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APRESENTACAO

A educagao, enquanto campo plural e em constante movimento,
exige olhares que articulem reflexdo e agdo, pensamento e experiéncia.
E nesse hotizonte que esta coletanea se inscreve, reunindo estudos, pra-
ticas e dialogos que expressam a riqueza e a complexidade do cotidiano
educativo. O titulo da obra “Didlogos sobre a Educagao: entre logos e praxis”

sintetiza a dindmica que orienta os textos aqui apresentados.

O termo /ogos, de origem grega, remete a0 pensamento, a razao,
ao conhecimento que se constréi pela analise critica e pela investigagao
teorica. Ja prixis designa a agao humana intencional, situada e transfor-
madora; a pratica educativa que se concretiza nas escolas, comunidades,
instituigdes e territorios. Ao aproximar /logos e praxis, reconhecemos que
a educagao se fortalece quando teoria e pratica caminham juntas, ilumi-
nando-se mutuamente. E nessa intersecio que se produz uma formagio

critica, sensivel e comprometida com a transformacao social.

Deste modo, a presente obra nasce justamente desse encontro.
Retne contribui¢des de doutorandos, mestrandos, graduandos, profes-
sores orientadores, docentes da Educacao Basica e pesquisadores de
diferentes institui¢oes, compondo um mosaico de experiéncias e reflexoes
que expressam a vitalidade da pesquisa educacional contemporanea. Cada
capitulo revela que pensar a educagao é também agir sobre ela, e que a
a¢ao educativa ganha profundidade quando sustentada por fundamentos

teoricos soélidos e por uma leitura atenta da realidade.

Agradecemos as agéncias de fomento, como CAPES, CNPq,
FUNCAP e demais institui¢oes parceiras, pelo apoio as pesquisas que
deram origem a esta obra. Reconhecemos que a consolida¢ao da ciéncia
e da educagido brasileira depende, de modo fundamental, do incentivo

a pesquisa e a formacao docente.

Salientamos que as ideias e posicionamentos presentes em cada

capitulo sio de responsabilidade de seus(as) respectivos(as) autores(as),



reafirmando o principio constitucional da liberdade de pensamento
que orienta a producdo académica. Aos(as) leitores(as), convidamos a
se unirem a este dialogo, oferecendo criticas construtivas, provocando

novos debates e fortalecendo a reflexio coletiva.

Que esta obra possa inspirar praticas educativas mais humanas, criti-
cas e sensiveis; e que o didlogo entre o logos e a praxis continue a iluminar

caminhos para uma educagao transformadora, viva e em movimento.

Os(as) organizadores(as)



PREFACIO

A educagao configura-se como um campo de estudo e pratica de
efervescéncia impar, marcada por desafios exponenciais e inovagoes
constantes. Em um mundo caracterizado pela rapidez da informacao e
pela complexidade das relagGes sociais e contextos, a reflexdo académica
continua e multifacetada torna-se imperativa para que venham novas

formas de olhar o entorno e suas possibilidades.

O fazer docente e suas nuances educacionais nos remetem constan-
temente aos debates entre velhas e novas perspectivas sobre os diversos
contextos que permeiam a educacdo. Levantar questionamentos que
nos mobilizam na busca por respostas, na condi¢iao de pesquisadores,
¢ um desafio constante. A trajetéria do pesquisador em educagao nos
impele, ainda, a realizar leituras e reflexdes profundas, movidos pelo

desejo de propor e efetivar mudangas.

E nesse contexto que a presente obra se delineia, ao apresentar
o olhar agucado daqueles que investiram tempo e dedicagdao para ofe-
recer reflexdes pertinentes sobre as mais variadas tematicas do campo
educacional, observando a indissociabilidade entre o /ggos (teoria) e a
praxis (pratica). Nesta desafiadora proposi¢ao, encontram-se vinte e duas
inquietagdes que, em seus recortes pessoais, sociais e historicos, buscaram
respostas. Vemos aqui um tecer de um mosaico que se encaixa brilhan-
temente pelas perspectivas da educagio contemporanea, reconhecendo
que nenhuma lente tnica ¢ suficiente para capturar a totalidade de suas
dinamicas. Longe de uma abordagem monologa, este livro navega pelas
diversas formas de olhar o presente e o futuro do ensino e aprendizagem

numa perspectiva ampla com a leitura de todos os seus atores e processos.

Ouso afirmar que alguns dos estudos aqui reunidos nos convidam
a um mergulho em conceitos e suas teias educacionais; outros, trazem
uma visao perspicaz sobre casos observados em rotinas aplicadas em

diferentes esferas promotoras de educagao. Os temas, tio diversos



quanto a propria educagao, abrangem: diversidade, barbarie, alfabeti-
zagao, avaliagao, formagao, gestao, crise estrutural do capital, extensao
universitaria, aprendizagens, meio ambiente, educa¢ao popular, literatura,
memorias, telas, bullying, inclusao, iniciagao a docéncia, psicopedagogia e
dialogicidade. Para investigar tais eixos, uma pluralidade de abordagens

metodologicas foi mobilizada.

A leitura vem aqui proposta para a comunidade académica, para
os gestores educacionais, para os professores e todos que se interessam
pelas tematicas propostas, este livro ndo é apenas um compéndio de
artigos; ¢ uma ferramenta de analise critica e um catalisador para a agao.
Ela nos faz entender que a educagio na atualidade exige um olhar atento,
fiel e flexivel e, acima de tudo, comprometido com a construgao de um

futuro mais equitativo e promissof.

Agradeco a confianga de poder prefaciar esta obra, deixo aqui os
parabéns a todos que dedicaram sua inspiragio e compromisso com o
desenhar de cada ideia aqui trazida, desejo assim, que a leitura destas
paginas inspire debates férteis, inspire novas pesquisas e, principalmente,

reforce a nossa crenga no poder transformador que s6 a educagao pode ter.

Fortaleza, 08 de outubro de 2025.

Profa. Dra. Ana Paula Vasconcelos de Oliveira Tahim

Doutora e mestra em Educacio pela Universidade Federal do Ceara (UFC).
Licenciada em Pedagogia pela mesma instituicao. Atua na Geréncia da Faculdade
Senac Ceara, com pesquisas em avaliagdo e tecnologias educacionais.
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A MICROSCOPIA OPTICA COMO ESTRATEGIA
DE ENSINO E APRENDIZAGEM: RELATO

DE EXPERIENCIA NA DISCIPLINA TECNICAS
MORFOLOGICAS

Ana Patricia de Sousa Nascimento!
Orleans Alves Parente”
Charlline Vladia Silva de Melo?

1 INTRODUCAO

A disciplina Técnicas Morfologicas Aplicadas a Pesquisa (TG0014),
ministrada no Programa de Pés-Graduagao em Ciéncias Morfofuncionais
da Universidade Federal do Ceara (UFC), durante o semestre 2024.2,
teve como objetivo proporcionar aos discentes o contato direto com
procedimentos laboratoriais voltados a observacao e a analise de estru-
turas biologicas. As aulas combinaram momentos tedricos e praticos,
explorando especialmente os fundamentos da microscopia 6ptica e suas
aplicagoes na investigagao morfofuncional de células e tecidos.

Durante a primeira semana, o mediador(a) apresentaram a estru-
tura e o funcionamento do microscopio, destacando a importancia da
correta manuten¢ao do equipamento e do preparo das amostras para
uma visualizacdo eficiente. As aulas tedricas foram ministradas no turno
da manha e complementadas com atividades praticas no periodo da
tarde, proporcionando uma experiéncia formativa que integrou teoria
e pratica em um mesmo contexto de aprendizagem.

Mestranda do Programa de Pés-Graduagio em Ciéncias Morfofuncionais da Universidade Fede-
ral do Ceara (UFC). Professora da Educacio Infantil na Rede Municipal de Ensino de Fortaleza.
E-mail: apsn6411@gmail.com.

Mestrando pelo Programa de Pés-Graduagio em Educacio da Universidade Federal do Ceara (PPGE/

©

UFC) e professor da rede pablica municipal de Fortaleza/CE. E-mail: orleans.parente@alu.ufc.br
Doutora em Ensino pela Universidade Federal do Ceara (UFC). Professora do Departamento de Teoria
e Pratica de Ensino — FACED - UFC. E-mail: charlline.melo@gmail.com.
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Para esses momentos o docente utilizou materiais didaticos como
projetor, tutoriais de softwares e workshops com atividades praticas utili-
zando recursos apropriados e disponiveis.

Essa vivéncia buscou aproximar o estudante de pos-graduagao das
técnicas essenciais a pesquisa biolégica, reforcando a compreensao dos
processos de fixacdo, coloragao e observa¢ao de amostras ao micros-
copio optico. Além disso, o trabalho em equipe, a troca de experiéncias
e o debate sobre as aplicagdes didaticas da microscopia mostraram-se
aspectos relevantes para o desenvolvimento da autonomia cientifica e
pedagdgica dos participantes.

Assim, o objetivo geral deste relato é descrever e analisar a expe-
riéncia formativa vivenciada na disciplina técnicas morfoldgicas aplicadas
a pesquisa, destacando o uso da microscopia optica como estratégia de
ensino e aprendizagem cientifica.

2 ASPECTOS TEORICOS DA MICROSCOPIA OPTICA NA
FORMACAO CIENTIFICA E DOCENTE

A microscopia 6ptica ocupa um lugar central na formagao em
ciéncias morfofuncionais, constituindo-se como uma das ferramentas
mais antigas e eficazes de observagao e analise de estruturas bioldgicas.
Segundo Balzuweit (2016), desde o século XVII a microscopia tem
contribuido para a expansiao do conhecimento cientifico, tornando-se
essencial para a compreensao dos processos vitais em escala celular.
Hooke, a0 observar pela primeira vez as “células” de um fragmento de
corti¢a, inaugurou uma nova era para a biologia, estabelecendo a base

para o estudo da anatomia microscépica dos organismos vivos.

A invencao e o aprimoramento do microscopio marcaram o inicio
da histologia moderna, permitindo observar estruturas antes inacessiveis.
Conforme Teles e Fonseca (2019), as descobertas de Robert Hooke e
Antoni van Leeuwenhoek, ao revelarem microrganismos e tecidos biolo-
gicos, transformaram a biologia em uma ciéncia empirica fundamentada
na observacao direta. A microscopia Optica tornou-se, assim, um meio
de articulagdo entre o conhecimento tedrico e a experiéncia sensorial,
unindo rigor cientifico e curiosidade humana.



A partir do século XX, os avangos tecnologicos ampliaram o
potencial da microscopia, integrando novas fontes de luz e sistemas
de contraste 6ptico que permitiram observar estruturas celulares com
maior nitidez e profundidade. De acordo com Pawley (2006), o dominio
das técnicas de iluminagdo e focalizagao passou a ser um dos pilares
do estudo morfolégico, demandando dos pesquisadores habilidades
técnicas especificas para a analise de amostras bioldgicas. Esse aprimo-
ramento favoreceu a disseminagao da microscopia como ferramenta de
ensino, pesquisa e diagnostico.

No campo educacional, o uso da microscopia contribui para o
desenvolvimento de habilidades cognitivas e investigativas. Nesse sen-
tido, Girao-Carmona, Silva e Leite (2021), ressaltam que a introdugao de
praticas microscopicas em disciplinas laboratoriais fortalece a aprendi-
zagem significativa, pois estimula a observagao critica e a capacidade de
formular hipéteses. A microscopia, nesse contexto, torna-se instrumento
de alfabetizagio cientifica, permitindo que o estudante compreenda
fenomenos biolégicos de forma integrada e contextualizada.

Além de sua relevancia cientifica, a microscopia optica assume
um papel pedagogico fundamental. Segundo Montanari (2016), obser-
var células e tecidos em laboratério desperta o interesse pela investiga-
¢ao e reforca o vinculo entre teoria e pratica. Esse tipo de experiéncia
aproxima o discente do fazer cientifico e incentiva uma postura ativa
diante do conhecimento, em consonancia com a perspectiva constru-
tivista defendida por Piaget (2019), que entende o aprendizado como
processo dinamico de construgao.

A teoria Freireana também se mostra pertinente nesse debate, ao
destacar a importancia da experiéncia concreta na formagao critica do
educando. Freire (2022), defende que o conhecimento nasce do dialogo
e da curiosidade epistemoldgica, e o ambiente de laboratério representa,
portanto, um espago privilegiado para a vivéncia desse dialogo entre o
sujeito e o objeto de estudo. A microscopia Optica, ao revelar o invisivel,
potencializa a percepgao critica do estudante sobre o mundo natural e
desperta a consciéncia investigativa.



Aborda-se na reflexdo, o conceito de mediag¢ao no aprendizado
de Vygotsky (2007), o qual enfatiza que o desenvolvimento cognitivo
¢ impulsionado pela interagdo social e pela utilizagdo de instrumentos
simbdlicos e materiais. Desta, o microscopio, como mediador técnico,
permite ao aluno transpor limites perceptivos e cognitivos, favorecendo
a internalizacdo de novos conceitos cientificos e o desenvolvimento de
fungoes psicoldgicas superiores.

Tem-se, ainda, que a aprendizagem significativa ocorre quando
novos conhecimentos se relacionam de forma nao arbitraria com saberes
ja existentes, nesse sentido, a pratica com microscopia Optica permite
que o estudante associe os conteudos teéricos de Anatomia e Fisiologia
a observagao direta de laminas, fortalecendo a retencao e a aplicabilidade
do conhecimento como destaca-se em Ausubel (2003).

Além da dimensio cognitiva, a microscopia desenvolve a dimensao
estética e ética da educagao cientifica. Segundo Chassot (2011), ensinar
ciéncias é também ensinar a ver o mundo com sensibilidade, reconhecendo
a beleza e a complexidade da vida em suas formas microscopicas, essa
dimensao amplia o sentido formativo da pratica laboratorial e favorece
uma postura ética diante da pesquisa e da vida.

Por conseguinte, a integragdo entre teoria, pratica e reflexdo pro-
posta pelo ensino da microscopia éptica favorece uma educagao cientifica
emancipatoria, conforme defendido por Demo (2021), na qual o estudante
aprende a pensar cientificamente e a questionar a realidade com base em
evidéncias. Essa articulagdo entre o saber teérico e o fazer experimental
transforma o laboratério em espago de produgao critica do conheci-

mento, superando a visdo tecnicista e reprodutiva do ensino das ciéncias.

Ainda de acordo com Demo (2017), educar pela pesquisa significa
romper com a passividade do aluno e coloca-lo no centro do processo
investigativo, capacitando-o a formular hipdteses, testar ideias e construir
argumentos fundamentados. Nesse contexto, a microscopia éptica atua
como ferramenta mediadora que permite ao discente observar fenémenos
biolégicos, registrar dados, comparar resultados e elaborar inferéncias,
consolidando uma postura ativa diante do conhecimento.



Além disso, a pratica reflexiva associada ao uso do microscépio
contribui para o desenvolvimento de competéncias essenciais a forma-
¢do cientifica contemporinea, como o pensamento critico, a autonomia
intelectual e o rigor metodolégico. Conforme Demo (2021), a pesquisa
deve ser compreendida como principio educativo, pois ensina o sujeito
a duvidar, investigar e sustentar suas conclusoes de modo ético e fun-
damentado. Assim, o exercicio de observar o invisivel e transformar o
observado em conhecimento representa mais do que uma habilidade
técnica: constitui uma experiéncia epistemologica que aproxima o estu-

dante do fazer cientifico real.

3 METODOLOGIA

O presente artigo configura-se como um relato de experiéncia,
modalidade de pesquisa qualitativa de carater descritivo e reflexivo,
voltada 2 analise critica de vivéncias formativas a luz de referenciais
teéricos e metodolégicos. Conforme Antunes e al. (2024), o relato de
experiéncia constitui um método cientifico quando conduzido de forma
sistematizada, com coeréncia interna entre objeto, objetivo e procedi-
mento de coleta e analise dos dados. Nessa perspectiva, a experiéncia
empirica nao se restringe a narrativa de vivéncias, mas assume o estatuto
de investigacao, na medida em que descreve, interpreta e comunica evi-
déncias sobre um fendmeno educacional observado em contexto real.
A comunicagao cientifica, portanto, torna-se produto de uma pratica
reflexiva que articula teoria e empiria, transformando a acao pedagbgica
em fonte legitima de conhecimento.

O relato de experiéncia, enquanto metodologia, demanda observa-
¢do participante, registro sistematico das praticas e analise interpretativa
a luz de referenciais teéricos pertinentes, de modo a assegurar a validade
interna e a fidedignidade das evidéncias apresentadas (Antunes ef 4.,
2024). Tal abordagem pressupoe a intencionalidade da escrita cienti-
fica e a clareza epistemoldgica do pesquisador, que deve explicitar o
l6cus, a temporalidade e as categorias de analise que orientam o estudo.
Assim, a produg¢iao académica baseada em experiéncias vivenciadas
deixa de ser mero testemunho pessoal e passa a configurar-se como



um processo formativo e investigativo, contribuindo para o avango das

ciéncias humanas e educacionais.

A experiéncia analisada corresponde as atividades desenvolvidas
na disciplina Técnicas Morfolégicas Aplicadas a Pesquisa (TG0014),
ofertada em 2024.2 no Programa de P6s-Graduagao em Ciéncias Mor-
fofuncionais da Universidade Federal do Ceara (UFC). A disciplina
contemplou a apresentaciao do microscépio Optico e seus componentes,
seguida da execugao de praticas laboratoriais supervisionadas.

As observagoes foram realizadas com o microscopio 6ptico bino-
cular Leica DM2000, equipado com objetivas acromaticas de 4x, 10x,
40x e 100x (imersao), permitindo amplia¢oes de até 1000 vezes (Figura
1). O sistema de iluminagao por LED e o ajuste de Kohler garantiram
contraste e nitidez adequados a andlise histolégica. As amostras foram
preparadas com fixa¢ao em formol a 10% e corantes simples (azul de
metileno e eosina), seguindo protocolos didaticos para evidenciar mem-
branas, nicleos e componentes citoplasmaticos.

Figura: Leica DM2000

Fonte: Autora (2024).

As praticas foram desenvolvidas em grupos, favorecendo o apren-
dizado colaborativo defendido por Vygotsky (2007), que entende a
constru¢do do conhecimento como processo mediado socialmente.
Cada integrante assumiu responsabilidades distintas preparagao de
laminas, montagem de laminulas, ajustes de iluminagio, registro foto-
grafico e discussao dos resultados estimulando o protagonismo e
a corresponsabilidade coletiva.



O processo analitico adotado fundamentou-se em procedimen-
tos descritivo-reflexivos, articulando as experiéncias vivenciadas aos
referenciais metodolégicos de Gerhardt e Silveira (2009) e Prodanov e
Freitas (2013) sobre pesquisa qualitativa em educag¢ao. Essa abordagem
buscou explicitar as contribui¢cdes da microscopia Optica para a formagao
cientifica e didatica, evidenciando o potencial dessa ferramenta como
recurso integrador entre observagao, investigagao e reflexdo critica sobre
o fazer docente e investigativo.

4 RELATO DE EXPERIENCIA

Nas primeiras aulas praticas, foi possivel conhecer detalhadamente
o funcionamento do microscépio 6ptico Leica DM2000, explorando
seus principais componentes, como ocular, objetivas, platina, conden-
sador, diafragma e parafusos macrométrico e micrométrico. Antes do
inicio das observagdes, foram apresentadas orientagoes sobre segu-
ranca e biosseguranca, o que permitiu compreender a importancia
da manipulagdo responsavel dos equipamentos e das amostras. Essa
etapa inicial contribuiu para o desenvolvimento da familiaridade com o
microscopio e para a consolidacao de habitos cientificos relacionados
a precisio e ao cuidado experimental.

Em seguida, procedeu-se ao preparo de laminas histolégicas com
tecidos animais e vegetais previamente fixados e corados. Essa atividade
possibilitou observar estruturas celulares de diferentes origens e reco-
nhecer padroes morfolégicos tipicos. De acordo com Girao-Carmona,
Silva e Leite (2021), a microscopia Optica constitui instrumento funda-
mental para integrar teoria e pratica, pois permite visualizar fenémenos
biol6gicos em sua dimensao concreta e compreender as relagoes entre
forma e fungio. O ajuste de Kohler e a alternancia entre as objetivas
de 4x, 10x, 40x e 100x favoreceram a obtencdao de imagens nitidas e
contrastadas, contribuindo para o dominio técnico do equipamento.

