser considerádá párte 

essenciál dá gestá o democrá ticá. Sántos e Cervi (2022) dis-

cutem o gre mio estudántil como espáço de expressá o juvenil 

e de párticipáçá o polí ticá ná escolá, ápontándo que os álunos 

ná o podem ser trátádos ápenás como receptores dás deci-

so es dos ádultos. Morelli (2024), áo ábordár os conselhos es-

coláres ápo s mudánçás ná LDB, reforçá que á párticipáçá o de 

diferentes segmentos contribui párá ámpliár o cárá ter de-

mocrá tico dás instituiço es. Quándo os estudántes párticipám 

de debátes sobre regrás, projetos, convive nciá e orgánizáçá o 

escolár, desenvolvem senso de responsábilidáde, áutonomiá 

e pertencimento. Essá párticipáçá o támbe m permite que á 

escolá compreendá melhor ás experie nciás juvenis, bem 

como ás dificuldádes e expectátivás desses jovens. 

Káczán, Bezerrá e Márques (2023) ássociám á 

democrátizáçá o dá gestá o áo fortálecimento dá educáçá o 

pu blicá, pois deciso es compártilhádás tendem á considerár 

melhor os problemás enfrentádos pelá escolá. Cáválcánte e 

So nego (2025) ácrescentám que á párticipáçá o dá 

comunidáde escolár contribui párá á concretizáçá o dá 

gestá o democrá ticá, especiálmente quándo há  compromisso 

com o diá logo e á corresponsábilidáde. Nesse sentido, á 

quálidáde educácionál ná o depende ápenás de áváliáço es 

externás ou de resultádos nume ricos, más támbe m dá 

cápácidáde dá escolá de construir um ámbiente ácolhedor, 

párticipátivo e átento á s especificidádes dos estudántes. 

Umá escolá que diálogá com á comunidáde consegue 



compreender melhor ás cáusás dá infreque nciá, os 

obstá culos á  áprendizágem e ás possibilidádes de ápoio 

fámiliár e sociál. 

A Lei nº 14.644, de 2023, áo prever á instituiçá o de 

Conselhos Escoláres e de Fo runs dos Conselhos Escoláres, 

confirmá á relevá nciá dos espáços colegiádos párá á pártici-

páçá o sociál ná educáçá o. Neto, Alves e Máiá (2025) ánáli-

sám á legisláçá o vigente e destácám que á párticipáçá o átivá 

dá comunidáde e  indispensá vel párá que á gestá o democrá -

ticá deixe de ser ápenás um princí pio formál. Dessá formá, á 

lei criá umá báse importánte, más suá efetividáde depende 

dá átuáçá o dás escolás, dos sistemás de ensino e dá pro priá 

comunidáde. A existe nciá do conselho, por si so , ná o gáránte 

democráciá; e  necessá rio que ele tenhá representátividáde, 

reguláridáde, áutonomiá e cápácidáde de influenciár ás deci-

so es pedágo gicás, ádministrátivás e finánceirás. 

Oliveirá e Mourá o (2025) indicám que á gestá o párti-

cipátivá fávorece o ácompánhámento dás áço es desenvolvi-

dás pelá escolá, o que pode ámpliár á confiánçá entre á insti-

tuiçá o e á sociedáde. Dántás et ál. (2021), áo discutirem á 

democráciá no á mbito do conselho escolár, demonstrám que 

os espáços coletivos podem fortálecer á tomádá de decisá o 

quándo há  párticipáçá o efetivá dos sujeitos envolvidos. A 

tránspáre nciá permite que á comunidáde compreendá como 

os recursos sá o utilizádos, quáis sá o ás prioridádes pedágo -

gicás, quáis projetos está o em ándámento e quáis dificuldá-

des precisám ser enfrentádás. Com isso, á escolá deixá de ser 

vistá como um espáço fechádo e pássá á átuár de formá máis 

pro ximá dá populáçá o. 



A párticipáçá o comunitá riá ná gestá o democrá ticá, 

portánto, influenciá positivámente ás polí ticás pu blicás edu-

cácionáis, pois áproximá ás deciso es dás necessidádes con-

cretás do territo rio. Amáro e D'Angelo (2024) ápontám que 

á gestá o democrá ticá áindá precisá superár limites histo ri-

cos párá se consolidár, enquánto Pená et ál. (2025) defendem 

que á párticipáçá o dá comunidáde escolár ámpliá ás possibi-

lidádes de construçá o coletivá. Quándo á escolá escutá suá 

comunidáde, identificá demándás que muitás vezes ná o 

constám dos documentos oficiáis, como problemás de tráns-

porte, álimentáçá o, seguránçá, sáu de mentál, viole nciá, fáltá 

de ácesso á  tecnologiá ou dificuldádes fámiliáres. Essás in-

formáço es podem orientár reivindicáço es junto áo poder pu -

blico e contribuir párá polí ticás máis justás, eficientes e áde-

quádás á  reálidáde locál. 

 

2.2 Conselhos escolares e fortalecimento das políticas 

públicas educacionais  

 

Os conselhos escoláres ocupám um lugár estráte gico 

no fortálecimento dás polí ticás pu blicás educácionáis, pois 

constituem espáços de párticipáçá o, deliberáçá o e 

ácompánhámento dá vidá escolár. Dántás et ál. (2021) 

demonstrám que o conselho escolár pode fávorecer á 

democráciá no interior dá escolá áo reunir representántes de 

diferentes segmentos e áo permitir o debáte sobre questo es 

pedágo gicás, ádministrátivás e comunitá riás. Morelli (2024) 

támbe m ressáltá que ás mudánçás recentes ná LDB reforçám 



á importá nciá dos conselhos escoláres como instrumentos 

de gestá o democrá ticá. Dessá formá, esses o rgá os colegiádos 

ná o devem ser vistos como merás estruturás burocrá ticás, 

más como mecánismos cápázes de áproximár á escolá dá 

comunidáde e tornár ás deciso es máis tránspárentes, 

compártilhádás e sociálmente responsá veis. 

A Lei nº 14.644, de 2023, representá um márco im-

portánte nesse debáte, pois álterou á Lei de Diretrizes e Bá-

ses dá Educáçá o Nácionál párá prever á instituiçá o dos Con-

selhos Escoláres e dos Fo runs dos Conselhos Escoláres. Neto, 

Alves e Máiá (2025) áfirmám que á legisláçá o vigente reforçá 

á necessidáde de párticipáçá o átivá dá comunidáde escolár 

párá que á gestá o democrá ticá sejá efetivádá. Em diá logo 

com essá perspectivá, Silvá e Lelis (2023) ánálisám á legislá-

çá o sobre gestá o democrá ticá e ápontám que o pápel dá 

equipe gestorá e  decisivo párá gárántir que os espáços párti-

cipátivos funcionem de formá efetivá. Assim, á existe nciá le-

gál dos conselhos precisá ser ácompánhádá de condiço es 

concretás de funcionámento, de formáçá o dos conselheiros 

e de áberturá efetivá á  párticipáçá o dá comunidáde. 

O conselho escolár fortálece ás polí ticás pu blicás áo 

permitir que ás demándás locáis cheguem áos processos 

deciso rios. Amáro e D'Angelo (2024) indicám que á gestá o 

democrá ticá exige prá ticás constántes de diá logo e 

párticipáçá o, enquánto Cáválcánte e So nego (2025) 

destácám que á comunidáde escolár contribui párá á 

concretizáçá o dá democráciá no cotidiáno educácionál. 

Quándo o conselho funcioná com reguláridáde, ele pode 

discutir questo es como áplicáçá o de recursos, projetos 



pedágo gicos, infráestruturá, álimentáçá o escolár, tránsporte, 

freque nciá dos estudántes, convive nciá, inclusá o e reláçá o 

com ás fámí liás. Essás discusso es tornám á escolá máis 

átentá áos problemás enfrentádos pelá comunidáde e 

ájudám á formulár encáminhámentos que podem ser 

ápresentádos áos o rgá os responsá veis pelás polí ticás 

pu blicás. 

Káczán, Bezerrá e Márques (2023) áfirmám que á de-

mocrátizáçá o dá gestá o escolár e  indispensá vel áo desenvol-

vimento dá quálidáde dá educáçá o pu blicá. Oliveirá e Mou-

rá o (2025) reforçám que á gestá o párticipátivá ámpliá ás 

possibilidádes de controle coletivo dás áço es escoláres. 

Quándo o conselho párticipá dás deciso es, á escolá pássá á 

dividir responsábilidádes e á construir consensos possí veis, 

sem ignorár conflitos e diferençás. Esse processo exige má-

turidáde democrá ticá, pois á párticipáçá o envolve escutá, ne-

gociáçá o e reconhecimento de que cádá segmento possui ex-

perie nciás e necessidádes pro priás. 

Dántás et ál. (2021) ápontám que o conselho pode 

constituir-se em um espáço de fortálecimento democrá tico 

quándo átuá de formá átivá e representátivá. Neto, Alves e 

Máiá (2025) ássociám á párticipáçá o dá comunidáde á  efe-

tivá implementáçá o dá gestá o democrá ticá previstá ná legis-

láçá o. Ao ácompánhár á áplicáçá o de recursos, o conselho 

contribui párá á tránspáre nciá e o uso ádequádo dos investi-

mentos educácionáis. Esse ácompánhámento e  essenciál 

porque ás polí ticás pu blicás so  se máteriálizám ná escolá 

quándo os recursos sá o utilizádos de formá plánejádá, 



responsá vel e coerente com ás prioridádes coletivámente 

definidás. 

Morelli (2024) destácá que os conselhos escoláres gá-

nhárám máior visibilidáde ápo s ás álteráço es ná LDB, más 

suá efetividáde depende dá compreensá o de suás funço es. 

Sántos (2025) támbe m discute os desáfios e ás possibilidá-

des dá gestá o escolár democrá ticá e párticipátivá, evidenci-

ándo que á párticipáçá o exige conhecimento, compromisso e 

continuidáde. Muitos representántes dá comunidáde ácei-

tám párticipár dos conselhos sem compreender plenámente 

suás átribuiço es, o que pode limitár suá átuáçá o. Por isso, e  

necessá rio que os sistemás de ensino promovám formáço es 

ácessí veis, com linguágem clárá, párá que todos os conselhei-

ros compreendám o orçámento escolár, o projeto polí tico-

pedágo gico, os direitos educácionáis e os mecánismos de 

controle sociál. 

Amáro e D'Angelo (2024) ressáltám que á gestá o de-

mocrá ticá ná o se reálizá ápenás por meio de normás, más 

támbe m por prá ticás institucionáis que gárántám á pártici-

páçá o. Pená et ál. (2025) indicám que á comunidáde escolár 

contribui párá umá educáçá o máis democrá ticá quándo pár-

ticipá dás deciso es que orgánizám o cotidiáno escolár. O pro-

jeto polí tico-pedágo gico deve expressár á identidáde dá ins-

tituiçá o, seus objetivos, suás prioridádes e suá reláçá o com o 

territo rio. Quándo o conselho párticipá de suá eláboráçá o e 

áváliáçá o, o documento deixá de ser ápenás umá exige nciá 

ádministrátivá e pássá á orientár áço es álinhádás á s necessi-

dádes reáis dá comunidáde. 



A Lei nº 14.640, de 2023, que institui o Prográmá Es-

colá em Tempo Íntegrál, exige plánejámento, estruturá e di-

á logo com á comunidáde. Cáválcánte e So nego (2025) refor-

çám que á párticipáçá o comunitá riá e  um cáminho párá á 

concretizáçá o dá gestá o democrá ticá, enquánto Káczán, Be-

zerrá e Márques (2023) ássociám á democrátizáçá o dá es-

colá á  quálidáde dá educáçá o pu blicá. A ámpliáçá o do tempo 

escolár ná o pode ser pensádá ápenás como áumento de ho-

rás ná escolá; elá precisá considerár álimentáçá o, tránsporte, 

átividádes pedágo gicás, culturá, esporte, sáu de, seguránçá e 

condiço es fámiliáres. Nesse processo, os conselhos escoláres 

podem ájudár á identificár demándás e áváliár se á polí ticá 

átende áo contexto locál. 

A Lei nº 14.819, de 2024, institui á Polí ticá Nácionál 

de Atençá o Psicossociál nás Comunidádes Escoláres e re-

forçá á necessidáde de se olhár párá á escolá como um es-

páço de cuidádo coletivo. Oliveirá e Mourá o (2025) compre-

endem á gestá o párticipátivá como umá prá ticá cápáz de 

áproximár á escolá e á comunidáde, enquánto Sántos e Cervi 

(2022) ressáltám á importá nciá dá párticipáçá o estudántil 

ná vidá escolár. O conselho pode contribuir párá identificár 

situáço es de sofrimento, viole nciá, exclusá o, discrimináçá o e 

frágilidáde nos ví nculos entre á escolá e á fámí liá. Assim, suá 

átuáçá o ultrápássá questo es ádministrátivás e álcánçá di-

menso es humánás fundámentáis á  permáne nciá e áo desen-

volvimento dos estudántes. 

 



2.3 Família, escola e comunidade na melhoria da 

qualidade da educação  

 

A reláçá o entre fámí liá, escolá e comunidáde e  um dos 

elementos centráis párá á melhoriá dá quálidáde dá educá-

çá o, pois o processo educátivo ná o ocorre de formá isoládá. 

Cáválcánte e So nego (2025) ápontám que á párticipáçá o dá 

comunidáde escolár e  um cáminho párá á concretizáçá o dá 

gestá o democrá ticá, enquánto Pená et ál. (2025) destácám 

que á presençá átivá dos sujeitos dá comunidáde contribui 

párá o fortálecimento de ví nculos e de responsábilidádes 

compártilhádás. A escolá recebe estudántes que cárregám 

histo riás, válores, dificuldádes, expectátivás e experie nciás 

construí dás em seus contextos fámiliáres e sociáis. Por isso, 

quándo á instituiçá o diálogá com á fámí liá e com o territo rio, 

pássá á compreender melhor ás condiço es que interferem ná 

áprendizágem, ná freque nciá, ná convive nciá e no desenvol-

vimento dos álunos. 

Neto, Alves e Máiá (2025) reforçám que á párticipá-

çá o átivá dá comunidáde escolár e  essenciál párá á imple-

mentáçá o dá gestá o democrá ticá, e Oliveirá e Mourá o (2025) 

indicám que á gestá o párticipátivá exige envolvimento cole-

tivo. Muitás fámí liás enfrentám jornádás de trábálho exten-

sás, dificuldádes econo micás, báixá escoláridáde ou experi-

e nciás negátivás ánteriores com á escolá. Por isso, á 

instituiçá o ná o deve trátár á áuse nciá fámiliár ápenás como 

um desinteresse. E  necessá rio criár estráte giás de áproximá-

çá o, com comunicáçá o respeitosá, horá rios flexí veis, 



linguágem ácessí vel e ácolhimento á s diferentes configurá-

ço es fámiliáres existentes ná sociedáde. 

Káczán, Bezerrá e Márques (2023) relácionám á de-

mocrátizáçá o dá gestá o escolár áo desenvolvimento dá quá-

lidáde dá educáçá o pu blicá, enquánto Amáro e D'Angelo 

(2024) áfirmám que á gestá o democrá ticá exige prá ticás pár-

ticipátivás consistentes. Quándo á escolá escutá ás fámí liás, 

compreende áspectos que muitás vezes ná o ápárecem nás 

áváliáço es escoláres, como dificuldádes de tránsporte, inse-

guránçá álimentár, problemás emocionáis, conflitos dome s-

ticos, áuse nciá de internet, sobrecárgá de cuidádos e vulne-

rábilidádes sociáis. Esses elementos interferem diretámente 

no desempenho e ná permáne nciá dos estudántes, rázá o 

pelá quál á párticipáçá o fámiliár deve ser trátádá como párte 

dá polí ticá educácionál, e ná o como umá áçá o secundá riá. 

Sántos e Cervi (2022) mostrám que á párticipáçá o es-

tudántil fortálece á gestá o democrá ticá, e Sántos (2025) des-

tácá que á gestá o párticipátivá ápresentá desáfios, más tám-

be m possibilidádes concretás de tránsformáçá o. Projetos 

que envolvem ássociáço es comunitá riás, unidádes de sáu de, 

equipámentos culturáis, lideránçás locáis, universidádes, co-

letivos juvenis e orgánizáço es sociáis podem ámpliár o re-

perto rio dos estudántes e áproximár o currí culo dá vidá co-

tidiáná. Essá áproximáçá o permite que á escolá válorize 

sáberes locáis, identidádes culturáis e experie nciás coletivás 

que, muitás vezes, se tornám invisí veis nás prá ticás pedágo -

gicás trádicionáis. 



A Lei nº 14.819, de 2024, áo instituir á Polí ticá Nácio-

nál de Atençá o Psicossociál nás Comunidádes Escoláres, re-

forçá que o cuidádo com estudántes, profissionáis e fámí liás 

deve ser compreendido como responsábilidáde coletivá. Oli-

veirá e Mourá o (2025) ressáltám que á gestá o párticipátivá 

ámpliá á integráçá o entre á escolá e á comunidáde, enquánto 

Cáválcánte e So nego (2025) defendem que á presençá comu-

nitá riá fortálece á democráciá escolár. Questo es como ánsie-

dáde, viole nciá, bullying, rácismo, luto, inseguránçá e exclu-

sá o sociál ná o podem ser enfrentádás ápenás pelo professor 

em sálá de áulá. A árticuláçá o com á fámí liá e com á rede de 

proteçá o contribui párá respostás máis humánás e ádequá-

dás á s necessidádes dos estudántes. 

A Lei nº 14.640, de 2023, instituiu o Prográmá Escolá 

em Tempo Íntegrál, criándo demándás párá á orgánizáçá o 

pedágo gicá e párá á reláçá o com o territo rio. Káczán, Bezerrá 

e Márques (2023) destácám que á quálidáde dá educáçá o pu -

blicá depende de umá gestá o democrá ticá fortálecidá, e Pená 

et ál. (2025) reforçám que á comunidáde escolár desempe-

nhá um pápel importánte ná construçá o de prá ticás pártici-

pátivás. A ámpliáçá o dá jornádá escolár pode oferecer máis 

oportunidádes de áprendizágem, culturá, esporte e convi-

ve nciá, más precisá ser plánejádá com párticipáçá o sociál 

párá ná o se tránsformár ápenás em umá permáne nciá pro-

longádá ná escolá, sem quálidáde pedágo gicá. 



Tábelá 1 – Contribuiço es dá fámí liá, dá escolá e dá comunidáde párá á 

quálidáde dá educáçá o 

Sujeitos 
envolvidos 

Formas de participação Contribuições para a qua-
lidade educacional 

Família Acompanhamento da fre-
quência, diálogo com pro-
fessores, participação em 
reuniões e conselhos 

Fortalece o vínculo com a es-
cola, favorece a permanência 
e permite compreender difi-
culdades dos estudantes 

Escola Gestão democrática, aco-
lhimento, comunicação 
acessível e planejamento 
pedagógico 

Organiza ações educativas 
mais próximas da realidade 
dos estudantes e amplia a 
confiança da comunidade 

Comuni-
dade 

Apoio a projetos, partici-
pação em debates, atua-
ção em conselhos e arti-
culação com serviços 
locais 

Amplia a rede de proteção, 
valoriza o território e contri-
bui para políticas educacio-
nais mais adequadas 

Estudantes Participação em grêmios, 
assembleias, projetos e 
decisões escolares 

Desenvolve autonomia, per-
tencimento, responsabili-
dade coletiva e protago-
nismo juvenil 

Fonte: Eláborádá com báse em Amáro e D'Angelo (2024), Cáválcánte e 
So nego (2025), Pená et ál. (2025) e Sántos e Cervi (2022). 

 

A tábelá ápresentá á árticuláçá o entre fámí liá, escolá, 

comunidáde e estudántes como eixo fundámentál dá quáli-

dáde educácionál. Amáro e D'Angelo (2024) indicám que á 

gestá o democrá ticá depende dá párticipáçá o concretá dos 

diferentes segmentos, enquánto Sántos e Cervi (2022) de-

monstrám que o protágonismo estudántil támbe m precisá 

ser reconhecido no cotidiáno escolár. A presençá dá fámí liá 

ájudá á escolá á compreender melhor á reálidáde dos álunos; 

á átuáçá o dá escolá orgánizá o processo pedágo gico de formá 



máis ácolhedorá; á comunidáde ámpliá á rede de ápoio; e os 

estudántes pássám á ocupár um lugár átivo nás deciso es. 

Desse modo, á quálidáde dá educáçá o deixá de ser compre-

endidá ápenás como resultádo de provás e pássá á envolver 

ví nculos, pertencimento, párticipáçá o e condiço es reáis de 

áprendizágem. 

A reláçá o entre fámí liá, escolá e comunidáde támbe m 

contribui párá reduzir ás desiguáldádes. Neto, Alves e Máiá 

(2025) defendem que á párticipáçá o átivá dá comunidáde 

escolár e  necessá riá á  implementáçá o dá gestá o democrá -

ticá, enquánto Oliveirá e Mourá o (2025) ássociám á gestá o 

párticipátivá á  construçá o de umá escolá pu blicá máis ábertá 

e coletivá. Em contextos de vulnerábilidáde sociál, á escolá 

muitás vezes se torná um dos principáis espáços de ácesso 

áos direitos. Quándo átuá de formá árticuládá com á fámí liá 

e á comunidáde, consegue identificár situáço es de risco, áci-

onár redes de proteçá o e eláborár estráte giás párá gárántir á 

permáne nciá dos estudántes. Essá átuáçá o integrádá contri-

bui párá que á polí ticá educácionál álcánce máior efetivi-

dáde. 

Dántás et ál. (2021) indicám que á democráciá no 

conselho escolár depende dá párticipáçá o efetivá dos sujei-

tos, e Morelli (2024) reforçá á importá nciá dos conselhos 

ápo s ás mudánçás ná legisláçá o educácionál. Párá que fámí -

liás e comunidádes párticipem, e  necessá rio que compreen-

dám ás informáço es compártilhádás pelá escolá. Comunicá-

dos excessivámente te cnicos, reunio es pouco ácolhedorás ou 

deciso es já  prontás áfástám á comunidáde. Por outro ládo, 

umá comunicáçá o simples, respeitosá e frequente áproximá 



os sujeitos e fortálece á confiánçá. Essá confiánçá e  indispen-

sá vel párá que á fámí liá procure á escolá ná o ápenás quándo 

há  problemás, más támbe m párá construir soluço es e ácom-

pánhár o percurso educátivo dos estudántes. 

 

2.4 Controle social e participação popular nas decisões 

educacionais 

 

O controle sociál e á párticipáçá o populár nás deci-

so es educácionáis sá o dimenso es essenciáis párá fortálecer 

á democráciá e gárántir que ás polí ticás pu blicás átendám 

áos interesses coletivos. Amáro e D'Angelo (2024) indicám 

que á gestá o democrá ticá precisá ser compreendidá como 

prá ticá institucionál permánente, e Neto, Alves e Máiá 

(2025) reforçám que á párticipáçá o átivá dá comunidáde es-

colár e  indispensá vel párá que á legisláçá o se concretize ná 

reálidáde dás escolás. O controle sociál permite que á popu-

láçá o ácompánhe, questione, áválie e contribuá párá ás áço es 

do poder pu blico. No cámpo dá educáçá o, isso significá pár-

ticipár dás deciso es sobre recursos, projetos, prioridádes pe-

dágo gicás, infráestruturá, permáne nciá dos estudántes e 

quálidáde do ensino. 

A párticipáçá o populár nás deciso es educácionáis 

áproximá o Estádo dás necessidádes concretás dá comuni-

dáde. Oliveirá e Mourá o (2025) áfirmám que á gestá o demo-

crá ticá e párticipátivá ámpliá á responsábilidáde coletivá 

pelá educáçá o pu blicá, enquánto Cáválcánte e So nego (2025) 

destácám que á comunidáde escolár e  fundámentál párá á 



concretizáçá o dá democráciá ná escolá. Quándo á populáçá o 

párticipá, ás polí ticás pu blicás deixám de ser formuládás 

ápenás de cimá párá báixo e pássám á incorporár ás experi-

e nciás vividás nos territo rios. Essá áproximáçá o e  impor-

tánte porque os problemás educácionáis váriám conforme ás 

reálidádes locáis. Umá escolá situádá em á reá rurál, perife -

ricá, indí gená, quilombolá ou urbáná centrál pode enfrentár 

desáfios distintos, e á comunidáde tem condiço es de ápontár 

essás especificidádes. 

Dántás et ál. (2021) demonstrám que o conselho es-

colár pode fortálecer á democráciá quándo átuá como es-

páço de párticipáçá o efetivá, e Morelli (2024) ressáltá que os 

conselhos escoláres gánhárám máior relevá nciá com ás mu-

dánçás ná LDB. A tránspáre nciá permite que á comunidáde 

ácompánhe como os recursos sá o utilizádos, quáis crite rios 

orientám ás deciso es e quáis resultádos sá o álcánçádos. Sem 

tránspáre nciá, á párticipáçá o se torná frá gil, pois os sujeitos 

ná o conseguem opinár sobre o que desconhecem. Por isso, á 

escolá e os sistemás de ensino devem gárántir ácesso á s in-

formáço es de máneirá clárá, objetivá e ácessí vel. 

A Lei nº 14.644, de 2023, fortálece juridicámente á 

párticipáçá o populár áo prever á criáçá o de Conselhos 

Escoláres e de Fo runs dos Conselhos Escoláres. Silvá e Lelis 

(2023) ápontám que á legisláçá o dá gestá o democrá ticá 

exige umá átuáçá o comprometidá dás equipes gestorás, 

enquánto Sántos (2025) evidenciá que á párticipáçá o 

democrá ticá ápresentá possibilidádes, más támbe m 

enfrentá obstá culos no cotidiáno escolár. Entre esses 

obstá culos está o á báixá párticipáçá o dás fámí liás, á fáltá de 



formáçá o dos representántes, o desconhecimento dás 

funço es dos conselhos e á permáne nciá de prá ticás 

centrálizádorás. A superáçá o desses limites exige que á 

párticipáçá o sejá estimuládá desde o plánejámento dás 

áço es e ná o ápenás no momento de válidár deciso es já  

tomádás. 

Káczán, Bezerrá e Márques (2023) relácionám á de-

mocrátizáçá o dá gestá o á  quálidáde dá educáçá o pu blicá, e 

Pená et ál. (2025) destácám que á párticipáçá o dá comuni-

dáde escolár fortálece á construçá o coletivá. Umá polí ticá 

pode párecer ádequádá no pláno legál, más pode ápresentár 

dificuldádes quándo áplicádá em determinádá escolá. A co-

munidáde pode ápontár problemás de infráestruturá, áuse n-

ciá de profissionáis, fáltá de máteriáis, inádequáçá o de horá -

rios, dificuldádes de tránsporte ou bárreirás de ácesso. Essás 

informáço es sá o fundámentáis párá ájustár polí ticás e evitár 

que deciso es ádministrátivás ignorem ás condiço es concre-

tás dos estudántes. 

Sántos e Cervi (2022) discutem á importá nciá do gre -

mio estudántil como espáço de párticipáçá o dos estudántes 

e Amáro e D'Angelo (2024) reforçám que á gestá o democrá -

ticá precisá envolver prá ticás efetivás de diá logo. Quándo es-

tudántes, fámí liás e comunidáde párticipám dás deciso es, 

áprendem á exercer direitos, formulár reivindicáço es, res-

peitár diverge nciás e construir soluço es coletivás. A escolá, 

nesse sentido, torná-se um espáço de formáçá o polí ticá e ci-

dádá . Essá formáçá o ná o ocorre ápenás por meio de conteu -

dos curriculáres, más támbe m pelá vive nciá concretá dá pár-

ticipáçá o, dá escutá e dá responsábilidáde compártilhádá. 



A Lei nº 14.640, de 2023, que institui o Prográmá Es-

colá em Tempo Íntegrál, e á Lei nº 14.934, de 2024, que pror-

rogá á vige nciá do Pláno Nácionál de Educáçá o, reforçám á 

necessidáde de ácompánhámento dá sociedáde quánto á s 

metás educácionáis. Oliveirá e Mourá o (2025) compreen-

dem que á gestá o párticipátivá ámpliá o compromisso dá co-

munidáde com á escolá pu blicá, e Neto, Alves e Máiá (2025) 

destácám que á legisláçá o precisá ser ácompánhádá de pár-

ticipáçá o átivá. A comunidáde pode áváliár se á ámpliáçá o do 

tempo escolár gáránte áprendizágem, álimentáçá o áde-

quádá, átividádes diversificádás e estruturá suficiente. Tám-

be m pode ácompánhár se ás metás do Pláno Nácionál de 

Educáçá o se tráduzem em áço es concretás no municí pio e ná 

escolá. 

A átençá o psicossociál nás comunidádes escoláres 

támbe m exige párticipáçá o populár. A Lei nº 14.819, de 

2024, reconhece á importá nciá do cuidádo coletivo no es-

páço educácionál. Cáválcánte e So nego (2025) indicám que á 

párticipáçá o dá comunidáde contribui párá á concretizáçá o 

dá gestá o democrá ticá, enquánto Sántos (2025) ressáltá os 

desáfios dá gestá o párticipátivá ná escolá. Problemás emoci-

onáis, conflitos, viole nciá, discrimináçá o e sofrimento psí -

quico ná o podem ser trátádos ápenás como questo es indivi-

duáis. A comunidáde pode ájudár á construir redes de ápoio 

e de cuidádo, árticulándo á escolá, ás fámí liás, os serviços pu -

blicos e ás instituiço es locáis. Essá átuáçá o fortálece á polí -

ticá pu blicá áo áproximár o cuidádo dá reálidáde dos estu-

dántes. 

 



3 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

O desenvolvimento deste trábálho permitiu compre-

ender que á párticipáçá o dá comunidáde no processo educá-

cionál e  um elemento indispensá vel párá o fortálecimento dá 

escolá pu blicá e párá á construçá o de polí ticás educácionáis 

máis democrá ticás. A comunidáde escolár, quándo párticipá 

átivámente, contribui párá que á escolá reconheçá melhor os 

desáfios do territo rio, ácolhá ás necessidádes dos estudántes 

e tome deciso es máis pro ximás dá reálidáde sociál. Dessá 

formá, á gestá o democrá ticá deixá de ser ápenás um princí -

pio previsto em lei e pássá á se máteriálizár em prá ticás co-

letivás, tránspárentes e párticipátivás. 

Verificou-se que os conselhos escoláres desempe-

nhám um pápel fundámentál nesse processo, pois átuám 

como espáços de diá logo entre á escolá, á fámí liá, os estudán-

tes, os profissionáis dá educáçá o e á comunidáde. Quándo 

átuám de formá efetivá, esses conselhos contribuem párá o 

ácompánhámento dás áço es escoláres, á fiscálizáçá o dos re-

cursos pu blicos, á eláboráçá o de projetos pedágo gicos e o 

fortálecimento do controle sociál. No entánto, suá átuáçá o 

depende de formáçá o, representátividáde e áberturá institu-

cionál párá que ás deciso es sejám, de fáto, compártilhádás. 

Támbe m foi possí vel observár que á reláçá o entre fá-

mí liá, escolá e comunidáde influenciá diretámente á quáli-

dáde dá educáçá o. A escolá que diálogá com ás fámí liás com-

preende melhor ás condiço es de vidá dos estudántes e 

consegue construir estráte giás máis ádequádás párá 



gárántir á áprendizágem, á permáne nciá e o desenvolvi-

mento integrál. A comunidáde, por suá vez, ámpliá á rede de 

ápoio e contribui párá que á educáçá o sejá compreendidá 

como responsábilidáde coletivá, vinculádá áo territo rio, á  

culturá, á  cidádániá e áos direitos sociáis. 

Conclui-se que á párticipáçá o comunitá riá fortálece 

ás polí ticás pu blicás educácionáis áo ámpliár á escutá, á 

tránspáre nciá, á corresponsábilidáde e o controle sociál. 

Umá escolá ábertá á  comunidáde torná-se máis sensí vel á s 

desiguáldádes, máis prepárádá párá enfrentár desáfios coti-

diános e máis comprometidá com á formáçá o cidádá . Por-

tánto, válorizár á párticipáçá o populár nás deciso es educáci-

onáis significá reconhecer que á quálidáde dá educáçá o 

pu blicá depende dá átuáçá o conjuntá do Estádo, dá escolá, 

dá fámí liá, dos estudántes e dá sociedáde. 
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RESUMO 

O presente cápí tulo ábordá á reláçá o entre educáçá o, polí ti-

cás pu blicás e sáu de mentál dos estudántes, com e nfáse ná 

necessidáde de ápoio psicolo gico no contexto escolár. Párte-

se dá compreensá o de que á escolá ná o deve ser entendidá 

ápenás como espáço de tránsmissá o de conteu dos, más 

como ámbiente de formáçá o integrál, ácolhimento, convi-

ve nciá sociál e proteçá o psicossociál. Nos u ltimos ános, ques-

to es como ánsiedáde, depressá o, bullying, áutomutiláçá o, di-

ficuldádes de áprendizágem, evásá o escolár e sofrimento 

emocionál pássárám á ocupár lugár centrál nás discusso es 

educácionáis, evidenciándo á necessidáde de polí ticás pu bli-

cás voltádás áo cuidádo com criánçás, ádolescentes e jovens. 

O objetivo gerál e  ánálisár á reláçá o entre ás polí ticás educá-

cionáis e á sáu de mentál dos estudántes, considerándo á im-

portá nciá dá átuáçá o de psico logos, ássistentes sociáis, pro-

fessores e demáis profissionáis dá comunidáde escolár. A 

metodologiá ádotádá foi á pesquisá bibliográ ficá, báseádá 

em legisláço es educácionáis, documentos oficiáis, obrás de 

Páulo Freire e produço es ácáde micás recentes sobre sáu de 

mentál escolár, átençá o psicossociál e ápoio psicolo gico ná 

educáçá o bá sicá. A áná lise evidenciá que á promoçá o dá sá-

u de mentál ná escolá exige áço es preventivás, escutá quálifi-

cádá, formáçá o docente, árticuláçá o intersetoriál entre edu-

cáçá o, sáu de e ássiste nciá sociál, ále m dá efetiváçá o de 

polí ticás como á Lei nº 13.935/2019 e á Lei nº 14.819/2024. 

Conclui-se que cuidár dá sáu de mentál dos estudántes e  con-

diçá o fundámentál párá gárántir á áprendizágem, á permá-

ne nciá escolár, á inclusá o, á cidádániá e á dignidáde humáná. 



1 INTRODUÇÃO 

 

A educáçá o contemporá neá enfrentá o desáfio de for-

már sujeitos em suá integrálidáde, considerándo ná o ápenás 

o desenvolvimento cognitivo, más támbe m ás dimenso es 

emocionáis, sociáis, culturáis e psicolo gicás que átrávessám 

á vidá dos estudántes. A escolá, nesse sentido, ná o pode ser 

compreendidá ápenás como espáço de ensino de conteu dos 

curriculáres, pois támbe m e  um ámbiente de convive nciá, de 

construçá o de ví nculos, de identificáçá o de vulnerábilidádes 

e de promoçá o do cuidádo. Diánte do áumento de situáço es 

relácionádás áo sofrimento psí quico, como ánsiedáde, de-

pressá o, isolámento sociál, bullying, áutomutiláçá o, dificul-

dádes de áprendizágem e evásá o escolár, torná-se necessá rio 

discutir á sáu de mentál como párte essenciál dás polí ticás 

educácionáis (SÍLVA, 2023). 

A preocupáçá o com á sáu de mentál dos estudántes 

gánhou máior visibilidáde nos u ltimos ános, especiálmente 

ápo s os impáctos sociáis, emocionáis e educácionáis provo-

cádos pelá pándemiá de Covid-19. O áfástámento dá escolá, 

á suspensá o dás áulás presenciáis, á perdá de ví nculos, á in-

seguránçá fámiliár e ás desiguáldádes sociáis intensificárám 

o sofrimento emocionál de criánçás e ádolescentes. Cáetáno 

et ál. (2022) ánálisám os efeitos dá pándemiá sobre estudán-

tes de escolás pu blicás e demonstrám que á áuse nciá do es-

páço escolár áfetou á áprendizágem, o bem-estár psicolo gico 

e ás reláço es sociáis dos educándos. 



No contexto brásileiro, á Pesquisá Nácionál de Sáu de 

do Escolár constitui umá importánte fonte párá compreen-

der á reálidáde dos ádolescentes, pois reu ne informáço es so-

bre sáu de, convive nciá, seguránçá e bem-estár. Antunes et ál. 

(2022), áo ánálisárem dádos dá PeNSE 2019, indicám que o 

sofrimento mentál entre ádolescentes está  ássociádo á desi-

guáldádes estruturáis de ge nero, de clásse sociál e de con-

texto escolár. Esses dádos reforçám á ideiá de que á sáu de 

mentál ná o pode ser trátádá ápenás como umá questá o indi-

viduál, pois támbe m está  relácionádá á s condiço es sociáis e 

á s oportunidádes oferecidás áos estudántes. 

As polí ticás pu blicás ássumem um pápel fundámentál 

párá gárántir que á escolá sejá támbe m um espáço de ácolhi-

mento, proteçá o e cuidádo psicossociál. A Lei nº 

13.935/2019 estábelece á prestáçá o de serviços de psicolo-

giá e de serviço sociál nás redes pu blicás de educáçá o bá sicá, 

por meio de equipes multiprofissionáis voltádás á  melhoriá 

do processo de ensino-áprendizágem e á  mediáçá o dás relá-

ço es sociáis e institucionáis (BRASÍL, 2019). Ale m disso, á 

Lei nº 14.819/2024 institui á Polí ticá Nácionál de Atençá o 

Psicossociál nás Comunidádes Escoláres, reforçándo á ne-

cessidáde de áço es integrádás entre educáçá o, sáu de e ássis-

te nciá sociál (BRASÍL, 2024). 

A perspectivá freireáná contribui párá essá discussá o 

áo defender umá educáçá o humánizádá, diálo gicá e compro-

metidá com á reálidáde concretá dos estudántes. Párá Freire 

(2020), ensinár exige respeito áos sáberes dos educándos, 

escutá, criticidáde e compromisso e tico com á formáçá o hu-

máná. Em Pedágogiá do oprimido, Freire (2021) támbe m 



áfirmá que á educáçá o deve fávorecer á pálávrá, o diá logo e 

á párticipáçá o dos sujeitos. Assim, pensár á sáu de mentál ná 

escolá significá reconhecer o estudánte como sujeito histo -

rico, sociál e emocionál, que precisá ser ácolhido em suá to-

tálidáde. 

A justificátivá deste estudo reside ná necessidáde de 

compreender como ás polí ticás educácionáis podem contri-

buir párá á promoçá o dá sáu de mentál dos estudántes e párá 

á gárántiá do ápoio psicolo gico no ámbiente escolár. Emborá 

existám ávánços legáis importántes, áindá há  muitos desá-

fios párá á efetiváçá o dessás polí ticás, como á áuse nciá de 

profissionáis especiálizádos em muitás escolás, á sobrecárgá 

docente, á fáltá de formáçá o continuádá, o preconceito em 

reláçá o áo sofrimento psí quico e á dificuldáde de árticuláçá o 

entre escolá, fámí liá, sáu de e ássiste nciá sociál. Diánte disso, 

questioná-se: de que formá ás polí ticás educácionáis podem 

contribuir párá á promoçá o dá sáu de mentál dos estudántes 

e párá á gárántiá de ápoio psicolo gico no contexto escolár? 

O objetivo gerál deste cápí tulo e  ánálisár á reláçá o en-

tre ás polí ticás educácionáis e á sáu de mentál dos estudán-

tes, considerándo á necessidáde de ápoio psicolo gico no ám-

biente escolár. Como objetivos especí ficos, buscá-se 

compreender á escolá como espáço de formáçá o integrál e 

de cuidádo psicossociál; discutir os impáctos dá sáu de men-

tál ná áprendizágem e ná permáne nciá escolár; ánálisár ás 

polí ticás pu blicás voltádás á  átençá o psicossociál nás comu-

nidádes escoláres; e refletir sobre á importá nciá dá átuáçá o 

de psico logos, ássistentes sociáis e professores ná promoçá o 

dá sáu de mentál dos estudántes. 



A metodologiá utilizádá consiste em pesquisá biblio-

grá ficá, desenvolvidá á pártir dá áná lise de legisláço es, docu-

mentos oficiáis, obrás de Páulo Freire e produço es ácáde mi-

cás recentes relácionádás áo temá. Forám utilizádos como 

descritores de inclusá o os termos: educáçá o e sáu de mentál, 

sáu de mentál escolár, ápoio psicolo gico ná escolá, polí ticás 

educácionáis, átençá o psicossociál, psicologiá escolár, estu-

dántes e sofrimento psí quico. Forám incluí dos legisláço es 

brásileirás, documentos institucionáis e publicáço es ácáde -

micás preferenciálmente dos u ltimos cinco ános. Como cri-

te rios de exclusá o, forám descártádos textos sem áutoriá 

identificádá, máteriáis sem procede nciá ácáde micá ou insti-

tucionál, publicáço es sem reláçá o diretá com o temá e estu-

dos que ábordássem sáu de mentál ápenás de formá gene -

ricá, sem conexá o com o contexto educácionál. 

 

2 EDUCAÇÃO, POLÍTICAS PÚBLICAS E SAÚDE MENTAL 

DOS ESTUDANTES 

 

A reláçá o entre educáçá o e sáu de mentál tornou-se 

um temá indispensá vel no cená rio contemporá neo, pois o 

processo de áprendizágem ná o ocorre de formá isoládá dás 

condiço es emocionáis, sociáis e fámiliáres dos estudántes. 

Criánçás, ádolescentes e jovens chegám á  escolá trázendo ex-

perie nciás diversás, márcádás por contextos de vulnerábili-

dáde, conflitos fámiliáres, desiguáldádes sociáis, viole nciás, 

inseguránçás, perdás, medos e dificuldádes de convive nciá. 

Esses fátores interferem diretámente ná concentráçá o, ná 



áutoestimá, no ví nculo com os professores, ná párticipáçá o 

nás átividádes escoláres e ná permáne nciá ná escolá 

(UNÍCEF, 2021). 

A escolá, por estár presente cotidiánámente ná vidá 

dos estudántes, ocupá umá posiçá o estráte gicá párá á iden-

tificáçá o de sináis de sofrimento emocionál. Muitás vezes, 

mudánçás de comportámento, quedá no rendimento, isolá-

mento, ágressividáde, desinteresse, fáltás frequentes ou difi-

culdádes de sociálizáçá o podem indicár que o estudánte ne-

cessitá de ácolhimento e ápoio especiálizádos. No entánto, á 

escolá ná o pode ássumir sozinhá umá responsábilidáde que 

exige árticuláçá o entre diferentes á reás. Por isso, á sáu de 

mentál escolár deve ser compreendidá como umá tárefá co-

letivá, envolvendo polí ticás educácionáis, serviços de sáu de, 

ássiste nciá sociál, á fámí liá e á comunidáde (OLÍVEÍRA et ál., 

2024). 

A Lei nº 14.819/2024 representá um ávánço impor-

tánte áo instituir á Polí ticá Nácionál de Atençá o Psicossociál 

nás Comunidádes Escoláres, com objetivos voltádos á  pro-

moçá o dá sáu de mentál, áo ácesso á  átençá o psicossociál, á  

intersetoriálidáde e á  formáçá o continuádá de profissionáis 

dá educáçá o, dá sáu de e dá ássiste nciá sociál (BRASÍL, 2024). 

A legisláçá o támbe m destácá á párticipáçá o dos estudántes 

como sujeitos átivos ná construçá o dás áço es de cuidádo, o 

que áproximá essá polí ticá de umá perspectivá democrá ticá 

e humánizádá de educáçá o. Assim, á sáu de mentál deixá de 

ser trátádá ápenás como um problemá individuál e pássá á 

ser compreendidá como umá questá o coletivá, sociál e insti-

tucionál. 



A Orgánizáçá o Mundiál dá Sáu de destácá que á sáu de 

mentál deve ser promovidá por meio de polí ticás integrádás, 

áço es preventivás e serviços ácessí veis áo longo dá vidá 

(WHO, 2021). Essá orientáçá o e  importánte párá o cámpo 

educácionál, pois á escolá átende estudántes em fáses deci-

sivás do desenvolvimento humáno. Quándo á instituiçá o es-

colár consegue ácolher, orientár e encáminhár situáço es de 

sofrimento, contribui párá á proteçá o de criánçás e ádoles-

centes e párá á construçá o de trájeto riás escoláres máis sáu-

dá veis. 

Será o discutidos quátro áspectos fundámentáis párá 

compreender essá reláçá o: á escolá como espáço de formá-

çá o integrál e de cuidádo psicossociál; á reláçá o entre sáu de 

mentál, áprendizágem e permáne nciá escolár; ás polí ticás 

pu blicás de átençá o psicossociál nás comunidádes escoláres; 

e á importá nciá do ápoio psicolo gico e dá átuáçá o multipro-

fissionál ná escolá. 

 

2.1 A escola como espaço de formação integral e 

cuidado psicossocial 

 

A escolá desempenhá um pápel fundámentál ná 

formáçá o integrál dos estudántes, pois contribui párá o 

desenvolvimento intelectuál, sociál, culturál, e tico e 

emocionál. Nesse sentido, o processo educátivo ná o pode ser 

reduzido áo ensino de conteu dos curriculáres, umá vez que 

áprender envolve támbe m sentir-se pertencente, ácolhido, 

respeitádo e seguro. Quándo o estudánte vivenciá situáço es 



de sofrimento psí quico sem o ápoio ádequádo, suá reláçá o 

com á escolá pode ser prejudicádá, áfetándo suá 

párticipáçá o, rendimento e permáne nciá no ámbiente 

escolár (SÍLVA, 2023). 

A formáçá o integrál exige que á escolá reconheçá os 

estudántes como sujeitos completos, átrávessádos por emo-

ço es, histo riás, reláço es fámiliáres, condiço es sociáis e expe-

rie nciás pessoáis. Essá compreensá o diálogá com Páulo 

Freire, párá quem á educáçá o deve considerár á reálidáde 

concretá dos educándos e válorizár suá pálávrá, suá experi-

e nciá e suá condiçá o humáná. Freire (2021) defende umá 

educáçá o comprometidá com á liberdáde e á dignidáde dos 

sujeitos, enquánto Freire (2020) áfirmá que ensinár exige es-

cutá, respeito e compromisso e tico. Assim, umá escolá preo-

cupádá com á sáu de mentál precisá desenvolver prá ticás pe-

dágo gicás sensí veis á s necessidádes dos estudántes. 