Durante as observagdes microscopicas, buscou-se relacionar o
conteudo visualizado aos conceitos trabalhados nas aulas tedricas, o
que favoreceu o entendimento das estruturas em um contexto morfo-
funcional. Conforme argumentam, a pratica laboratorial constitui uma



leitura critica da realidade biologica, em que observar implica interpretar,
comparar e inferir. Essa perspectiva refor¢ca o papel ativo do discente
no processo de constru¢ido do conhecimento cientifico e estimula o
raciocinio 16gico e analitico.

O registro fotografico das laminas observadas configurou-se como
estratégia relevante para o aprofundamento das analises e discussoes em
grupo. As imagens produzidas serviram de base para a elaboragao de
relatérios e comparagOes entre amostras. Peresan ef a/. (2012) enfatizam
que a representagao grafica ¢ essencial no ensino das ciéncias morfologi-
cas, pois consolida o aprendizado e favorece a autonomia investigativa.
A documentagdo das observagoes permitiu revisitar os dados obtidos
e fortalecer o vinculo entre teoria e pratica.

As aulas praticas foram desenvolvidas em grupos, o que potenciali-
zou o aprendizado colaborativo e a troca de experiéncias. Essa dinamica
esta alinhada as proposi¢oes de Johnson, Johnson e Holubec (2019), que
compreendem o trabalho cooperativo como um processo estruturado de
construgao coletiva do conhecimento, sustentado pela interdependéncia
positiva, pela responsabilidade individual e pelo engajamento mutuo entre
os participantes. A interacao entre os colegas favoreceu a corresponsa-
bilidade, a comunicagao cientifica e o engajamento coletivo, aspectos
indispensaveis a formagao de competéncias investigativas e pedagogicas.

No contexto das praticas laboratoriais, a aprendizagem cooperativa
mostrou-se especialmente eficaz, pois possibilitou o compartilhamento de
observagoes, a comparag¢ao de resultados e a discussdo das interpretagoes
de maneira organizada. A interdependéncia positiva emergiu quando
o sucesso individual passou a depender do desempenho coletivo, e a
responsabilidade compartilhada manifestou-se na execucao de tarefas
como preparo das amostras, registro fotografico e analise dos dados.
Essa metodologia, conforme defendem Johnson, Johnson e Holubec
(2019), promove habilidades sociais, pensamento critico e competéncia
comunicativa, dimensdes fundamentais na formagao cientifica.

A microscopia Optica evidenciou-se como instrumento pedagogico
e formativo que ultrapassa o dominio técnico. A observagao de tecidos
e células contribuiu para o desenvolvimento de atitudes de curiosidade,



ética e sensibilidade diante da complexidade da vida. Girdo-Carmona
et al. (2021) ressaltam que a pratica microscopica exige atencao aos
detalhes, rigor metodolégico e postura critica, condigdes indispen-
savels para o aprimoramento das habilidades cientificas e cognitivas.
O contato direto com as amostras promoveu maior compreensao da
interdependéncia entre teoria e pratica.

A experiéncia também permitiu refletir sobre o protagonismo
estudantil, pois a observagao com lupas, o uso de microscopios didati-
cos e a analise de imagens ampliadas configuram estratégias que podem
estimular a autonomia, o desenvolvimento de habilidades, a capacidade
de observacido e despertar a curiosidade cientifica. Para Bevilacqua e
Coutinho-Silva (2018), a posicao de sujeito ativo é elemento estruturante
no desenvolvimento de competéncias e deve ser promovida desde as
etapas iniciais da escolarizagao, favorecendo o desenvolvimento cogni-
tivo no processo de aprendizagem.

As praticas realizadas abordaram ainda os tipos de microscopia
apresentados nas aulas tedricas, incluindo a Optica, a eletronica e a de
varredura por sonda. Essa abordagem permitiu compreender as poten-
cialidades e limitacGes de cada técnica e reconhecer a microscopia 6ptica
como a mais adequada aos objetivos didaticos e formativos, dada sua
acessibilidade e capacidade de revelar estruturas com clareza. A com-
paragao entre métodos ampliou a compreensao sobre as estratégias de
investigacao utilizadas nas ciéncias morfologicas e reforcou o papel da
observag¢ao como base da pesquisa cientifica.

Com o decorrer das atividades, verificou-se que a observagao
microscopica promoveu autonomia investigativa e pensamento cri-
tico, caracteristicas apontadas por Demo (2021) como essenciais a
educagio cientifica emancipatéria. O exercicio de observar, formular
hipéteses, comparar resultados e discutir interpretagdes consolidou o
aprendizado como processo ativo e reflexivo, pautado na pesquisa e na
analise de evidéncias. Ao final da disciplina, constatou-se que o ensino
da microscopia Optica constitui pratica educativa capaz de articular
conhecimento técnico, reflexio e sensibilidade cientifica, reafirmando
a importancia da experimentacao e da cooperagdo na formacao inte-
gral do pesquisador e do educador.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A disciplina Técnicas Morfolégicas Aplicadas a Pesquisa eviden-
ciou que o estudo da microscopia Optica constitui um eixo estruturante
para o desenvolvimento de competéncias cientificas e pedagogicas no
campo das ciéncias morfofuncionais. A experiéncia formativa viven-
ciada demonstrou como o uso sistematico do microscopio promove a
articulagdo entre teoria e pratica, favorecem aprendizagens significativas
e o exercicio da reflexdo critica sobre o fazer cientifico.

Constatou-se que a microscopia Optica, a0 integrar observagao
empirica e fundamentagao tedrica, contribui para a formacao de pesquisa-
dores e docentes capazes de compreender a complexidade dos fenémenos
biolégicos e de traduzi-los em praticas educativas contextualizadas. O
uso do microscopio Leica DM2000, aliado a aplicagdao de protocolos
histolégicos e a metodologia cooperativa, estimulou o desenvolvimento
de habilidades técnicas, autonomia investigativa e responsabilidade
coletiva, elementos indispensaveis a pratica cientifica contemporanea.

Do ponto de vista pedagogico, as atividades possibilitaram ampliar
a compreensao sobre o papel da experimentagao no ensino de ciéncias,
reafirmando o laboratério como espaco privilegiado de aprendizagem
ativa. As metodologias aplicadas, apoiadas na colaboragio entre pares e na
observacao direta, mostraram-se eficazes para o fortalecimento da alfa-
betizagao cientifica e para a consolidac¢ao de atitudes investigativas. Essa
integracdo entre pratica e reflexdo reforga a concepgao de que o conhe-
cimento cientifico se constrdi de forma dialbgica, cooperativa e ética.

As aplicabilidades do conteudo da disciplina estendem-se para
além do contexto do ensino superior, podendo subsidiar praticas na
Educagao Basica e na formagao de professores. A utilizacao de lupas,
microscopios escolares e recursos digitais de ampliagao de imagem pode
favorecer a introducao de atividades de observacio cientifica desde os
primeiros anos de escolariza¢ao, estimulando a curiosidade, a criatividade
e o pensamento logico. Dessa forma, a microscopia 6ptica revela-se uma
técnica laboratorial e um recurso didatico capaz de despertar o interesse
pela ciéncia e de promover aprendizagens duradouras.



A experiéncia também demonstrou o potencial da microscopia para
fomentar praticas formativas integradoras, nas quais o estudante assume
papel ativo na construgdo do conhecimento. Essa perspectiva estimula o
pensamento critico, a autonomia e a responsabilidade ética na produgao
cientifica, consolidando o principio de que educar pela pesquisa é formar
sujeitos capazes de questionar, compreender e transformar a realidade.

Portanto, a vivéncia descrita reafirma que a microscopia éptica,
quando utilizada de forma didatica e reflexiva, transcende o carater técnico
e adquire valor epistemoldgico, estético e formativo. A disciplina permitiu
compreender que o olhar cientifico, ao ser educado pela observagao e
pela analise, amplia a capacidade de interpretar o mundo natural com
sensibilidade e rigor. Assim, o estudo das técnicas morfologicas representa
um componente curricular que traga um caminho para o fortalecimento
de uma educacio cientifica humanizada, critica e transformadora, em

consonancia com os principios da pesquisa e da formagao integral.
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ADORNO E A EDUCACAO: ENTRE
A VALORIZACAO DA DIVERSIDADE
E O COMBATE A BARBARIE

Antonio Tulio Paiva Nascimento Lima!
Ana Nubia Marques Duarte’

1 INTRODUCAO

Ao pensar nesse tematica que trata da barbarie do preconceito e da
violéncia dirigida as minorias e ao colocar a educagdo como meio para
conduzir os individuos a uma consciéncia que os liberte das inclina¢oes
a esse preconceito, optamos por fazer uma pesquisa bibliografica sobre
esse assunto trazendo a discussao um tema um tanto pertinente para
nossos tempos que é o preconceito contra a comunidade LGBT, ao nos
determos nessa tematica ¢ importante conhecer um pouco dessa sigla
e o que ela implica em nossa sociedade hoje.

Faremos esse processo reflexivo a luz das leituras de Theodor W.
Adorno (1906-1969) filésofo, socidlogo, musicélogo e pertencente a
famosa Escola de Frankfurt, Adorno tem como marca registrada em seu
vasto pensamento a critica a sociedade dita esclarecida, ao sistema edu-
cacional, ao capitalismo e ao que intitulou “industria cultural” que a para
ele é a exploragdo da produgio artisticas em detrimento somente do con-
sumismo, fazendo com que a sociedade capitalista perca sua capacidade
de critica e distanciamento da verdadeira fungao que esta pode nos dar.

Para ele é preciso uma educacdo que conduza a emancipagio’,
ao o esclarecimento tirando os individuos de um estado de tutela por
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> Theodor Adorno em sua obra Educa¢io e emancipagio desenvolve o conceito de educagio como con-
digdo de desenvolvimento humano capaz de corromper com a barbarie e principalmente formar sujeitos
de pensamento esclarecedor e menos coisificado. Contra uma educacio autoritaria, Adorno fala de uma
educacido que permita ao sujeito uma reflexdo sobre os descaminhos da razdo agindo criticamente e
de maneira auténoma. Um educar para a emancipacio ¢é condi¢io histérica para a constitui¢do de uma
sociedade democritica, e nesse artigo, defendemos a tese de que é condigao para diminuir o preconceito
contra o que a sociedade define como o diferente.
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parte de outrem. Assim, o desenvolvimento dessa pesquisa se da a partir
do conceito de “barbarie” que é toda forma de violéncia, preconceito
irracional contra o outro, nisso ele ¢ muito categorico ao afirmar que
o papel da educagao é fazer com essa barbarie nao se repita em nossos
dias, assim tematizamos essa conceituagao de esclarecimento e barba-
rie para nortear nossa reflexao.

O presente trabalho defende a educagao nos moldes emanci-
patérios, como forma de inser¢ao e promogao da pessoa humana,
apesar de todo tecnicismo que nos rodeia e que muitas vezes nos dis-
tancia de uma pratica educacional que de fato leve o outro a pensar e

se constituir como ser pensante.

Nessa mesma linha também somos auxiliados pela leitura das
leis que regem a educagdo para a diversidade, assim como artigos sobre
a mesma tematica das professoras Neusa Matia Gusmio* e Vera Maria
Ferrio Candau’, onde poderemos aprofundar sobre direitos humanos
e educacio, por fim concluiremos voltando nossa aten¢ao a questao do
preconceito extremado através da violéncia que assola a comunidade
LGBTQ+ e o papel da educagao para o fim de praticas desumanas em
nossos tempos. Esperamos que essa discussao seja uma ferramenta para
reflexdo e a0 mesmo um guia para fazermos uma educagio que pense
em todas as diferencas, e que todos tenham direito a uma vida plena

sem sombra de preconceito e violéncia.

2 RESPEITO AS DIFERENCAS E EDUCACAO

Quando se trata da tematica da diversidade faz-se necessario abor-
dar um eixo que norteia esse conceito: Direitos Humanos. Nao se pode
conceber esses direitos essenciais a todos como algo somente historico
ou tedrico, os direitos humanos se fazem presentes em nossa realidade

desde a nossa propria casa até as esferas governamentais que através
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de suas leis norteiam essa pratica de modo efetivo no mundo atual.
Contudo ao falarmos em educagao para todos, esse “todos” abrange as
mais diferentes formas de expressao dos individuos na sociedade, essa
educacio igualitaria no sentido de abranger as diferencgas também tem
a funcio de ser uma educacao critica, como pontua Wolfgang (1995)

numa sintese sobre o pensamento de Adorno.

A educacio critica é tendencialmente subversiva. E pre-
ciso romper coma educa¢io em enquanto mera aproptia-
¢do de instrumental técnico e receituatio para eficiéncia,
insistindo no aprendizado aberto a elaboragido da histéria
€ 20 contato com o outro nao idéntico, o diferenciado
(Wolfgang apud Adorno, 1995, p. 8).

Os individuos na sociedade, independente de cor, raga, religiao,
posicionamento politico ou orientacio sexual devem ter seus direitos
assegurados para que possam viver de forma digna na sociedade, o
assunto sobre direitos humanos tem gerado muitas vezes na sociedade
contemporanea rebolicos para ambas as partes, tanto para os bene-
ficiados (no caso os direitos da comunidade LGBTQ+) quanto para
aqueles que protestam contra tais beneficios em virtude de um con-
servadorismo fruto de uma mecanizacao do pensamento, inclusive na

propria estrutura de familia.

Em nosso pais essas atualizagoes acerca dos direitos humanos
comeg¢am a partir da redemocratizacio e da instituicao da nova Consti-
tuicao Cidada de 1988 os direitos humanos asseguram a todos cidadaos
direitos iguais, inclusive direito a educagao. Contudo é sabido de todos,
as diversas situagdes de corrup¢io, desigualdade social e economica que
conduzem, consequentemente, a violagao de direitos, inclusive basicos a
toda e qualquer pessoa, todos esses fatores acabaram acarretando assim

na sociedade um espirito mais sensivel a todas essas questdes.
Compreendemos que as relagdes intersubjetivas vivenciadas no
ambiente escolar podem contribuir para uma maior efetivago e eficacia do

cumprimento dos direitos humanos, analisando também como o estudo

e}
[}
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deles trazem aos educandos uma visao acertada de reconhecimento e
respeito do outro. A compreensao daquilo que nos ¢ estranho (diferente)
tende a fazer-nos alheios ou reagir de forma excludente, assim ¢é preciso
que a educagao bem como sua pratica leve os individuos a reconhecerem
o outro, renunciando a uma mera limitagao acerca da personalidade dos
mesmos, Honneth (1992) em sua obra “Luta por reconhecimento” traz
uma abordagem no segundo capitulo sobre as relagoes intersubjetivas

e como essas também refletem na relagao subjetiva.

O pensador percorre um caminho de construgao social da

identidade, em que:

A partir desta “luta”, Honneth analisa o processo de cons-
trucao social da identidade individual sob os trés prismas
propostos por Hegel: (I) o amor, ao qual Honneth atribui
o reconhecimento da autoconfianca, (II) os diteitos, aos
quais designa o reconhecimento do alto respeito, e (I1I) a
eticidade, a qual sugere tratamento como solidariedade,
responsavel pelo reconhecimento da autoestima social,
isto €, da reputagdo enquanto individuo pertencente a
um grupo. Na construcio deste reconhecimento mutuo,
o individuo adere a eticidade do convivio social (Esteves,

et al, 2015, p. 63).

Aqui ao falarmos sobre direitos humanos podemos perceber que
esse percurso que Honneth (1992) propoe, pode ser levado em conside-
ragao a partir da crenca de que na escola pode-se exercitar essas relagoes
intersubjetivas com a finalidade de levar os educandos a um conheci-
mento pleno do que se entende por diferente (diversidade), visto que a
relagao subjetiva é onde o proprio eu comega a desencadear as relagoes
intersubjetivas, aquilo que ele (eu) apreende dessa relagao dialdgica, ou
seja, quando passa a ver e entender a conduta do outro possa moldar
sua percepgao acerca de determinada situagao ou problematica, aqui na
citagao de Honneth (1992, p. 126) para ajudar a compreender melhor

essa questao das relagdes intersubjetivas:



Para os fins da psicologia, o comportamento humano
de interacio representa até mesmo um ponto de apoio
particularmente apropriado, visto que for¢a os sujeitos
a se conscientizarem de sua prépria subjetividade... O
comportamento social bem-sucedido, ao contrario, leva
a um dominio em que a consciéncia de suas proprias

atitudes auxilia no controle do comportamento de outros.

Nessa perspectiva a educagdo norteada pelos direitos fundamen-
tais da pessoa humana tende a promover uma consciéncia critica em
relagiao ao preconceito ainda existente na sociedade contra a populagao
LGBT, por exemplo, “alimentados” pelo estudo dos direitos humanos e
imbuidos de uma consciéncia social e politica os individuos no ambito

escolar, podem fazer esse ato de reconhecimento do outro.

Nesse sentido, Adorno (1995, p. 138) ja alerta sobre nao depositar-
mos tanta expectativa numa educagao exclusivamente emancipadora, mas
que devemos, contudo fazer esse movimento emancipatorio acontecer
na pratica educacional diaria, como ele mesmo deixa explicito em sua
entrevista com Becker, Adorno (1995) destaca que a educagio nao pode
restringir-se apenas a adapta¢ao do individuo ao mundo, pois, se assim
fosse, correria o risco de formar sujeitos meramente conformados as

condigdes existentes, inclusive em seus aspectos mais negativos.

Ao colocarmos a educagio como direito primordial para o enri-
quecimento intelectivo do homem, estamos também permitindo que ele
possa se desvencilhar de toda e qualquer forma de opressao, negagao de
si e da realidade, fazendo-o acordar desse estado de tutela. A educacao
em direitos humanos se faz urgente na pratica educacional, pois somente
0 acesso a educagao em si nem sempre permitira as minorias um avango,
pois como ja mencionado ainda temos muitas desigualdades em nosso
sistema politico (Candau, 2012, p. 8).

Esses debates sobre educagio e direitos humanos nos faz perce-
ber a urgéncia dessas discussdes em todos os ambitos da sociedade e

principalmente na escola. Mesmo que um pouco complexo, a questao



da igualdade na diferenca, apenas nos é necessario olhar pela 6tica da
humanidade de cada individuo, como nos sugere Honneth (1992, p. 187):

Daf ser central para o reconhecimento juridico a questio
de como se determina aquela propriedade constitutiva
das pessoas como tais, enquanto para a estima social se
coloca a questdo de como se constitui o sistema refe-
rencial valorativo no interior do qual se pode medir o

“valor” das propriedades caracteristicas.

Ao tratar dessa questao do direito juridico, o autor nos diz que a
asseguracao dos direitos de cada pessoa precisa perpassar pelo crivo da
individualidade e das relagdes subjetivas para que todos possam assim
respeitar o outro tanto por sua individualidade quanto pelo respeito
mutuo e universal que congrega ambos numa sociedade de iguais, pois
ja nao se pode conceber um Estado nem uma educacao pautados em
privilégios, mas de comum igualdade, respeitando as diversas expressdes

de diversidades presentes na nossa realidade. Entao, educagao para qué?

Para que se formem cidadaos esclarecidos sobre os seus direitos,
capazes de olhar além das diferencas, dispostos a lutar por uma sociedade
cada vez mais justa, onde o gay, a Iésbica, a transexual, o bissexual, enfim
onde todas as expressdes da comunidade LGBT possam ser reconhecidas,
primeiramente como seres humanos, partes integrantes da sociedade,
e segundo como sujeitos com direitos iguais apesar das diferencas, o
compromisso com uma educa¢ao emancipadora, igualitiria e regida a

partir dos direitos fundamentais a toda pessoa.

Desembocam sem duvida na maxima requerida por Adorno:
“que Auschwitz nao se repital”, ou seja, quando a educagio, nortean-
do-se por essas vias de criticidade, rompe com qualquer resquicio de
barbarie, de fato se faz acontecer a emancipagao, a efetivagao plena dos

direitos humanos bem como seu estudo.



2.1 UMA RELEITURA DO ANTISSEMITISMO ATRAVES
DO PRECONCEITO A COMUNIDADE LGBT

Quando tratamos da tematica da barbarie sob a 6tica de Adorno é
impossivel nao falar de Antissemitismo, visto que esse sentimento/estado
de repulsa foi o motriz da agao de exterminio do povo judeu bem como
de outras minorias, por parte do governo nazista, nesta parte introdutéria
iremos situar como surgiu e como se entende o Antissemitismo e como

esse ainda se perpetua nas minorias que estao a margem da sociedade.