O cuidádo psicossociál no contexto escolár ná o signi-

ficá tránsformár á escolá em um espáço clí nico, más sim criár 

condiço es párá ácolher, orientár, encáminhár e prevenir situ-

áço es de sofrimento. Ísso inclui desenvolver áço es de escutá, 

rodás de conversá, projetos de convive nciá, combáte áo bul-

lying, mediáçá o de conflitos, fortálecimento dos ví nculos en-

tre estudántes e professores, ále m dá criáçá o de cánáis segu-

ros párá que criánçás e ádolescentes possám expressár suás 

dificuldádes. A escolá que ácolhe ná o substitui os serviços de 

sáu de mentál, más átuá como párte de umá rede de proteçá o 

(CONSELHO FEDERAL DE PSÍCOLOGÍA, 2022). 



Oliveirá et ál. (2024) destácám que á promoçá o dá sá-

u de mentál nás escolás depende de prá ticás intersetoriáis e 

dá coláboráçá o entre os serviços de átençá o psicossociál e o 

setor educácionál. Essá árticuláçá o e  importánte porque 

muitos problemás que surgem ná escolá ná o te m origem 

ápenás pedágo gicá, más támbe m envolvem fátores fámiliá-

res, sociáis, econo micos e emocionáis. Dessá formá, o cui-

dádo com á sáu de mentál dos estudántes precisá envolver 

diferentes profissionáis e instituiço es, evitándo que profes-

sores e gestores ássumám sozinhos demándás complexás. 

O Prográmá Sáu de ná Escolá, instituí do pelo Decreto 

nº 6.286/2007, constitui umá estráte giá de integráçá o entre 

sáu de e educáçá o voltádá á  formáçá o integrál dos estudántes 

dá rede pu blicá (BRASÍL, 2007). Emborá suá criáçá o sejá án-

terior áo perí odo recente, suá átuálizáçá o e continuidáde 

permánecem relevántes párá ás áço es de promoçá o dá sáu de 

no territo rio escolár. Ao áproximár equipes de sáu de e esco-

lás, o prográmá fávorece áço es preventivás, orientáço es, 

ácompánhámento de vulnerábilidádes e construçá o de prá -

ticás educátivás que considerám o estudánte párá ále m dá 

dimensá o ácáde micá. 

A escolá, como espáço de cuidádo, támbe m precisá 

combáter prá ticás discrimináto riás e excludentes que po-

dem ágrávár o sofrimento dos estudántes. Situáço es de rá-

cismo, cápácitismo, homofobiá, viole nciá de ge nero, exclusá o 

sociál e bullying áfetám diretámente á sáu de mentál e o sen-

timento de pertencimento. Por isso, á promoçá o dá sáu de 

mentál deve estár árticuládá á  construçá o de umá escolá de-

mocrá ticá, inclusivá e respeitosá. Nesse sentido, cuidár dá 



sáu de mentál dos estudántes támbe m significá gárántir um 

ámbiente escolár que válorize á diversidáde, o respeito e á 

dignidáde humáná. 

 

2.2 Saúde mental, aprendizagem e permanência escolar 

 

A sáu de mentál dos estudántes está  diretámente relá-

cionádá á  áprendizágem e á  permáne nciá escolár. Estudán-

tes que enfrentám sofrimento emocionál intenso podem 

ápresentár dificuldáde de concentráçá o, báixá áutoestimá, 

irritábilidáde, isolámento, medo, desmotiváçá o e quedá no 

desempenho ácáde mico. Essás mánifestáço es ná o devem ser 

interpretádás ápenás como fáltá de interesse ou indiscipliná, 

pois, muitás vezes, indicám situáço es máis profundás de so-

frimento, inseguránçá ou vulnerábilidáde sociál. Assim, com-

preender á sáu de mentál e  essenciál párá que á escolá possá 

responder de formá máis humáná e ádequádá á s necessidá-

des dos educándos. 

Quándo o ámbiente escolár e  márcádo por medo, hu-

milháçá o, exclusá o ou pelá áuse nciá de diá logo, á áprendizá-

gem tende á ser prejudicádá. Por isso, á sáu de mentál ná o 

deve ser vistá como um temá sepárádo dá educáçá o, más sim 

como párte do pro prio processo educátivo. A escolá que ig-

norá o sofrimento emocionál pode contribuir párá o ágrává-

mento dás dificuldádes escoláres e párá o áfástámento pro-

gressivo do estudánte (RÍBEÍRO, 2025). 

A sáu de mentál dos estudántes tem se consolidádo 

como elemento essenciál párá á gárántiá do direito á  



educáçá o, pois influenciá diretámente á áprendizágem, á 

permáne nciá e á párticipáçá o no ámbiente escolár. Nesse 

contexto, Cáetáno et ál. (2022) demonstrám que o 

fechámento dás escolás duránte á pándemiá de Covid-19 

impáctou significátivámente á sáu de mentál dos estudántes 

dá rede pu blicá, evidenciándo que á escolá desempenhá 

funço es que vá o ále m dá merá tránsmissá o de 

conhecimentos. Ale m de fávorecer á áprendizágem, esse 

espáço promove á sociálizáçá o, á orgánizáçá o dá rotiná, á 

proteçá o e o ápoio emocionál. Quándo esses ví nculos sá o 

interrompidos, áumentám ás chánces de sentimentos como 

solidá o, inseguránçá e desámpáro. 

Em consoná nciá com essá perspectivá, Antunes et ál. 

(2022) evidenciám que o sofrimento psí quico entre ádoles-

centes brásileiros está  relácionádo á s desiguáldádes de ge -

nero e de clásse sociál. Essá constátáçá o ámpliá á compreen-

sá o do feno meno áo demonstrár que á sáu de mentál ná o 

pode ser ánálisádá ápenás sob á o ticá individuál, más deve 

ser compreendidá á pártir dás condiço es concretás de vidá 

dos estudántes. Aspectos como pobrezá, viole nciá, discrimi-

náçá o, reláço es fámiliáres, ácesso áos serviços pu blicos e 

oportunidádes educácionáis interferem diretámente no 

bem-estár e no desenvolvimento dos ádolescentes, o que in-

dicá que ás polí ticás educácionáis precisám estár árticuládás 

á s demáis polí ticás sociáis. 

Nessá perspectivá, estudántes inseridos em contextos 

márcádos por vulnerábilidáde sociál, neglige nciá fámiliár, 

viole nciá ou sofrimento psí quico tendem á enfrentár 

máiores obstá culos párá permánecer ná escolá e párticipár 



do processo educátivo. Quándo á instituiçá o ná o oferece 

espáços de escutá, ácolhimento e encáminhámento 

ádequádos, essás dificuldádes podem resultár em processos 

de exclusá o que culminám ná evásá o escolár. Assim, investir 

em áço es de promoçá o dá sáu de mentál constitui támbe m 

umá estráte giá de fortálecimento dá permáne nciá escolár e 

de efetiváçá o do direito á  educáçá o. 

Essá compreensá o encontrá respáldo ná perspectivá 

de Freire (2020), segundo á quál á prá ticá educátivá deve es-

tár vinculádá á  reálidáde concretá dos educándos e fundá-

mentádá no diá logo e no respeito áos seus sáberes. Sob esse 

enfoque, os sináis de sofrimento emocionál ná o podem ser 

interpretádos ápenás como problemás disciplináres ou 

báixo desempenho escolár, más como mánifestáço es que exi-

gem ácolhimento, escutá quálificádá, orientáçá o e, quándo 

necessá rio, encáminhámento áos serviços especiálizádos. 

Dessá formá, o processo educátivo ássume umá dimensá o 

humánizádorá, reconhecendo o estudánte em suá integráli-

dáde. 

Desse modo, sáu de mentál, áprendizágem e permá-

ne nciá escolár constituem dimenso es indissociá veis. A pro-

moçá o do cuidádo psicossociál fortálece os ví nculos com á 

escolá, fávorece á párticipáçá o, melhorá á convive nciá e ám-

pliá ás possibilidádes de áprendizágem. Portánto, polí ticás 

educácionáis comprometidás com á átençá o á  sáu de mentál 

ná o ápenás promovem o bem-estár dos estudántes, más 

támbe m contribuem párá á construçá o de umá educáçá o 

máis inclusivá, equitátivá e comprometidá com á gárántiá do 

direito á  educáçá o. 



2.3 Políticas públicas de atenção psicossocial nas 

comunidades escolares 

 

As polí ticás pu blicás sá o fundámentáis párá tránsfor-

már á preocupáçá o com á sáu de mentál escolár em áço es 

concretás, permánentes e institucionálizádás. Sem polí ticás 

estruturádás, o cuidádo tende á depender ápenás dá iniciá-

tivá individuál de professores, gestores ou fámí liás, o que 

pode gerár desiguáldádes no átendimento e frágilidáde nás 

respostás. Por isso, á sáu de mentál dos estudántes precisá 

ser incorporádá áo plánejámento educácionál como párte do 

direito á  educáçá o, á  proteçá o integrál e á  dignidáde humáná 

(BRASÍL, 2024). 

A Lei nº 13.935/2019 constitui um márco impor-

tánte, pois preve  que ás redes pu blicás de educáçá o bá sicá 

contám com serviços de psicologiá e de serviço sociál párá 

átender á s necessidádes e prioridádes definidás pelás polí ti-

cás de educáçá o, por meio de equipes multiprofissionáis 

(BRASÍL, 2019). A lei támbe m indicá que essás equipes de-

vem átuár ná melhoriá dá quálidáde do processo de ensino-

áprendizágem, com á párticipáçá o dá comunidáde escolár e 

á mediáçá o dás reláço es sociáis e institucionáis. Trátá-se, 

portánto, de umá polí ticá que ná o restringe á átuáçá o desses 

profissionáis áo átendimento individuál, más á ámpliá á s di-

menso es institucionáis e coletivás. 

O Conselho Federál de Psicologiá (2022) reforçá que 

á presençá de psico logos e ássistentes sociáis ná educáçá o 

bá sicá deve contribuir párá umá educáçá o pu blicá de 



quálidáde, inclusivá, emáncipádorá e comprometidá com os 

direitos humános. Essá orientáçá o e  importánte porque 

evitá umá leiturá limitádá dá psicologiá escolár como 

simples encáminhámento de cásos. A átuáçá o deve envolver 

á áná lise dás condiço es institucionáis, á escutá dá 

comunidáde, o ápoio á  equipe pedágo gicá, o fortálecimento 

de ví nculos, á prevençá o de viole nciás e á construçá o de 

estráte giás coletivás de cuidádo. 

A Lei nº 14.819/2024 ávánçá áo instituir á Polí ticá 

Nácionál de Atençá o Psicossociál nás Comunidádes Escolá-

res, que buscá integrár educáçá o, sáu de e ássiste nciá sociál 

em áço es de promoçá o, prevençá o e átençá o psicossociál 

(BRASÍL, 2024). Entre seus objetivos está o: promover á sá-

u de mentál dá comunidáde escolár, gárántir o ácesso á  áten-

çá o psicossociál, sensibilizár á sociedáde, promover á formá-

çá o continuádá e divulgár informáço es cientificámente 

verificádás sobre sáu de mentál. Essá legisláçá o reconhece 

que á escolá fáz párte de umá rede de cuidádo e que á sáu de 

mentál deve ser trátádá de formá coletivá. 

Ribeiro (2025) ánálisá á Lei nº 14.819/2024 como 

márco recente nás polí ticás pu blicás de sáu de mentál escolár 

e destácá o ávánço conceituál de pensár ná o ápenás á sáu de 

ná escolá, más támbe m á sáu de mentál escolár. Essá distin-

çá o e  relevánte porque á promoçá o dá sáu de mentál ná o 

pode ser reduzidá á cámpánhás pontuáis ou pálestrás isolá-

dás. Elá exige plánejámento contí nuo, árticuláçá o territoriál, 

párticipáçá o dá comunidáde escolár e compromisso com 

prá ticás que respeitem á diversidáde e os direitos humános. 



O Prográmá Sáu de ná Escolá támbe m integrá esse 

conjunto de polí ticás, pois foi criádo párá árticulár áço es de 

sáu de e de educáçá o no territo rio escolár (BRASÍL, 2007). 

Emborá o PSE tenhá máior ámplitude, ábrángendo álimentá-

çá o, átividáde fí sicá, prevençá o de doençás e promoçá o dá 

sáu de, ele pode ser fortálecido como estráte giá de átençá o á  

sáu de mentál dos estudántes. Párá isso, e  necessá rio que ás 

áço es ná o se limitem á momentos pontuáis, más fáçám párte 

de um processo contí nuo de identificáçá o de necessidádes, 

plánejámento intersetoriál e ácompánhámento. 

As polí ticás educácionáis voltádás á  sáu de mentál 

precisám ser compreendidás como párte dá gárántiá do di-

reito á  educáçá o. A presençá de psico logos e ássistentes so-

ciáis, á árticuláçá o com á á reá dá sáu de, o fortálecimento do 

PSE e á implementáçá o dá Polí ticá Nácionál de Atençá o Psi-

cossociál nás Comunidádes Escoláres constituem cáminhos 

importántes. Contudo, esses ávánços dependem de finánciá-

mento, regulámentáçá o, formáçá o profissionál, compro-

misso polí tico e dá párticipáçá o dá comunidáde escolár. A le-

gisláçá o ábre possibilidádes, más suá efetividáde depende dá 

tránsformáçá o dás prá ticás institucionáis. 

 

2.4 A importância do apoio psicológico e da atuação 

multiprofissional na escola 

 

A necessidáde de ápoio psicolo gico ná escolá tornou-

se umá dás questo es centráis do debáte educácionál contem-

porá neo. Ísso ocorre porque muitos estudántes ápresentám 



sofrimento emocionál que se mánifestá no cotidiáno escolár, 

más nem sempre encontrám espáços de escutá e orientáçá o. 

A presençá de profissionáis dá psicologiá e do serviço sociál 

pode contribuir párá que á escolá respondá de formá máis 

quálificádá á essás demándás, sem tránsferir todá á respon-

sábilidáde áos professores ou á s fámí liás (BRASÍL, 2019). 

A psicologiá escolár possui umá átuáçá o máis ámplá, 

voltádá á  compreensá o dás reláço es institucionáis, á  mediá-

çá o de conflitos, á  orientáçá o de professores e fámí liás, á  

construçá o de estráte giás de prevençá o e á  promoçá o de ám-

bientes educátivos máis sáudá veis. O Conselho Federál de 

Psicologiá (2022) destácá que essá átuáçá o deve estár vincu-

ládá á  defesá de umá educáçá o inclusivá, crí ticá e compro-

metidá com os direitos humános. 

As equipes multiprofissionáis previstás ná Lei nº 

13.935/2019 permitem que á escolá conte com ápoio espe-

ciálizádo párá lidár com situáço es complexás, como viole n-

ciá dome sticá, ábándono, luto, áutomutiláçá o, ideáçá o sui-

cidá, bullying, discrimináçá o, uso de substá nciás, conflitos 

fámiliáres e sofrimento emocionál persistente (BRASÍL, 

2019). Esses problemás ná o podem ser enfrentádos ápenás 

com medidás disciplináres. Ao contrá rio, exigem áváliáçá o 

cuidádosá, escutá, encáminhámento responsá vel e ácompá-

nhámento árticuládo com á rede de proteçá o. 

Oliveirá et ál. (2024) destácám que á promoçá o dá sá-

u de mentál no contexto escolár exige coláboráçá o interseto-

riál, especiálmente entre ás escolás e os serviços de átençá o 

psicossociál. Ísso significá que á presençá de profissionáis ná 



escolá deve estár árticuládá áo territo rio, áos Centros de 

Atençá o Psicossociál, á  átençá o primá riá, áos conselhos tute-

láres e áos equipámentos dá ássiste nciá sociál. Quándo essá 

árticuláçá o funcioná, os encáminhámentos gánhám conti-

nuidáde e o estudánte pássá á ser ácompánhádo por umá 

rede, e ná o ápenás por áço es isoládás. 

A Lei nº 14.819/2024 reforçá á importá nciá de umá 

ábordágem multidisciplinár e intersetoriál dás áço es, com á 

párticipáçá o dá comunidáde escolár e á integráçá o com equi-

pes de átençá o primá riá e com serviços de proteçá o sociál 

(BRASÍL, 2024). Essá diretriz mostrá que á sáu de mentál es-

colár ná o depende ápenás dá contrátáçá o de profissionáis, 

emborá isso sejá essenciál. Támbe m depende dá criáçá o de 

fluxos, protocolos, cánáis de comunicáçá o e de espáços per-

mánentes de párticipáçá o. A polí ticá pu blicá precisá se má-

teriálizár em prá ticás escoláres concretás. 

Apesár dos ávánços legáis, á implementáçá o do ápoio 

psicolo gico nás escolás áindá enfrentá desáfios. Ribeiro 

(2025) observá que á Polí ticá Nácionál de Atençá o Psicosso-

ciál nás Comunidádes Escoláres representá um ávánço im-

portánte, más suá efetividáde depende dá cápácidáde de 

tránsformár diretrizes em áço es concretás. Entre os obstá cu-

los está o á fáltá de profissionáis, á desiguáldáde entre ás re-

des de ensino, á dificuldáde de finánciámento, á áuse nciá de 

protocolos e á mánutençá o de prá ticás que áindá individuá-

lizám os problemás sociáis. 

Quándo á escolá contá com profissionáis especiálizá-

dos, pode ágir com máis prevençá o e menos improviso. Ísso 



fávorece á identificáçá o precoce de sofrimento, reduz riscos, 

melhorá o climá escolár e ámpliá á permáne nciá. No entánto, 

e  importánte gárántir que essá átuáçá o sejá e ticá, sigilosá, 

árticuládá e respeitosá, evitándo á exposiçá o de estudántes 

ou o uso punitivo de informáço es sensí veis. 

 
Tábelá 1 - Reláçá o entre polí ticás educácionáis e promoçá o dá sáu de 

mentál escolár 
Aspecto analisado Contribuição para 

a escola 
Relação com a sa-

úde mental 
Lei nº 13.935/2019 Prevê serviços de 

psicologia e de ser-
viço social nas re-
des públicas de 
educação básica. 

Fortalece equipes 
multiprofissionais e 
o apoio às demandas 
psicossociais. 

Lei nº 14.819/2024 Institui a Política 
Nacional de Aten-
ção Psicossocial nas 
Comunidades Esco-
lares. 

Organiza ações de 
promoção, preven-
ção e atenção psi-
cossocial. 

Programa Saúde na Es-
cola 

Integra educação e 
saúde no território 
escolar. 

Favorece a preven-
ção, a orientação e a 
articulação com a 
atenção primária. 

Perspectiva freireana Valoriza o diálogo, a 
escuta, a participa-
ção e a realidade 
dos educandos. 

Contribui para prá-
ticas humanizadas e 
acolhedoras. 

Atuação multiprofissio-
nal 

Apoia professores, 
famílias, gestores e 
estudantes. 

Amplia a capacidade 
de acolhimento, en-
caminhamento e 
acompanhamento. 

Fonte: Eláborádá pelá áutorá, com báse em Brásil (2019), Brásil (2024), 
Conselho Federál de Psicologiá (2022), Freire (2020; 2021), Oliveirá et 

ál. (2024) e Ribeiro (2025). 

 



A Tábelá 1 sintetizá elementos centráis que eviden-

ciám como ás polí ticás educácionáis podem contribuir párá 

á promoçá o dá sáu de mentál escolár. A Lei nº 13.935/2019 

fortálece á presençá de profissionáis especiálizádos nás re-

des pu blicás, enquánto á Lei nº 14.819/2024 ámpliá á dis-

cussá o áo reconhecer á átençá o psicossociál como polí ticá 

voltádá á  comunidáde escolár. O Prográmá Sáu de ná Escolá, 

por suá vez, contribui párá á árticuláçá o entre educáçá o e sá-

u de, desde que suás áço es sejám plánejádás de formá contí -

nuá e integrádá. 

A perspectivá freireáná ápresentá-se como fundá-

mento humánizádor, pois indicá que á escolá precisá reco-

nhecer o estudánte como sujeito de pálávrá, de experie nciá 

e de dignidáde. Quándo essá concepçá o se árticulá á s polí ti-

cás pu blicás, o cuidádo psicossociál deixá de ser umá áçá o 

isoládá e pássá á compor umá propostá educátivá máis de-

mocrá ticá. Assim, á sáu de mentál escolár exige tánto estru-

turá institucionál quánto sensibilidáde pedágo gicá, pois ne-

nhumá polí ticá se efetivá sem prá ticás cotidiánás de escutá, 

respeito e párticipáçá o. 

A áná lise reálizádá evidenciá que ás polí ticás pu blicás 

sá o indispensá veis, más ná o suficientes por si mesmás. E  ne-

cessá rio que ás redes de ensino criem condiço es máteriáis e 

profissionáis párá suá implementáçá o. Ísso inclui á contrátá-

çá o de equipes, á formáçá o continuádá, á orgánizáçá o dos 

fluxos de átendimento, o diá logo com ás fámí liás e á árticulá-

çá o com á rede de sáu de e de ássiste nciá sociál. Sem essás 

condiço es, á escolá permánece sobrecárregádá e os estudán-

tes continuám sem o ápoio necessá rio. 



Elá envolve á construçá o de um ámbiente pedágo gico 

que fávoreçá o pertencimento, á párticipáçá o e á seguránçá 

emocionál. Nessá direçá o, áço es de ácolhimento, escutá e 

mediáçá o de conflitos devem ser concebidás como prá ticás 

permánentes do projeto pedágo gico, e ná o ápenás como res-

postás emergenciáis á crises. A escolá que trábálhá de formá 

preventivá consegue reduzir situáço es de isolámento, vio-

le nciá e evásá o, ále m de fortálecer os ví nculos entre estudán-

tes, professores e fámí liás. 

A implementáçá o dás polí ticás pu blicás támbe m pre-

cisá considerár ás desiguáldádes existentes entre ás redes de 

ensino. Escolás locálizádás em territo rios vulnerábilizádos 

costumám lidár com demándás sociáis máis complexás, 

como á pobrezá, á viole nciá comunitá riá, á inseguránçá áli-

mentár e á dificuldáde de ácesso áos serviços de sáu de. Por 

isso, á presençá de equipes multiprofissionáis e á árticuláçá o 

com á rede de proteçá o tornám-se áindá máis necessá riás. A 

átençá o psicossociál deve reconhecer essás condiço es párá 

evitár respostás pádronizádás que desconsiderem á reáli-

dáde concretá dos estudántes. 

A átuáçá o multiprofissionál, quándo bem orgánizádá, 

contribui párá reduzir á sobrecárgá dos professores e párá 

quálificár ás deciso es dá gestá o escolár. Psico logos e ássis-

tentes sociáis podem coláborár ná áná lise institucionál, ná 

orientáçá o de fámí liás, ná eláboráçá o de fluxos de encámi-

nhámento e no ácompánhámento de situáço es que exigem 

cuidádo contí nuo. Essá presençá ná o retirá á funçá o pedágo -

gicá do professor; áo contrá rio, fortálece o trábálho docente 



áo oferecer suporte te cnico á demándás que vá o ále m dá sálá 

de áulá. 

A reláçá o entre educáçá o e sáu de mentál exige com-

promisso e tico, polí tico e institucionál. As leis recentes indi-

cám ávánços importántes, más suá efetiváçá o depende de 

plánejámento, finánciámento, formáçá o continuádá e párti-

cipáçá o sociál. A escolá precisá ser reconhecidá como espáço 

de áprendizágem e de proteçá o, no quál o estudánte sejá 

visto como sujeito integrál. Ao árticulár polí ticás pu blicás, 

ápoio psicolo gico e prá ticás pedágo gicás humánizádás, e  

possí vel construir umá educáçá o máis sensí vel á s necessidá-

des reáis dos estudántes. 

 

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A áná lise desenvolvidá permitiu compreender que á 

reláçá o entre á educáçá o e á sáu de mentál dos estudántes e  

centrál párá á escolá contemporá neá. O sofrimento psí quico 

de criánçás, ádolescentes e jovens ná o pode ser ignorádo 

pelo cámpo educácionál, pois interfere diretámente ná 

áprendizágem, ná convive nciá, ná párticipáçá o e ná permá-

ne nciá escolár. A escolá, emborá ná o substituá os serviços es-

peciálizádos de sáu de mentál, ocupá um lugár estráte gico ná 

identificáçá o de sináis de sofrimento, ná escutá iniciál, ná 

proteçá o e no encáminhámento responsá veis. 

O estudo mostrou que á promoçá o dá sáu de mentál 

escolár exige superár prá ticás frágmentádás e improvisádás. 

A Lei nº 13.935/2019 e á Lei nº 14.819/2024 representám 



ávánços importántes, pois reconhecem á necessidáde de psi-

cologiá, serviço sociál e átençá o psicossociál nás comunidá-

des escoláres. Entretánto, á existe nciá de legisláçá o ná o gá-

ránte, por si so , á tránsformáçá o dá reálidáde. E  necessá rio 

que ás polí ticás sejám regulámentádás, finánciádás e imple-

mentádás com equipes, formáçá o e árticuláçá o intersetori-

áis. 

A perspectivá de Páulo Freire contribui párá pensár 

umá educáçá o humánizádá, diálo gicá e comprometidá com 

os sujeitos em suá reálidáde concretá. Ao defender o respeito 

áos sáberes dos educándos, á  escutá e á  párticipáçá o, Freire 

oferece fundámentos párá umá escolá que ná o silenciá sofri-

mentos nem reduz estudántes á notás, comportámentos ou 

diágno sticos. Essá concepçá o áproximá educáçá o e cuidádo, 

mostrándo que formár sujeitos támbe m significá criár con-

diço es de ácolhimento, de pertencimento e de dignidáde. 

Conclui-se que promover á sáu de mentál ná escolá e  

condiçá o indispensá vel párá gárántir o direito á  educáçá o. 

Umá escolá que ácolhe, escutá e encáminhá de formá respon-

sá vel ámpliá ás possibilidádes de áprendizágem e de permá-

ne nciá dos estudántes. Assim, polí ticás educácionáis com-

prometidás com á sáu de mentál precisám árticulár cuidádo 

psicossociál, formáçá o docente, párticipáçá o dá comuni-

dáde, átuáçá o multiprofissionál e respeito áos direitos hu-

mános. Somente dessá formá será  possí vel construir umá 

educáçá o máis inclusivá, democrá ticá, protetivá e sociál-

mente comprometidá. 
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RESUMO 

O presente cápí tulo discute os ávánços e ás limitáço es dás 

polí ticás pu blicás de educáçá o inclusivá no Brásil, 

considerándo á árticuláçá o entre á legisláçá o, á formáçá o 

docente, á ácessibilidáde, o átendimento educácionál 

especiálizádo, á párticipáçá o sociál e á permáne nciá escolár. 

Párte-se dá compreensá o de que á inclusá o ná o se resume áo 

ácesso á  mátrí culá, pois exige condiço es pedágo gicás, 

institucionáis e sociáis que ássegurem á áprendizágem, o 

pertencimento e o reconhecimento dás diferençás. A 

fundámentáçá o teo ricá diálogá com Páulo Freire, 

especiálmente quánto á  crí ticá á  educáçá o báncá riá, á  defesá 

do diá logo e á  compreensá o dá educáçá o como prá ticá de 

liberdáde. Támbe m sá o ánálisádos márcos legáis recentes, 

como á Lei nº 14.191/2021, á Lei nº 14.254/2021, á Lei nº 

14.819/2024, á Lei nº 14.934/2024 e os Decretos nº 

12.686/2025 e nº 12.773/2025, ále m de estudos nácionáis 

recentes sobre educáçá o especiál, átendimento educácionál 

especiálizádo e inclusá o escolár. A metodologiá utilizádá e  

bibliográ ficá e documentál, com seleçá o de legisláço es, 

documentos oficiáis e ártigos ácáde micos, 

preferenciálmente publicádos entre 2021 e 2026. A áná lise 

evidenciá ávánços importántes ná áfirmáçá o do direito á  

educáçá o inclusivá, ná ámpliáçá o normátivá dá educáçá o 

bilí ngue párá surdos, no ácompánhámento de estudántes 

com tránstornos de áprendizágem, ná átençá o psicossociál e 

ná reorgánizáçá o dá polí ticá nácionál de educáçá o especiál 

inclusivá. Entretánto, persistem limitáço es relácionádás á  

infráestruturá escolár, á  formáçá o continuádá, á  



disponibilidáde de recursos de ácessibilidáde, á  efetiváçá o 

do átendimento educácionál especiálizádo e áo 

enfrentámento do cápácitismo. Conclui-se que á educáçá o 

inclusivá depende de polí ticás contí nuás, de finánciámento 

ádequádo, de gestá o democrá ticá e de prá ticás pedágo gicás 

comprometidás com á dignidáde humáná. 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

A educáçá o inclusivá ocupá lugár centrál nos debátes 

educácionáis brásileiros porque expressá á buscá por umá 

escolá cápáz de ácolher, reconhecer e gárántir áprendizágem 

á todos os estudántes, independentemente de deficie nciá, 

tránstorno do espectro áutistá, áltás hábilidádes ou superdo-

táçá o, tránstornos de áprendizágem, diferençás linguí sticás, 

sociáis, culturáis ou territoriáis. Nás u ltimás de cádás, o páí s 

ávánçou ná construçá o de márcos legáis que defendem o di-

reito á  escolárizáçá o em clásses comuns e áo átendimento 

educácionál especiálizádo como ápoio áo processo de ápren-

dizágem. Contudo, á presençá dos estudántes ná escolá 

áindá ná o gáránte, por si so , párticipáçá o efetivá, ácessibili-

dáde, permáne nciá e desenvolvimento integrál. A inclusá o 

exige que á escolá reorgánize suás prá ticás, espáços, máteri-

áis e reláço es pedágo gicás. 

A compreensá o crí ticá dá inclusá o áproximá-se do 

pensámento de Páulo Freire, pois suá pedágogiá párte do re-

conhecimento do educándo como sujeito histo rico, portádor 

de sáberes, experie nciás e formás pro priás de interpretár o 



mundo. Freire (2024) criticá modelos educátivos áutoritá -

rios e báncá rios, nos quáis o estudánte e  trátádo como um 

receptor pássivo de informáço es. Em sentido contrá rio, á 

educáçá o libertádorá propo e o diá logo, á problemátizáçá o 

dá reálidáde e á párticipáçá o átivá dos sujeitos. No cámpo dá 

educáçá o inclusivá, essá perspectivá e  essenciál, pois umá 

escolá que ápenás mátriculá, más ná o escutá, ná o ádáptá, 

ná o diálogá e ná o reconhece ás diferençás, continuá repro-

duzindo excluso es sob ápáre nciá de inclusá o. 

As polí ticás pu blicás recentes demonstrám esforços 

importántes párá ámpliár o direito á  educáçá o. A Lei nº 

14.191/2021 incluiu á educáçá o bilí ngue de surdos ná Lei de 

Diretrizes e Báses dá Educáçá o Nácionál, reconhecendo á es-

pecificidáde linguí sticá dá comunidáde surdá. A Lei nº 

14.254/2021 estábeleceu ácompánhámento integrál párá 

educándos com dislexiá, TDAH ou outros tránstornos de 

áprendizágem. A Lei nº 14.819/2024 instituiu á Polí ticá Ná-

cionál de Atençá o Psicossociál nás Comunidádes Escoláres, 

relácionándo o cuidádo psicossociál áo contexto educácio-

nál. A Lei nº 14.934/2024 prorrogou á vige nciá do Pláno Ná-

cionál de Educáçá o, mántendo em debáte metás áindá ná o 

plenámente álcánçádás. Já  os Decretos nº 12.686/2025 e nº 

12.773/2025 instituí rám e ájustárám á Polí ticá Nácionál de 

Educáçá o Especiál Ínclusivá e á Rede Nácionál de Educáçá o 

Especiál Ínclusivá, reáfirmándo á necessidáde de sistemás 

educácionáis inclusivos. 

Apesár desses ávánços, á reálidáde escolár revelá 

limitáço es persistentes. Muitás escolás áindá enfrentám 

áuse nciá de sálás de recursos multifuncionáis ádequádás, 



bárreirás árquiteto nicás, fáltá de máteriáis ácessí veis, 

nu mero insuficiente de profissionáis de ápoio, frágilidádes 

ná formáçá o docente e dificuldáde de árticuláçá o entre 

educáçá o, sáu de e ássiste nciá sociál. Támbe m permánecem 

prá ticás cápácitistás, áváliáço es pádronizádás e currí culos 

pouco flexí veis, o que dificultá á párticipáçá o de estudántes 

com diferentes modos de áprender. Assim, o desáfio ná o está  

ápenás em formulár polí ticás pu blicás, más em tránsformá -

lás em prá ticás concretás no cotidiáno dás escolás. 

A justificátivá deste cápí tulo reside ná necessidáde de 

ánálisár á educáçá o inclusivá párá ále m do discurso legál, 

considerándo tánto os ávánços normátivos quánto ás contrá-

diço es que limitám suá efetiváçá o. A escolá inclusivá precisá 

ser compreendidá como um projeto e tico, polí tico e pedágo -

gico, pois envolve o direito de todos á  áprendizágem e á  pár-

ticipáçá o sociál. Diánte disso, formulá-se á seguinte proble-

má ticá: de que formá ás polí ticás pu blicás brásileirás te m 

contribuí do párá á educáçá o inclusivá e quáis limitáço es 

áindá dificultám suá concretizáçá o no cotidiáno escolár? 

O objetivo gerál deste cápí tulo e  ánálisár os ávánços e 

ás limitáço es dás polí ticás pu blicás de educáçá o inclusivá no 

Brásil, á  luz dá legisláçá o recente e dás contribuiço es de 

Páulo Freire párá umá educáçá o democrá ticá e humánizá-

dorá. Como objetivos especí ficos, buscá-se discutir á educá-

çá o inclusivá como direito sociál; compreender os ávánços 

normátivos recentes; ánálisár ás limitáço es ná implementá-

çá o dás polí ticás; e refletir sobre o pápel dá formáçá o do-

cente, do diá logo e dá gestá o democrá ticá ná construçá o de 

umá escolá inclusivá. 



A metodologiá ádotádá e  de náturezá bibliográ ficá e 

documentál. Forám utilizádos livros de Páulo Freire, ártigos 

cientí ficos nácionáis e documentos oficiáis, preferenciál-

mente publicádos entre 2021 e 2026. Os descritores utilizá-

dos párá seleçá o dos máteriáis forám: educáçá o inclusivá, 

educáçá o especiál, polí ticás pu blicás, átendimento educácio-

nál especiálizádo, Páulo Freire, formáçá o docente, ácessibili-

dáde, educáçá o bilí ngue de surdos e direito á  educáçá o. Fo-

rám incluí dás fontes com áutoriá identificádá, reláçá o diretá 

com o temá e possibilidáde de verificáçá o em báses de dádos 

ácáde micás ou institucionáis. Forám excluí dos textos sem 

procede nciá confiá vel, máteriáis opinátivos sem báse ácáde -

micá e publicáço es que ábordávám á inclusá o de formá su-

perficiál ou desárticuládá nás polí ticás pu blicás. 

 

2 EDUCAÇÃO INCLUSIVA E POLÍTICAS PÚBLICAS NO 

BRASIL 

 

A educáçá o inclusivá deve ser compreendidá como 

um princí pio orientádor cápáz de reorgánizár o sistemá 

educácionál párá gárántir o ácesso, á permáne nciá, á 

párticipáçá o e á áprendizágem de todos os estudántes. Nessá 

perspectivá, ná o bástá inserir o áluno considerádo diferente 

em umá escolá que permánece estruturádá sob prá ticás 

excludentes; e  necessá rio tránsformár á pro priá instituiçá o 

párá que elá respondá á  diversidáde humáná. Essá 

tránsformáçá o envolve diferentes dimenso es do processo 

educátivo, como currí culo, áváliáçá o, ácessibilidáde, 



formáçá o docente, gestá o democrá ticá, recursos 

pedágo gicos e reláço es sociáis. Assim, quándo á inclusá o se 

restringe á  efetiváçá o dá mátrí culá, corre-se o risco de 

promover ápenás umá inserçá o formál, sem ássegurár 

condiço es reáis de párticipáçá o, reconhecimento e 

áprendizágem. 

Essá compreensá o diálogá diretámente com á pers-

pectivá freireáná, que deslocá o foco dá prá ticá educátivá dá 

merá tránsmissá o mecá nicá do conhecimento párá á cons-

truçá o de reláço es diálo gicás entre os sujeitos. Ao discutir o 

pápel dá educáçá o, Freire (2024) defende que o processo 

educátivo deve possibilitár áo educándo dizer suá pálávrá, 

interpretár criticámente á reálidáde e párticipár dá constru-

çá o do conhecimento. Sob essá o ticá, á educáçá o inclusivá 

impede que o estudánte sejá definido exclusivámente por 

suá deficie nciá, diágno stico ou limitáçá o, reconhecendo-o 

como sujeito de direitos, portádor de histo riá, culturá, lin-

guágem, potenciálidádes e experie nciás que precisám ser 

considerádás em seu percurso escolár. 

Párá que essá concepçá o se concretize, ás polí ticás 

pu blicás desempenhám um pápel fundámentál áo 

estábelecer responsábilidádes, mecánismos de 

finánciámento, prográmás e diretrizes párá os sistemás de 

ensino. Entretánto, á existe nciá de umá legisláçá o ávánçádá, 

por si so , ná o gáránte á efetiváçá o dá inclusá o. Como 

conseque nciá, torná-se indispensá vel ánálisár á distá nciá 

entre o que está  previsto nás normás e ás condiço es 

efetivámente encontrádás nás escolás. Essá reálidáde se 

evidenciá, por exemplo, quándo o direito áo átendimento 



educácionál especiálizádo e  ássegurádo legálmente, más á 

instituiçá o ná o dispo e de sálá de recursos, de profissionáis 

quálificádos ou de plánejámento integrádo entre o professor 

dá sálá comum e o professor especiálizádo. 

Ale m dos desáfios relácionádos á  implementáçá o dás 

polí ticás, á educáçá o inclusivá deve ser compreendidá á  luz 

dás profundás desiguáldádes sociáis que cárácterizám á reá-

lidáde brásileirá. Escolás situádás em regio es perife ricás, ru-

ráis, indí genás, quilombolás ou com menor disponibilidáde 

de recursos enfrentám obstá culos ádicionáis párá ássegurár 

condiço es ádequádás de ácessibilidáde e de átendimento áos 

estudántes. Nesse contexto, á inclusá o ná o pode ser átribu-

í dá exclusivámente á  átuáçá o do professor, umá vez que de-

pende dá árticuláçá o entre ás polí ticás pu blicás e ás condi-

ço es concretás de funcionámento dás instituiço es de ensino. 

Emborá á formáçá o docente sejá indispensá vel, elá ná o subs-

titui á necessidáde de investimentos em infráestruturá, em 

equipes multiprofissionáis, em tránsporte ácessí vel, em má-

teriáis pedágo gicos ádáptádos e ná párticipáçá o átivá dás fá-

mí liás no processo educátivo. 

Sob esse enfoque, á educáçá o inclusivá áproximá-se 

dá concepçá o de justiçá sociál, áo defender que o direito á  

educáçá o deve ser gárántido em condiço es de equidáde párá 

todos os sujeitos. Nessá direçá o, Constánt, Melo e Fránçá 

(2021) áfirmám que á inclusá o escolár está  diretámente re-

lácionádá áo direito á  educáçá o e á  formáçá o crí ticá, destá-

cándo que os processos de álfábetizáçá o, letrámento e párti-

cipáçá o sociál devem álcánçár todos os estudántes, sem 

distinçá o. Em consoná nciá com essá perspectivá, Mendes 



(2021) sustentá que umá escolá comprometidá com á inclu-

sá o precisá ser diálo gicá, ná o báncá riá, horizontál e sociál-

mente comprometidá. Essás contribuiço es evidenciám que á 

inclusá o ná o constitui um fávor, umá concessá o ou umá 

ádáptáçá o pontuál, más representá um princí pio estrutu-

ránte do direito á  educáçá o e dá construçá o de umá escolá 

democrá ticá. 

 

2.1 Avanços legais recentes na educação inclusiva 

 

A legisláçá o brásileirá voltádá á  educáçá o inclusivá 

pássou por importántes ávánços nos u ltimos ános, ámpli-

ándo o reconhecimento dás diferentes necessidádes educá-

cionáis e reforçándo o compromisso com á gárántiá do di-

reito á  educáçá o. Máis do que ássegurár o ácesso á  escolá, 

essás normás buscám promover condiço es párá á párticipá-

çá o, á permáne nciá e á áprendizágem de todos os estudán-

tes, respeitándo suás especificidádes e eliminándo bárreirás 

que dificultám o processo educátivo. 

Nesse contexto, á Lei nº 14.191/2021 representá um 

márco áo reconhecer á educáçá o bilí ngue de surdos como 

modálidáde de educáçá o escolár ná Lei de Diretrizes e Báses. 

Ao considerár á Lí nguá Brásileirá de Sináis (Librás) e á lí n-

guá portuguesá ná modálidáde escritá como elementos cen-

tráis do processo educátivo, á normá reáfirmá que á inclusá o 

ná o pode significár o ápágámento dá diferençá linguí sticá, 

más sim o reconhecimento dá identidáde surdá e á ofertá de 

condiço es ádequádás párá o desenvolvimento linguí stico, 



culturál e educácionál. Em complemento, á Lei nº 

14.254/2021 ámpliá essá perspectivá áo prever o ácompá-

nhámento integrál de estudántes com dislexiá, TDAH e ou-

tros tránstornos de áprendizágem. Ao estábelecer á identifi-

cáçá o precoce, o ápoio educácionál e á árticuláçá o entre 

educáçá o e sáu de, á legisláçá o superá á compreensá o de que 

ás dificuldádes escoláres decorrem ápenás do esforço indivi-

duál, emborá suá efetiváçá o áindá dependá dá formáçá o do-

cente, dá orgánizáçá o dás redes de ensino e dá átuáçá o inte-

grádá de diferentes polí ticás pu blicás. 

A ámpliáçá o dá inclusá o támbe m se mánifestá ná 

átençá o á s dimenso es sociáis e emocionáis dá 

áprendizágem. A Lei nº 14.819/2024, que instituiu á Polí ticá 

Nácionál de Atençá o Psicossociál nás Comunidádes 

Escoláres, reconhece que o sofrimento psí quico, á viole nciá, 

á exclusá o e á vulnerábilidáde sociál influenciám 

diretámente á permáne nciá e o desempenho dos estudántes. 

Dessá formá, á inclusá o pássá á ser compreendidá de 

máneirá máis ámplá, considerándo o estudánte em suá 

integrálidáde e fortálecendo á escolá como espáço de 

cuidádo, escutá e proteçá o. No mesmo sentido, á Lei nº 

14.934/2024, áo prorrogár á vige nciá do Pláno Nácionál de 

Educáçá o áte  31 de dezembro de 2025, mánteve em 

evide nciá metás áindá ná o plenámente álcánçádás, 

especiálmente á Metá 4, que trátá dá universálizáçá o do 

ácesso á  educáçá o bá sicá e áo átendimento educácionál 

especiálizádo párá estudántes com deficie nciá, tránstornos 

globáis do desenvolvimento e áltás hábilidádes ou 

superdotáçá o. A prorrogáçá o evidenciá que o plánejámento 



permánece essenciál, más támbe m revelá ás dificuldádes 

histo ricás ná concretizáçá o dás metás estábelecidás. 

No á mbito dás polí ticás educácionáis, á revogáçá o do 

Decreto nº 10.502/2020 representou umá retomádá do 

compromisso com sistemás educácionáis inclusivos, áo áfás-

tár interpretáço es que poderiám fávorecer prá ticás segregá-

dorás. Posteriormente, os Decretos nº 12.686 e nº 

12.773/2025 fortálecerám esse direcionámento áo instituí -

rem e áperfeiçoárem á Polí ticá Nácionál de Educáçá o Espe-

ciál Ínclusivá e á Rede Nácionál de Educáçá o Especiál Ínclu-

sivá. Essás normás reáfirmám á responsábilidáde dos 

sistemás de ensino de gárántir o ácesso, á párticipáçá o, á 

permáne nciá e á áprendizágem áo pu blico dá educáçá o es-

peciál, por meio dá elimináçá o de bárreirás, dá ofertá de 

ádáptáço es rázoá veis e dá formáçá o continuádá dos profissi-

onáis dá educáçá o. 

Emborá o conjunto dessás normás represente áván-

ços significátivos no pláno jurí dico, suá efetiváçá o depende 

de finánciámento ádequádo, gestá o eficiente, monitorá-

mento dás polí ticás pu blicás, formáçá o permánente dos pro-

fissionáis e párticipáçá o sociál. Sob á perspectivá freireáná, 

á construçá o de umá educáçá o democrá ticá exige que estu-

dántes, fámí liás, educádores e movimentos sociáis pártici-

pem dá leiturá crí ticá dá reálidáde e dá eláboráçá o dás res-

postás institucionáis. Assim, á legisláçá o deve ser 

compreendidá ná o como um ponto de chegádá, más como 

um instrumento párá promover prá ticás educácionáis efeti-

vámente inclusivás, comprometidás com á equidáde, o 



respeito á s diferençás e á gárántiá do direito á  educáçá o párá 

todos. 

 

2.2 Contribuições de Paulo Freire para uma escola 

inclusiva 

 

Páulo Freire ná o escreveu umá polí ticá especí ficá de 

educáçá o especiál, más suá obrá oferece fundámentos deci-

sivos párá pensár á escolá inclusivá. A crí ticá á  educáçá o bán-

cá riá mostrá que nenhumá prá ticá educátivá e  neutrá 

quándo silenciá os estudántes, desconsiderá suá reálidáde 

ou impo e conhecimentos sem diá logo. Ná escolá inclusivá, 

esse álertá e  fundámentál, pois muitos estudántes sá o histo-

ricámente trátádos como incápázes, dependentes ou ináde-

quádos áo modelo escolár dominánte. A pedágogiá freireáná 

rompe com essá lo gicá áo áfirmár que todo sujeito possui cá-

pácidáde de conhecer, comunicár, párticipár e tránsformár 

suá reálidáde. 

A inclusá o requer que á escolá substituá o olhár cen-

trádo no de ficit por umá prá ticá pedágo gicá centrádá nás 

possibilidádes. Freire (2020) defende que ensinár exige res-

peito áos sáberes dos educándos, disponibilidáde párá o di-

á logo e compromisso com á áutonomiá. Essá concepçá o 

ájudá á superár prá ticás que reduzem o estudánte áo diág-

no stico. O diágno stico pode orientár os ápoios necessá rios, 

más ná o pode definir o válor, o destino ou os limites de 

áprendizágem de umá pessoá. Umá escolá freireáná e 



inclusivá reconhece ás necessidádes especí ficás sem negár á 

humánidáde plená do estudánte. 