No termo mais amplo, Antissemitismo ¢é o “preconceito concen-
trado contra qualquer pessoa de origem semita” (judeus, arabes, assirios
etc.), contudo essa aversao se da nao so6 ao povo judeu, mas também as
minorias bem como a tudo que remeta “desordem” na sociedade atual,
principalmente por parte dessas mesmas minorias que hoje fazem suas
vozes ecoarem mais forte em meio as desigualdades, esse ato de repulsa,
de preconceito nao se da somente com o povo judeu, mas também em
relagao aos marginalizados, aqueles considerados a margem da sociedade:
negros, denominagdes religiosas, homossexuais de ambos os sexos, ciga-
nos etc. Ao taxar o povo judeu como atraso, perigo para sociedade, os
nazistas através de um discurso recheado de moral e civilidade levaram
os alemaes a apoiarem e participar do ato barbaro que foi o exterminio
nazista, como o préprio Adorno cita, “A cegueira alcanga tudo porque
nada compreende” (Adorno; Horkheimer, 1985, p. 142).

O processo de esclarecimento nao consegue seu ¢xito a medida
que crescem os avangos da prépria sociedade, como também por ele-
mentos como, por exemplo, a religido. Esta, embora ndo esteja ligada
totalmente ao conjunto que engloba a barbarie que foi o exterminio,
também impulsionou na aversao ao “povo da alianga” tal fé na sua
maioria s6 concernia e guiava apenas a resignagao e pratica da fé que

tudo suporta, como dito no proprio texto.

A fé fanatica, de que se vangloriam os chefes e seus segui-

dores, ndo e outra sendo a fé encarnicada que ajudava,
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outrora, os desesperados a aguentar, s6 o seu conteddo se
perdeu. Esta continua a nutrir tio somente o 6dio pelos
que nao partilham a fé. Entre os cristaos alemaes, a tnica
coisa que sobrou da religido do amor foi o antissemitismo

(Adorno; Horkheimer, 1985, p. 146).

Como afirmado, da religido do amor nos restou s6 o antissemitismo
ha nessa situa¢do uma apatia ao sofrimento e aniquilagao de um povo,
aqui se aplica a conceituagao religiosa acerca do antissemitismo, um 6dio
por parte daqueles que professam a religiao do Filho sobre aqueles que
continuam ainda na religido do Pai. Ainda ao nos deter nessa primeira
parte sobre o antissemitismo também se faz necessario falar da idios-
sincrasia, do comportamento particular do antissemita, seus discursos,
modo de compreensio, jeito proprio de sua atitude de aversio, esse
comportamento onde a frieza, violéncia e indiferenca sdo algo cotidiano
e mimético® para a realizacio de tal modo se faz necessaria a figura do
judeu, que para o antissemita é o bode expiatério de toda uma nagao

que segundo suas concepgdes sao o culpado de tal erro.

A violéncia ocorrida nos campos de concentra¢ao por parte dos
homossexuais é evidenciada nos préprios relatos onde consta que os
homossexuais masculinos (gays) usavam em sua identificagdo um trian-
gulo’ (talar) de cor rosa, inclusive de tamanho mais visivel que o dos
outros que estavam sob a mesma condi¢ao. Conclui-se que muito mais
que uma mera identificagdo o uso desse talar rosa era a forma de expo-
sicdo dessa minoria, a exposi¢ao daquilo que é tido como abominagao
e desequilibrio da formagao social, familiar, religiosa e politica.

Nao muito diferente do que foi no passado o antissemitismo
ainda resiste e se apresenta com alguns aspectos até parecidos com o

seu inicio, é nitido quando ouvimos da sociedade conservadora atual os

¢ Retorica, Figura que se baseia no emprego do discurso direto e essencialmente na imitacao do gesto, voz
> gesto,

e palavras de outrem. No antissemitismo, ocorreu 0 mecanismo de falsa proje¢io, onde para o outro se

designa os seus proprios defeitos e o tenta ferir e exterminar.
7 Um dos simbolos mais antigos ¢ o tridngulo rosa, que foi originalmente utilizado nos campos de con-
centra¢do nazi para identificar os prisioneiros homossexuais. Aqueles que fossem judeus e homossexuais
(considerados o pior nivel de prisioneiros) deviam levar um tridngulo rosa com outro de cor amarela.
Em ambos os casos, deviam usar esta insignia sobre o peito, cosido na sua roupa. Estima-se que cerca
de 220.000 gays e lésbicas morreram junto aos seis milhoes de judeus que os nazistas exterminaram nos
campos de concentracio durante a Segunda Guerra Mundial.



discursos vazios sobre familia, padrées sociais e religiao mistificada e
longe da realidade, mas torna-se alarmante quando se toca no tema da
diversidade, debate de género, ao nos recordarmos o texto “Educacio
apo6s Auschwitz”, sempre lembraremos a necessidade de uma educagio

para que a barbarie nao se repita na atualidade, pois.

A exigéncia que Auschwitz nio se repita é a primeira de
todas para a educac¢do. De tal modo ela precede quais-
quer outras que creio nao ser possivel nem necessario
justifica-la. Nao consigo entender como até hoje mereceu
tdo pouca atengdo. Justifica-la teria algo de monstruoso
em vista de toda monstruosidade ocorrida. Mas a pouca
consciéncia existente em relagio a essa exigéncia e as
questGes que ela levanta provam que a monstruosidade
ndo calou fundo nas pessoas, sintoma da persisténcia
da possibilidade de que se repita no que depender do
estado de consciéncia e de inconsciéncia das pessoas

(Adorno, 1995, p. 117).

Mas, a0 nos depararmos com tantas situagdes de violéncia con-
tra a populacio LGBT, podemos fazer as seguintes indagagdes: que
fatores ainda sao presentes para que estes sejam separados, ignora-
dos e até mesmo exterminados em pleno século presente? Como a
educagio sendo ferramenta de esclarecimento pode formar cidadaos
capazes de contribuir para uma sociedade aberta a diversidade, desven-
cilhada da ignorancia e, consequentemente, desse 6dio internalizado ao
longo das geragoes? Sobre essas indagagdes trataremos de responder

aqui no decorrer dessa discussao.

Assim como no antissemitismo do passado, a comunidade LGBT
se torna para todos como um opressor ao invés de oprimido, sio muitas
as vinculag¢Oes de discursos subversivos nas diversas midias que incutem
na sociedade uma visio completamente erronea sobre as questoes de
género e sexualidade, bem como sobre os direitos que toda a comunidade
precisar ter. Por toda parte nos deparamos com rastro de preconceito.

Somente através de uma educagdo comprometida com a promogao da



vida humana é que conseguiremos reverter esse quadro de preconceito tio

forte em nossa sociedade, ainda que se encontre resistente ao diferente.

Segundo Adorno (1995, p.160) quanto mais cedo a sociedade for
instruida no caminho do esclarecimento mais rapido se chegara ao fim
da barbarie, quando ja na educac¢io infantil se lancarem as primeiras
bases da consciéncia da diversidade que envolve os individuos, é possi-
vel que essa crianga cres¢a com um senso critico mais agugado nao so
para as questdes aqui tratadas, mas também assuntos de relevancia para
a sociedade como um todo, essa educagao precisa ser eficaz num todo
da sociedade. O préptrio autor cita o insucesso do esclarecimento® da
escola rural, visto que essa se utilizou demasiadamente do mecanicismo,
transformando o saber em um autoritarismo severo onde nao se teve
espago para essa tomada da consciéncia, ¢ preciso que se tome cuidado
para nao transformar o saber emancipatério num mero discurso vazio
de pratica, de fato a educagao precisa ser humana para constituir uma
sociedade justa e livre de preconceitos, nao pode haver espaco para a

coisifica¢ao no processo de aprendizagem.

Ainda se tem muito a fazer e conquistar. Isso s6 podemos fazer
educando para a formacao de seres pensantes, racionais e a0 mesmo
tempo humanizados, que como agentes do esclarecimento fagam da
maxima de Adorno o lema de toda a sua agao educadora, para assim
afirmar a dignidade de toda a comunidade LGBT e as demais minorias.
Enquanto educadores precisamos ter sempre em mente a primazia da
razao em nossa pratica educacional, em nossa forma de ver e compreen-
der o mundo, sem mecaniza-la, obviamente, pois nao se pode ter apenas
retérica, mas é preciso vivencia-la no ambiente escolar como um todo,
enfim somos convocados a superar a barbarie do preconceito do nosso
meio, dar a chance de vida aqueles que por amar segundo seu coragao

sao segregados e até extintos.

¥ Registro apenas que provavelmente no campo o insucesso da desbarbarizagio foi ainda maior. Mesmo

a televisdo e os outros meios de comunica¢io de massa, ao que tudo indica, ndo provocaram muitas
mudangcas na situagio de defasagem cultural. (ADORNO 1995, p. 125).



A diversidade como igualdade para todos os que trazem em sim a
marca do mesmo amot, fazendo assim da sociedade um mundo eman-
cipado e livre de todo tipo de violéncia, preconceito e morte. Que toda
manifestacao de Homofobia contra gays e Iésbicas, Transfobia, e tantas
outras formas de orientacao sexual sejam superadas pela consciéncia

esclarecida dos sujeitos através da educagao.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos ao fim dessas reflexdes sobre a tematica do pre-
conceito enquanto uma barbarie, direcionado principalmente contra a
populacao LGBT, é preciso aqui nortear que essas reflexdes, a luz dos
textos de Adornos se constituiram ferramentas norteadoras para a execu-
¢do e vivencia de uma educagao que nao somente se limite a reprodugao
de conhecimento, mas que tenha em primeiro lugar a nociao de que a
educagio é o campo fértil para gerar cidadios esclarecidos, emancipa-
dos das antigas amarras de opressao e desrespeito para com a vida, que
ao estudar direitos humanos e deles se utilizarem também percebam o

quanto é importante que esses direitos alcancem essa parcela da sociedade.

Construimos aqui também a via do reconhecimento do outro,
40 Passo que esse processo nos permite ver como de fato se concretiza
a experiéncia do LGBT enquanto pessoa na sociedade e na escola, é
bem notavel que ao elencarmos aqui as ferramentas para extingao dessa
barbarie que é o preconceito com o diferente, ndo se limita somente
a essa pesquisa, ainda ha necessidade de muitas leituras para um apro-
fundamento mais detalhado, mas esperamos que essas paginas possam
levar a uma reflexdo e a0 mesmo tempo tomada de consciéncia de
que a educagdo ¢ via perfeita para tirar os homens da ignorancia que
ainda ronda a questao da sexualidade nos dias de hoje, e que acima de
tudo se entenda que todo LGBT ¢ dotado de capacidades, direitos e
respeito, quanto a vida social quanto a sua propria existéncia enquanto

parte integrante de uma sociedade.



A educagao de fato é o maior tesouro e a melhor arma para o
combate a todo tipo de violéncia e preconceito, a0 optarmos por uma
educagao que prioriza a razao e afetividade, estamos optando por a cons-
trucao de uma sociedade justa e mais compreensivel, que independente de

qualquer outro pressuposto, sabe reconhecer o outro em sua totalidade.

REFERENCIAS

ADORNO, Theodor, W HORKHEIMER, M. Dialética do Esclarecimento: Fragmentos
filoséficos [1947]. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 1985.

ADORNO, T. W. Educagio e Emancipagio [1971]. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.

BRASIL, Educagio em Direitos Humanos: Diretrizes Nacionais — Brasilia: Coordena-
¢do geral de educacio em SDH/PR, Direitos Humanos, Secretaria Nacional de Promogio e
Defesa dos Diteitos Humanos, 2013. Acesso em: 02 jan. 2020.

CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Direito 2 Educagio, Diversidade e Educac¢io em Direitos
Humanos. Educagao e Sociedade, Campinas, v. 33, n. 120, p. 715-726, jul.-set. 2012. Dis-
ponivel em: http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em: 30 ago. 2025.

ESTEVES, M. M. S. S. Etica e Direito Autoral: a produgio cientifica na esfera do reconheci-
mento juridico. In: SOARES, André Marcelo M.; ALBERNAZ, Antonio Luiz G.; SOBRAL,
Benigno; BORGES NETO, Renato da Silveira. (Org,). Conhecimento e sociedade: V
edi¢io comemorativa de 5 anos. led. Rio de Janeiro: Real Engenho, v. 1, p. 63-84, 2015.

FILLOUY, J. C. Emile Durkheim. CARVALHO. C. P. F; RUSSO, M. H. (orgs.) Editora
Massangana, Recife, Fundag¢io Joaquim Nabuco, p.148, 2010.

GUSMAO, Neusa Maria Mendes de. Antropologia, diversidade e educagio: um campo de
possibilidades. Ponto-e-virgula. Sio Paulo, v. 10, p.32-45, 2011. Disponivel em https://
is.gd/sJO9Ur. Acesso em: 30 ago. 2025.

HONNETH, AXEL. Luta por reconhecimento: a gramatica moral dos conflitos sociais.
Tradugio de Luiz Repa. — Sao Paulo: Ed. 34, p. 296, 1992.

KANT, Immanuel. Resposta a pergunta: o que ¢ esclarecimento? [Aufklirung]. In: Textos
Seletos. Rio de Janeiro: Vozes, 1985.

WOLFGANG, Leo M. apud ADORNO, T. W. Educagdo e Emancipagao [1971]. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1995.


http://www.cedes.unicamp.br

AGRUPAMENTOS PRODUTIVOS NA
ALFABETIZACAO: PROMOVENDO A
APRENDIZAGEM EM CONTEXTOS
DE DIVERSIDADE
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Francisco Ari de Andrade?

1 INTRODUCAO

Ao observarmos a realidade ao nosso redor, chegaremos a
constatacao obvia de que ser diferente é uma condi¢ao propria do ser
humano, uma vez que cada individuo vivencia um percurso Gnico que
o diferencia dos demais na sociedade. Essa heterogeneidade se mani-
festa em todos os espagos sociais, inclusive na escola. Por este motivo,
mesmo reunidas em uma mesma sala de aula, criancas com a mesma
idade ou idades proximas nao aprendem da mesma maneira, no mesmo

ritmo Oou com 0S MESMmMOos recursos.

Uma das principais responsabilidades da escola é garantir a apren-
dizagem da leitura e da escrita pelas criangas. De acordo com a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018), o foco da agao pedagdgica
dos professores nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental deve
estar centrado no processo de alfabetizacao. Aprender a ler e escrever
¢ um marco para o desenvolvimento da crianga e garantira, nao apenas,
a continuidade no processo de escolarizagiao, mas também “amplia suas

possibilidades de construir conhecimentos nos diferentes componentes,
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por sua inser¢ao na cultura letrada, e de participar com maior autonomia

e protagonismo na vida social” (Brasil, 2018, p. 63).

No entanto, entre os varios desafios enfrentados pela escola para
alfabetizar as criangas, destacamos, neste estudo, a heterogeneidade
de conhecimentos e hipdteses dos alunos sobre o Sistema de Escrita
Alfabética (SEA) dentro de uma mesma sala de aula. As criangas nao
percorrem os mesmos caminhos no processo de alfabetiza¢ao, assim
como possuem ritmos diferentes de aprendizagem. Por esses moti-
vos, ¢ comum observarmos uma sala de aula diversa, cabendo ao(a)
professor(a) realizar um planejamento que inclua e proporcione a
aprendizagem de todas as criangas.

Uma das possibilidades para trabalhar a heterogeneidade escolar no
processo de alfabetizacao ¢ o que chamamos de agrupamentos produtivos,
que consistem em agrupar criangas com nfveis de conhecimento de escrita
e hipéteses proximos para a realizacao de uma atividade, a fim de que
elas troquem ideias importantes para avangarem na apropria¢ao do SEA.

Diante da heterogeneidade presente nas salas de aula, conside-
ramos fundamental compreender as possibilidades e contribui¢oes
dos agrupamentos produtivos no processo de alfabetiza¢ao. Nesse
contexto, este estudo propoe-se a refletir sobre a seguinte questio cen-
tral: De que maneira os agrupamentos produtivos podem favorecer a
aprendizagem da leitura e da escrita, considerando os diferentes niveis
de conhecimento dos alunos sobre o Sistema de Escrita Alfabética
(SEA)? De forma mais especifica, buscamos investigar: Quais estraté-
glas didaticas sao utilizadas nesses agrupamentos para que as criangas
avancem na apropriagao do SEA?

Dessa forma, este estudo teve como objetivo principal investigar
como os agrupamentos produtivos contribuem para o processo de
alfabetizac¢ao, levando em conta a heterogeneidade dos conhecimentos
dos alunos sobre o Sistema de Escrita Alfabética (SEA). De maneira
mais especifica, buscou-se identificar e analisar as estratégias didaticas
utilizadas no trabalho com agrupamentos produtivos, que favorecem a

apropriacao do SEA pelas criangas.



Para alcangar os objetivos propostos neste estudo, foi realizada
uma pesquisa bibliografica, com o intuito de identificar, selecionar
e analisar referenciais tedricos pertinentes a tematica. Optou-se por
fundamentar a discussao em autoras de reconhecida contribuicio nos
campos da alfabetizagao, da psicogénese da lingua escrita ¢ dos agru-
pamentos produtivos, a saber: Magda Soares (2020), Emilia Ferreiro
(2011) e Telma Ferraz Leal (2005).

A estrutura do artigo organiza-se da seguinte forma: além desta
introdugdo, a segunda se¢do apresenta uma analise tedrica sobre os
principais conceitos que embasam o estudo, com destaque para a apren-
dizagem inicial da leitura e da escrita, bem como para a proposta dos
agrupamentos produtivos em contextos de heterogeneidade. Por fim, sao
apresentadas as consideracdes finais, nas quais se retomam os objetivos

e se apontam os principais achados e contribui¢des da investigacao.

2 AGRUPAMENTOS PRODUTIVOS NA ALFABETIZACAO

Desde que nascem, as criangas participam de diferentes praticas
letradas na sociedade e vivenciam o uso da escrita de diversas formas
antes mesmo de chegarem a escola. Os proprios rabiscos, garatujas e
desenhos infantis, por exemplo, sio considerados, por Vygotsky e Luria,
como precursores da escrita, sendo compreendidos como estagio inicial

no processo de apropriagao desta (Soares, 2020).

Entendemos a alfabetizagio como o processo pelo qual a crianca
se apropria da tecnologia da escrita, que inclui “o conjunto de técnicas
— procedimentos, habilidades — necessarias para a pratica da leitura e da
escrita” (Soares, 2020, p. 27). Nesse sentido, alfabetizar-se significa nao
apenas aprender o Sistema de Escrita Alfabética (SEA), mas também
desenvolver habilidades motoras, como segurar o lapis adequadamente,
adotar a postura corporal correta para escrever, compreender a dire¢io

da escrita na pagina, entre outros aspectos.

Por outro lado, saber ler e escrever nao é suficiente para inserir-se

nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita. Em outras palavras, é



possivel estar alfabetizado, mas nio ser capaz de interpretar o que se lé
ou produzir textos com diferentes finalidades na sociedade. Para designar

essa habilidade, utiliza-se o termo letramento (Soares, 2009).

Assim, compreende-se que o processo de alfabetiza¢do deve
estar articulado a perspectiva do letramento, de modo que as criangas
sejam capazes ndo apenas de ler e escrever, mas também de utilizar
essas habilidades para atender as demandas sociais. Nesse sentido,
abordaremos, a seguir, como se da o processo de aprendizagem da

leitura e da escrita pela crianga.

2.1 Aprendizagem inicial da leitura e escrita

A partir da publicacao da obra Psicogénese da Lingna Escrita (Ferreiro,
Teberosky, 1979), consolidou-se um novo olhar sobre a crianga e sobre
a forma como ela se apropria da escrita. Desde entdo, reconhece-se
que, no processo de alfabetiza¢ao, a crianga elabora uma série de ideias
e hipdteses sobre a lingua escrita, que a conduzem, progressivamente,
a compreensao do Sistema de Escrita Alfabética (SEA).

Ferreiro (2011) contribui para a compreensao de que a escrita
infantil segue uma linha de evolu¢io relativamente regular, organi-

zada em trés grandes perfodos:

* distin¢do entre o modo de representagao iconico e nao iconico;

* aconstrugdo de formas de diferenciagao (controle progressivo
das variagdes sobre os eixos qualitativo e quantitativo);

* afonetizagdo da escrita (que se inicia com um periodo silabico
e culmina no periodo alfabético) (Ferreiro, 2011, p. 22).

No primeiro periodo, a2 medida que vivenciam o uso da escrita
no ambiente familiar e, de forma mais intensa, no contexto escolar, as
criangas passam a compreender que a escrita nao se confunde com o
desenho. Nesse estagio, produzem escritas inventadas que imitam a

estrutura da escrita alfabética.



No segundo periodo, a crianga passa a compreender que a escrita
¢ composta por letras e comega a refletir sobre dois aspectos centrais:
o eixo quantitativo e o qualitativo. O primeiro refere-se a “quantidade
minima de letras — geralmente trés — que uma escrita deve ter para
que ‘diga algo’ [...], e o segundo, a variagao interna necessaria para que
uma série de grafias possa ser interpretada” (Ferreiro, 2011, p. 23).
Nesse estagio, a escrita, antes inventada, passa a ser formada por letras,
acompanhada de reflexdes sobre a quantidade e a variagdo necessa-

rias para representar palavras.

No entanto, até esse momento, a crianca ainda nao identificou que
as palavras sio formadas por unidades menores: as silabas. Ao perceber
“que a quantidade de letras com que se vai escrever uma palavra pode
ter correspondéncia com a quantidade de partes que se reconhece na
emissdo oral” (Ferreiro, 2011, p. 27), ela adentra o terceiro e ultimo

periodo, caracterizado pela fonetizagao da escrita.

A priori, o perfodo silabico se caracterizara como aquele em
que a crianga escolhera uma letra para cada parte da palavra, porém
sem nenhuma correspondéncia com os sons presentes nas silabas.
Soares (2020) denomina essa escrita como sildbica sem valor sonoro.
Mais adiante, ao vivenciar mais situacdes de conflito com a escrita, a
crianga continuara escolhendo uma letra para cada silaba, mas, agora,
levara em consideragao critérios de fonetizagao, ou seja, escolhera uma
letra que corresponda ao som que mais se destaca na palavra, geral-
mente as vogais. Dessa forma, a escrita continua sendo silabica, mas

com valor sonoro (Soares, 2020).

Até aqui, observamos que a crianga ja avancou bastante na apro-
priagao do SEA e, a medida que ela vivenciar novos conflitos com a
escrita, comegara a desestabilizar a hipotese sildbica para adentrar no
proximo perfodo de escrita, silabico-alfabética. Ferreiro (2011, p. 29)
aponta que “quando a crianga descobre que a silaba nao pode ser con-
siderada como uma unidade, mas que ela é, por sua vez, reanalisavel em

elementos menores”, passara, entdo, a usar mais de uma letra para grafar
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a sflaba. Este periodo sera de transi¢ao entre a escrita silabica com valor

sonoro e a escrita alfabética.

Chegar ao nivel sildbico-alfabético significa que as criangas
“atingiram condigoes cognitivas e linguisticas para aprenderem todas
as relacoes fonema-letra, tornando-se finalmente alfabéticas” (Soa-
res, 2020, p. 112), passando a reconhecer a existéncia de unidades

menores que a silaba, os fonemas.

Neste sentido, no processo de aquisicao do SEA, a crianga pas-
sara por varios conflitos internos que irdo desestabilizar as hipoteses ja
adquiridas para dar espago a novas hipéteses, que a levarao, finalmente,
a apropriacao da escrita. Assim, é importante que o(a) professor(a)
conheca o periodo de escrita em que se encontra cada crianga, a fim
de fazer as intervengdes necessarias para que esta avance para o nivel
seguinte dentro de um contexto diverso da sala de aula. Diante desse
cenario, discutiremos, na proxima sessao, COmo 0s agrupamentos pro-
dutivos podem contribuir no processo de alfabetizacao, considerando

a heterogeneidade da sala de aula.

2.2 AGRUPAMENTOS PRODUTIVOS

Apesar de a psicogénese da lingua escrita nos ajudar a entender
a linha de evolucao regular da apropriacao da escrita, nado podemos
concluir que a aprendizagem do SEA ocorra de forma linear, pois cada
crianga possui seu proprio ritmo de aprendizagem. Neste aspecto, Soa-
res (2020) adverte que, no processo de alfabetizagao, algumas criangas
podem avangar mais rapidamente que outras; algumas delas “saltam”
periodos ou mesmo regridem para um periodo anterior, assim como

ha aquelas que podem estar em mais de um periodo simultaneamente.

Neste sentido, é bastante comum encontrar, em uma sala de aula
regular, esse contexto de heterogeneidade. Podemos ter, por exemplo,
criancas que ja tém familiaridade com as letras e sabem nomea-las;

outras, porém, ainda acreditam que podem escrever apenas com rabiscos



e desenhos; assim como ha criangas que ja se encontram mais a frente

na hipétese silabica ou sildbico-alfabética.

Dessa forma, quando as mediag¢bes e intervengoes sao feitas de
maneira coletiva para toda a turma, ¢ comum que as ctiangas com maior
dominio do SEA se antecipem nas respostas, o que acaba por inibir a
participacao daquelas que ainda estao nos niveis iniciais de compreensao.
Frequentemente, essas criancas tendem a apenas repetir as respostas dos
colegas mais avangados, sem ter a oportunidade de refletir e expressar

suas proprias hipoteses sobre a escrita.

Diante desse cenario, Leal (2005) nos ajuda a pensar o trabalho
com 0s pequenos grupos, ou agrupamentos produtivos, como uma
forma de lidar com criangas que se encontram em diferentes niveis de
escrita em uma mesma sala de aula. Os agrupamentos produtivos con-
sistem em deixar de reger para todo o grupo-classe e dividir a turma em
pequenos grupos, nos quais sao propostas atividades compativeis com

o nivel de conhecimento de cada grupo.

As atividades nos agrupamentos produtivos podem ser unifica-
das, com varia¢Ges que atendam aos diferentes niveis de aprendizagem,
ou diversificadas, de modo a favorecer a troca de informacdoes entre
as criangas e a comparagao de suas hipoteses sobre a escrita. No caso
das atividades unificadas, o(a) professor(a) pode planejar uma proposta
comum para todos os grupos, incorporando adapta¢es que contem-
plem desde alunos em niveis pré-silabicos até alfabéticos, oferecendo
desafios compativeis com cada nivel. J4 nas atividades diversificadas,
o(a) professor(a) elabora propostas especificas para cada grupo, consi-
derando as hipéteses de escrita predominantes entre os alunos que os
compoem. Em ambos os casos, € essencial que o(a) professor(a) conheca
os niveis de desenvolvimento da escrita de cada aluno, a fim de planejar

intervencdes adequadas e eficazes.

Segundo Leal (2005, p. 97)

As atividades em pequenos grupos sdo especialmente

importantes, por propiciarem, de modo mais intimo,

41
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trocas de experiéncias entre os alunos, levando-os a
compartilhar saberes, a levantar questGes e respostas

que os adultos escolarizados nem sempre se propoem.

Isto nos leva a refletir também sobre o conceito que Vygotsky
formulou sobre a zona de desenvolvimento potencial ou proximal
(Soares, 2020). A partir das interagdes entre as criangas que estarao
atuando na zona de desenvolvimento proximal umas das outras, com a
intervengao do(a) professor(a), se necessario, elas poderao, a partir das
hipéteses que ja construiram (nivel de desenvolvimento real), progre-
dir para as hipoteses seguintes (nivel de desenvolvimento potencial),
avancando na aquisi¢ao do SEA.

Neste sentido, é importante que as atividades propostas em todos
os agrupamentos fomentem a reflexao sobre o SEA por parte de todas
as criangas do grupo. E por esse motivo que agrupar criangas que se
encontram em fases muito distintas nao é aconselhavel, uma vez que
os alunos que se encontram em niveis mais avangados podem fornecer
respostas prontas aqueles de nivel inferior, semelhante ao que ocorre
nas intervencdes feitas com toda a turma. Quando isso ocorre, nao ha o
conflito necessario para o avang¢o dessas criangas e, consequentemente,
para a apropriacao da escrita.

O trabalho com os agrupamentos produtivos também coloca a
crianga no papel de protagonista, uma vez que ela trabalhara em par-
ceria com o seu grupo a fim de realizar a atividade requerida pelo(a)
professor(a). E importante salientar também que algumas criancas
podem se sentir inseguras com a mediagao individual do(a) profes-
sor(a), o que dificilmente ocorrera quando estiverem interagindo com

SEus pares NOs Pequenos grupos.

Em todos os casos, é necessario que o(a) professor(a) esteja
atento para fazer as intervengdes necessarias em cada grupo e para
“levantar questdes pertinentes e disponibilizar as informacoes neces-
sarias para a realizacao das tarefas” (Leal, 2005, p. 101). Isso se justifica
porque as criangas s6 avancam para os periodos seguintes se estive-

rem refletindo sobtre a escrita.



Cabe ressaltar que, em turmas numerosas, nem sempre sera possivel
ao(a) professor(a) acompanhar de perto todos os grupos, especialmente
porque alguns deles demandam maior atengao e intervengdes mais fre-
quentes. Nesse contexto, uma estratégia eficaz é planejar, ao longo da
semana, atividades que possam ser realizadas com maior autonomia por
alguns grupos, permitindo ao(a) professor(a) concentrar-se nos grupos

que necessitam de acompanhamento mais direto.

Por fim, o trabalho com os agrupamentos produtivos pode ser uma
alternativa para atender a heterogeneidade de conhecimentos e niveis
de escrita que se encontram em uma mesma sala de aula, utilizando as
interagdes entre o(a) professor(a) e as criangas, mas principalmente entre
as proprias criangas, para a concretiza¢ao do processo de alfabetizagao.
Em todo o caso, seja no trabalho com o grande grupo, com pequenos
grupos ou mesmo de forma individual, é necessario conhecimento e
planejamento no trabalho pedagégico do(a) professor(a), assim como

foco na aprendizagem da crianca.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Retomando o objetivo de nossa pesquisa, que versa sobre identifi-
car e analisar as estratégias didaticas utilizadas no trabalho com agrupa-
mentos produtivos que favorecem a apropriaciao do Sistema de Escrita
Alfabética (SEA) pelas criangas, concluimos que uma das principais
possibilidades no trabalho com pequenos grupos é propiciar diferentes
vivéncias para as criangas que se encontram em diferentes niveis na sala
de aula e fomentar, a partir da interagdao entre pares, novos conflitos
que s3a0 necessarios para o avango e apropriacao da escrita. Isso se
justifica porque, durante a resolucdo das atividades propostas pelo(a)
professor(a) para cada agrupamento, havera dialogos, debates e, acima
de tudo, reflexdo sobre o SEA, o que promovera a desestabilizagao da

crianca da hipdtese em que se encontra para a hipotese seguinte.

Neste sentido, o bom andamento dos agrupamentos produtivos

também dependera do planejamento do(a) professor(a) sobre as atividades



44

propostas, que devem considerar o nivel de escrita da crianga, ou seja,
o(a) professor(a) precisa conhecer o nivel de escrita atual da crianca e
o que ela ja sabe, a fim de propor uma atividade que a ajude a avangar
para o nivel seguinte, aprendendo o que ela ainda nio sabe e atuando
na area de desenvolvimento proximal. Outro aspecto importante a ser
considerado ¢é agrupar criangas que estejam em niveis préoximos, para
que a crianga mais avangada nao fornega respostas prontas e impega a

crianca com nivel elementar de refletir sobre o SEA.

Para concluir, o trabalho pedagégico no processo de alfabetizagao
¢ fundamental, cabendo ao(a) professor(a) conhecer as formas de inter-
vengao didatica e seus impactos, a fim de ajudar seus alunos a percorrerem
os caminhos no processo de alfabetizagdao. Neste sentido, finalizamos
destacando o papel do(a) professor(a), que deve ter consciéncia do papel

social que ¢ alfabetizar e, portanto, compromisso com seus alunos.
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1 INTRODUCAO

A descentralizacdo proposta pela Constituicao Federal de 1988
(Brasil, 1988) expressa a relevancia da educagao para o progresso do
Brasil, para uma sociedade com igualdade de oportunidades, que com-
bate a discriminagao em todas as suas formas e intenta por um pais
melhor. As mudancgas na educagao brasileira foram influenciadas pela
adesao a principios neoliberais, que redefiniram as politicas publicas e
modificaram a relacdo do Estado com a sociedade, observadas a partir
da redemocratiza¢ao administrativa, entretanto, esse NOvo cenario gerou

uma série de desafios relacionados a qualidade dessa oferta.

Com respaldo na Constitui¢ao Federal, o exercicio da autonomia
na educacao ficou estabelecido como resposta a demanda da sociedade
por politicas publicas mais igualitarias e com maior alcance social. Ao

descentralizar a gestdo, o texto constitucional criou bases para um sis-
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tema educacional mais democratico, que permite as redes estaduais e
municipais desenvolverem seus curticulos, projetos pedagogicos e formas
de gestao para uma melhor adaptagao do ensino as realidades locais e
as especificidades de cada regiao. A organiza¢ao politico-administrativa
do Brasil é composta pela Unido, pelos estados, pelo Distrito Federal e
pelos municipios, que possuem autonomia, conforme estabelecido pela
Constitui¢ao Federal de 1988 (Brasil, 1988, Art. 18).

Historicamente, os processos avaliativos no campo educacional
foram marcados por praticas classificatorias e excludentes, orientadas pela
mensura¢ao de resultados em discordancia com a realidade da maioria
dos estudantes brasileiros. Entretanto, novas abordagens tém buscado
ressignificar a avaliagdo como instrumento de reflexdo, emancipagao e
transformacao social (Schlesener, 2021). Nesse sentido, a Avaliagdo em
Profundidade se apresenta como alternativa metodolégica que amplia
a compreensao dos fenémenos educacionais ao considerar dimensoes

sociais, culturais, politicas e institucionais (Rodrigues, 2008; Gussi, 2021).

Diversas contribui¢ées destacam a ampliagao da participagao
social em processos decisorios que influenciam diferentes setores, entre
eles a educacao. Nesse contexto, o conceito de acconntability refere-se, de
modo geral, a obrigacao de individuos e institui¢des prestarem contas
de suas ag¢oes, assegurando responsabilidade, transparéncia e legitimi-
dade perante a sociedade. No ambito educacional, essa no¢ao ganhou
centralidade especialmente a partir das reformas neoliberais da década
de 1990, marcadas pela implementagdo de avaliagoes em larga escala,
pela gestao orientada a resultados e pela responsabilizagao de esco-

las e professores (Afonso, 2009).
Segundo Datrling-Hammond e Ascher (1991), a accountability educa-

cional pode assumir trés dimensdes: politica, vinculada ao controle social
e a responsabilizacao dos gestores publicos; profissional, relacionada ao
compromisso ético e técnico dos professores; e mercadologica, atrelada

a competi¢ao e a0 ranqueamento de escolas e sistemas. No Brasil, obser-



va-se predominancia do modelo centrado em resultados quantitativos,
vinculado a indices como o Indice de Desenvolvimento da Educacao
Basica IDEB), entre outras avaliagdes nacionais que desconsideram a

diversidade dos contextos escolares de um pais de dimensao continental.

Essa visao excludente e reducionista tem sido criticada por diversos
autores (Schneider, 2013; Afonso, 2012) por gerar praticas de padroniza-
¢40, punicao e sobrecarga para o trabalho docente. Como ressalta Afonso
(2012), ao desconsiderar desigualdades estruturais — como caréncias de
infraestrutura, desigualdade socioeconomica e formagao docente insu-
ficiente —, a accountability baseada somente em dados e resultados pode

reforcar as desigualdades em vez de contribuir para supera-las.

Por outro lado, uma perspectiva democratica e dialdgica de accou-
ntability pode contribuir para fortalecer o ensino ofertado pela escola
publica que contempla a maioria das criangas e adolescentes em nosso
pafs. Nessa concepgao, prestar contas nao se limita a divulgacao de indices
ou relatorios, mas envolve participagao social, escuta da comunidade

escolar e transparéncia nos processos decisorios (Cury, 2002).

A acconntability, assim compreendida, aproxima-se da nog¢ao de con-
trole social, em que conselhos escolares, associacdes de pais, sindicatos
e estudantes participam da formulagao e monitoramento de politicas
educacionais apresentando suas contribui¢des para aproximar o ideal

planejado do que realmente ¢ vivenciado continuamente.

Além disso, Schneider (2013) e Gussi (2021) defendem que a accon-
ntability deve ser articulada a processos avaliativos qualitativos, capazes
de captar dimensoes subjetivas, relacionais e territoriais da educagao.
Isso significa valorizar ndo apenas os resultados de desempenho, mas
também os caminhos percorridos pelos estudantes, as condigoes obje-

tivas de ensino e a complexidade da pratica docente.

Assim, a acconntability na educagao nao deve ser entendida apenas

como um instrumento de fiscalizagdo, mas como processo de correspon-
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sabilidade coletiva, em que gestores, professores, familias e estudantes
compartilham compromissos para assegurar o direito a uma educagao de
qualidade. Uma accountability dialdgica e contextualizada pode, portanto,
constituir um eixo estratégico para a construc¢ao de politicas educacionais

mais igualitarias, inclusivas e emancipadoras.

Este artigo também analisa brevemente as contribui¢oes da Avalia-
¢ao em Profundidade para a constru¢iao de uma educagao emancipadora,
a partir de uma experiéncia no municipio de Maracanad-CE. Assim
como a accountability, a metodologia da Avaliagao em Profundidade busca
articular teoria (logos) e pratica (prixis), destacando como a avaliagao pode
deixar de ser apenas um mecanismo de controle e se tornar catalisadora

de desenvolvimento humano, justi¢a social e autonomia.

2 AVALIACAO EM PROFUNDIDADE E
EDUCACAO EMANCIPADORA

A Avaliagao em Profundidade rompe com a superficialidade e a
mecanizacao da pratica avaliativa, aproximando-se da concepgao freiriana
de praxis, entendida como agao refletida e consciente voltada a trans-
formacdo da realidade (Freire, 1996). Assim, avaliar ndo se restringe a
verificar resultados, mas implica escutar, dialogar e reconhecer o sujeito
em sua integralidade (Hoffmann, 2003; Bonder, 2001).

De acordo com Rodrigues (2008), essa metodologia contempla
analise de conteudo, contexto, trajetoria institucional e dimensoes tem-
porais e territoriais. Gussi (2021) complementa que nao se trata de uma
técnica isolada, mas de uma mudanca de concepg¢io: a avaliagao deve
provocar reflexdo, escuta e compromisso com a realidade. Nesse sentido,
a avaliacdo assume carater ético e politico, favorecendo a formacio de

sujeitos criticos, autbnomos e conscientes de seu papel social.



3 ACCOUNTABILITY E AVALIACAO: CONVERGENCIAS
E TENSOES

A busca por qualidade educacional requer principios de eficacia,
eficiéncia e transparéncia, intrinsecamente ligados a accountability (Afonso,
2009; Cury, 2002). A gestao publica, seja no campo educacional, social
ou de aten¢ao a saude, deve prestar contas a sociedade e fortalecer
mecanismos de controle que possam juntar for¢as em busca de uma

eficiéncia amplamente discutida e dificilmente encontrada.

Contudo, Schneider (2013) alerta que modelos de accountability cen-
trados apenas em resultados quantitativos sao reducionistas e punitivos,
desconsiderando os processos pedagogicos e os contextos escolares.
Afonso (2009; 2012) reforga essa critica, defendendo que os processos que
envolvem as avaliagdes precisam ser sensiveis a diversidade de condigoes

sociais, economicas e estruturais enfrentadas pelas comunidades escolares.

Do mesmo modo, a combinacao entre accountability e Avalia-
¢ao em Profundidade pode constituir um caminho promissor para
um sistema educacional mais justo, democratico e emancipador, que
reconhega a complexidade dos contextos e privilegie a reflexdo cri-

tica sobre processos e resultados.

4 AVALIACAO CONTRA HEGEMONICA E
POLITICAS PUBLICAS

As abordagens tradicionais de avaliagao praticadas ao longo de
décadas nos sistemas de ensino costumam limitar-se a indicadores quan-
titativos, como matriculas, aprovacdo e evasiao. Apresentam graficos e
numeros que se distanciam do fazer pedagdgico, da rotina da comuni-
dade escolar e do ambiente que envolve a individualizagdo como ponto
de partida para um desenvolvimento produtivo. Em contraposicao,
Rodrigues e Gussi (2018; 2021) defendem a Avaliagao em Profundi-
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dade como proposta contra-hegemonica, voltada a compreensao dos
sujeitos e contextos atravessados pela execucao das politicas e vistos
com lentes ampliadas propostas por novos estudos que consideram o

contexto como parte do resultado.

Esse movimento dialoga com Lejano (2012), para quem a analise
de politicas deve articular texto e contexto, e com Gussi e Oliveira (2016),
que compreendem as politicas publicas como processos culturais, rein-
terpretados por diferentes atores. Assim, compreender as politicas exige
captar dinamicas sociais e culturais que influenciam em sua efetividade,

implementa-las no dia a dia torna-se desafiador.