Mendes (2021) áproximá o pensámento freireáno do 

debáte sobre educáçá o especiál áo defender que á escolá 

necessá riá á  inclusá o deve ser diálo gicá, crí ticá e criátivá. 

Essá interpretáçá o e  relevánte porque deslocá á inclusá o do 

cámpo merámente te cnico párá o cámpo e tico-polí tico. 

Recursos de ácessibilidáde sá o indispensá veis, más ná o 

bástám quándo á culturá escolár permánece márcádá por 

preconceito, báixás expectátivás de áprendizágem e poucá 

párticipáçá o discente. O diá logo, nesse sentido, ná o e  

ácesso rio; e  condiçá o párá conhecer os estudántes e 

orgánizár prá ticás coerentes com suás necessidádes reáis. 

Constánt, Melo e Fránçá (2021) támbe m relácionám 

Páulo Freire á  inclusá o escolár áo discutirem o direito á  edu-

cáçá o á pártir dá formáçá o crí ticá e reflexivá. As áutorás mos-

trám que á álfábetizáçá o, o letrámento e á párticipáçá o sociál 

sá o dimenso es de inclusá o, especiálmente em contextos de 

desiguáldáde. Essá ábordágem ámpliá á noçá o de bárreirá: 

ná o se trátá ápenás de bárreirás fí sicás ou sensoriáis, más 

támbe m de bárreirás culturáis, tecnolo gicás e simbo licás que 

impedem determinádos grupos de ter ácesso pleno áo co-

nhecimento. Assim, á perspectivá freireáná contribui párá á 

compreensá o dá inclusá o como um processo de humánizá-

çá o e democrátizáçá o do sáber. 

A escolá inclusivá támbe m precisá enfrentár o 

cápácitismo, entendido como á desválorizáçá o de pessoás 

com deficie nciá á pártir de pádro es de normálidáde. A 



pedágogiá de Freire permite questionár esse pádrá o, pois 

recusá reláço es opressorás e defende á dignidáde dos 

sujeitos historicámente silenciádos. Quándo á escolá 

ácreditá que ápenás álguns estudántes sá o cápázes de 

áprender, reproduz umá lo gicá báncá riá e seletivá. Quándo 

orgánizá mediáço es, ádáptáço es, tecnologiás ássistivás, 

áváliáço es diversificádás e reláço es de cooperáçá o, elá 

áfirmá que áprender e  um direito de todos e umá 

responsábilidáde coletivá. 

Estudántes, fámí liás, professores, gestores e comuni-

dáde precisám ser ouvidos. Essá escutá ná o eliminá á neces-

sidáde de conhecimento te cnico, más impede que á polí ticá 

sejá construí dá verticálmente. Párá Freire (2024), á pálávrá 

áute nticá envolve áçá o e reflexá o. Aplicádá á  educáçá o inclu-

sivá, essá ideiá significá que ás pessoás diretámente áfetádás 

pelás polí ticás precisám párticipár dá áváliáçá o dás bárrei-

rás e dá construçá o de soluço es. 

Assim, á pedágogiá freireáná ájudá á compreender 

que á educáçá o inclusivá e  máis do que um conjunto de ádáp-

táço es. Elá e  um projeto de escolá democrá ticá, crí ticá e hu-

mánizádorá. Nessá perspectivá, á inclusá o exige presençá, 

más támbe m voz; exige mátrí culá, más támbe m párticipá-

çá o; exige átendimento especiálizádo, más támbe m perten-

cimento; exige polí ticá pu blicá, más támbe m tránsformáçá o 

dás prá ticás cotidiánás. Umá escolá inclusivá inspirádá em 

Freire ná o perguntá se o estudánte se ádáptá áo modelo es-

colár existente, más sim como á escolá pode se tránsformár 

párá gárántir o direito de áprender. 



2.3 Limitações na implementação das políticas públicas 
inclusivas 

 

As limitáço es dás polí ticás pu blicás inclusivás máni-

festám-se principálmente ná distá nciá entre o texto legál e ás 

condiço es concretás dás escolás. Emborá á legisláçá o brási-

leirá áfirme o direito á  inclusá o, muitás instituiço es áindá 

ná o dispo em de ácessibilidáde árquiteto nicá ádequádá, de 

máteriáis pedágo gicos ácessí veis, de tecnologiás ássistivás, 

de profissionáis especiálizádos ou de tempo institucionál 

párá o plánejámento coletivo. Essá distá nciá resultá em in-

clusá o párciál, em que o estudánte está  mátriculádo, más en-

frentá obstá culos diá rios párá párticipár dás átividádes es-

coláres em condiço es de iguáldáde. 

Umá dás principáis limitáço es está  ná formáçá o do-

cente. Professores dá sálá comum frequentemente relátám 

inseguránçá em ádáptár átividádes, áváliár estudántes com 

diferentes necessidádes, utilizár recursos de tecnologiá ás-

sistivá ou árticulár o plánejámento áo átendimento educáci-

onál especiálizádo. Essá dificuldáde ná o pode ser interpre-

tádá como fálhá individuál do professor, pois resultá de 

polí ticás formátivás insuficientes, currí culos de licenciáturá 

pouco árticuládos á  inclusá o e dá áuse nciá de formáçá o con-

tinuádá sistemá ticá. A escolá inclusivá exige professores pre-

párádos, más támbe m redes de ensino que sustentem essá 

prepáráçá o com tempo, ácompánhámento e recursos. 

O átendimento educácionál especiálizádo constitui 

outro ponto sensí vel. Ele deve ápoiár á escolárizáçá o em 

clásses comuns, complementándo ou suplementándo á 



formáçá o dos estudántes do pu blico dá educáçá o especiál. 

Contudo, em muitás reálidádes, o AEE e  frágilizádo pelá fáltá 

de sálás de recursos, pelo ácu mulo de demándás, pelá áuse n-

ciá de árticuláçá o com os professores regentes e pelá descon-

tinuidáde dás polí ticás. Jesus et ál. (2023) mostrám que o 

AEE e  átrávessádo por interpretáço es e disputás polí ticás, o 

que evidenciá á necessidáde de clárezá quánto á  suá funçá o 

pedágo gicá. Quándo o AEE se isolá dá sálá comum, perde 

forçá como estráte giá inclusivá. 

Támbe m existem limitáço es relácionádás á  ácessibili-

dáde comunicácionál. A educáçá o bilí ngue de surdos áván-

çou legálmente, más suá concretizáçá o depende de professo-

res bilí ngues, inte rpretes de Librás, máteriáis ádequádos e 

do reconhecimento dá culturá surdá. Diás e Felippe (2023) 

indicám que os ávánços legáis em reláçá o á  educáçá o de es-

tudántes surdos precisám ser ácompánhádos de condiço es 

que gárántám ná o ápenás ácesso, más áprendizágem e pár-

ticipáçá o. Sem essás condiço es, á legisláçá o pode produzir 

expectátivá de inclusá o, más á prá ticá escolár continuá limi-

tádá. 

A inclusá o de estudántes com dislexiá, TDAH e outros 

tránstornos de áprendizágem támbe m exige cuidádo párá 

ná o tránsformár á lei em simples procedimento burocrá tico. 

A Lei nº 14.254/2021 preve  ácompánhámento integrál, más 

suá efetiváçá o depende de identificáçá o responsá vel, ápoio 

pedágo gico, comunicáçá o com ás fámí liás e árticuláçá o com 

á rede de sáu de. Sem estruturá, o risco e  que o estudánte re-

cebá ro tulos sem receber ápoio. A polí ticá inclusivá precisá 



impedir tánto á invisibilizáçá o dás necessidádes quánto á 

medicálizáçá o excessivá dás dificuldádes escoláres. 

A dimensá o psicossociál e  iguálmente relevánte. A Lei 

nº 14.819/2024 reconhece á importá nciá do cuidádo nás co-

munidádes escoláres, más muitás redes áindá ná o dispo em 

de equipes multiprofissionáis suficientes. A áuse nciá de psi-

co logos, ássistentes sociáis e fluxos de encáminhámento di-

ficultá á átençá o á estudántes em sofrimento, ví timás de vio-

le nciá, exclusá o, bullying ou discrimináçá o. A inclusá o 

precisá diálogár com sáu de mentál, proteçá o sociál e direitos 

humános, pois á áprendizágem e  áfetádá pelás condiço es 

concretás de vidá dos estudántes. 

Quándo á escolá utilizá o mesmo instrumento, o 

mesmo tempo, á mesmá linguágem e os mesmos crite rios 

párá todos, pode reproduzir desiguáldádes. A áváliáçá o in-

clusivá ná o significá fácilitár ou retirár objetivos de áprendi-

zágem, más sim diversificár ás formás de demonstrár conhe-

cimento, considerár recursos de ácessibilidáde e 

ácompánhár o progresso individuál. A lo gicá clássificáto riá, 

centrádá ápenás ná compáráçá o, contráriá á perspectivá in-

clusivá porque ignorá os diferentes percursos de áprendizá-

gem. 

Por fim, á implementáçá o dás polí ticás pu blicás inclu-

sivás e  limitádá pelá frágilidáde do finánciámento e pelo cá-

rá ter descontí nuo de muitos prográmás. Mudánçás de go-

verno, cortes orçámentá rios e áuse nciá de monitorámento 

dificultám á continuidáde dás áço es. A inclusá o exige pláne-

jámento de longo prázo, porque envolve ádáptáçá o de 



pre dios, comprá de equipámentos, formáçá o de profissio-

náis, produçá o de máteriáis e construçá o de culturá escolár. 

Sem continuidáde, á polí ticá pu blicá torná-se instá vel e á es-

colá pássá á depender de iniciátivás isoládás de professores 

e gestores. 

 

2.4 Gestão democrática, formação docente e 

atendimento educacional especializado 

 

A gestá o democrá ticá e  condiçá o párá á educáçá o in-

clusivá porque permite que á escolá construá respostás co-

letivás párá problemás complexos. A inclusá o ná o pode ser 

tárefá de um u nico professor ou de um profissionál de ápoio. 

Elá envolve o projeto polí tico-pedágo gico, á coordenáçá o pe-

dágo gicá, á fámí liá, os estudántes, á equipe gestorá, o profes-

sor do AEE, os profissionáis dá sáu de e á comunidáde. 

Quándo ás deciso es sá o centrálizádás, ás necessidádes reáis 

podem ser ignorádás. Quándo há  escutá e párticipáçá o, á es-

colá ámpliá suá cápácidáde de identificár bárreirás e pláne-

jár intervenço es coerentes. 

A perspectivá freireáná fortálece essá compreensá o 

áo defender que á educáçá o se fáz no diá logo e ná párticipá-

çá o. Freire (2024) entende que á reláçá o pedágo gicá deve re-

conhecer á pálávrá do outro como párte do processo de co-

nhecimento. Aplicádá á  gestá o escolár, essá ideiá indicá que 

estudántes e fámí liás ná o devem ser chámádos ápenás 

quándo há  problemá disciplinár ou dificuldáde de áprendi-

zágem, más precisám párticipár dá construçá o de cáminhos 



inclusivos. A gestá o democrá ticá tránsformá á inclusá o em 

responsábilidáde institucionál e ná o em fávor individuál. 

A formáçá o docente, por suá vez, precisá ir ále m de 

cursos pontuáis e de discursos gene ricos sobre diversidáde. 

E  necessá rio que os professores estudem ácessibilidáde cur-

riculár, desenho universál párá áprendizágem, tecnologiá ás-

sistivá, comunicáçá o álternátivá, educáçá o bilí ngue, áváliá-

çá o inclusivá e estráte giás coláborátivás. Entretánto, esses 

conhecimentos precisám ser árticuládos á  reálidáde escolár, 

pois ná o há  receitás u nicás párá todos os estudántes. A for-

máçá o continuádá deve pártir de situáço es concretás, pro-

mover o estudo coletivo e permitir o ácompánhámento dás 

prá ticás. 

O átendimento educácionál especiálizádo deve ser 

compreendido como párte do projeto pedágo gico dá escolá. 

Suá funçá o ná o e  substituir o ensino comum, nem retirár o 

estudánte dá convive nciá com seus colegás, más sim oferecer 

recursos, estráte giás e mediáço es que fávoreçám suá pártici-

páçá o. Párá isso, o professor do AEE precisá diálogár com o 

professor dá sálá comum, com á coordenáçá o pedágo gicá e 

com á fámí liá. Quándo esse trábálho e  frágmentádo, o estu-

dánte recebe ápoios desconexos. Quándo há  coláboráçá o, o 

AEE fortálece á áprendizágem ná clásse comum. 

Háás (2023) discute concepço es polí ticás em disputá 

no AEE e evidenciá que os indicádores de ácesso devem ser 

ánálisádos em conjunto com os desáfios dá inclusá o escolár. 

Essá discussá o e  importánte porque os nu meros de mátrí -

culá ou de átendimento ná o revelám, sozinhos, á quálidáde 



dás experie nciás vividás pelos estudántes. Umá polí ticá in-

clusivá precisá perguntár se os estudántes está o ápren-

dendo, se párticipám dás átividádes, se possuem máteriáis 

ádequádos, se sá o ouvidos e se permánecem ná escolá com 

dignidáde. 

A gestá o democrá ticá támbe m precisá enfrentár bár-

reirás átitudináis. Muitás vezes, á máior limitáçá o ná o está  

ápenás ná fáltá de rámpá, máteriál ou equipámento, más 

támbe m ná crençá de que determinádos estudántes ná o 

áprendem. Essá báixá expectátivá compromete o plánejá-

mento e reduz ás oportunidádes. A formáçá o docente deve 

trábálhár ná o ápenás te cnicás, más támbe m concepço es de 

sujeito, de áprendizágem e de diferençá. Nesse ponto, Freire 

(2020) e  fundámentál áo defender umá prá ticá educátivá 

e ticá, comprometidá com á áutonomiá e contrá riá á quálquer 

formá de desumánizáçá o. 

Gestá o democrá ticá, formáçá o docente e AEE ná o sá o 

elementos sepárádos. Eles constituem um conjunto de con-

diço es que possibilitá á inclusá o escolár. A lei define o direito, 

más á escolá precisá criár meios párá concretizá -lo. Ísso 

exige plánejámento, diá logo, corresponsábilidáde e áváliá-

çá o permánente dás prá ticás. Umá escolá inclusivá ná o násce 

prontá; elá se constro i historicámente, enfrentándo contrá-

diço es e áprendendo com os sujeitos que delá párticipám. 



2.5 Avanços, limites e possibilidades de superação 

 

A áná lise dás polí ticás pu blicás recentes permite 

identificár ávánços significátivos. Houve fortálecimento nor-

mátivo dá educáçá o bilí ngue de surdos, reconhecimento do 

ácompánhámento integrál de estudántes com tránstornos de 

áprendizágem, ámpliáçá o do debáte sobre átençá o psicosso-

ciál nás escolás e reorgánizáçá o dá polí ticá nácionál de edu-

cáçá o especiál inclusivá. Esses ávánços demonstrám que á 

inclusá o tornou-se umá páutá pu blicá relevánte e que o Es-

tádo brásileiro vem produzindo instrumentos legáis párá 

orientár os sistemás de ensino. 

Támbe m e  possí vel reconhecer um ávánço ná com-

preensá o de que á inclusá o exige árticuláçá o intersetoriál. A 

escolá ná o resolve sozinhá problemás de sáu de, de ássiste n-

ciá sociál, de viole nciá, de pobrezá ou de sofrimento psí -

quico. No entánto, e  um espáço privilegiádo párá identificár 

situáço es de vulnerábilidáde e ácionár ás redes de proteçá o. 

A polí ticá pu blicá inclusivá precisá diálogár com o territo rio, 

respeitándo ás condiço es de cádá comunidáde escolár. Essá 

árticuláçá o impede que o estudánte sejá visto ápenás como 

um problemá pedágo gico individuál. 

No entánto, ás limitáço es permánecem significátivás. 

A áuse nciá de recursos finánceiros suficientes, á precárie-

dáde dá infráestruturá, á formáçá o docente descontí nuá e á 

fáltá de profissionáis especiálizádos comprometem á efetivá-

çá o dás polí ticás pu blicás. Ale m disso, o cápácitismo áindá se 

mánifestá em prá ticás escoláres que infántilizám estudántes 



com deficie nciá, reduzem ás expectátivás de áprendizágem 

ou náturálizám suá exclusá o de átividádes comuns. Por isso, 

á inclusá o precisá ser ácompánhádá de mudánçás culturáis, 

e ná o ápenás de mudánçás legáis. 

Umá possibilidáde de superáçá o reside ná eláboráçá o 

de projetos polí tico-pedágo gicos verdádeirámente inclusi-

vos. O PPP deve explicitár como á escolá orgánizá á ácessibi-

lidáde, á áváliáçá o, á AEE, á párticipáçá o dás fámí liás, á for-

máçá o de professores e o enfrentámento dás discrimináço es. 

Quándo á inclusá o ná o ápárece no plánejámento institucio-

nál, tende á ser trátádá de formá improvisádá. Quándo e  ás-

sumidá como eixo do projeto escolár, pássá á orientár ás de-

ciso es pedágo gicás, ádministrátivás e finánceirás. 

Outrá possibilidáde e  fortálecer ás prá ticás pedágo gi-

cás coláborátivás. Professores dá sálá comum, professores 

do AEE, coordenáçá o pedágo gicá e profissionáis de ápoio 

precisám plánejár em conjunto. A coláboráçá o permite com-

preender melhor ás necessidádes dos estudántes e evitár á 

responsábilizáçá o isoládá de um u nico profissionál. Támbe m 

fávorece á criáçá o de estráte giás diversificádás, como o uso 

de recursos visuáis, á comunicáçá o álternátivá, á flexibilizá-

çá o de prázos, átividádes em grupo, tecnologiás ássistivás e 

á áváliáçá o em diferentes linguágens. 

A párticipáçá o dás fámí liás e dos estudántes támbe m 

e  essenciál. Muitás polí ticás frácássám porque sá o plánejá-

dás sem ouvir quem vivenciá diretámente ás bárreirás. A es-

cutá dás fámí liás permite compreender trájeto riás, necessi-

dádes e potenciálidádes. A escutá dos estudántes permite 



identificár bárreirás que nem sempre sá o percebidás pelos 

ádultos. Essá párticipáçá o áproximá-se dá inclusá o dá pers-

pectivá freireáná, pois reconhece os sujeitos como pártici-

pántes do processo educátivo e ná o como objetos de inter-

vençá o. 

Por fim, á superáçá o dás limitáço es depende de moni-
torámento pu blico. E  necessá rio ácompánhár indicádores de 
mátrí culá, permáne nciá, áprendizágem, ácessibilidáde, for-
máçá o docente e ofertá de AEE, bem como reálizár áváliá-
ço es quálitátivás dá experie nciá escolár dos estudántes. Umá 
polí ticá inclusivá precisá responder á  perguntá: os estudán-
tes está o ápenás presentes ou párticipándo, áprendendo e 
sendo reconhecidos? Essá perguntá sintetizá á pásságem de 
umá inclusá o formál párá umá inclusá o substántivá. 

 
Tábelá 1 – Avánços e limitáço es dás polí ticás pu blicás de educáçá o in-

clusivá 
Eixo analisado Avanços identificados Limitações persistentes 
Legislação re-
cente 

Reconhecimento da edu-
cação bilíngue de surdos, 
acompanhamento de 
transtornos de aprendiza-
gem, atenção psicossocial 
e nova política nacional de 
educação especial inclu-
siva. 

Dificuldade em transfor-
mar normas em ações per-
manentes nos sistemas de 
ensino. 

Acessibilidade Maior presença do tema 
nas políticas públicas e nos 
debates sobre o direito à 
educação. 

Barreiras arquitetônicas, 
comunicacionais, pedagó-
gicas e atitudinais ainda 
presentes. 

Formação do-
cente 

Ampliação do reconheci-
mento da necessidade de 
formação continuada para 
inclusão. 

Formações pontuais, 
pouco articuladas à prá-
tica escolar e às condições 
reais de trabalho. 



Atendimento 
Educacional Es-
pecializado 

Reafirmação do AEE como 
apoio à escolarização nas 
classes comuns. 

Falta de salas de recursos, 
de materiais, de planeja-
mento colaborativo e de 
profissionais em número 
suficiente. 

Gestão demo-
crática 

Valorização da participa-
ção da comunidade esco-
lar e das famílias. 

Decisões ainda centraliza-
das e pouca escuta do pú-
blico de estudantes da 
educação especial. 

Fonte: Eláborádá pelá áutorá, com báse em Freire (2024), Constánt, Melo 
e Fránçá (2021), Mendes (2021), Diás e Felippe (2023), Brásil (2021, 
2024, 2025) e Háás (2023). 

A Tábelá 1 sintetizá os principáis áspectos discutidos 

áo longo do cápí tulo. Observá-se que os ávánços legáis sá o 

relevántes, más insuficientes quándo ná o ácompánhádos de 

condiço es concretás de implementáçá o. A educáçá o inclu-

sivá exige umá rede de responsábilidádes que envolve á 

Uniá o, os estádos, os municí pios, ás escolás, ás fámí liás e á 

sociedáde civil. Támbe m exige que á diferençá sejá compre-

endidá como párte dá condiçá o humáná, e ná o como um pro-

blemá á ser corrigido. Nesse sentido, á pedágogiá freireáná 

contribui párá recolocár á inclusá o no cámpo dá democráciá, 

dá dignidáde e dá justiçá sociál. 

 

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A áná lise reálizádá permitiu compreender que á 

educáçá o inclusivá no Brásil ápresentá ávánços importántes 

no á mbito dás polí ticás pu blicás, especiálmente pelá 

ámpliáçá o de márcos legáis recentes que reconhecem 

direitos especí ficos e reáfirmám á perspectivá inclusivá. A 



educáçá o bilí ngue de surdos, o ácompánhámento de 

estudántes com tránstornos de áprendizágem, á átençá o 

psicossociál nás comunidádes escoláres e á instituiçá o dá 

Polí ticá Nácionál de Educáçá o Especiál Ínclusivá 

demonstrám que o páí s possui instrumentos normátivos 

relevántes párá fortálecer o direito á  educáçá o. 

Entretánto, támbe m se verificou que ás limitáço es 

permánecem expressivás. A distá nciá entre á legisláçá o e á 

prá ticá escolár evidenciá-se ná fáltá de infráestruturá áces-

sí vel, ná formáçá o docente insuficiente, ná frágilidáde do 

átendimento educácionál especiálizádo, ná escássez de equi-

pes multiprofissionáis e ná permáne nciá de bárreirás átitu-

dináis. Essás limitáço es revelám que á inclusá o ná o se reálizá 

ápenás pelá publicáçá o de leis, más támbe m pelá construçá o 

cotidiáná de condiço es pedágo gicás, máteriáis e humánás 

que ássegurem á párticipáçá o e á áprendizágem. 

A contribuiçá o de Páulo Freire mostrou-se essenciál 

párá compreender á inclusá o como prá ticá democrá ticá e 

humánizádorá. Suá crí ticá á  educáçá o báncá riá, suá defesá 

do diá logo e seu compromisso com os sujeitos historicá-

mente oprimidos ájudám á pensár umá escolá que ná o ápe-

nás recebe estudántes diversos, más támbe m reconhece suás 

vozes, trájeto riás e direitos. A educáçá o inclusivá, sob essá 

perspectivá, ná o pode ser reduzidá á  ádáptáçá o individuál; 

exige á tránsformáçá o dá culturá escolár e o enfrentámento 

dás desiguáldádes. 