5 DESAFIOS E POSSIBILIDADES NO COTIDIANO ESCOLAR

No cotidiano das escolas, a implementa¢ao da Avaliagio em Pro-
fundidade enfrenta obstaculos como a sobrecarga docente, cultura
escolar baseada em notas, fragilidade da formagao continuada e pressao
de exames externos (Sousa, 2025). Em estudo realizado em escolas
publicas de Maracanau-CE (Quadro 1), utilizando a metodologia da
Avaliacao em Profundidade, Sousa (2025) constatou que o Programa de
Desenvolvimento das Atividades no Contraturno Escolar distancia-se
da proposta de Educagio Integral ao priorizar indices oficiais em detri-
mento do desenvolvimento multidimensional dos estudantes. Entre os
limites observados, destacam-se a infraestrutura precaria, a auséncia de
curriculo diversificado e a escassez de profissionais qualificados para a

execucao das propostas da politica publica.

Tabela 1 — Escolas selecionadas para a realizagao da pesquisa

Escola Publico atendido Regido
1 Anos iniciais — 1° 20 5° ano E
2 Anos finais — 6° a0 9° ano E
3 Anos iniciais — 1° a0 5° F
Anos finais — 6° a0 9° ano

Fonte: Sousa (2025).



Sousa (2025) aponta que a discussio acerca da educagio integral
ainda carece de uma analise que contemple o conjunto das praticas e
experiéncias desenvolvidas no cotidiano escolar, uma vez que a atencao
tem se concentrado, sobretudo, no cumprimento das horas adicionais
de permanéncia dos estudantes na institui¢ao. Tal enfoque decorre do
estabelecimento de metas e pactuagoes em ambito federal e estadual,
que determinam prazos especificos a serem alcangados. Desse modo,
nao se observa uma reflexdo aprofundada sobre o significado efetivo de

uma escola integral e de uma escola em tempo integral (Sousa, 2025).

Ainda de acordo com Sousa (2025), a pesquisa evidenciou fatores
que demonstram o distanciamento do programa em relagao a proposta
de uma Educagao Integral. Entre eles, destacam-se a priorizaciao do
cumprimento dos indices educacionais definidos pelo sistema, as limi-
tacOes estruturais para a implementa¢ao de um curriculo voltado ao
desenvolvimento integral e multidimensional do estudante, a inexis-
téncia de diversidade curricular, bem como a insuficiéncia de recursos
e de profissionais qualificados e valorizados para atuar na ampliagao
da jornada escolar, além da auséncia de praticas interdisciplinares que

contemplem todas as dimensoes do aluno.

Conforme ressalta Sousa (2025), a investigagao também demons-
trou uma limita¢ao no que diz respeito a possibilidade de uma formagao
mais ampla e significativa para os estudantes. Além disso, a auséncia de
infraestrutura adequada dificulta a adog¢ao de um curriculo que valo-
rize as multiplas dimensées do desenvolvimento humano. Também se
observa a falta de diversidade nas propostas curriculares, a escassez de
investimentos consistentes em recursos materiais e humanos, bem como
a insuficiente valorizagdao e formacao dos profissionais da educacio.
Tais limitacGes comprometem a efetividade da amplia¢ao da jornada
escolar e reduzem o alcance de praticas interdisciplinares capazes de
contemplar integralmente as dimensdes cognitivas, sociais, culturais e

emocionais do processo educativo.



Contudo, ha possibilidades concretas de mudanca. Diversas esco-
las tém investido em formacao docente, planejamento colaborativo,
devolutivas qualitativas, mediagao pedagogica e escuta dos estudantes e
docentes. Essas experiéncias revelam que, mesmo diante de limita¢oes
estruturais, é possivel construir praticas avaliativas mais humanas, com
visao ampla, comprometidas com o desenvolvimento integral dos sujeitos

e com a democratizacao do conhecimento.

Sob esse prisma, a Avaliagao em Profundidade possibilita a cons-
trucao de uma educagao emancipadora, pois valoriza o estudante como
sujeito ativo de sua aprendizagem, reconhecendo os fatores imbricados
pela dimensao social, cultural e politica do ato educativo. A proposta da
Avaliacao em Profundidade busca mitigar as desigualdades que reforcam
os padroes excludentes, permitindo a autonomia, a consciéncia critica

e com responsabilidade, tanto dos educandos quanto dos educadores.

Portanto, a Avaliacio em Profundidade consiste em estabelecer
condigbes que transformem a pratica pedagdgica em um espago de
didlogo, escuta e construgao coletiva do conhecimento. Esse processo
¢ capaz de ressignificar o papel da escola, o processo educativo e as
potencialidades de desenvolvimento social dos educandos, promovendo,

assim, uma educagao genuinamente emancipadora.

Quando a comunidade escolar percebe que suas opinides e vozes
sao valorizadas, ocorre um engajamento mais efetivo na aprendizagem.
Dessa forma, a avaliagao assume um carater dialégico, deixando de ser
um julgamento unilateral do professor para tornar-se uma construgao
coletiva. O dialogo, nesse contexto, favorece o desenvolvimento da
consciéncia critica, fortalece os vinculos interpessoais e contribui para
a formacao de sujeitos autbnomos.

Outro aspecto que merece aten¢ao no contexto das propostas
de Avaliagaio em Profundidade é a consideragao do sujeito enquanto

integrante de um territério. Nesse sentido, torna-se indispensavel



que o processo avaliativo incorpore como variaveis determinantes as
condig¢des sociais, economicas e territoriais dos sujeitos, uma vez que
essas dimensoes influenciam diretamente o alcance e a efetividade das
politicas publicas de educagio

Ainda assim, experiéncias de planejamento colaborativo, formag¢ao
docente e escuta ativa de estudantes e professores revelam possibilidades
concretas de constru¢ao de praticas avaliativas mais humanas e demo-
craticas, mesmo diante das restricoes estruturais.

CONSIDERACOES FINAIS

A consolidagdo das politicas puiblicas exige que se mantenham
processos sistematicos de avaliagao que possibilitem a producao de
evidéncias sobre sua efetividade, alcance e conexdo com os objetivos
estabelecidos. Dessa forma, a articulacio entre a formulacio e a avaliagao
de politicas publicas precisa garantir a qualidade e a responsabilidade na
gestao democratica, assegurando legitimidade as a¢oes implementadas
e ampliando seus beneficios para o publico atendido

A efetividade de uma politica piblica esta associada ao engajamento
dos atores sociais, a articulacao entre as instituicoes envolvidas e a adogao
de mecanismos de monitoramento e avaliagdo, elementos indispensaveis

para o fortalecimento, a transparéncia e a prestagao de contas a sociedade.

Em contextos de vulnerabilidade social, os estudantes enfrentam
dificuldades para se concentrarem nos estudos, tornando o aprendi-
zado bem mais desafiador. Ademais, adentram a escola os reflexos do
movimento que envolve as familias e o ato de ensinar, desse modo,
os professores se encontram ainda mais sobrecarregados, haja vista a
proximidade com essa realidade, o que implica a atengao das politicas
publicas de apoio a esses trabalhadores e praticas de promogao a saude
que devem envolver acdes continuas de cuidado.

A integracao entre Avaliacio em Profundidade e accountability

pode promover politicas educacionais mais equitativas, participativas e

contextualizadas, reconhecendo as especificidades locais e os desafios



enfrentados pelas comunidades escolares. Trata-se de transformar a
avaliacdo em pratica ética e politica, capaz de orientar decisdes mais
justas e de contribuir para o fortalecimento da escola como espago de

emancipagao e construc¢ao cidada.

A Avaliagao em Profundidade se constitui como uma abordagem
para o fortalecimento de uma educagdo emancipadora, que valoriza a
autonomia dos sujeitos, promove a justi¢a social e reconhece a diver-
sidade de contextos nos quais se inscrevem as praticas pedagogicas.
Quando articulada a perspectiva da accountability, essa proposta adquire
maior densidade politica e social, uma vez que a avalia¢ao deixa de ser
compreendida apenas como instrumento de controle e passa a assumir
o papel de mecanismo de corresponsabilizacao entre Estado, instituigdes
escolares, gestores, docentes, estudantes e comunidade. A accountability,
nesse contexto, implica nao apenas a prestacao de contas e a transparéncia
das a¢Oes educacionais, mas também a constru¢ao de um compromisso

ético e democratico voltado a efetividade das politicas publicas.

Assim, ao integrar Avaliagdo em Profundidade e accountability, via-
biliza-se um processo avaliativo que, para além de identificar fragilidades,
fomenta o aprimoramento continuo das praticas educativas, fortalece a
legitimidade institucional e amplia a participagao social. Essa convergén-
cia aponta para a necessidade de consolidar uma cultura avaliativa que
esteja a servigo da transformagao social, da equidade e da consolidacao

de uma educagao verdadeiramente integral e de qualidade.

A articulacdo entre a Avaliagao em Profundidade e os principios
de accountability tem o potencial de impulsionar politicas educacionais
mais justas, inclusivas e alinhadas as particularidades de cada contexto
escolar. Essa abordagem permite reconhecer as demandas especificas
das comunidades e enfrentar de forma mais consciente os desafios que
permeiam a educagdao. Ao compreender a avaliagdo escolar para além
dos dados e mais préxima de uma pratica indispensavel ao desenvolvi-

mento de politicas publicas, é possivel orientar decisdes mais equilibra-



das, fortalecendo a escola como espago de emancipagao, protagonismo

estudantil e construcao de cidadania plena.

A consolidagao das politicas puablicas exige que se mantenham
processos sistematicos de avaliagdo que possibilitem a produgao de
evidéncias sobre sua efetividade, alcance e conexao aos objetivos esta-
belecidos. Dessa forma, a articulacdo entre a formulacio e a avaliagao
de politicas publicas precisa garantir a qualidade e a responsabilidade na
gestao democratica, assegurando legitimidade as a¢oes implementadas

e ampliando seus beneficios para o publico atendido.
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CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA
COLABORATIVA EM EDUCACAO FiSICA NA
PRATICA PEDAGOGICA: UM RECORTE DE UM
GRUPO DE ESTUDOS
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1 INTRODUCAO

Com o avango das tecnologias, as profissdes vém se transformando
significativamente, e na docéncia nao é exce¢ao. Diante de um novo perfil
de estudantes, pertencentes a uma geracao com valores, perspectivas e
expectativas distintas, torna-se essencial que os professores atualizem
seus conhecimentos e praticas pedagogicas. Educar hoje exige inovagao

e alinhamento com as transformacdes sociais e educacionais em cufso.

Nesse contexto, a formag¢ao continuada apresenta-se como uma
estratégia eficaz para o desenvolvimento profissional docente, especial-
mente para aqueles que atuam ha mais tempo. Como destaca Né6voa (2009),
¢ imprescindivel que os processos formativos acompanhem as mudan-
¢as do mundo contemporaneo, superando modelos obsoletos que nao

consideram as novas realidades escolares e as demandas dos estudantes.

Na area da Educacio Fisica, essa necessidade ¢ ainda mais evi-
dente, dado o seu papel no desenvolvimento integral dos estudantes.
A formacao dos professores dessa disciplina deve estar alinhada as

exigéncias atuais para assegurar um ensino de qualidade.
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Entre os modelos formativos, destaca-se a formacio colaborativa,
que, segundo Imbernén (2010), promove a construgao coletiva do conhe-
cimento e a melhoria da pratica pedagdgica. Azevedo (2010) reforca que
essa modalidade se caracteriza pela participagao ativa dos docentes, que
compartilham saberes, refletem e ressignificam suas experiéncias. Con-
forme Pimenta, Garrido e Moura (2000), esse modelo fundamenta-se na
reflexdo na agdo, fortalecendo o trabalho coletivo e a pratica pedagogica.

Martins e Silva (2014) observa que, em Fortaleza-Ce, programas
de formagao continuada para professores de Educag¢io Fisica vém assu-
mindo um carater mais critico e progressista, em que os docentes sao
protagonistas do processo, valorizando suas experiéncias e incentivando
uma postura reflexiva e relacional.

Assim, nosso trabalho se baseou na experiéncia do Grupos de
Estudos Saberes em Acao, vinculado ao Instituto de Educacao Fisica e
Esportes (IEFES) da Universidade Federal do Ceara (UFC), coordenado
pela professora Dra. Maria Eleni Henrique da Silva, que desenvolve
estudos, pesquisas e formacao continuada numa perspectiva relacional
colaborativa, com viés critico, progressista, na qual os professores sio
autores-aprendentes desse processo.

Deste modo, este artigo apresenta um recorte da pesquisa de
TCC que investigou a formacao continuada de professores de Educagao
Fisica, com foco na perspectiva colaborativa e suas contribui¢oes para
as praticas pedagogicas, evidenciando apenas como essa formagao favo-
receu a transposicao didatica dos aprendizados para a pratica docente,

correspondente ao primeiro objetivo especifico do trabalho.

2 A FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA
EDUCACAO FiSICA

A formacio continuada de professores de Educagao Fisica passou
por transformagdes relevantes ao longo do tempo, influenciadas por
mudancas sociais, pedagogicas e tecnoldgicas. Atualmente, ela é entendida
como um processo dinamico e reflexivo, essencial para o aprimoramento
profissional. A atualizacdo técnica, aliada a reflexao sobre a pratica, tor-
nou-se indispensavel diante das exigéncias contemporaneas da educagao.



Pesquisadores como Névoa (1995) e Mendes Sobrinho (1998)
defendem que a formagao deve ultrapassar a dimensao técnica, incot-
porando aspectos culturais e sociais. Silva et al. (1991) e Ludke (1994)
destacam a importancia de programas de formacao alinhados as rea-
lidades locais. Gatti (1996) reforca a necessidade de avaliar a eficacia
desses programas considerando nao apenas o conhecimento adqui-
rido, mas sua aplicagao pratica.

A perspectiva freiriana (Freire, 1996) contribui com a nogao de
formagdo como um ato de compromisso e reflexdo critica. Nasci-
mento (1997) enfatiza os desafios estruturais da formac¢ao no Brasil,
propondo solugdes para sua efetivagao. Assim, a formacao continuada
deve ser pensada como um processo continuo de reconstrucao de
saberes e aprimoramento pedagdgico.

Para Silva e Mesquita (2018), a formagao continuada precisa esta
integrada com as praticas pedagogicas que os docentes realizam na escola
e atender a ressignificacdo e ampliacao delas, e isso deve ser feito de
forma permanente e ndo em cursos rapidos e de forma pontual, pois a
reflexdo critica precisa ser a tonica do processo.

Além da dimensao técnica e reflexiva, a formacao continuada deve
também oferecer suporte emocional e social ao docente. Como aponta
Azevedo et al. (2010), ela envolve uma relagao entre saberes, competéncias
e pratica, favorecendo nao apenas o desenvolvimento profissional, mas
também o bem-estar dos professores frente aos desafios da profissio.

Para compreender a formagao continuada, ¢ fundamental conhe-
cer seus modelos. Silva (2011) destaca quatro abordagens principais: o
modelo classico ou tradicional, o ctitico-reflexivo, o reflexivo-inovador
e a perspectiva relacional colaborativa. Esta tltima valoriza o protago-
nismo docente, rompendo com a légica transmissiva e enfatizando o

professor como agente ativo do processo formativo.

Demailly (1992) propoe quatro modelos baseados em diferentes
estruturas organizacionais: universitario, escolar, contratual e interativo-
-reflexivo. Este dltimo destaca-se por promover a troca de saberes entre
pares e a resolugao coletiva de problemas, dentro do contexto escolar,
com mediac¢ao externa e foco na pratica cotidiana.
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Bernardo (2014) refor¢a que a formagao interativo-reflexiva é mais
eficaz, pois contribui para transformar a escola em espago formativo.
Entretanto, Ferreira (2012) nos diz que ainda permanece a predominan-
cia de formagoes tradicionais que colocam os interesses institucionais
acima das necessidades efetivas dos professores.

Nesse cenario, ¢ urgente repensar as politicas formativas. Como
propoe Porto (2000), a formagao deve promover a autonomia docente
e possibilitar a constru¢ao de novos saberes de forma critica e contex-
tualizada. A perspectiva colaborativa, portanto, aparece como alternativa
promissora frente aos desafios enfrentados na educagao atual.

A formagao continuada colaborativa surge como uma abordagem
que potencializa o desenvolvimento docente ao promover a reflexdo
coletiva sobre a pratica pedagdgica. Para Pimenta (2005), esse processo
estimula a produgao de significados relevantes, resultando em melhorias
no ambiente escolar e no desempenho dos professores.

Ibiapina (2005) destaca que a pesquisa colaborativa ¢ uma forma
eficaz de producao de conhecimento alinhada as praticas docentes.
Ao integrar teoria e pratica por meio do didlogo e da escuta ativa, ela
promove transformagoes significativas tanto na sala de aula quanto no
contexto educacional mais amplo.

Diferentemente dos métodos tradicionais centrados na memo-
rizacdo, a formacao colaborativa valoriza a participacao ativa dos
professores, incentivando a construgao conjunta de saberes. Essa
abordagem torna o processo mais significativo e adequado as deman-
das contemporaneas da educagao.

A pesquisa colaborativa, portanto, representa uma alternativa inova-
dora e transformadora para o desenvolvimento profissional docente. Ao
envolver os professores como sujeitos ativos, ela favorece a construgao
de praticas pedagogicas mais criticas, autonomas e contextualizadas.

A Educagio Fisica, como area de conhecimento, também exige
um processo formativo continuo, reflexivo e colaborativo. Azevedo et
al. (2010) defende que os professores da area devem estar imersos em
seus contextos, utilizando sua propria experiéncia para promover seu
desenvolvimento e transformar sua pratica pedagogica.



Nesse sentido, é essencial que a formacio seja contextualizada
e dialégica, considerando as especificidades da disciplina. A descon-
textualizagdo compromete a eficicia do processo formativo, tor-
nando necessario que os conteudos e metodologias dialoguem direta-

mente com a realidade dos docentes.

O desenvolvimento profissional na Educacao Fisica deve inte-
grar teoria, pratica e reflexdo critica. A formagao continuada, quando
bem estruturada, contribui para um ensino mais qualificado, pro-
movendo a autonomia e o engajamento dos professores com os
desafios contemporaneos da area.

Assim, a formacao de professores de Educacao Fisica precisa
ser orientada por principios que valorizem a pratica cotidiana, a troca
de saberes e a construcdo coletiva do conhecimento, visando nao
apenas o aprimoramento técnico, mas também o fortalecimento da
identidade profissional docente.

Como falado anteriormente, em Fortaleza-CE, os grupos de
formaciao vém assumindo mais esse modelo de formacao colaborativa,
e o Grupo de Estudos Saberes em Agao é um deles. Nosso estudo foi
realizado em colaborag¢ao com os professores participantes da formagao
continuada realizada com o Grupo Saberes em agdo. A seguir, apresen-

tamos, de forma breve, esse grupo de estudos e pesquisa.

3 GRUPO DE ESTUDOS SABERES EM ACAO

O Grupo de Estudos Saberes em Acdo, é um grupo que busca
“realizar estudos e pesquisas de temas relacionados a pratica pedagdgica
da educagao fisica; compartilhar conhecimentos cientificos e académicos
para fortalecer a area da Educacio Fisica escolar em nosso estado e no
pais; produzir material didatico e pedagogico para subsidiar as aulas de
educacio fisica nas escolas; contribuir para a formagao continuada de
professores de educacio fisica.” IEFES/UFC, 2024).

O Grupo de Pesquisa Saberes em Agao surge no inicio do ano
de 2010 com a intencdao de acolher as inquietagdes advindas da pra-
tica pedagodgica e da formacao continuada dos professores de Educa-
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¢ao Fisica escolar. O préprio nome atribuido ao grupo expressa esse
sentimento de ruptura tanto da tradi¢ao académica, como também
do fazer pedagogico distanciado das praticas comuns. (Silva, Martins
e Ferreira Junior, 2011, p. 9).

Baseado na dltima analise, o grupo conta com a colabora¢ao de 42 par-
ticipantes, dentre eles temos professores, doutores, mestres, doutorandos,
mestrandos, graduados e graduandos, tanto da UFC quanto de outras IES.

Os encontros acontecem quinzenalmente, atualmente, em 2024,
momento da pesquisa, a0s sabados pela manha no Instituto de Educagao
Fisica e Esportes (IEFES) da Universidade Federal do Ceara (UFC),
com datas pré-estabelecidas no inicio de cada semestre. Nas primeiras
reunioes sao pré-definidas, colaborativamente, datas, temas, formatos e
metodologias, sempre buscando refletir acerca das decisoes.

5 PERCURSO METODOLOGICO

O estudo adotou uma abordagem qualitativa, com caracteristicas
exploratorias e descritivas, permitindo uma analise aprofundada do
feno6meno da formaciao continuada colaborativa. Foi realizado com
25 professores de Educagao Fisica, dos quais 17 participaram efetiva-
mente da pesquisa, apds aplicagao dos critérios de inclusao e exclusao.
O grupo ¢ vinculado ao LEPPEF (Laboratério de Estudos e Praticas
Pedagégicas da Educacio Fisica), com sede no IEFES/UFC. Entre os
participantes, ha 1 doutor, 10 mestres e 6 especialistas, com tempos
variados de atuagao na rede publica.

O desenvolvimento da pesquisa ocorreu em diferentes etapas:
inicialmente, foi realizada a analise do material ja produzido pelo Grupo
Saberes em A¢ao, com foco nas atas de 2024 e na aplicagao de dois
questionarios: o primeiro em agosto, no inicio do segundo semestre, e
o segundo em dezembro, de carater mais avaliativo; em seguida, ocot-
reram visitas aos locais das atividades do grupo para apresentacio da
proposta e convite aos professores para participarem da pesquisa, por
adesdo livre, nos meses de agosto e dezembro; no terceiro momento,
houve a assinatura do termo de consentimento e a aplicacio do ques-
tionario aos participantes que atendiam aos critérios de inclusio; poste-



riormente, foi feita a devolutiva dos dados do primeiro questionario, em
agosto, permitindo aos professores validar e complementar as respostas,
enquanto a devolutiva do segundo, de dezembro, ocorreu na primeira
reunido de 2025; e, por fim, realizou-se a analise dos dados, destacando
os achados e resultados da pesquisa.

A escolha pelo Grupo de Estudos Saberes em A¢ao como cenario
de pesquisa foi motivada por sua proposta critica e colaborativa, e pela
facilidade de acesso, em contraposi¢ao a inviabilidade da coleta de dados
em outro programa de formacao continuada inicialmente previsto.

Foram utilizados dois questionarios (agosto e dezembro de
2024) e registros das atas dos encontros do grupo. Segundo Oliveira
(2016), o questionario é um instrumento eficaz para captar sentimen-
tos, crencgas e vivencias dos sujeitos da pesquisa, sendo considerado
adequado aos objetivos do estudo.

Desses dois questionarios, utilizaremos nesse recorte apenas algu-
mas perguntas que respondem ao primeiro objetivo especifico, que é
nossa intencao neste artigo. Nesse aspecto, tanto a questao “6) Qual
foi o tema ou atividade mais marcante para vocé neste anor? Explique
o motivo”, quanto a questao “12) Que aprendizado mais marcou sua
experiéncia no grupo Saberes em Ag¢do em 2024?” abordam aspectos

marcantes das atividades do grupo, sejam os temas ou aprendizados.

6 RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

A analise das questdes citadas e aplicadas aos professores do Grupo
Saberes em A¢ao evidenciou aprendizagens significativas e contribuigdes
relevantes da formagao continuada colaborativa para a pratica pedagogica
e a formagao académica dos participantes.

Os temas que mais impactaram os participantes foram: violéncias
na escola, com 28,6% , aparece como tema mais citado, trazendo reflexdes
profundas sobre diferentes tipos de violéncia e sua presenc¢a no cotidiano
escolar, contribuindo para a identificacao de situa¢oes antes ignoradas;
justica social, com 23,8%, aparece como tema abordado de forma Iudica,
com jogo de tabuleiro, facilitando o entendimento e aplicagdo pratica nas
escolas; género e protagonismo juvenil, com 19%, valorizado pela urgén-
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cia social e pelas interveng¢oes na comunidade escolar; metodologia de
pesquisa com 19%, que destacou-se entre professores com envolvimento
académico mais avancado, como mestrandos e doutorandos; formacao
de professores e todos os temas, com 4,8% e 5% respectivamente, que
apesar de menos mencionados, foram reconhecidos como importantes
para o crescimento profissional.

Ja com relagao as principais categorias de aprendizagens, foram
identificadas seis: 1) debates e trocas de experiéncias: os professores
valorizaram o espago de dialogo, colaboracio e reflexividade; 2) parcerias
académicas: houve incentivo a escrita coletiva e a producio cientifica;
3) inspira¢ao académica: o grupo motivou a retomada de trajetorias
académicas e o ingresso em programas de pos-graduacao; 4) reflexao
sobre o papel do educador: promoveu maior consciéncia critica sobre
a funcao docente e o ambiente escolar; 5) apoio a formagao académica:
a formacao incentivou a sistematizagao das praticas pedagogicas como
base para artigos e pesquisas; ¢ 0) reflexdo sobre a pratica docente: os
conteudos discutidos contribuiram para repensar estratégias pedagogicas,
refor¢ando a relagao entre teoria e pratica.

Ainda que apenas um pequeno recorte, podemos observar que a
participag¢ao no Grupo Saberes em A¢do gerou impactos concretos na
pratica pedagogica dos professores participantes.

Entre os principais resultados, destaca-se a aplicagao de dinami-
cas voltadas para tematicas como justica social e inclusao, que foram
incorporadas ao cotidiano escolar, promovendo maior engajamento e
conscientizagao dos estudantes. Além disso, os professores realizaram
revisOes em seus planejamentos anuais e desenvolveram projetos espe-
cificos inspirados pelas discussoes do grupo, como o projeto intitulado
“Recreio é Delas”, que evidenciou um compromisso com a equidade
de género e a valorizaciao do protagonismo juvenil.

Outro desdobramento importante foi a transformacao das expe-
riéncias vivenciadas nos encontros em produgao académica, com relatos
de professores que apresentaram trabalhos em eventos cientificos ou
iniciaram a elaboragao de artigos a partir das praticas desenvolvidas.
Ademais, houve incentivo significativo a progressao académica dos



participantes, com professores retomando suas trajetorias de pesquisa
ou ingressando em programas de mestrado e doutorado, fortalecendo

o vinculo entre a pratica pedagdgica e o campo académico.

O grupo foi amplamente reconhecido pelos professores como um
espago formativo potente, capaz de fortalecer a identidade profissional
docente e promover a valorizagao do trabalho pedagoégico. Sua dinamica
colaborativa estimulou uma postura mais critica e reflexiva entre os
participantes, permitindo que questdes sociais, politicas e educacionais
fossem analisadas de forma coletiva e contextualizada. Nesse sentido, é
importante valorizar contextos formativos nos quais os professores pos-
sam refletir sobre suas a¢des, atitudes, sentimentos, que sao vivenciados
durante suas agdes educativas. Trate-se, segundo Macedo (2005, p. 54)
de “aprender a refletir sobre sua atuacao em termos de sua regulacao do
que deve ser corrigido, do que se confirma, do que pode ser melhorado”.

Nesse sentido, a formacao promovida pelo grupo estabeleceu
uma relagdo dialdgica entre teoria e pratica, favorecendo uma com-
preensio mais profunda das realidades escolares e das demandas espe-
cificas do ensino da Educagao Fisica, propiciada pela reflexdo sobre a
pratica. Para Alarcio (1996, p. 154), “a reflexdo sobre a pratica emerge
como uma estratégia possivel para a aquisicao do saber profissional.
Permite uma integracdo entre teoria e pratica e desafia a reconside-
racao dos saberes cientificos”.

Dessa forma, a partir deste pensar a propria pratica, as possibilida-
des de intervencao do professor e da sua relagdo e indissociabilidade com
a teoria, ¢ que se pode perceber que a pratica e a teoria estao imbricadas
uma na outra, dando sentindo e significado as agdes realizadas. Freire
(1996, p. 43-44), assim ja nos dizia que: “O proprio discurso tedrico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase
se confunda com a pratica. O seu distanciamento epistemologico da

pratica enquanto objeto de analise, deve de ela aproxima-la a0 maximo.”

Além disso, o espago colaborativo e dialégico incentivou a pro-
ducio coletiva de conhecimento, com destaque para o desenvolvimento
de saberes compartilhados e agdes formativas construidas a partir da
experiéncia vivida pelos professores.
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Os depoimentos dos professores revelam a relevancia do grupo
como um espago de transformacao pessoal e profissional. Muitos rela-
taram que a participa¢do nas atividades ampliou sua visao critica sobre
temas sociais e escolares, ajudando-os a repensar suas praticas pedagogicas
e o papel que exercem dentro das instituicées de ensino.

Além disso, os encontros serviram como fonte de motivagao para o
desenvolvimento profissional, académico e pessoal, levando diversos par-
ticipantes a retomarem projetos de pesquisa, ingressar na pos-graduagao
ou simplesmente aprimorar sua atuagao docente. Um aspecto recorrente
nos relatos ¢ o reconhecimento da importancia do compartilhamento
de saberes como eixo central da formacao colaborativa, reforcando a
ideia de que a troca de experiéncias entre companheiros é essencial para

a construgao de praticas mais conscientes, eficazes e transformadoras.

CONSIDERACOES FINAIS

Sao muitos os impactos e pontos concretos que justificam a busca
pela formagao continuada, pois a busca pelas melhorias e superagao
de desafios e obstaculos é constante, e quando ela acontece de forma
colaborativa, reflexiva, dialégica e de qualidade apesar dos desafios, as

transformacdes realizadas compensam toda a dificuldade.

O Grupo de Estudos Saberes em A¢ao tem buscado realizar essa
transformacao de forma exitosa e real, ndo so6 tedrica, mas também na
pratica dos docentes, superando barreiras e desafios, e aplicando na

pratica docente o conhecimento e aprendizado adquirido.

A pesquisa sobre formacao continuada para professores de Edu-
cagao Fisica Escolar no grupo Saberes em Acdo ¢ relevante porque
proporciona uma compreensao mais aprofundada da importancia da
atualizagdo constante dos professores. Ela destacou a necessidade de
fortalecer as praticas pedagogicas, integrando teoria e pratica, para
melhorar o ensino e aprendizagem dos alunos, além de promover a
reflexdo critica sobre as metodologias utilizadas no contexto escolar,

enriquecendo minha visao sobre o ensino de Educacao Fisica.
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DIRETRIZES DA GESTAO ESCOLAR DO
MUNICIPIO DE CAUCAIA: DA GESTAO
DEMOCRATICA A GESTAO GERENCIAL

Wildeni Gomes Silva'
Francisca Maurilene do Carmo?
Débora Simplicio da Silva’

1 INTRODUCAO

A educagao publica brasileira passou por mudangas significativas
nas ultimas décadas, principalmente, se considerados os tipos de admi-
nistragao implementados. Nesse contexto, vimos alterada a ideia de uma
abordagem democratica de gestao, antes consolidada na LDB, Lei de
Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional, 9394/96 e na Constituicio
Federal de 1888, para formas gerenciais de administragao, pautadas em
relagao de poder, metas educativas, comprometendo o que realmente
importa na educagao publica do pafs.

No ano de 2024, a SMECT, Secretaria Municipal de Educacio
Ciéncia e Tecnologia de Caucaia (CE), apresentou um documento
nomeado como “Diretrizes da Gestdo Escolar Democratica”. Esse
estabelece varias exigéncias relacionadas a resultados quantitativos para
a rede de ensino, cujos gestores das escolas desse municipio deveriam
se comprometet, sob pena, inclusive, de serem exonerados, caso fosse
considerado que o rendimento da instituicao nao estava satisfatorio.

Assim, o presente artigo pretende analisar como o modelo de
gestao gerencial adotado pela SMECT de Caucaia poderia afetar a edu-
cagao publica e como cobrangas previstas no documento de Diretrizes
da Gestao Escolar Democratica poderiam resultar em uma transfe-
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réncia da responsabilidade do Estado para os individuos. Pretende
ainda, caso evidenciada a transferéncia dessa responsabilidade, com-
preender se essa acao afetaria também os docentes, criando, desse
modo, uma terceiriza¢ao da pressao.

Ademais, a presente reflexao busca compreender como o modelo
de gestdo gerencial tem sido utilizado como ferramenta de controle
de resultados e como ela desumaniza os processos e coloca em risco
a ideia de escola democratica.

Como base nessa anilise, recorreremos a documentos elaborados
pela SMECT de Caucaia nos quais sao apresentadas algumas orientagdes
requerendo dos gestores comprometimento com resultado e respon-
sabilidade por possiveis fracassos, além de trabalhos que abordem as
agendas de institui¢Oes financeiras internacionais, a exemplo do Banco
Mundial — BIRD e o Fundo Monetario Internacional — FMI, que agem
para influenciar as politicas publicas da educagao brasileira.

Fundamentados no materialismo historico-dialético, busca-
mos compreender as reformas contemporaneas em suas articulagoes
com as medidas decorrentes da implantaciao da légica gerencial na
educagao, analisando como a ado¢ao de modelos privados de gestio
na educagao publica representa uma evidéncia do capital em crise, o
qual busca novos espagos e sujeita todas as esferas da vida social a sua
légica de acumulagao e eficiéncia.

Este artigo esta dividido em cinco partes, contando com a intro-
ducdo. Na primeira parte, temos a introdu¢ao com uma visio geral, que
objetiva apresentar os conteudos os quais serdo pesquisados, além de
documentos e autores que servirao de base para o trabalho; na segunda,
temos a analise sobre como a crise estrutural do capital impacta na
educacao e como o modelo de gestio gerencial representa mais uma
forma da insercao dos tentaculos do capital no complexo da educagio
em sua tentativa de mercantilizar os processos. Na terceira parte, uma
pequena analise historica sobre o processo de accountability na educagao
brasileira e seus impactos na forma de pensar a educa¢ao. Na quarta
parte, a analise sobre documentos do Municipio de Caucaia, que influen-
ciam as politicas para a educagao, a partir de algumas orientacoes feitas



para a gestao escolar e como isso evidencia a questio gerencial usada
para o alcance de resultados. Por fim, temos as considera¢des finais,
que buscam fazer uma reflexdo sobre os dados apresentados e como a
ado¢ao de modelos de gestao gerencial afeta as condi¢bes de trabalhos

de gestores e docentes no municipio de Caucaia.

2 A CRISE ESTRUTUAL DO CAPITAL E SUAS
MANIFESTACOES NA EDUCACAO

A compreensio das transformagoes na gestao educacional e o
avanco do modelo gerencial na educagao publica podem ser analisados
sob a 6tica de Istvan Mészaros, quando se refere ao contexto da crise
estrutural do capital e suas manifestacdes nas diferentes esferas da vida
social, destacando-se como uma crescente subordinacio da educacgio aos
imperativos do mercado. Paniago (2012, p. 72) descreve o capital em crise
com caracteristicas como a necessidade de se expandir continuamente de
maneira a colonizar novas esferas da vida social e submetendo-as a sua
légica de acumulagao. Isso significa que, durante esse processo, algumas
areas, que tradicionalmente nao sao mercantilizadas, como a educagao
publica, tornam-se alvos para a expansao do capital o qual enxerga nelas
nova fontes de lucro. Segundo a autora, nao se trata simplesmente de
uma entidade material, mas uma relagao social totalizadora, que altera as
formas como os seres humanos se relacionam entre si e com a natureza.

Para Mészaros (2008, p. 72-73), a educagao, no contexto da crise
do capital, acaba servindo aos interesses capitalistas, que cada vez mais
se intensificam e se manifestam em politicas educacionais, 0s quais
priorizam a formacio de capital humano em detrimento da formagao
integral e, assim, reduzem a a¢ao de educar a indicadores quantitativos
mensuraveis e introduzem mecanismos de mercado na gestao da edu-
cagao publica. Tonet (2012, p. 32), igualmente argumenta que a légica
do capitalismo contemporaneo trata a educagao cada vez mais como
mercadoria, sujeita a l6gica da competi¢ao. E a educacao publica, que
deveria ser protegida da mercantilizacdo direta, acaba presenciando a
introdugdo de praticas do setor privado, como a gestao por resultados,



a competi¢ao entre escolas e a responsabilizagao individual de gestores
e professores por resultados, que dependem de condi¢Ses estruturais.

A partir dessa percepgao, a adogiao do modelo de gestao gerencial
na educagio publica pode ser compreendida como uma manifestagao da
crise estrutural do capital e da sua necessidade de buscar novos ambientes
para se expandir. De mesmo modo, a0 se utilizar a légica empresarial e
os mecanismos com énfase em resultados na educagao publica, o poder
publico contribui para a reprodugao das relagdes capitalistas e para a

formacao de sujeitos adaptados as necessidades do capital em crise.

3 A GESTAO EDUCACIONAL NO BRASIL E A
ACCOUNTABILITY

A gestao escolar brasileira passou por alteracGes substanciais nas
ultimas décadas, espelhando transformagoes amplas na esfera politica,
economica e social. Vale destacar que a analise critica do modelo de
gestdao vigente e suas consequéncias para a educagao publica exigem
uma compreensao aprofundada desse processo histérico.

Ademais, trazendo consigo o conceito de acconntability, importado
da Europa e dos EUA, de responsabilizagao de gestores publicos com
o argumento de tornar o servigo publico mais eficaz, a publica¢ao do
Plano Diretor e da Reforma do Aparelho do Estado desenrolam-se nos
anos 1990, no Brasil, e traz mudangas significativas, transformacgoes nas
politicas educacionais e forma de fazer educagio.

Para a nova gestao publica, a énfase no resultado e a necessidade
de fugir do modelo burocratico era algo imprescindivel, buscando que o
setor publico tivesse eficiéncia e eficacia em todo o seu funcionamento.
Nesse contexto, a educagao deveria passar pelo mesmo processo e
essas mudangas representariam a criagao de escolas diferenciadas, que
estivessem preocupadas em alcancar resultados satisfatorios em relacao
ao trabalho que desempenhavam.

Para isso, toma-se como ferramenta de controle o conceito de
Accountability, onde seria requerida de cada gestor publico e outros servi-
dores a prestagao de contas pelas a¢oes e servigos ofertados. Isso serviria



como forma de controle e avaliagdo, a fim de se buscar sempre melhorar
os servicos prestados e superar desafios. Em relacao a isso, Bresser-Pereira
(2006) vai defender que o controle social é de suma importancia para a
administracdo gerencial publica, como forma de ajudar a compensar a
reducao dos controles legais utilizados no modelo anterior e contribuir
no novo modelo adotado, complementando o controle de resultados.

Contudo, o que se observa ¢ uma verdadeira implantagao de prin-
cipios neoliberais na administragao publica e a adogao de modelos de
administracdo privados para tornar a gestao da educagao um ambiente
de quase-mercado. Isto é, a logica empresarial torna o que antes seria um
ambiente de agao-reflexao-a¢ao, o qual objetivava a melhoria dos proces-
sos de ensino para se alcangar a educagao que se deseja, em um espago de
reproducao de modelos empresariais e de adestramento para servir aos
ideais de grandes organizagoes financeiras, em outras palavras, ao capital.

Organismos Internacionais, como o Banco Mundial - BIRD e
o Fundo Monetario Internacional — FMI, passaram a assumir papel
importante na consolidacao dos interesses capitalistas por meio de
politicas publicas, principalmente na area da educagao, nao s6 no Brasil,
mas em diversos paises do globo.

Sobre isso Silva (2003) afirma:

No caso da educagio publica os professores, diretores,
funcionarios, estudantes e pais precisam saber que ha mais
de 50 anos o Brasil solicita empréstimos ao Banco Mun-
dial e depois, os préprios técnicos do Banco pressionam
o governo para reduzir os investimentos em educagio,
cultura e saude, para sobrar dinheiro para pagar a divida
external...] e, assim, os técnicos e gestores do Banco vdo
se inserindo nas estruturas burocraticas, apropriam-se
destas e edificam uma estrutura paralela a do MEC, e
daf atuam decisivamente nas questdes de politicas para

a educagio em todo pais (Silva, 2003, p. 294-95).
Tais observagoes levantam debates sobre os rumos que a educa-
¢do brasileira ira trilhar, uma vez que ja havia dispositivos e legislacoes
que apontavam para uma gestdao totalmente descentralizada, focada



nas necessidades de formacao da populacdo e na horizontalidade nas
tomadas de decisao, apontando um norte na busca por transformagao.

Na Constitui¢ao Federal de 1988, mais precisamente no Art. 2006,
inciso VI, é apresentado o conceito de gestio democratica. Anos depois,
na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional —- LDBEN 9.394/96,
no Art. 14, também traz a determinag¢ao para se desenvolver uma educacao
pautada em principios de gestdo democratica, cujos Estados, Municipios
e o Distrito Federal deveriam definir leis, para que isso fosse garantido.
Isso representa uma conquista de movimentos sociais e educacionais
que lutaram pela redemocratizagdao e por garantias de direitos apos a
Ditadura Militar. Assim, a gestdo democratica deveria ser a base para se
alcancar uma escola mais justa, igualitaria e uma educagao libertadora.