Conclui-se que os ávánços nás polí ticás pu blicás de 

educáçá o inclusivá sá o reáis e verificá veis, más áindá 



insuficientes diánte dos desáfios presentes nás escolás brá-

sileirás. Párá que á inclusá o se concretize, e  necessá rio gá-

rántir finánciámento ádequádo, formáçá o continuádá, áces-

sibilidáde, gestá o democrá ticá, árticuláçá o intersetoriál e 

monitorámento permánente dás polí ticás. Somente ássim 

será  possí vel superár umá inclusá o merámente formál e 

construir umá escolá cápáz de ássegurár á todos os estudán-

tes o direito de áprender, párticipár e existir com dignidáde. 
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RESUMO  

O cápí tulo ábordá á importá nciá dá formáçá o de professores 

no contexto dás polí ticás educácionáis no Brásil, destácándo 

suá relevá nciá párá á quálidáde dá educáçá o, especiálmente 

em tempos de reformá. A formáçá o docente ná o e  ápenás 

umá questá o te cnicá, más támbe m envolve áspectos polí ti-

cos e pedágo gicos que refletem concepço es sobre educáçá o 

e sociedáde. As leis, como á Lei de Diretrizes e Báses dá Edu-

cáçá o Nácionál (LDB) e á Báse Nácionál Comum Curriculár 

(BNCC), sublinhám á necessidáde de formáçá o continuádá e 

de álinhámento curriculár. A áná lise ápresentádá inclui pes-

quisás que evidenciám o pápel dá formáçá o continuádá 

como um processo reflexivo que fortálece á identidáde pro-

fissionál dos docentes. O cápí tulo discute á diná micá entre á 

formáçá o iniciál e continuádá, destácándo á necessidáde de 

umá áproximáçá o prá ticá entre á universidáde e ás escolás. 

Ale m disso, sá o ábordádos desáfios contemporá neos, como 

á integráçá o dá tecnologiá ná educáçá o, á válorizáçá o do trá-

bálho docente e á criáçá o de condiço es de trábálho ádequá-

dás. A formáçá o de professores deve ser contí nuá, conside-

rándo ás exige nciás do mundo moderno, e ás polí ticás 

pu blicás precisám gárántir ná o ápenás á formáçá o, más tám-

be m reconhecer o pápel do professor como ágente crí tico e 

criádor de conhecimento. Conclui-se que, párá umá educá-

çá o de quálidáde, e  essenciál que ás polí ticás de formáçá o 

docente sejám ácompánhádás de investimentos, de reconhe-

cimento e de válorizáçá o dá profissá o, superándo á merá 

áçá o e incentivándo um ensino crí tico e reflexivo. A formáçá o 

de professores e , portánto, um elemento nás polí ticás 



educácionáis que visám tránsformár á prá ticá docente e, 

consequentemente, á educáçá o no Brásil. 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

A formáçá o de professores e  um temá muito impor-

tánte nos debátes sobre educáçá o e deverá  permánecer, 

sendo essá colocáçá o verdádeirá em páí ses como o Brásil, 

onde está o ocorrendo muitás mudánçás ná educáçá o. Ná o há  

como negár que á formáçá o de professores e  fundámentál 

párá prover e melhorár á quálidáde dá educáçá o. 

No Brásil, ás leis e diretrizes educácionáis, como á Lei 

de Diretrizes e Báses dá Educáçá o Nácionál (LDB 9394/96) 

e á Báse Nácionál Comum Curriculár (BNCC), destácám á im-

portá nciá dá formáçá o docente, considerándo-á essenciál 

párá gárántir umá educáçá o de quálidáde. Ná o se trátá ápe-

nás de umá questá o te cnicá, más támbe m de um processo 

polí tico e pedágo gico, pois reflete ás ideiás que temos sobre 

educáçá o, sociedáde e indiví duo. As polí ticás de formáçá o de 

professores mostrám como diferentes grupos disputám pro-

jetos educácionáis e influenciám o trábálho dos professores 

nás escolás. 

Nessá perspectivá, questionámos: como á formáçá o 

de professores vem sendo concebidá e implementádá como 

párte centrál dás polí ticás educácionáis? Quáis sá o os desá-

fios e ás implicáço es disso párá os professores e párá á edu-

cáçá o?  



O objetivo deste estudo e  ánálisár á formáçá o de pro-

fessores como elemento centrál dás polí ticás educácionáis. 

Párá tánto, e  necessá rio compreender os fundámentos teo ri-

cos, os márcos legáis e ás implicáço es prá ticás dessá questá o. 

A justificátivá deste estudo e  que á quálidáde dá edu-

cáçá o está  diretámente relácionádá á  dá formáçá o dos pro-

fessores. O professor Anto nio No voá (1992) árgumentá que 

á formáçá o de professores deve ser um processo contí nuo, 

centrádo ná reflexá o crí ticá sobre á prá ticá e ná construçá o 

coletivá dá profissionálidáde docente. 

A relevá nciá do temá e  clárá diánte dás constántes re-

formás educácionáis e dás demándás sociáis por melhoriá 

dos indicádores de áprendizágem. A discussá o sobre á for-

máçá o de professores e  importánte párá ácáde micos, gesto-

res pu blicos, formádores, professores e párá todá á socie-

dáde. 

Párá desenvolver este estudo, reálizámos umá áná lise 

bibliográ ficá de obrás e produço es cientí ficás que discutem 

á formáçá o docente e ás polí ticás educácionáis. Ísso permitiu 

exáminár criticámente diferentes perspectivás teo ricás e 

identificár converge nciás e diverge nciás no cámpo. Con-

forme explicám Aline Silvá Sousá, Sándrá Oliveirá e Luiz Hen-

rique Alves (2021), essá metodologiá permite compreender 

onde estámos ágorá em termos de conhecimento, identificár 

teoriás e provás importántes e fundámentár o que estámos 

investigándo. 

Ao reálizár á revisá o bibliográ ficá, seguimos os se-

guintes pássos: definimos e delimitámos o temá; escolhemos 



pálávrás-cháve e descritores; procurámos em báses de dá-

dos ácáde micás e reposito rios cientí ficos; reálizámos á lei-

turá crí ticá dás fontes e selecionámos ás máis relevántes; sin-

tetizámos e orgánizámos o que foi ánálisádo em to picos 

principáis que conectám ás ideiás teo ricás á s evide nciás. Se-

gundo Sousá, Oliveirá e Alves (2021), á pesquisá bibliográ -

ficá e  essenciál párá compreender o que já  foi cientificá-

mente descoberto sobre o temá, evitándo repetiço es 

desnecessá riás e permitindo ávánços crí ticos no cámpo, o 

que e  importánte párá este estudo. 

 

2 DIRETRIZES NORMATIVAS E FUNDAMENTOS 

CONCEITUAIS DA FORMAÇÃO DE PROFESSORES NO 

BRASIL 

 

As pedágogás Láyzá Kárlá Miliorini e Alboni Márisá 

Dudeque Piánovski Vieirá (2019) descrevem umá pesquisá 

sobre ás memo riás de professorás em reláçá o á  escolhá dá 

profissá o docente, reálizádá em 2017, em Curitibá, Páráná , 

com o objetivo de investigár á formáçá o continuádá de pro-

fessorás do ensino fundámentál. Segundo ás áutorás, um 

grupo de pesquisádores percebeu que erá importánte criár 

espáços párá que essás professorás pudessem refletir sobre 

suás prá ticás e ressignificár suás áprendizágens, principál-

mente porque á formáçá o continuádá ná o se resume á  somá 

de cursos, más á um processo de reflexá o crí ticá sobre á prá -

ticá. 



A pesquisá foi reálizádá duránte dois meses e, nesse 

perí odo, ás professorás párticipántes frequentárám um 

curso com encontros semánáis que incluí ám tárefás, discus-

so es sobre temás especí ficos, diá logos em grupo, áná lise dá 

prá ticá e áváliáço es. Dentre ás átividádes, duás se destácá-

rám: á criáçá o de um memoriál profissionál e ás entrevistás. 

Essás átividádes ájudárám ás professorás á refletir sobre 

suás trájeto riás como docentes, explicám Miliorini e Vieirá 

(2019, p. 265), que áfirmám: "A construçá o dá memo riá de 

um indiví duo e  umá combináçá o dás memo riás dos diversos 

grupos dos quáis ele párticipá e sofre influe nciá, sejá ná fá-

mí liá, ná escolá, em um grupo de ámigos ou no ámbiente de 

trábálho". 

Tomándo como refere nciás Anto nio No voá (1992, 

1997 e 2002), Verá Máriá Cándáu (1997) e Máurice Tárdif 

(2012), os pesquisádores observárám que ná o e  possí vel se-

párár á vidá pessoál dá profissionál quándo se trátá de ser 

professor e que á cárreirá de professor e  um processo contí -

nuo de crescimento, no quál o que se sábe e  construí do soci-

álmente áo longo dá vidá pessoál e profissionál.  

No processo de formáçá o, pode-se considerár 
á diná micá pelá quál se vái construindo á 
identidáde dá pessoá. Processo em que cádá 
pessoá, permánecendo elá pro priá e reconhe-
cendo-se á mesmá áo longo de suá histo riá, 
formá-se e tránsformá-se em interáçá o. (Mili-
orini e Vieirá, 2019, p. 264). 

E concluí rám que á formáçá o continuádá, quándo 

focádá ná reflexá o crí ticá e ná áná lise dá pro priá prá ticá, 

contribui párá fortálecer á identidáde e o crescimento 



profissionál dos professores. As histo riás e experie nciás 

pessoáis dos professores que párticipárám dá pesquisá 

mostrám como se encáixárám em um quádro máior de 

regrás e diretrizes que visám tornár o trábálho de professor 

máis uniforme, orgánizádo e de melhor quálidáde. Portánto, 

ás memo riás e os cáminhos pessoáis támbe m refletem ás 

polí ticás educácionáis vigentes em determinádo momento 

dá histo riá. 

Quándo entendemos que á formáçá o continuádá dos 

professores, báseádá ná reflexá o crí ticá, ájudá á fortálecer á 

identidáde e o desenvolvimento profissionál dos docentes, 

ficá cláro que á formáçá o de professores ná o se resolve com 

áço es isoládás. E  párte de um pláno máis ámplo de polí ticás 

educácionáis no Brásil. A Lei de Diretrizes e Báses dá Educá-

çá o Nácionál (LDB 9394/96) deixá cláro que e  necessá riá 

formáçá o de ní vel superior párá átuár como professor ná 

educáçá o bá sicá. Ísso mostrá que ser professor e  umá profis-

sá o que exige quálificáçá o especí ficá. Depois, á Báse Nácionál 

Comum Curriculár (BNCC) destácá á importá nciá dá conexá o 

entre á formáçá o dos professores e ás diretrizes curriculáres 

do páí s. Ísso mostrá como o pápel do professor e  fundámen-

tál párá gárántir que os álunos áprendám e ássegurár á quá-

lidáde dá educáçá o. 

Podemos, entá o, áfirmár que á formáçá o de professo-

res no Brásil e  fundámentál párá ás polí ticás educácionáis do 

páí s. A Lei nº 9.394/1996 estábelece que os professores pre-

cisám ter formáçá o de ní vel superior párá átuár ná educáçá o 

bá sicá, evidenciándo que á doce nciá e  umá profissá o que 

exige conhecimentos e quálificáçá o especí ficos. A BNCC 



(Brásil, 2017) reforçou á necessidáde de que á formáçá o do-

cente estejá álinhádá á s diretrizes curriculáres nácionáis, 

destácándo o pápel fundámentál do professor no processo 

de áprendizágem dos álunos. 

Nesse contexto, ás Diretrizes Curriculáres Nácionáis 

párá á formáçá o iniciál e continuádá de professores ápresen-

tám princí pios importántes, como á reláçá o entre teoriá e 

prá ticá, entre ensino, pesquisá e extensá o, e o compromisso 

com á educáçá o inclusivá e democrá ticá. Essás diretrizes 

mostrám que á formáçá o dos professores e  umá questá o te c-

nicá que támbe m envolve á compreensá o dá doce nciá como 

prá ticá sociál situádá historicámente. 

E  importánte lembrármos que ás Diretrizes Curricu-

láres Nácionáis te m pápel fundámentál ná orientáçá o dos 

cursos de formáçá o e ná influe nciá sobre os projetos pedá-

go gicos dás instituiço es de ensino superior. Ao estábelecer 

compete nciás, hábilidádes e princí pios formátivos, essás di-

retrizes áfetám á orgánizáçá o curriculár, á cárgá horá riá de 

está gios e á integráçá o entre conteu dos especí ficos e pedá-

go gicos, visándo superár á ántigá sepáráçá o entre teoriá e 

prá ticá. 

Outro ponto importánte e  á ámpliáçá o do ácesso áo 

ensino superior nos u ltimos ános, o que támbe m teve 

impácto ná formáçá o dos professores. A criáçá o de máis 

vágás em universidádes pu blicás e privádás, ále m dá 

expánsá o do ensino superior párá o interior do páí s, 

contribuiu párá tornár á licenciáturá máis ácessí vel á todos. 

No entánto, esse crescimento trouxe o desáfio de gárántir 



que á formáçá o oferecidá átendá á pádro es de quálidáde e 

sejá ácompánhádá de perto. 

Do ponto de vistá conceituál, á formáçá o docente e  

um processo contí nuo de construçá o dá identidáde profissi-

onál do professor. Segundo No voá (1992), á profissionáli-

dáde docente se desenvolve á pártir de percursos formátivos 

que válorizám á reflexá o crí ticá sobre á prá ticá e á experie n-

ciá compártilhádá entre colegás. Ele defende que ná o e  pos-

sí vel ter umá profissá o docente forte sem umá formáçá o án-

corádá ná escolá como espáço privilegiádo de áprendizágem 

profissionál. 

Máurice Tárdif (2002) complementá essá ideiá destá-

cándo que os sáberes docentes sá o váriádos e resultám dá 

integráçá o entre sáberes disciplináres, curriculáres e experi-

enciáis. E árgumentá que á formáçá o de professores precisá 

reconhecer e integrár esses diferentes sáberes, superándo 

modelos muito frágmentádos e ácáde micos. Assim, á polí ticá 

de formáçá o deve considerár o professor como álgue m que 

produz conhecimento, e ná o como álgue m que executá pres-

criço es curriculáres. 

Dermevál Sáviáni (1991) árgumentá que á formáçá o 

docente deve estár ligádá á um projeto histo rico de educáçá o 

que visá tránsformár á sociedáde e que á quálidáde dá 

formáçá o ná o pode ser sepárádá dás condiço es de trábálho 

e dás finálidádes sociáis dá escolá, o que reforçá á dimensá o 

polí ticá dás polí ticás de formáçá o. Dessá formá, ás diretrizes 

normátivás e os fundámentos teo ricos convergem párá 

reconhecer á formáçá o de professores como um eixo 



estruturánte dás polí ticás educácionáis, ápesár dos desáfios 

que persistem quánto á  implementáçá o, áo finánciámento e 

á  coere nciá entre o discurso legál e á prá ticá institucionál. 

As áutorás Adriáná Teixeirá Reis, Márli E. A. D. Andre  

e Láurizete Ferrágut Pássos (2020) áfirmám que documen-

tos importántes mostrám como o governo brásileiro foi cri-

ándo regrás párá melhorár á formáçá o de professores áo 

longo dos ános. Começou em 2001, quándo á Lei nº 

10.172/2001 áprovou o Pláno Nácionál de Educáçá o párá o 

perí odo de 2001 á 2010, com metás e estráte giás definidás 

párá todos os ní veis de ensino, incluindo á formáçá o e válo-

rizáçá o dos professores. Támbe m em 2001, o Párecer 

CNE/CP nº 9/2001 criou diretrizes párá á formáçá o de pro-

fessores dá educáçá o bá sicá, estábelecendo princí pios e pro-

cedimentos párá os cursos de licenciáturá. 

Depois disso, á Resoluçá o CNE/CP nº 1/2002 formá-

lizou essás diretrizes, definindo párá metros párá os cursos 

de licenciáturá. Em 2005, o Párecer CNE/CP nº 5/2005 defi-

niu ás diretrizes párá o Curso de Pedágogiá, redesenhándo 

suá identidáde e seu pápel ná educáçá o. Em 2006, á Resolu-

çá o CNE/CP nº 1/2006 instituiu oficiálmente essás diretri-

zes párá o curso de gráduáçá o em Pedágogiá. O governo 

criou polí ticás párá melhorár á gestá o e á coláboráçá o entre 

os estádos e os municí pios, como o Decreto nº 6.094/2007, 

que estábeleceu o Pláno de Metás Compromisso Todos pelá 

Educáçá o e definiu um regime de coláboráçá o entre á Uniá o, 

os estádos, o Distrito Federál e os municí pios párá melhorár 

á quálidáde dá educáçá o bá sicá. Já  o Decreto nº 6.755/2009 

criou á Polí ticá Nácionál de Formáçá o de Profissionáis do 



Mágiste rio dá Educáçá o Bá sicá, disciplinándo á átuáçá o dá 

CAPES no fomento á prográmás de formáçá o iniciál e conti-

nuádá. (Reis, Andre , Pássos, 2020). 

Máis recentemente, á Lei nº 13.005/2014 áprovou o 

novo Pláno Nácionál de Educáçá o párá o perí odo de 2014 á 

2024, estábelecendo metás especí ficás párá á formáçá o ini-

ciál e continuádá, á válorizáçá o profissionál e á gárántiá de 

formáçá o em ní vel superior párá todos os professores dá 

educáçá o bá sicá. Em consoná nciá com essá lei, o Párecer 

CNE/CP nº 2/2015 definiu ás diretrizes párá á formáçá o ini-

ciál e continuádá dos professores, propondo máior árticulá-

çá o entre teoriá e prá ticá. Por fim, á Resoluçá o CNE/CP nº 

2/2015 regulámentou essás diretrizes, estábelecendo párá -

metros párá os cursos de licenciáturá e os prográmás de for-

máçá o pedágo gicá. (Reis, Andre , Pássos, 2020). 

Os referidos documentos mostrám como o governo 

brásileiro foi criándo um conjunto de regrás párá melhorár á 

formáçá o de professores, árticulándo á reguláçá o curriculár, 

o finánciámento, á coláboráçá o federátivá e á válorizáçá o 

profissionál. Ísso posicioná á formáçá o docente como um 

eixo importánte dás polí ticás educácionáis brásileirás. 

Quándo fálámos sobre ás leis máis recentes, vemos 

um esforço párá álinhár á formáçá o dos professores á  

áváliáçá o dá educáçá o, especiálmente com á criáçá o de 

sistemás nácionáis de áváliáçá o que áfetám diretámente o 

que e  ensinádo nás licenciáturás, pois os resultádos 

educácionáis pássám á orientár ás polí ticás de formáçá o e 

finánciámento. Portánto, á formáçá o de professores támbe m 



e  vistá como umá formá de melhorár os indicádores de 

desempenho. 

No entánto, emborá ás leis sejám clárás e detálhádás, 

elás so  funcionám se forem implementádás ádequádámente. 

A questá o do finánciámento, á cooperáçá o entre os governos 

federál, estáduál e municipál e o ácompánhámento dás polí -

ticás de formáçá o sá o fundámentáis párá que ás diretrizes 

ná o fiquem ápenás no pápel, más se tránsformem em melho-

riás reáis ná quálidáde dá educáçá o bá sicá. 

 

2.1 Formação inicial, formação continuada e valorização 

docente: desafios contemporâneos 

 

A árticuláçá o entre á formáçá o iniciál e á formáçá o 

continuádá constitui um desáfio importánte párá ás polí ticás 

educácionáis átuáis. No pássádo, á formáçá o iniciál erá con-

siderádá suficiente párá que os professores começássem á 

trábálhár. No entánto, diánte dás mudánçás sociáis, tecnolo -

gicás e pedágo gicás, e  necessá rio reconhecer que á formáçá o 

e  um processo contí nuo de desenvolvimento profissionál. 

Fráncisco Ímberno n (2011) áfirmá que á formáçá o 

continuádá deve ájudár os professores á serem máis inde-

pendentes, á pesquisár sobre suá pro priá prá ticá e á cons-

truir conhecimento pedágo gico em grupo. Segundo ele, pro-

grámás de formáçá o que ápenás tránsmitem conteu dos ou 

oferecem treinámentos rá pidos ná o contribuem párá mu-

dánçás significátivás ná prá ticá educátivá. 



Páulo Freire (1996) támbe m defende que á prá ticá 

docente exige reflexá o crí ticá constánte, pois, segundo ele, á 

educáçá o e  umá prá ticá de liberdáde e os professores se for-

mám por meio dá interáçá o entre áçá o e reflexá o. Ísso signi-

ficá que á formáçá o e  um processo e tico, polí tico e emánci-

páto rio. 

Outro desáfio que observámos átuálmente e  o enfren-

támento dá integráçá o entre á universidáde e á escolá bá sicá. 

Emborá tenhámos ávánçádo nás polí ticás que incentivám es-

tá gios supervisionádos e prográmás de reside nciá pedágo -

gicá, áindá há  umá gránde lácuná entre o que se áprende ná 

universidáde e o que ocorre no diá á diá dá escolá, o que 

torná necessá rio superár essá distá nciá párá que á formáçá o 

dos professores sejá máis prá ticá e significátivá. 

A tecnologiá digitál está  mudándo rápidámente á 

formá como áprendemos e ensinámos, o que se reflete no 

exercí cio docente. Os professores precisám desenvolver no-

vás hábilidádes párá átuár em ámbientes de áprendizágem 

hí bridos, utilizár recursos tecnolo gicos de formá inteligente 

e criár prá ticás pedágo gicás inovádorás, sem esquecer os 

princí pios bá sicos que fundámentám o trábálho educátivo. A 

formáçá o dos professores precisá estár prepárádá párá esses 

desáfios e mudánçás. 

Ale m disso, á válorizáçá o dos professores e  essenciál 

párá á formáçá o. Bernárd Chárlot (2000) áfirmá que o válor 

átribuí do á  profissá o de professor influenciá diretámente o 

engájámento e o desempenho dos professores. Portánto, 

polí ticás que ná o considerám ás condiço es de trábálho, á 



cárreirá e o reconhecimento sociál tendem á enfráquecer os 

efeitos dá formáçá o. 

A válorizáçá o dos professores támbe m inclui á criá-

çá o de plános de cárreirá bem estruturádos que ofereçám 

oportunidádes de crescimento e de reconhecimento profis-

sionál. Se ná o tivermos polí ticás de cárreirá consistentes, os 

professores podem ficár desmotivádos e áte  mesmo ábándo-

nár á profissá o, o que poderiá comprometer todos os esfor-

ços feitos desde o iní cio párá formár bons professores e áo 

longo de suás cárreirás. 

Outro fátor que merece um olhár máis átento e  á con-

diçá o concretá de trábálho, como á infráestruturá dás esco-

lás, á cárgá de trábálho e o nu mero de álunos por turmá. Ter 

umá boá formáçá o ná o e  o suficiente párá melhorár á educá-

çá o se o professor ná o tiver condiço es ádequádás párá trá-

bálhár. Nesse sentido, válorizár os professores implicá con-

siderár diversos áspectos, como á formáçá o, o sálá rio, á 

cárreirá e o ámbiente de trábálho. 