A gestdo gerencial na educacdo tem sido bastante debatida por
conta da sua énfase em resultados mensuraveis ao passo que muitas vezes
desconsidera o processo. Quando introduz mecanismos regulatorios
de quase-mercado no interior das instituicdes de ensino, esse modelo
gerencial visa a eficiéncia e eficacia, transformando o gestor escolar em
um gerente, esquecendo o papel fundamental de articulador politico
pedagdgico que a escola necessita.

Partindo dessa visao, é possivel perceber uma contradigao entre
o que teoricamente seria a agao do modelo gerencial e o que realmente
acontece, visto que, ao invés de se garantir o equilibrio na forma de
gestao, permitindo a participac¢ao de toda a comunidade no processo de
construcao da educagio, que se deseja alcancar, acaba se disfarcando como
uma politica educacional contemporanea e implementando mecanismos
de controle de forma a responsabilizar e culpabilizar, entranhando-se
de maneira sorrateira nos processos do cotidiano e fazendo com que
muitos acabem acreditando que estdo contribuindo e participando da
acao democratica, quando, na verdade, estao apenas sendo submetidos
a formas mais sofisticadas de controle e regulagao.

Particularmente, na area da educacio, os neoliberais
semearam um diagnostico de que os problemas educacio-
nais resultavam da “ineficicia” da gestio. Argumentavam

que ndo faltavam recursos para a area, apenas eram mal



geridos; faltava, portanto, profissionais eficazes dotados
de competéncias para gerencia-los. Deflagrou-se um
periodo de profissionalizacio de gestores e professores.
Esse movimento colocou os diretores de escola no centro
das agendas, responsabilizando-os pelo desenvolvimento
de escolas eficazes (Shiroma, 2018, p. 91-92).

Luiz Carlos Bresser Pereira conduziu a reforma do Estado brasi-
leiro nos anos 1990 e, com isso, institucionalizou um novo modelo de
administra¢ao que prioriza a eficiéncia, a descentralizagdo e a meritocra-
cia. Esse modelo reformulou o papel do Estado, que agora age como
provedor de direitos sociais e regulador de resultados, o qual capturou
a educacao enquanto politica social.

No que se refere a educagao, essa agdo significou a introdu-
¢ao de mecanismos como avaliacdo em larga escala e ranqueamento
de escolas, além de condicionar o financiamento educacional a
desempenhos e metas alcangadas.

Ja Mendes Segundo (2005) afirma que o processo de inser¢ao de
mecanismos neoliberais na politica educacional é evidenciado a partir do
interesse e interferéncia de 6rgaos internacionais como o Banco Mun-
dial, que disponibilizam empréstimos condicionados a implementacao
de reformas estruturais na gestio da educagio basica.

Desse modo, mudangas como essas consolidam uma gestao orien-
tada por eficiéncia fiscal num processo de racionalizagao capitalista da
educagio, contribuindo para a despolitizaciao da fun¢ao educativa do
Estado e exigindo das escolas resultados positivos em detrimento da

garantia do pleno direito a educagio.

4 O CASO DO MUNICIPIO DE CAUCAIA

No caso do Municipio de Caucaia, analisamos o documento entre-
gue nas escolas, diretamente nas maos de cada gestor, um documento
com o titulo: Diretrizes da gestao escolar democritica (2024), e que, depois,
também foi colocado no Diario Oficial do Municipio, visando criar um
mecanismo legal a partir do qual todos os gestores das escolas municipais
tiveram que assinar se comprometendo com os objetivos e metas do



documento. Também faremos uso do Documento para a transicao de gestio
2021 — 2024, no qual a gestao municipal desse periodo destaca suas prin-
cipais agdes durante os quatro anos em que esteve a frente do municipio.

Nas Diretrizes da Gestao democratica, na clausula segunda,
¢ apresentado o objetivo e destaca que “se trata do Termo de compromisso
em que o Niicleo Gestor de cada instituigao educacional se compromete subscrever.”

O que chama atengao ¢ o fato de nenhum gestor ter sido con-
sultado sobre concordar ou nio com as clausulas do documento ou,
pelo menos, se achavam justo o que estaria sendo cobrado. Apenas foi
comunicado que todos os gestores deveriam assinar.

Na clausula oitava, sao descritas as obriga¢oes do Nucleo Gestor

e se pode destacar os seguintes incisos:

I — Elevar a taxa de aprovac¢io dos estudantes,

IT — Reduzir a0 maximo a taxa de reprovacio e adotar

todas as medidas cabiveis para a recuperacio preferen-
cialmente paralela e final, nos termos do artigo 24, inciso
V, alinea “e” da LDB 9394 /96 ¢/c a resolucdo n° 23 de
2017 do Conselho Municipal de Educacio (CMEC).

III — Erradicar o abandono e fazer uso de instrumentos
de busca ativa e de outras estratégias de gestdo escolar e
educacional, de modo que esse indicador seja inexistente

na escola;

IV — Alcancar as metas do Indice de Desenvolvimento da
Educagio Basica IDEB), ou outro indicador que venha
substitui-lo, estabelecidas pelo Instituto de Estudos e
Pesquisas Educacional Anisio Teixeira (INEP). (Dire-

trizes da Gestdo Democtritica de Caucaia. Grifo nosso)

Evidencia-se através das formas em que 0s textos estao escritos e
na “missao” dada a gestdo que se atribui a esses profissionais a obrigagao
de resolver problemas causados por crises estruturais profundas, cujos
fatores os quais contribuem para a ocorréncia de tais distor¢oes estio

além do controle de um gestor ou mesmo de uma escola.



Isso explicita claramente um processo de transposi¢ao ideoldgica
das responsabilidades do estado para os individuos, o que aponta direta-
mente para o paradigma gerencial e neoliberal. Colocar como obrigagao
de um gestor “Erradicar o abandono escolar” representa uma reconfi-
guracao do papel das escolas e dos gestores, que agora sao obrigados a
responder por questoes que sao de responsabilidade do poder publico e
téem origem em contradi¢bes sociais objetivas, as quais nao estao ligadas

a questoes puramente educacionais.

Seguindo, podemos também destacar a Clausula Décima Terceira

- Darescisdo, que trata da possivel rescisao do termo de compromisso.

O presente podera ser rescindido caso constatado, pela
comissio de avaliacdo da SME, o descumprimento, ainda
que parcial, das cliusulas, objetivos e metas, estabelecidos

neste instrumento, podendo ocasionar:”

I —Indicacdo de exoneracio do Nucleo Gestot, no todo

ou em parte, dos seus membros ou,
II — Por acordo entre as partes ou administrativamente.

(Diretrizes da Gestao Democratica de Caucaia)

Ao final do documento, é colocado, entio, a clara evidéncia de uma
gestio governamental autoritaria, quando, ao definir objetivos e metas
inalcangaveis para a escolas, estabelece também a possibilidade de perda
do emprego de trabalhadores da educagio, que mesmo se dedicando e
dando o melhor de si, ndo teriam o poder de mudar problemas estruturais.
Em relagio a isso, Saviani (2008) ja alertava acerca do esvaziamento do
projeto pedagogico em detrimento do projeto técnico, permitindo que
a educagio fosse reduzida a racionalidade empresarial.

No momento em que atribui a gestao escolar, a responsabilidade
por resolver problemas de abandono escolar, que se vinculam as condigoes
matetiais contraditdrias das familias dos trabalhadores/as, perefetizacio
urbana e a desprotecao social estrutural, a Secretaria de Educacao de
Caucaia se revela como reprodutora da logica capitalista, contribuindo,
assim, para a reprodu¢ao do capital na estrutura educacional do muni-
cipio e criando situagdes de vulnerabilidade do trabalho na educagao.



O documento de transi¢io do Municipio de Caucaia, que traz as
acoes realizadas na gestdao municipal entre 2021 e 2024, apresenta, na
pagina 30, a afirmacao de que o acompanhamento da gestao escolar do
municipio se orienta por trés eixos principais:

e Indicadores de rendimento e desempenho
*  Processos escolares
 Instrumentos de gestao

Esclarece também que sera feito um acompanhamento conti-
nuo por parte da superintendéncia escolar, como forma de controle,
permitindo, assim, que a SME esteja sempre a par de todos os passos
e agoes da gestdo das escolas.

Com base nos objetivos da Superintendéncia Escolar,
compreende-se a importancia do processo de acompa-
nhamento e do fluxo de comunicac¢io entre a SME e
as instituicGes educacionais. Esse fluxo é essencial para
garantir uma gestao educacional eficiente, facilitando a
resolugdo de problemas, a implementacio de politicas
educacionais e o acompanhamento do desempenho
(Documento para a transicao de gestio 2021-2024, p. 36).

A partir dos documentos apresentados, evidencia-se que o munici-
pio de Caucaia, ao incorporar uma légica gerencial disfarcada de projeto
pedagdgico democratico, desfigura a esséncia da gestao democratica e
da nobre missiao educacional que cada escola, cada gestor, cada profes-
sor e demais trabalhadores da educacio assumem diariamente na luta
por uma educagao de qualidade.

Portanto, responsabilizar a gestao escolar por questdes que sao
de responsabilidade do poder publico, deixa claro o deslocamento das
contradi¢bes estruturais para dentro da escola e impde a cada gestor
das unidades escolares o papel de gestores de crise, a0 passo que nao
lhes oferece condi¢bes objetivas para alcanga-las. Tonet (2012, p. 34) ja
apontava para isso, quando afirmou que ao transferir os fracassos de um
sistema fundado em desigualdade para os individuos, o poder publico

age com injusti¢a funcional a reproducao do sistema.



Outro ponto que se deve observar é que, ao serem pressionados
com resultados e metas educacionais, muitas vezes inatingfveis, por amea-
cas de exoneragao, muitos gestores, na ansia de tentar conseguir realizar
a tarefa, agem como gerentes, transmitindo a responsabilidade para os
docentes, que agora passam a ser corresponsaveis pela missao de fazer
com que os estudantes apresentem bons resultados nas avaliagoes externas.

Essa transferéncia de responsabilidade, que no cotidiano da escola
¢, muitas vezes, identificada através de algumas agoes, como frequentes
reunides, com foco exclusivo em resultados, cobrangas por melhora de
desempenho e controle excessivo das atividades docentes, deixa de lado a
dimensao humana, social e objetiva da fun¢ao do educador, precarizando

o ambiente de trabalho e levando ao adoecimento de muitos profissionais.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Partindo da analise critica observada ao longo deste artigo, é
possivel evidenciar que o gerencialismo adotado nos processos de
gestdo da educagao do Municipio de Caucaia na gestao 2021-2024
representa um sintoma da profunda crise do capital que desumaniza
a pratica educativa e tenta incorporar elementos de viés neoliberal,
criando um ambiente marcado por tensio e abrindo caminho para o

adoecimento e a desmobilizagdo politica.

Logo, a funcao social da escola ¢ enfraquecida e da espaco a
uma naturalizagdo de uma légica de eficiéncia e controle. A gestio
da educagiao em Caucaia, que a0 invés de potencializar a escola como
espaco de transformacao social, reproduz praticas de gestao gerencial,
refor¢ando a légica da adaptacio, da concorréncia e da culpabilizagao,
transfere responsabilidades estatais para os individuos e desconsidera

condicionantes histéricos e estruturais das desigualdades educacionais.

Portanto, é necessario haver uma libertacao, por parte da educacao,
das correntes do capital e fazer, segundo Mészaros (2008), com que a
escola tenha condi¢des plenas de desenvolver o seu papel na formagao

integral. Para isso, ¢ imprescindivel que a gestao educacional do muni-
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cipio foque em construir processos mais humanizados, comprometido
com os interesses da sociedade, da classe trabalhadora, focado na justica

social e na formagao critica de sujeitos histéricos.
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EDUCACAO E CRISE ESTRUTURAL
DO CAPITAL: NOTAS CRITICAS COM
BASE EM MESZAROS

Ana Nubia Marques Duarte!
Josefa Jaqueline Rabelo?

1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a partir da reestruturagao do capital ocorrida
no século XX, a educagio passou a ser amplamente proclamada como
instrumento de combate a pobreza e de promogao do desenvolvimento
social. No entanto, mais do que isso, consolidou-se como meio estratégico
para a formacao do chamado “capital humano”, indispensavel a l6gica
de acumulag¢ao e a manutengao do sistema produtivo. Essa concepgiao
instrumental da educagao reflete o predominio da racionalidade capita-
lista, que subordina o processo formativo as exigéncias do mercado de
trabalho e as necessidades de reproducao do capital.

Do ponto de vista da ontologia marxiana-lukacsiana, a educagao
desempenha um papel central na constitui¢ao do ser social e na mediagao
entre individuo e sociedade, sendo, portanto, um espaco fundamental de
formac¢ao humana. Contudo, sob a hegemonia do capital, ela é reduzida a
uma fungao adaptativa e técnica, distanciando-se de sua dimensao critica
e emancipadora. Mészaros (2008) observa que os organismos financeiros
internacionais exercem controle direto sobre as politicas educacionais
nos paises periféricos, impondo diretrizes pautadas em competéncias e
habilidades que limitam o potencial formativo da classe trabalhadora e

reforcam a subordinacao ao mercado.

Nessa mesma perspectiva, Leher (1998) destaca que tal modelo

garante apenas uma educa¢ao minima, voltada a flexibilidade e a adap-
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tagao dos trabalhadores as demandas da economia global. As reformas
educacionais, orientadas por essa logica, acabam por consolidar um
sistema que promove a padronizagao e a competicao artificial entre
institui¢oes de ensino, gerando classificagdes e ranqueamentos que

intensificam as desigualdades sociais.

Diante desse contexto, este artigo propde-se a analisar critica-
mente os impactos da reestruturagao do capital em crise estrutural
sobre o campo educacional, a luz da teoria critica de Mészaros e de
outros autores marxistas, buscando compreender de que modo a edu-
cacdao vem sendo apropriada como instrumento de reprodu¢io da
ordem capitalista e quais possibilidades existem para resgatar sua fun¢ao

humanizadora e transformadora.

2 AEDUCACAO NA ESTEIRA DO CAPITAL

Segundo Lukacs (2012), com base nos fundamentos ontolégicos
de Marx, o trabalho constitui a categoria fundante do ser social. Isso
nao significa reduzi-lo apenas ao trabalho, pois, no processo produtivo,
¢ gerado mais do que o estritamente necessario, dando origem a outros
complexos que compoem a sociedade, com novas necessidades e diferen-
tes formas de atendé-las. Dessa forma, o produto do trabalho vai além de
seu valor de uso, configurando-se como um “complexo de complexos”.
E por meio do trabalho que o ser humano estabelece sua mediacio com
a natureza, aprofundando e refinando essa relagao. Sua centralidade ¢é
destacada por Marx ao afirmar que, como gerador de valores de uso, o
trabalho ¢ condigao essencial da existéncia humana, independente da
forma social em que se insere, constituindo uma necessidade natural
permanente de media¢ao no metabolismo entre o homem e a natureza
e, portanto, da propria vida humana (MARX, 2013).

Na contramao dessa tela historica, Marx (1993) ja denunciava que
o trabalho, categoria potencializadora de liberdade humana, tornou-se
a propria escravidao dos homens no sistema de classes imposto pelo

sociometabolismo do capital. Assim o sistema possui em seu interiof,



a essencia destrutiva do proprio homem e da natureza, nesta perspec-
tiva quanto mais o trabalhador produz, mais pobre ele se torna, pois a
riqueza de seu trabalho é de propriedade de quem nao trabalha. Dessa
forma o trabalhador vende aos donos do meio de produgio sua forca

de trabalho e para isso se submete a condi¢bes péssimas de trabalho.

Ao ser desapropriada da riqueza material de sua produgao, a
classe trabalhadora sob as condi¢oes que lhe ¢ imposto, ¢ submetida as
desigualdades produzidas pela sociedade burguesa, o que vem se apro-
fundando nas ultimas décadas pela acelerada crise estrutural em que se

assenta o sistema burgués de producio.

A histéria do capitalismo o levou a uma crise sem preceden-
tes em sua estrutura. Com essa crise, problemas como o aumento do
desemprego e das desigualdades cresceram em escala mundial. Além
disso, a precarizagao do trabalho, a piora das condi¢des de vida dos
trabalhadores e o esgotamento dos recursos naturais se intensificaram.
Nao ha possibilidade de reversao desses problemas dentro da logica
capitalista, ja que suas relagoes sociais tém como base a exploragao dos

seres humanos e da natureza pelos proprios homens.

Mészaros (2011b, p. 88), afirma que,

[...] uma vez que as manifestagGes imediatas da crise sio
economicas |[...], a pressao que emana da referida base
social inevitavelmente tende a definir a tarefa imediata em
termos de encontrar respostas econoémicas urgentes no
nivel das manifesta¢des da crise, enquanto sao deixadas

intactas as suas causas sociais.

Controladamente, o complexo da educagio surge pela necessidade
de reproducao da vida social, a partir das necessidades complexificadas
do trabalho, mediando as relagoes e exercendo a finalidade da repro-
dugdo social, dos valores, saberes, costumes historicamente produzidos
pela generidade humana. No entanto, no sistema capitalista a educagao
¢ capturada para se tornar mecanismo de subordina¢ao as demandas da

propria génese burguesa, que por sua vez contribui para a concretizagao
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de interesses politicos e economicos da classe dominante. Dessa maneira,
as desigualdades sociais sao retratadas como resultantes das condi¢oes
individuais, deslocando-se a responsabilidade para o préprio sujeito,
cujo éxito ou fracasso passa a ser explicado pela sua posigao social.
Nesse processo, os individuos tornam-se subordinados as instabilidades

inerentes ao mundo do trabalho.

A educagao configura-se como dimensao fundamental no processo
de formacao e desenvolvimento do ser social, uma vez que possibilita a
mediagio das relacdes sociais e a assimilacio dos conhecimentos histori-
camente produzidos. Nesse sentido, ela ndo apenas cumpre a fungio de
transmitir saberes, mas também de assegurar a continuidade e a reprodu-
¢ao da sociedade em suas multiplas dimensoes, garantindo a preservagao
e a transformacao das formas sociais ja constituidas (LUKACS, 2013).

Para Mészaros (2008), a educagao em sentido amplo refere-se a
todo o processo de formac¢ao humana que acontece ao longo da vida,
em diferentes espagos sociais. Nao se limita a escola, mas abrange todas
as praticas sociais, culturais, politicas e econémicas que moldam a cons-
ciéncia, os valores e a forma de inser¢ao dos individuos na sociedade.
Nesse sentido, a educagao ¢ compreendida como pratica social total,
atua permanentemente na reproducao ou transformagao da ordem
social. Ja a educagao em sentido estrito corresponde ao sistema escolar
formal, institucionalizado, estruturado em curriculos, disciplinas e not-
mas proprias. Trata-se do espago onde o processo educativo ocorre de
maneira sistematizada, planejada, intencionalizada, sendo também um
instrumento importante de reproducio social e econdémica. Em ambas as
situagdes a educagao ¢ sobretudo, um complexo que se baseia na relagao
homem com seu par diferentemente do trabalho que se baseia na relagao
homem e natureza. Para Mészaros, entretanto, esse tipo de educagao
tende a servir aos interesses do capital, preparando os individuos para
atender as exigéncias do mercado de trabalho, inclusive atuando em seu
momento atual de desemprego atual, a0 mesmo tempo em que pode ser

apropriada criticamente como espago de resisténcia e transformagao.



A partir do processo de reestruturagao do capital, iniciado em
meados do século XX, a educagao passou a ser proclamada nao apenas
como instrumento de redu¢do da pobreza, mas, sobretudo, como ele-
mento central para a formagao do capital humano, ou seja, a educagao
teria a fun¢ao de provocar o crescimento econdomico e o incremento da
renda das pessoas, exigido pelo novo padrio de acumulagao capitalista.
Nesse contexto, observa-se a implementacao de reformas educacionais
em grande parte dos paises pobres a fim de estabelecer as competéncias
a serem alcangadas pelas exigéncias mercadologicas de um trabalhador

polivalente e resiliente aos momentos de crises do capital.