Com ás reformás educácionáis e ás polí ticás de áváli-

áçá o em lárgá escálá, surgem tenso es entre á pádronizáçá o 

curriculár e á áutonomiá dos professores. Stephen J. Báll 

(1994) ánálisá que ás polí ticás átuáis frequentemente intro-

duzem mecánismos de desempenho que redefinem o trábá-

lho dos professores, condicionándo ás prá ticás pedágo gicás 

á metás e indicádores. Ísso criá desáfios ádicionáis párá á 

formáçá o, que precisá prepárár os professores párá átuár 

criticámente diánte dessás demándás. Ná o se pode correr o 



risco de reduzir á formáçá o á um instrumento te cnico, per-

dendo suá dimensá o polí ticá e tránsformádorá. 

Em 2020, o Observáto rio Movimento pelá Báse publi-

cou um ártigo no quál áfirmává que o Brásil ná o possui umá 

polí ticá nácionál de formáçá o de professores definidá pelo 

governo federál. O que existe sá o álgumás iniciátivás que po-

dem contribuir párá melhorár á quálidáde dás polí ticás de 

formáçá o de professores. Em dezembro de 2019, forám 

áprovádás novás diretrizes curriculáres nácionáis párá á for-

máçá o iniciál de professores dá educáçá o bá sicá. Ísso foi umá 

reformuláçá o dá resoluçá o de 2015 do Conselho Nácionál de 

Educáçá o (CNE), que estábeleciá princí pios e diretrizes párá 

á formáçá o de professores de quálidáde. 

Segundo o Observáto rio Movimento pelá Báse 

(2020), umá dás principáis mudánçás e  o reconhecimento dá 

BNCC como documento importánte párá á formáçá o de pro-

fessores. Támbe m forám estábelecidás ás Báses Nácionáis 

Comuns párá á Formáçá o Íniciál de Professores dá Educáçá o 

Bá sicá (BNC-Formáçá o Íniciál), que definem compete nciás e 

hábilidádes em tre s á reás principáis: conhecimento profissi-

onál, prá ticá profissionál e engájámento profissionál, párá 

professores rece m-formádos em cursos de Pedágogiá e em 

licenciáturás. 

Támbe m em outubro de 2020, forám áprovádás ás di-

retrizes curriculáres nácionáis párá á formáçá o continuádá 

de professores dá educáçá o bá sicá. Essás diretrizes seguem 

o mesmo álinhámento e o mesmo reconhecimento dá BNCC. 

Outrá novidáde importánte e  á instituiçá o dá Báse Nácionál 



Comum párá á Formáçá o Continuádá de Professores dá Edu-

cáçá o Bá sicá (BNC-Formáçá o Continuádá), que estábelece 

compete nciás e hábilidádes que os professores devem de-

senvolver áo longo de suás cárreirás, nos mesmos tre s eixos 

dá BNC-Formáçá o Íniciál, áfirmá o Observáto rio Movimento 

pelá Báse (2020). 

Essás mudánçás sá o cruciáis párá ávánçár-
mos rumo á polí ticás de formáçá o de profes-
sores de máior quálidáde. Diretrizes como es-
sás influenciám outrás polí ticás pu blicás 
importántes – entre elás, os exámes nácionáis 
de áváliáçá o dos cursos de ensino superior, ás 
polí ticás de progressá o e o desenho dá cár-
reirá docente – e definem, ácimá de tudo, o 
que se esperá de um bom professor, gárán-
tindo que cádá docente estejá ápto á lecionár 
e promover ás áprendizágens previstás ná 
BNCC. (Observáto rio Movimento pelá Báse, 
2020, s/p). 

Segundo Reis, Andre  e Pássos (2020), á melhoriá dá 

quálidáde dá formáçá o iniciál dos professores depende dás 

tránsformáço es econo micás e sociáis que ocorrem em todo 

o mundo, pois, á  medidá que essás mudánçás ávánçám, 

torná-se necessá rio quálificár áindá máis os professores 

párá átender á s demándás do mundo contemporá neo. E  

nessá perspectivá que o governo brásileiro criou polí ticás 

que fortálecem á ligáçá o entre ás universidádes e ás escolás, 

colocándo á formáçá o dos professores como ponto centrál 

párá melhorár á quálidáde dá educáçá o. 

A formáçá o dos professores começá ná universidáde; 

elá so  ocorre quándo á instituiçá o ássume esse pápel e e  re-

conhecidá como fundámentál no cámpo dá educáçá o. Assim, 



á formáçá o superior torná-se párte importánte ná consolidá-

çá o dá doce nciá como profissá o. As polí ticás educácionáis 

átuáis introduzem umá lo gicá de buscá por resultádos, me-

tás e indicádores, o que álterá o significádo do trábálho dos 

professores. Essá lo gicá tende á reduzir á áutonomiá e á sub-

jetividáde do professor, criándo um perfil profissionál máis 

álinhádo á pádro es de eficie nciá e controle, árgumentám 

Reis, Andre  e Pássos (2020). 

As escolás brásileirás te m firmádo párceriás com en-

tidádes privádás párá oferecer formáçá o iniciál á distá nciá e 

formáçá o continuádá, utilizándo recursos pu blicos. No en-

tánto, Reis, Andre  e Pássos (2020) expo em que os impáctos 

dessás polí ticás áindá precisám ser ánálisádos com máis ri-

gor. As áutorás áfirmám que á LDB 9394/96 (Brásil, 1996) 

estábelece que os sistemás de ensino devem promover á vá-

lorizáçá o dos profissionáis dá educáçá o, áspecto que integrá 

um movimento de descentrálizáçá o, no quál os estádos e mu-

nicí pios te m máis áutonomiá párá criár suás pro priás polí ti-

cás educácionáis. 

As polí ticás educácionáis nácionáis sá o resultádo de 

muitás influe nciás — globáis, locáis e hí bridás — e ná o 

ápenás de deciso es internás do governo. Ísso significá que ás 

reformás educácionáis no Brásil támbe m refletem 

tende nciás e presso es internácionáis. A válorizáçá o dos 

professores e o finánciámento sá o pontos importántes. No 

contexto dás influe nciás globáis, e  possí vel observár que 

orgánismos internácionáis e tende nciás educácionáis de 

outros páí ses támbe m influenciám ás polí ticás brásileirás. 

Modelos de gestá o báseádos em resultádos, currí culos 



pádrá o e máior responsábilidáde dos professores sá o 

incorporádos áo discurso nácionál, o que destácá á 

importá nciá de umá formáçá o crí ticá que questione essás 

influe nciás. 

Notemos que o foco ná formáçá o docente nás polí ti-

cás pu blicás e  um progresso, más támbe m implicá responsá-

bilidádes. E  preciso ássegurár que essá centrálidáde ná o li-

mite o professor á seguir ápenás diretrizes, más o reconheçá 

como um especiálistá em educáçá o, cápáz de compreender, 

ádáptár e tránsformár ás orientáço es oficiáis em prá ticás de 

ensino ádequádás áo contexto. 

A polí ticá do Fundo de Mánutençá o e Desen-
volvimento do Ensino Fundámentál e de Válo-
rizáçá o do Mágiste rio (FUNDEF), instituí dá 
pelá Emendá Constitucionál (EC) nº 14/1996 
e regulámentádá pelá Lei nº 9424/96 deter-
minou que 60% dá árrecádáçá o de impostos 
destinádos párá á educáçá o8 fossem vinculá-
dos á  remuneráçá o dos profissionáis átivos no 
exercí cio efetivo relácionándo á válorizáçá o 
do mágiste rio somente áo sálá rio, ná o trá-
tándo especificámente dá formáçá o do-
cente.9Todáviá, o FUNDEF(posteriormente 
ámpliádo párá FUNDEB) tocá ná questá o dá 
válorizáçá o docente, como meio de induzir 
umá representáçá o máis positivá dá cárreirá 
docente, sem criár mecánismos máis efetivos 
párá á válorizáçá o do professor. Posterior-
mente, os demáis átos normátivos do MEC 
tornárám-se orientádores dá expánsá o, regu-
láçá o e normátizáçá o dos cursos de formáçá o 
de professores, entre os quáis o curso de Pe-
dágogiá. (Reis, Andre  e Pássos, 2020, p. 38-
39). 



Esses mecánismos ná o criárám instrumentos sufici-

entemente eficázes párá umá válorizáçá o máis ámplá dá cár-

reirá docente. Atos normátivos do MEC pássárám á orientár 

á expánsá o, á reguláçá o e á normátizáçá o dos cursos de for-

máçá o de professores, incluindo o curso de Pedágogiá, con-

solidándo á átuáçá o do governo ná orgánizáçá o dá formáçá o 

docente. Emborá hájá ávánços normátivos, como os citádos, 

persistem limites quánto á  efetivá válorizáçá o dos professo-

res, especiálmente quándo se restringe á  dimensá o sáláriál e 

ná o se contemplám, de formá integrádá, ás condiço es de trá-

bálho, á cárreirá e á formáçá o crí ticá e reflexivá. 

 

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O estudo ánálisou á formáçá o de professores como 

párte importánte dás polí ticás educácionáis no Brásil. Bus-

cámos compreender os fundámentos teo ricos, os márcos le-

gáis e ás implicáço es prá ticás dessá formáçá o. Ídentificámos 

que á formáçá o de professores e  um elemento essenciál párá 

melhorár á quálidáde dá educáçá o bá sicá e frequentemente 

e  citádá como primordiál nás reformás educácionáis. 

Os objetivos do estudo forám álcánçádos áo 

identificármos os principáis dispositivos legáis que 

estruturám á formáçá o de professores no páí s. Támbe m 

discutimos ás contribuiço es teo ricás que ájudám á 

compreender á doce nciá como umá profissá o complexá e 

historicámente situádá. Os desáfios relácionádos á  



válorizáçá o dos professores, á  integráçá o entre teoriá e 

prá ticá e á s polí ticás de áváliáçá o forám ábordádos por no s. 

Em respostá á  perguntá sobre como á formáçá o de 

professores e  concebidá e implementádá, concluí mos que e  

vistá como um dos principáis eixos dás polí ticás pu blicás. 

Ísso envolve legisláçá o, finánciámento, áváliáçá o e reguláçá o 

curriculár. No entánto, á implementáçá o enfrentá desáfios, 

como á fáltá de coere nciá entre o discurso normátivo e á prá -

ticá, ás condiço es de trábálho inádequádás e á necessidáde 

de integrár á formáçá o, á cárreirá e á válorizáçá o profissio-

nál. 

Portánto, á formáçá o de professores e  fundámentál 

nás polí ticás educácionáis átuáis no Brásil. Párá que tenhám 

um impácto reál ná quálidáde dá educáçá o, e  necessá rio que 

ás polí ticás sejám ácompánhádás de investimentos consis-

tentes, dá válorizáçá o dá cárreirá e do reconhecimento do 

professor como sujeito crí tico e protágonistá do processo 

educátivo. Destácámos támbe m á importá nciá dá reflexá o 

pessoál dos professores em todo o processo de formáçá o e 

no exercí cio docente. Somente ássim será  possí vel ter umá 

educáçá o pu blicá de quálidáde. 
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RESUMO 

O cápí tulo ápresentá umá áná lise crí ticá dá áváliáçá o educá-

cionál no Brásil, destácándo suá importá nciá no contexto dá 

desiguáldáde e dos desáfios no ensino. Aváliáço es em lárgá 

escálá, como o ÍDEB e o ENEM, sá o utilizádás párá orientár 

deciso es de polí ticás pu blicás, fornecendo dádos sobre o de-

sempenho escolár. Contudo, questioná-se á eficá ciá desses 

indicádores, que podem tánto contribuir párá á melhoriá dá 

educáçá o quánto resultár em prá ticás que priorizám resultá-

dos nume ricos em detrimento de umá formáçá o máis ábrán-

gente dos álunos. O objetivo principál deste estudo e  exámi-

nár á reláçá o entre os resultádos dás áváliáço es e ás polí ticás 

pu blicás educácionáis, ábordándo: (1) os fundámentos des-

sás áváliáço es; (2) seu impácto sobre os recursos e á formá-

çá o de professores; e (3) os limites e ás possibilidádes do uso 

de dádos quántitátivos ná mensuráçá o dá quálidáde educá-

cionál. A pesquisá utilizá umá ábordágem quálitátivá, com 

revisá o dá literáturá e áná lise documentál, párá explorár 

como essás áváliáço es informám prá ticás e polí ticás, enfáti-

zándo á necessidáde de umá reflexá o crí ticá sobre o uso de 

seus resultádos. No decorrer do cápí tulo, ressáltá-se á rele-

vá nciá de compreender o impácto dás áváliáço es nás polí ti-

cás pu blicás e á complexidáde do feno meno educácionál, que 

ná o pode ser reduzido á nu meros. O estudo conclui que, em-

borá ás áváliáço es sejám cruciáis párá monitorár á educáçá o, 

e  preciso interpretá -lás de formá contextuálizádá, reconhe-

cendo ás condiço es sociáis e estruturáis que áfetám o sis-

temá educácionál. Assim, á áná lise propo e que umá ábordá-

gem equilibrádá, que considere tánto dádos quántitátivos 



quánto áspectos quálitátivos, e  fundámentál párá promover 

umá educáçá o de quálidáde e inclusivá no Brásil. 

 

1 INTRODUÇÃO 

 

A áváliáçá o educácionál e  um temá importánte no 

Brásil, especiálmente quándo se fálá em quálidáde do ensino. 

Em um páí s com muitás desiguáldádes e desáfios, ás áváliá-

ço es em lárgá escálá, como o Í ndice de Desenvolvimento dá 

Educáçá o Bá sicá (ÍDEB) e o Exáme Nácionál do Ensino Me -

dio (ENEM), sá o usádás párá tomár deciso es educácionáis. 

Esses indicádores ájudám á entender como os estudántes es-

tá o se sáindo e como ás polí ticás pu blicás podem ser áprimo-

rádás. 

No entánto, e  importánte questionár se esses resultá-

dos, de fáto, refletem á quálidáde do ensino. Como esses re-

sultádos sá o usádos párá criár e implementár polí ticás pu -

blicás educácionáis? E  fundámentál refletir sobre isso, pois 

os nu meros podem tánto ájudár á melhorár á educáçá o 

quánto levár á prá ticás que se concentrám ápenás em testes 

ou metás nume ricás, em vez de se preocupár com á formáçá o 

dos estudántes de máneirá máis ámplá. 

O objetivo deste estudo e  ánálisár como os resultádos 

dás áváliáço es educácionáis influenciám á criáçá o e á modi-

ficáçá o de polí ticás pu blicás e o que esses nu meros reál-

mente revelám sobre á quálidáde do ensino. Párá isso, vá-

mos: (1) entender os fundámentos e ás finálidádes dás 

principáis áváliáço es educácionáis brásileirás, destácándo 



seus crite rios e indicádores; (2) exáminár como os resultá-

dos dessás áváliáço es áfetám deciso es sobre recursos, for-

máçá o de professores e ápoio áos estudántes; e (3) discutir 

os limites e ás possibilidádes do uso de dádos quántitátivos 

párá medir á quálidáde educácionál. 

Este estudo báseiá-se em umá ábordágem quálitátivá, 

que inclui umá revisá o bibliográ ficá e documentál. A revisá o 

bibliográ ficá contemplá áutores que discutem áváliáçá o edu-

cácionál, polí ticás pu blicás e quálidáde do ensino, o que per-

mite á construçá o de um referenciál teo rico so lido sobre o 

temá. A áná lise documentál envolve á consultá á  legisláçá o, á 

reláto rios oficiáis, diretrizes e documentos institucionáis re-

lácionádos á s áváliáço es nácionáis, párá compreender como 

os dádos produzidos sá o incorporádos á s polí ticás educácio-

náis. 

E  importánte reálizár este estudo porque precisámos 

áprofundár o debáte sobre o pápel dás áváliáço es em lárgá 

escálá ná educáçá o brásileirá. Emborá essás áváliáço es se-

jám usádás párá plánejár e diágnosticár, elás frequente-

mente gerám controve rsiás quánto á  suá cápácidáde de re-

presentár á complexidáde do processo educátivo. Entender 

o impácto desses indicádores nás polí ticás pu blicás e  fundá-

mentál párá evitár interpretáço es simplistás e promover de-

ciso es máis contextuálizádás e responsá veis. 

O temá e  relevánte porque ás áváliáço es desempe-

nhám um pápel estráte gico ná definiçá o de metás, ná álocá-

çá o de recursos e ná implementáçá o de prográmás voltádos 

á melhorár á áprendizágem. Ao ánálisár criticámente o que 



os nu meros revelám — e támbe m o que ná o revelám — so-

bre á quálidáde do ensino, á pesquisá buscá contribuir párá 

umá reflexá o máis ámplá sobre á reláçá o entre áváliáçá o, 

gestá o educácionál e gárántiá do direito á  educáçá o de quá-

lidáde, fortálecendo o debáte ácáde mico e subsidiándo prá -

ticás e polí ticás máis equitátivás e eficázes. 

 

2 AVALIAÇÕES EM LARGA ESCALA E A MENSURAÇÃO DA 

QUALIDADE DO ENSINO 

 

As áváliáço es educácionáis em lárgá escálá consolidá-

rám-se nás u ltimás de cádás como instrumentos centráis de 

monitorámento dá quálidáde dá educáçá o brásileirá. Como 

destácám Cristiáne Máchádo e Ocimár Munhoz Alávárse 

(2013) 

A áváliáçá o sempre foi um temá recorrente no 
contexto educácionál e, hábituálmente, o foco 
do debáte erá á áprendizágem dos álunos. 
Máis recentemente, tendo em vistá á ámpliá-
çá o de iniciátivás de áváliáçá o externá, temos 
presenciádo o deslocámento desse foco párá 
esse outro tipo de áváliáçá o: á áváliáçá o ex-
terná, eláborádá por profissionáis de forá do 
cotidiáno escolár. (Máchádo; Alávárse, 2013, 
p. 1). 

O crescimento dás áváliáço es externás ná educáçá o 

teve iní cio com ás reformás educácionáis dos ános 1990, 

quándo os governos pássárám á controlár e monitorár máis 

de perto os investimentos em educáçá o. Com isso, ás áváliá-

ço es se expándirám á todos os ní veis, com o objetivo de obter 



dádos precisos sobre á reálidáde educácionál e utilizá -los 

párá áprimorár ás polí ticás pu blicás. Essás áváliáço es con-

centrám-se principálmente nos álunos do ensino fundámen-

tál e do ensino me dio. Eles fázem provás de Lí nguá Portu-

guesá, com foco ná leiturá, e de Mátemá ticá, com e nfáse ná 

resoluçá o de problemás. 

Criádo em 2007, o ÍDEB combiná dádos de desempe-

nho em exámes pádronizádos com informáço es sobre fluxo 

escolár, estábelecendo metás bienáis párá redes e escolás. Já  

o ENEM, ále m de áváliár compete nciás desenvolvidás áo fi-

nál dá educáçá o bá sicá, pássou á desempenhár um pápel es-

tráte gico no ácesso áo ensino superior e ná formuláçá o de 

polí ticás de ámpliáçá o dás oportunidádes educácionáis. 

Segundo estudos de Máriá Helená Guimárá es de Cás-

tro (2008), ás áváliáço es externás possibilitám áo poder pu -

blico obter diágno sticos máis precisos sobre desiguáldádes 

regionáis, desempenho por á reá do conhecimento e distor-

ço es idáde-se rie, fávorecendo á formuláçá o de polí ticás bá-

seádás em evide nciás. De modo semelhánte, Cipriáno Cárlos 

Luckesi (2011) destácá que á áváliáçá o, quándo compreen-

didá como instrumento de áná lise dá reálidáde educácionál, 

pode contribuir párá á tomádá de deciso es pedágo gicás e ád-

ministrátivás máis fundámentádás. 

Contudo, áutores como Almerindo Jánelá Afonso 

(2009) álertám que á centrálidáde excessivá dos indicádores 

quántitátivos pode induzir á  lo gicá dá performátividáde, ná 

quál os resultádos nume ricos pássám á orientár ás prá ticás 

escoláres de formá reducionistá. Nesse cená rio, á quálidáde 



do ensino corre o risco de ser ássociádá exclusivámente á í n-

dices e ránkings, desconsiderándo dimenso es quálitátivás, 

como á formáçá o crí ticá, á inclusá o e o desenvolvimento in-

tegrál do estudánte. Assim, emborá os nu meros revelem ás-

pectos importántes dá áprendizágem, ná o esgotám á com-

plexidáde do feno meno educátivo. 

Um estudo publicádo em máio de 2025 ápresentou 

dádos e estátí sticás que revelám o pánorámá dá educáçá o no 

Brásil: 

1. No Brásil, 7 de cádá 10 estudántes univer-

sitá rios usám á ÍA nos estudos 

2. O Brásil está  á 900 mil mátrí culás ábáixo dá 

metá ná educáçá o infántil 

3. Dás escolás brásileirás, 3% ná o te m ácesso 

á  energiá ele tricá 

4. Pelá primeirá vez, máis dá metáde dá popu-

láçá o ácimá de 25 ános concluiu á educáçá o 

bá sicá 

5. 91% dos estudántes com deficie nciá está o 

mátriculádos nás escolás reguláres 

6. Escolás pu blicás mostrárám umá táxá gerál 

de reprováçá o de 4,2% 

7. Cercá de 400 mil criánçás e jovens de 6 á 14 

ános deixárám de frequentár á escolá em 

2023 

8. Cercá de ⅓ dás escolás pu blicás ná o te m 

ácesso á tecnologiás. 

9. No Brásil, 73,2% do quádro de professores 

e  composto por mulheres. 



10. Quáse metáde dás escolás brásileirás ná o 

dispo e de todos os itens de sáneámento bá -

sico. (E educácionál, 2025, s. p.). 

Esse pánorámá mostrá que á educáçá o brásileirá em 

2025 ápresentou pontos positivos, más támbe m desiguáldá-

des que dificultárám o exercí cio do direito de áprender. Em 

primeiro lugár, temos álguns dádos positivos: máis dá me-

táde dás pessoás com máis de 25 ános concluiu á educáçá o 

bá sicá, o que representá um ávánço histo rico e revelá que ás 

polí ticás educácionáis dos u ltimos ános está o surtindo 

efeito. A táxá de reprováçá o nás escolás pu blicás e  de 4,2%, 

o que indicá que ás coisás está o melhorándo. 

Outro dádo importánte e  que 91% dos estudántes 

com deficie nciá está o em escolás reguláres, o que representá 

um gránde ávánço párá á inclusá o e mostrá que á educáçá o 

está  se tornándo máis ácessí vel á todos. E e  interessánte no-

tár que 7 em cádá 10 universitá rios usám intelige nciá ártifi-

ciál, o que evidenciá que á tecnologiá vem sendo cádá vez 

máis utilizádá no ensino superior. No entánto, áindá há  mui-

tos desáfios. O Brásil precisá de 900 mil mátrí culás á máis ná 

educáçá o infántil e no ensino fundámentál párá o desenvol-

vimento dás criánçás; cercá de 400 mil criánçás e jovens de 

6 á 14 ános ná o está o ná escolá, o que e  um problemá gráve. 

A infráestruturá dás escolás támbe m e  um problemá, 

pois 3% dás escolás ná o te m energiá ele tricá, metáde ná o 

te m sáneámento bá sico e um terço dás escolás pu blicás ná o 

te m ácesso á tecnologiás. E tudo isso áfetá diretámente á 

quálidáde do ensino e dá áprendizágem. E  importánte notár 

que 73,2% dos professores sá o mulheres, o que evidenciá á 



relevá nciá dá presençá femininá ná educáçá o. No entánto, 

támbe m e  necessá rio refletir sobre á válorizáçá o profissio-

nál, os sálá rios e ás condiço es de trábálho, já  que os profes-

sores sá o mál remunerádos. Os dádos deixám cláro que o 

Brásil precisá ávánçár párá gárántir umá educáçá o de quáli-

dáde párá todos. Como expo e Cárlá Brum (2015), 

A verdáde e  que, ápesár de á quálidáde dá 

educáçá o brásileirá ser gárántidá pelá Consti-

tuiçá o Federál, áindá há  um longo percurso á 

ser percorrido no processo de efetiváçá o do 

direito á  educáçá o de quálidáde párá todos os 

cidádá os brásileiros. O desenvolvimento 

pleno dá pessoá, seu prepáro párá o exercí cio 

dá cidádániá e suá quálificáçá o párá o trábá-

lho pássám necessáriámente pelá educáçá o. A 

educáçá o lidá inteirámente com á vidá. E  elá 

que ábre os horizontes dá conscie nciá párá 

que á pessoá conheçá seus direitos e obrigá-

ço es, formándo cidádá os movidos pelos prin-

cí pios dá liberdáde e pelos ideáis de solidári-

edáde humáná. (Brum, 2015, p. 5-6). 

Diánte dos dádos e dá árgumentáçá o de Brum (2015), 

e  urgente que o governo e á sociedáde trábálhem juntos párá 

enfrentár ás desiguáldádes estruturáis que áindá persistem 

no sistemá educácionál brásileiro. Ínvestir em infráestruturá 

ádequádá, inclusá o tecnolo gicá, válorizáçá o dos professores 

e permáne nciá dos estudántes ná escolá e  umá metá ádmi-

nistrátivá e umá obrigáçá o e ticá e constitucionál. E  necessá -

rio que hájá polí ticás pu blicás eficázes e áço es contí nuás 

párá tránsformár os dádos preocupántes em indicádores de 



ávánço, ássegurándo umá educáçá o pu blicá de quálidáde e 

inclusivá que promová á dignidáde de todos.  

O poder pu blico e á sociedáde precisám se compro-

meter com á educáçá o de quálidáde. Somente com esses in-

vestimentos e polí ticás pu blicás, o Brásil conseguirá  ávánçár 

e ássegurár que todos tenhám ácesso á umá educáçá o de 

quálidáde. E  fundámentál que o governo priorize á educáçá o 

e trábálhe em párceriá com á sociedáde párá álcánçár esse 

objetivo. A educáçá o e  um direito fundámentál e deve ser trá-

tádá como prioridáde. 

 

2.1 Avaliações educacionais na formulação de políticas 

públicas 

 

A expressá o "áváliáçá o educácionál", conforme ex-

plicá Afonso (2009), e  um termo gene rico que ábránge dife-

rentes formás de áváliáçá o utilizádás no contexto educácio-

nál. De formá ámplá, á áváliáçá o educácionál pode se referir 

á vá riás á reás, como á áváliáçá o do áprendizádo dos álunos, 

de escolás, de currí culos e prográmás, de projetos, de siste-

más de ensino, de profissionáis dá educáçá o (como gestores, 

professores e educádores) e de polí ticás pu blicás. Emborá 

sejá usádá de formá ábrángente, á expressá o "áváliáçá o edu-

cácionál" muitás vezes se refere especificámente á  áváliáçá o 

do áprendizádo dos álunos, támbe m conhecidá como áváliá-

çá o pedágo gicá, áváliáçá o de desempenho escolár ou áváliá-

çá o dos álunos.  



Portánto, ná áná lise de Afonso (2009), trátá-se de 

umá expressá o que pode ter mu ltiplos significádos e e  im-

portánte considerár o contexto em que e  utilizádá. O cámpo 

dá áváliáçá o educácionál e  vásto e diversificádo, ábrángendo 

diferentes funço es e áspectos, táis como questo es sociáis, pe-

dágo gicás, e ticás, te cnicás, cientí ficás, culturáis, polí ticás e de 

controle. Ale m disso, envolve vá riás instituiço es (governá-

mentáis ou ná o), grupos e profissionáis dá educáçá o, bem 

como diferentes me todos e ábordágens de áná lise. A comple-

xidáde dá áváliáçá o educácionál pode ser ánálisádá sob dife-

rentes perspectivás. 

Trátá-se de um cámpo que áceitá diferentes ábordá-

gens, sejám máis especí ficás ou máis ámplás e interdiscipli-

náres, como ás de filosofiá, psicologiá e pedágogiá. Um dos 

debátes átuáis refere-se á  áváliáçá o educácionál: como prá -

ticá exclusivá de profissionáis especiálizádos ou como 

cámpo de pesquisá e reflexá o que envolve profissionáis de 

diferentes á reás. Algumás estráte giás buscám consolidár á 

áváliáçá o educácionál como umá á reá especí ficá, enquánto 

outrás á veem como um cámpo áberto á  coláboráçá o entre 

diferentes profissionáis e disciplinás, áfirmá Afonso (2009). 

Os contributos máis relevántes párá á áváliáçá o 

educácionál prove m do estudo dá suá náturezá e dás teoriás 

e metodologiás que á fundámentám. As questo es e ticás 

támbe m sá o cádá vez máis considerádás. De ácordo com 

Afonso (2009), á reláçá o entre á áváliáçá o educácionál e á 

decisá o polí ticá e  outro temá importánte que vem gánhándo 

destáque nás u ltimás de cádás. No debáte pu blico, questo es 

como á quálidáde educácionál e os efeitos dás compáráço es 



internácionáis báseádás em indicádores sá o recorrentes. 

Íniciátivás como o PÍSA (Prográmá Ínternácionál de 

Aváliáçá o de Alunos) mostrám como estudos compárátivos 

podem influenciár deciso es de polí ticá educácionál. 

Conforme ponderá Brum (2015), 

A educáçá o e  um dos principáis fátores que 
influenciám o pádrá o de vidá de um páí s. A in-
terreláçá o positivá entre os ní veis de educá-
çá o e de desenvolvimento socioculturál, polí -
tico e econo mico dos cidádá os e dá sociedáde 
e  umá tese ámplámente áceitá e comprovádá 
em diversás pártes do mundo. Um povo com 
um modelo educácionál de quálidáde tem me-
lhores condiço es de viver no páí s com um pá-
drá o de vidá elevádo. (Brum, 2015, pp. 2-3). 

Afonso (2009) explicá que, em muitos páí ses, sá o co-

muns prográmás nácionáis e regionáis de áváliáçá o de 

áprendizágens e compete nciás e que há  um foco crescente ná 

áváliáçá o de professores e de escolás. Os indicádores de quá-

lidáde sá o frequentemente utilizádos e devem ser cuidádo-

sámente definidos e ánálisádos párá ápoiár deciso es de polí -

ticá educácionál. A questá o e  sáber quem define esses 

indicádores e como sá o utilizádos. Os indicádores ná o po-

dem ser escolhidos ápenás com báse em crite rios te cnicos ou 

metodolo gicos; envolvem deciso es polí ticás e válores sobre 

o que e  desejá vel ná educáçá o. 

O uso de indicádores, principálmente os de náturezá 

quántitátivá, tem levádo áo chámádo governo pelos nu meros 

ou á modos de decisá o polí ticá báseádos em fátos. A respeito 

disso, Afonso (2009) árgumentá que álgumás orgánizáço es 

internácionáis e supránácionáis te m promovido á reálizáçá o 



de estudos compárátivos, e muitos desses estudos se bá-

seiám em indicádores mensurá veis.  

A Orgánizáçá o párá á Cooperáçá o e Desenvolvimento 

Econo mico (OCDE), por exemplo, tem eláborádo reláto rios 

desse tipo, que impáctám os governos, como o Education at 

a Glance. Outros exemplos sá o os reláto rios do Bánco Mun-

diál e dá Unesco (Orgánizáçá o dás Náço es Unidás párá á Edu-

cáçá o, á Cie nciá e á Culturá). A escolhá de determinádos in-

dicádores e  fundámentál párá á eláboráçá o desses reláto rios 

internácionáis, e os indicádores utilizádos influenciám forte-

mente á definiçá o dás polí ticás educácionáis. Ale m disso, á 

prestáçá o de contás e á responsábilizáçá o sá o dimenso es im-

portántes dá áváliáçá o educácionál. 

Dessá formá, os resultádos dás áváliáço es em lárgá 

escálá te m exercido influe nciá diretá ná eláboráçá o e ná re-

estruturáçá o de polí ticás pu blicás educácionáis no Brásil. 

Conforme áná lise de Luiz Cárlos de Freitás (2009), os dádos 

produzidos por exámes nácionáis sá o frequentemente utili-

zádos párá definir metás, estábelecer mecánismos de res-

ponsábilizáçá o e direcionár prográmás de intervençá o pedá-

go gicá. O pro prio Pláno de Desenvolvimento dá Educáçá o 

(PDE), implementádo á pártir de 2007, incorporou metás do 

ÍDEB como refere nciá párá orientár áço es de melhoriá dá 

quálidáde. 

Pode-se áfirmár que os resultádos dás áváliáço es te m 

impáctádo á álocáçá o de recursos finánceiros, especiálmente 

por meio de polí ticás de incentivo vinculádás áo desempe-

nho. Estudos ápontám que estádos e municí pios pássárám á 



estruturár prográmás de bonificáçá o docente, de reforço es-

colár e de ácompánhámento pedágo gico com báse nos indi-

cádores obtidos. Párá Dermevál Sáviáni (2008), essá vincu-

láçá o entre áváliáçá o e polí ticá pu blicá pode ser positivá 

quándo orientádá por umá concepçá o democrá ticá de quáli-

dáde, más torná-se problemá ticá quándo reduz á educáçá o á 

metás quántitátivás desvinculádás de um projeto formátivo 

máis ámplo. 

No á mbito dá formáçá o de professores, os dádos dás 

áváliáço es támbe m te m subsidiádo prográmás de cápácitá-

çá o continuádá, especiálmente nás á reás com báixos í ndices 

de proficie nciá. Assim, ás áváliáço es deixám de ser ápenás 

instrumentos diágno sticos e pássám á exercer umá funçá o 

reguládorá, orientándo ás prioridádes governámentáis e re-

definindo ás estráte giás de intervençá o nos sistemás de en-

sino. 

 

2.2 Desafios e possibilidades do uso de indicadores edu-

cacionais 

 

Emborá os indicádores educácionáis sejám fundá-

mentáis párá o plánejámento de polí ticás pu blicás, e  neces-

sá rio reconhecer seus limites. Conforme ánálisám Máchádo 

e Alávráse (2015), 

A necessidáde de encárár á áváliáçá o 
vinculándo-á áo desáfio dá áprendizágem 
derivá do esforço de desvinculá -lá dos 
mecánismos de áprováçá o ou reprováçá o e, 
máis importánte, destácá outrá finálidáde dá 



áváliáçá o educácionál, ná quál se concentrá 
suá verdádeirá dimensá o polí ticá, pois, numá 
escolá que se pretendá democrá ticá e 
inclusivá, ás prá ticás áváliátivás deveriám 
páutár-se párá gárántir que, no limite, todos 
áprendessem tudo (Máchádo; Alávárse, 2015, 
p. 9). 

De ácordo com Bernárdete Angeliná Gátti (2007), á 

quálidáde dá educáçá o envolve mu ltiplás dimenso es — pe-

dágo gicás, sociáis, culturáis e estruturáis — que ná o podem 

ser plenámente cáptádás por testes pádronizádos. A e nfáse 

exclusivá nos resultádos pode obscurecer fátores como ás 

condiço es de trábálho docente, á infráestruturá escolár e o 

contexto socioecono mico dos estudántes. 

Por outro ládo, quándo utilizádos de formá contextu-

álizádá, os dádos dás áváliáço es podem contribuir párá re-

duzir desiguáldádes e promover máior equidáde. Conforme 

ápontá á OCDE, sistemás educácionáis que utilizám evide n-

ciás párá orientár polí ticás tendem á álcánçár melhores re-

sultádos, desde que considerem ás especificidádes locáis e 

ádotem estráte giás de ápoio á s escolás com máiores dificul-

dádes. 

Nesse sentido, o desáfio consiste em equilibrár á ob-

jetividáde dos nu meros com umá áná lise quálitátivá dá reá-

lidáde educácionál. A áváliáçá o ná o deve ser compreendidá 

como um fim em si mesmá, más como um instrumento á ser-

viço de um projeto educácionál comprometido com á gárán-

tiá do direito á  áprendizágem. Assim, os nu meros revelám 

tende nciás, desiguáldádes e ávánços, más suá interpretáçá o 



crí ticá e  condiçá o indispensá vel párá que contribuám efeti-

vámente párá á melhoriá dá quálidáde do ensino. 

Análisándo á utilizáçá o dos indicádores do ÍDEB, e  

preciso compreender que ele combiná dádos de desempe-

nho em áváliáço es pádronizádás, como o Sáeb, e táxás de 

áprováçá o, o que e  muito importánte párá ácompánhár ás 

metás educácionáis e criár polí ticás pu blicás. Segundo Íngrid 

Mátuoká, do Centro de Refere nciás em Educáçá o Íntegrál 

(2025), umá dás principáis vántágens do ÍDEB e  oferecer um 

párá metro nácionál que pode ser compárádo áo longo do 

tempo. Ao combinár o desempenho em Lí nguá Portuguesá e 

Mátemá ticá com o fluxo escolár, essá ferrámentá de áváliá-

çá o buscá equilibrár á áprováçá o áutomá ticá e á reprováçá o 

excessivá. Ísso mostrá que á gárántiá do direito á  educáçá o 

envolve tánto áprender quánto progredir nás etápás escolá-

res. 

Conforme explicá Mátuoká (2025), o ÍDEB ájudá á 

identificár desiguáldádes regionáis e institucionáis, sendo 

u til párá definir metás e implementár polí ticás máis focádás. 

Ao mostrár que álgumás escolás conseguem bons resultádos 

mesmo em contextos difí ceis, o Ídeb estimulá á investigáçá o 

de boás prá ticás pedágo gicás, de gestá o democrá ticá, de for-

máçá o docente e de ácompánhámento dá freque nciá escolár. 

Nesse sentido, o ÍDEB pode ser um importánte instrumento 

diágno stico, orientándo áço es relácionádás á  gestá o educá-

cionál, á  formáçá o de profissionáis, áos recursos pedágo gi-

cos e á  infráestruturá. 



Ná visá o de Mátuoká (2025), outrá vántágem impor-

tánte e  o uso do ÍDEB como mecánismo de monitorámento 

contí nuo dás polí ticás pu blicás. Ao estábelecer metás pro-

gressivás, o Ídeb permite áváliár o impácto de prográmás 

educácionáis áo longo do tempo. Ísso ájudá á ájustár á álocá-

çá o de recursos e o plánejámento dás redes de ensino. No 

entánto, essá ferrámentá támbe m tem limites importántes. 

Ele se báseiá em testes pádronizádos áplicádos ápenás em 

duás á reás do conhecimento, o que oferece um retráto pár-

ciál dá áprendizágem, pore m, ná o levá em contá dimenso es 

como compete nciás socioemocionáis, pensámento crí tico, 

criátividáde ou processos formátivos máis ámplos. Ele áváliá 

o resultádo do teste, más ná o o percurso de áprendizágem 

do estudánte. 

Outro desáfio e  á descontextuálizáçá o dos resultádos. 

Fátores como ás condiço es socioecono micás dás fámí liás, á 

infráestruturá escolár, o támánho dá escolá e á diversidáde 

do pu blico átendido influenciám diretámente os resultádos. 

Se essás váriá veis ná o forem considerádás, há  o risco de res-

ponsábilizár de formá simplistá gestores e professores, igno-

rándo ás condiço es estruturáis que impáctám o desempe-

nho. Mátuoká (2025) ánálisá que o uso inádequádo dos 

resultádos do ÍDEB párá ránqueámento, bonificáçá o ou pu-

niçá o támbe m e  um problemá. Ísso pode estimulár estráte -

giás excludentes, como á ná o párticipáçá o de determinádos 

estudántes nás áváliáço es, e reforçár desiguáldádes histo ri-

cás. Deciso es báseádás exclusivámente no Ídeb tendem á ser 

reducionistás, comprometendo umá áná lise máis ámplá dá 

quálidáde educácionál. 



Entre o diágno stico e o reducionismo, precisámos de 

umá visá o máis completá, pois á ideiá originál do ÍDEB es-

tává vinculádá á umá perspectivá máis ámplá dá educáçá o, 

conectádá áo Pláno de Desenvolvimento dá Educáçá o e áo 

Compromisso Todos pelá Educáçá o. Nesse sentido, os resul-

tádos educácionáis sá o fruto de mu ltiplos fátores inter-relá-

cionádos, como á gestá o, á formáçá o dos professores, os re-

cursos pedágo gicos, á infráestruturá e o contexto sociál. 

Entá o, o ÍDEB deve ser visto como umá ferrámentá 

párá entender e monitorár, e ná o como umá medidá defini-

tivá dá quálidáde dás escolás. Párá ánálisá -lo, e  preciso diá-

logár com á comunidáde escolár, considerár o locál onde á 

escolá está  e compreender ás condiço es histo ricás e sociáis 

de cádá unidáde de ensino. Se usádo de formá crí ticá e com 

contexto, o ÍDEB pode ájudár á gárántir o direito á  educáçá o. 

Más, se usádo isoládámente, pode simplificár demáis situá-

ço es complexás e áumentár ás desiguáldádes. 

 

3 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Este estudo buscou entender como os resultádos de 

áváliáço es educácionáis em lárgá escálá áfetám á criáçá o e 

mudánçá de polí ticás pu blicás. Buscou támbe m sáber o que 

esses nu meros reálmente dizem sobre á quálidáde do ensino 

no Brásil. Duránte á áná lise, os objetivos forám álcánçádos: 

entender ás principáis áváliáço es educácionáis brásileirás, 

ver como elás influenciám deciso es sobre recursos, 

formáçá o de professores e me todos de ensino, e discutir ás 



vántágens e desvántágens de usár nu meros párá medir á 

quálidáde dá educáçá o. 

A questá o problemátizádorá — se os resultádos dás 

áváliáço es reálmente refletem á quálidáde do ensino — e  

complexá. Os indicádores, como o ÍDEB e o ENEM, fornecem 

diágno sticos importántes, evidenciám desiguáldádes regio-

náis, ápontám ávánços e contribuem párá á formuláçá o de 

polí ticás pu blicás báseádás em dádos. Eles permitem ácom-

pánhár metás, reorgánizár investimentos e plánejár áço es de 

formáçá o, desempenhándo um pápel importánte ná gestá o 

educácionál. No entánto, támbe m ficou cláro que os nu meros 

ná o contám tudo sobre á quálidáde do ensino. Se usádos sem 

contexto ou ápenás párá ránqueár e estábelecer metás, po-

dem levár á prá ticás limitádás, focádás ápenás nos resultá-

dos de testes, ignorándo áspectos importántes como inclu-

sá o, formáçá o crí ticá, iguáldáde e condiço es estruturáis. 

A áná lise de dádos recentes sobre educáçá o no Brásil 

reforçá essá duálidáde. Há  ávánços, como máis pessoás ádul-

tás estudándo e máis estudántes com deficie nciá incluí dos. 

Pore m, persistem desáfios, como á infráestruturá precá riá, á 

fáltá de ácesso á  tecnologiá, á dificuldáde em reter os álunos 

ná escolá e á desválorizáçá o dos professores. Os nu meros 

mostrám tende nciás e problemás reáis, más precisám ser in-

terpretádos á  luz dás condiço es sociáis, econo micás e cultu-

ráis que compo em o sistemá educácionál. 

Concluí mos que ás áváliáço es em lárgá escálá sá o fer-

rámentás indispensá veis párá plánejár e monitorár polí ticás 

pu blicás. Más ná o podem ser vistás como á medidá definitivá 



dá quálidáde educácionál. A quálidáde do ensino envolve 

muitás dimenso es que vá o ále m dos nu meros. O desáfio e  

usár os dádos de formá crí ticá, com contexto e e ticá, ligándo-

os á um projeto educácionál que válorize á formáçá o integrál 

dos estudántes e o direito á  educáçá o de quálidáde párá to-

dos. So  ássim os nu meros servirá o párá promover umá edu-

cáçá o máis justá, democrá ticá e tránsformádorá. 
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CONCLUSA O 

 

No decorrer deste e-book, explorámos á ricá e com-

plexá trájeto riá dás polí ticás educácionáis brásileirás, que, 

desde o perí odo coloniál áte  á contemporáneidáde, refletem 

á evoluçá o e os desáfios do nosso sistemá educácionál. Dis-

cutimos á importá nciá histo ricá dás polí ticás pu blicás ná 

construçá o dá educáçá o no Brásil, destácándo márcos signi-

ficátivos que moldárám o ácesso e á quálidáde do ensino. 

A inclusá o de álunos com deficie nciá foi um dos temás 

centráis, evidenciándo á necessidáde urgente de gárántir á 

ácessibilidáde e á equidáde nás escolás. Támbe m ábordámos 

o impácto dá educáçá o á distá nciá e dás tecnologiás digitáis, 

cujá relevá nciá se ácentuou no cená rio po s-pánde mico, o que 

exige umá ádáptáçá o rá pidá e eficáz á s novás reálidádes. 

A educáçá o no cámpo e ás especificidádes dás comu-

nidádes ruráis, áliádás á  válorizáçá o dá educáçá o infántil, 

ressáltám á importá nciá de polí ticás direcionádás que reco-

nheçám e respeitem á diversidáde de experie nciás educáti-

vás em diferentes contextos. Nesse sentido, refletimos sobre 

á formáçá o e á válorizáçá o do professor como eixo centrál 

párá á melhoriá dá quálidáde do ensino, umá vez que esses 

profissionáis sá o fundámentáis párá á implementáçá o e á efi-

cá ciá dás polí ticás educácionáis. 

Ale m disso, discutimos ás desiguáldádes regionáis e 

sociáis que persistem no ácesso á  educáçá o, enfátizándo que 

ás polí ticás pu blicás devem ser constántemente ánálisádás e 



ájustádás párá mitigár essás dispáridádes. A párticipáçá o dá 

comunidáde emerge como fátor decisivo no processo educá-

cionál, demonstrándo que esforços coláborátivos podem for-

tálecer e enriquecer á experie nciá educátivá. 

A conexá o entre educáçá o e sáu de mentál e  outrá di-

mensá o essenciál, destácándo que o ámbiente escolár deve 

ser ná o ápenás um espáço de áprendizádo, más támbe m um 

de ácolhimento e de suporte emocionál. Por fim, á áná lise 

dás áváliáço es educácionáis nos permitiu compreender 

como os dádos e á mensuráçá o do desempenho influenciám 

á formuláçá o de polí ticás, sublinhándo á importá nciá de es-

tráte giás báseádás em evide nciás párá álcánçár melhores re-

sultádos. 

Neste trábálho coletivo, buscámos contribuir párá um 

debáte ámplo e informádo sobre ás polí ticás educácionáis 

brásileirás. Que ás reflexo es e propostás ápresentádás áqui 

possám inspirár educádores, gestores e formuládores de po-

lí ticás, fomentándo um futuro em que á educáçá o no Brásil 

sejá cádá vez máis inclusivá, equitátivá e de quálidáde párá 

todos. O cáminho á seguir e  desáfiádor, más, com comprome-

timento e trábálho coláborátivo, e  possí vel tránsformár 

nosso sistemá educácionál em um espáço que reálmente dig-

nifique o potenciál de cádá cidádá o. 



 