Essa compreensao reflete a concepe¢ao de que a classe trabalhadora
deve ser garantido apenas um nivel minimo de educagao, priorizando
uma formagao aligeirada, flexivel, bem como a formagao de valores e
atitudes alinhados a légica do capital. Outra tendéncia recorrente ¢ atribuir
a educacdo um carater meramente compensatorio, como se ela fosse
capaz de atenuar, por si sO, os efeitos da pobreza e das desigualdades
sociais, especialmente em perfodos de crise ou de ajustes econdomicos.
Nessa perspectiva, difundida pelo discurso dominante, a escola é vista
como uma espécie de “salvacao individual” que permitiria ao sujeito
superar sua condi¢ao de miséria através do esforco pessoal e merito-
cratico, deslocando a responsabilidade das contradi¢oes estruturais do
capitalismo para o individuo. Em vez de enfrentar as causas da pobreza
— que estao enraizadas na légica da acumulagao e da exploragao da
forga de trabalho —, cria-se a ilusao de que a educagao pode corrigir

desigualdades que o proprio sistema produz e reproduz continuamente.

Mészaros (2008), faz uma critica em relacdo ao uso instrumen-
tal da educagdo. segundo o autor, enquanto a escola estiver subor-
dinada as exigéncias do capital, seu papel serd, em grande medida, o
de legitimar e perpetuar a ordem vigente, preparando trabalhadores
adaptaveis as flutuacdes do mercado, em vez de contribuir para que
o0s sujeitos sejam, pelo menos, capazes compreender a realidade e suas

contradi¢oes, questionando-a as estruturas postas e consequentemente
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transformar a realidade social. Assim, a funcao salvacionista da educa-
¢40 nNao emancipa, ¢ tdo pouco ameniza os sintomas da desigualdade,
mantendo intactas suas raizes. Pois atua dentro dos limites do préprio

sistema que gera a desigualdade.

De forma controlada, a legislagao educacional brasileira vem sendo
orientada pelas demandas de organismos financeiros internacionais, que
influenciam a formulagao de politicas publicas e definem parametros de
formagao. Nessa perspectiva, privilegia-se a transmissao de conhecimentos
vinculados a competéncias e habilidades especificas, com o objetivo de
padronizar a educagdo destinada a classe trabalhadora. Como observa
Mészaros (2008), tais competéncias sao apresentadas como critérios de
qualificagao para o mercado de trabalho, mas, na realidade, limitam-se a
reforgar a légica de subordinacao da educagao as exigéncias do capital,

em detrimento de uma educagao plena e emancipatoria.

Nessa perspectiva a necessidade de uma educagao que va além
do capital, ou seja, que contribua para a forma¢ao de uma cons-
ciéncia critica, radicalmente nova e coletiva, capaz de romper com a
logica da exploragdo e construir alternativas societarias com possibi-

lidades de transformacio social.

3 MESZAROS E A CRITICA A REPRODUCAO DA ORDEM
CAPITALISTA PELA ESCOLA

Para Freitas (2018) a logica neoliberal inverte os valores e a finali-
dade da educacao e consequentemente transformou a escola em uma espé-
cie de empresa. Isso prova entre as institui¢oes de ensino uma competigao
artificial, criando ranqueamentos e uma hierarquia de “boas” e “ruins”,
o que supostamente evidencia um cenario de mercado educacional. Essa
légica revela o carater instrumental da educagao, que também afeta os
professores, que passam a ser medidos por avaliagdes de larga escala,
reduzindo sua pratica a numeros e resultados padronizados. Em acordo
ao que exemplifica o autor acima citado, Mészaros (2008) destaca que

enquanto a educagao estiver subordinada ao capital, sua fungao principal



sera a de legitimar a exploracdo e adaptar os sujeitos as necessidades
do sistema, o que evidencia que nesta perspectiva, a transformacao da
escola em empresa, a padronizagao do ensino, as técnicas alinhadas ao
mercado, as avaliagdes de desempenho sio instrumentos de controle
politico, ideoldgico e social.

O controle sobre o que é ensinado, as competéncias de ler,
escrever, contar, ser proativo, trabalhar em grupo, assumir riscos e
empreender, aparecem como requisitos minimos e suficientes para o
exercicio de um papel econémico eficaz, mas sao reduzidas a conhe-
cimentos instrumentais, fragmentados e superficiais. Assim ressaltam
Freres e Rabelo (2015, p. 63-64).

Tais competéncias devem ser desenvolvidas para que o
trabalhador se torne apto e adaptado as novas mudancas
exigidas pela propalada “sociedade do conhecimento”.
Esse trabalhador de um novo tipo deve exercer, de modo
competente e eficaz, um papel na atividade econémica.
Para tanto, deve saber, no minimo, ler, escrever e contat,
adquirir conhecimentos instrumentais, fragmentados,
superficiais e atrelados a l6gica do mercado. Assim,
estaria preparado para trabalhar em grupo na resolu¢ao
de problemas, ser proativo, ndo ter medo de correr ris-
cos, empreender. Fundamental seria também colocar-se
na condi¢do de eterno aprendiz, ja que no mundo em
que muitas mercadorias se tornam obsoletas a partir do
momento em que saem da fabrica, o conhecimento tam-
bém se torna obsoleto, necessitando atualiza¢io constante
para acompanhar os avangos cada vez mais rapidos que

ditam o ritmo do trabalho e da vida na sociedade atual.

No modelo educacional implantado no Brasil nas tltimas décadas
percebemos como isso € evidente: politicas publicas orientadas por ran-
kings, avaliagdes externas que classificam escolas e professores, e uma
pressao para que todos se enquadrem em padrdes definidos pelo mercado
global. Isso gera exclusdo, estigmatizagdo e intensifica desigualdades.
Nesta perspectiva, as bases da formacao destinada a classe trabalhadora
sao orientadas pelo estreitamento de sua funcdo educativa ao simples
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treinamento de habilidades uteis a0 mercado de trabalho, marcado pela
precarizacio e pela flexibilidade. Como assinala Mészaros (2008), essa
l6gica reforca o carater instrumental da educagido no interior do sistema
do capital, ampliando nao apenas a reproducao das desigualdades e das
injusticas sociais, mas também os impactos destrutivos sobre o meio
ambiente, na medida em que subordina o processo formativo as exigén-
cias imediatas da acumulagdo sempre ampliada do capital.

Conforme afirma Mészaros (2008, p. 35), destacam-se as

seguintes palavras:

A educagio institucionalizada, especialmente nos dltimos
150 anos, serviu - no seu todo — ao proposito de nao
s6 fornecer os conhecimentos e o pessoal necessario a
maquina produtiva em expansio do sistema do capital,
como também gerar e transmitir um quadro de valores
que legitima os interesses dominantes, como se nao
pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da sociedade,
seja na forma “internalizada” (isto ¢, pelos individuos
devidamente “educados” e aceitos) ou através de uma
dominacdo estrutural e uma subordinagdo hierarquica e
implacavelmente impostas. A propria Historia teve de
ser totalmente adulterada, e de fato frequente e grossei-

ramente falsificada para esse propdsito.

Rabelo e Segundo (2011) criticam as determinagdes impostas
pelo Estado burgués e seus agentes sobre a educagao, que acabam por
precarizar o acesso a0 saber necessario ao processo formativo do ser
social. Tal l6gica se manifesta no controle dos processos avaliativos,
do curriculo, da formagao docente e da propria educagio de massa,
voltada a manutengao dos interesses da ordem vigente e a reprodugao
da ideologia burguesa. Nesse sentido, Gramsci (2001), em seu tempo,
também evidencia que a escola é uma instituigao social que esta distante
da neutralidade, ou seja, a formagao da classe trabalhadora apresenta-se
como uma arena de conflitos, constituindo-se um espaco de disputa
hegemonica, onde se busca moldar a consciéncia das classes subalternas
segundo os valores da classe dominante.



Nesta dire¢ao, Duarte (2024) assinala sobre a privatizagao do
ensino e da gestdo publica sado operacionalizadas a partir de resultados
de aprendizagem, que transformam a escola em empresa, por meio de
classificagoes e premiagoes, direcionando a educagdo para um afastamento
de sua fungao primeira que seria a reprodugao social, o empresariamento
da educagao subjuga de forma cada vez mais severa a classe trabalhadora.
Assim, somente uma educag¢ao em seu sentido amplo, concebida como
pratica social radicalmente nova, orientada para um projeto social que
vise a emancipa¢ao humana, podera romper com esse carater instru-

mental e afirmar-se como via de transformacao social.

CONSIDERACOES FINAIS

Face a0 movimento histérico contemporaneo, é possivel com-
preender que a educagao, ao longo do processo de reestruturagao do
capital, tem sido gradualmente reduzida a um mecanismo de adaptacao
dos individuos as exigéncias do mercado de trabalho. Sob a influéncia de
organismos internacionais e da légica neoliberal, politicas educacionais
passam a privilegiar competéncias e habilidades estritamente funcionais,
concebidas como instrumentos de qualificagdo profissional. Esse movi-
mento refor¢a a concepcio da classe dominante de que a classe trabalha-
dora basta uma educagdao minima, suficiente para garantir flexibilidade,
disciplina e atitudes compativeis com a légica do capital. Ao mesmo
tempo, a produgao de classificagdes e ranqueamentos entre instituicoes
de ensino alimenta uma competicao artificial, que legitima desigualdades
ja existentes e compromete a fungao social mais ampla da educacao.

A partir da analise Mészariana, ¢ possivel compreender que a
crise estrutural em que se assenta o capital nao se restringe a0 campo
econOmico, mas se desdobra em todas as dimensdes da vida social,
inclusive a educagdo. Na educagao é possivel perceber essas implica-
¢coes da crise na transformacao da educacio em instrumento de con-
trole ideolégico da classe trabalhadora, ou seja, reduzindo sua finali-
dade a formagao de mao de obra flexivel, adaptavel e subordinada as
demandas do mercado globalizado.
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Nesse contexto, percebe-se que a educagdo, em sentido estrito,
tem sido instrumentalizada como ferramenta de reproducio social, dei-
xando em segundo plano sua dimensao e potencialidades emancipatorias.
Contudo, em sentido amplo, ela mantém a possibilidade de constituir-se
em espago de resisténcia, capaz de formar sujeitos criticos e conscientes
das contradi¢des sociais. Portanto, torna-se fundamental defender uma
educagio que va além da l6gica mercadoldgica, afirmando-se como direito
social e pratica emancipadora, orientada nao apenas pela adaptagao as
exigéncias do capital, mas pelo compromisso com a transformagao da

sociedade e a superagdo das desigualdades estruturais.
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EDUCAR COM A TERRA: GEONTOLOGIAS,
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1. NOTAS INTRODUTORIAS

A antropologia tem se modificado nos ultimos anos e esse movi-
mento ¢é fruto da crescente demanda em favor da diversidade no pen-
samento antropologico, que assim como outras ciéncias vem incorpo-
rado reflexdes capazes de dialogar com diferentes formas de produzir
conhecimento. A relevancia da reflexdo antropolégica produzida em
cenarios nao hegemonicos tem ganhado cada vez mais notoriedade nas
reflexbes internas sobre o processo de constru¢ao de novas epistemes.
Nesse sentido, os debates sobre humanos e nio-humanos* tomaram um
espaco que ¢ central na antropologia nos ultimos tempos, pois desafiam
hierarquias impostas pela colonialidade e ampliam possibilidades de
existéncia para além do humano.

Embora essas discussoes nao sejam recentes, Donna Haraway ja as
inaugurava nas décadas de 1970 e 1980 com a publicagao do Manifesto
Ciborgue’. Posteriormente, a autora lancou outro manifesto, focado nas

Doutoranda em Antropologia Social pela Universidade de Brasilia (UnB). Pesquisadora do campesinato
cearense, com énfase em praticas, saberes e resisténcias coletivas.

2 Mestranda do Programa de Pés-Graduagio da Universidade Federal do Ceara (UFC). Pesquisadora da
Hist6ria da Educacgio Cearense.

Professor titular do Departamento de Fundamentos da Educa¢ao da Faculdade de Educacio e do
Programa de Pés-graduagiao em Educagido da Universidade Federal do Ceara.

O uso da exptessio nido-humanos ¢ tributario dos debates de Bruno Latour (2004), especialmente em
“Politicas da natureza”, onde o autor propde que a agéncia nao é monopdlio dos humanos, mas distri-
buida em redes que envolvem objetos, técnicas, animais, plantas e outros entes. Nessa perspectiva, seres
nido-humanos como rios, sementes, florestas, ferramentas ou microrganismos participam ativamente da
constitui¢io da vida social, rompendo com a dicotomia moderna entre natureza e sociedade.

No manifesto a autora pensa para além do humano. O ciborgue seria uma figura hibrida do natural e do
artificial que desafiatia as categorias rigidas da sociedade, tais como natureza/cultura, homem/mulher,
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espécies companheiras, que aproxima os leitores de uma perspectiva das
relagdes entre humanos e outras espécies animais, abrindo caminho para
compreender diferentes cosmovisoes.

Essas reflexdes se difundiram dentro das academias e até mesmo
grandes midias atravessadas do termo antropoceno® que pouco se ouvia
falar, mas que tomou grande visibilidade para tratar sobre a crise clima-
tica e a necessidade de repensar nossa relagdo com a natureza e conse-
quentemente a relagao com esses outros que coabitam a terra - animais,
fungos, espiritos da floresta, etc.

Ao reconhecer cosmovisoes geralmente desconsideradas pelos
modelos formais, a antropologia subverte a 16gica eurocéntrica que
sustenta a produgao hegemonica e desloca os olhares para repensar suas
limitages. Nesse movimento, busca-se assegurar a produc¢ao do conheci-
mento que afirme o direito de existir, viver e produzir saberes a partir das
subjetividades dos povos colonizados, valorizando outras representacoes
de mundo que atribuem agéncia e significado aos seres nao-humanos.

A emergéncia das crises socioambientais e epistémicas em curso
tem evidenciado os limites do modelo ocidental, especialmente quando
aplicado a contextos onde a vida esta entrelagada ao territorio, a terra
e aos seres que habitam e coabitam. No Brasil, os povos do campo
tém protagonizado resisténcias que, para além da luta material, afir-
mam outras formas de existir, aprender e ensinar, desafiando os para-
digmas coloniais e capitalistas.

E nesse contexto que se torna urgente refletir sobre as implicacoes
politicas dessas ontologias na educagao, especialmente nos territorios
onde a relacio com a terra e com os seres nao-humanos constitui a

humano/nio-humano uma vez que para algo ser natural tem também de ser imutdvel e o ciborgue é
uma figura constante em transformacio. E importante destacar que a logica do ciborgue pensada pela
autora subverte padroes ocidentais e categorias rigidas de pensamento bindrios ja que no ciborgue essas
categorias se dissolvem.

O termo Antropoceno foi popularizado por Paul Crutzen e Eugene Stoermer (2000) para designar uma
proposta de nova época geologica marcada pelo impacto das agdes humanas sobre os sistemas terrestres,
como mudangas climaticas, perda de biodiversidade e alteracoes nos ciclos biogeoquimicos. Embora ainda
seja objeto de debate na comunidade cientifica, a no¢io vem sendo amplamente mobilizada nas ciéncias
sociais e humanas. Autores como Bruno Latour (2015) e Donna Haraway (2016) tensionam a categoria,

destacando seus limites e propondo alternativas como Capitaloceno ou Chthuluceno para problematizar os
efeitos socioambientais do capitalismo e ampliar a imaginacio politica diante das crises planetarias.



vida e os saberes. A partir das questoes aqui apresentadas, ousamos
escrever sobre estes saberes outros, que atravessam relagdes de resis-
téncia e praticas de aprendizagem, desafiando a 16gica hegemonica das
institui¢Oes académicas e articulando-se as lutas politicas e territoriais,

permeando o cenario contemporaneo.

O caminho desta escrita parte dessa encruzilhada para pensar a
partir das praticas camponesas, que tem como horizonte as geontolo-
glas — formas de pensar a vida que deslocam o humano do centro e
reinscrevem o territério como agente politico e pedagogico. Portanto,
o objetivo ¢ refletir criticamente sobre caminhos possiveis para uma
educagdo a luz da critica ao paradigma ocidental antropocéntrico, linear
e instrumentalizador da natureza.

Neste capitulo, nos propomos a refletir sobre a educagao, discutindo:
as tensoes entre instituigoes escolares e territdrios do campo; os modos
como a pedagogia do territorio se afirma como pratica insurgente frente
a logica colonial-capitalista; e os desafios de reconhecer outros sujeitos
como legitimos na producio do conhecimento académico e educacional.

Este texto assume cariter ensaistico e tedrico, fundamentando-se
em referenciais da antropologia e da educa¢ao que problematizam a
colonialidade do saber e os processos de apagamento de epistemo-
logias outras. A reflexao se ancora tanto em didlogos com a literatura
especializada quanto em experiéncias de pesquisa realizadas no cam-
pesinato cearense, buscando tensionar a relagdo entre territério, edu-

cagao e praticas de resisténcia.

Trata-se de uma pedagogia enraizada nas relagoes entre humanos,
nao-humanos e territdrio, n3o como uma idealizagao nostalgica do pas-
sado, mas como expressao concreta de disputas por soberania territorial,
alimentar e epistémica. A aposta recai sobre praticas educativas que se arti-
culam as lutas politicas dos povos do campo contra o agronegocio, a esco-
larizacdo colonizadora e a destruicao das condigoes que sustentam a vida.

Como afirma Freire (1974) nao ha educag¢ao neutra: ou ela se coloca
a servico da dominagao ou da libertagao. E, ao se deparar com diferentes
modos de existéncia, enfrenta desafios politicos importantes, sobretudo
em contextos onde a interacao com a terra e com os seres nao-humanos



¢ constitutiva do conhecimento e da vida. Reconhece-los significa, por-
tanto, legitimar praticas de resisténcia e de aprendizagem que emergem

de sujeitos historicamente negados e desqualificados (Arroyo, 2012).

2. ENTRE INSTITUICOES E TERRITORIOS: TENSOES
E TRAVESSIAS

Esta se¢ao parte do gesto de desobedecer ao saber dominante.
Nao para nega-lo de maneira simplista, mas para reafirmar formas
de aprender que nascem de configuracSes distintas de viver. Entre os
espacos formais de ensino como escolas, universidades e os territorios
camponeses, conforma-se um campo de disputa epistémica e capita-
lista, atravessado por projetos antagonicos de mundo. O que acontece
quando se educa com e nao sobre a terra? Quando se pensa a partir
do chdao em que se pisa? Neste ponto de fratura, o conhecimento se
cruza com o poder e a educagao emerge como terreno de conflito entre
projetos divergentes de mundo.

O encontro colonial com populagdes nao europeias resultou nao
apenas na formulagao de uma teoria sobre a histéria da humanidade, mas
também na legitimacao de estratégias sistematicas de dominagao por parte
dos europeus, sustentadas pela ideia de um progresso linear que coloca as
sociedades ocidentais como apice civilizatorio (Graeber; Wengrow, 2021).

Bispo dos Santos (2023) nos instiga a pensar o processo de colo-
nizag¢ao a partir da nogao de “adestramento”. O autor chama a aten¢ao
para a andlise de que o pensamento de colonizagao nao se limitou apenas
a exploragdo de territério, mas a um processo sistematico de domesti-
cagao dos corpos impondo modos de vida e formas de existéncia que
negam a memoria dos povos que foram subjugados:

Quando completei dez anos, comecei a adestrar bois. Foi
assim que aprendi que adestrar e colonizar sio a mesma
coisa. Tanto o adestrador quanto o colonizador comegam
por desterritorializar o ente atacado quebrando-lhe a
identidade, tirando-o de sua cosmologia, distanciando-o

de seus sagrados, impondo-lhe novos modos de vida e



colocando-lhe outro nome. O processo de denomina¢io
¢ uma tentativa de apagamento de uma memotia para que

outra possa ser composta (Bispo dos Santos, p. 02, 2023).

E também dentro do conceito de confluéncia pensado por Bispo
dos Santos (2023) que encontramos formas de coexisténcia, interagao de
diferentes concepg¢oes de mundo, culturas, modos de vida sem que haja
hierarquiza¢ao e dominac¢ao de um sobre o outro. Para o autor, ao invés
de forcar povos indigenas, quilombolas, camponeses a se adequarem a
l6gica do estado e do mercado, a sociedade deveria reconhecer e valorizar
essas particularidades existentes, em vez de impor, como fez a colonizagao.

Ao trazer esse debate para o campo da educacio é fundamental
reconhecer que nao se trata apenas de uma questao pedagogica, mas de
um projeto politico denso e continuado, que desconsidera, subalterniza e
apaga estes outros. Fl preciso langar luz sobre o campesinato, cujos modos
de vida e formas de conhecimento seguem sendo desqualificados como
“atraso” ou “resquicio do passado” (Martins, 1981;1988). Ainda nos dias
atuais o campesinato ¢ mantido a margem das narrativas de modernizagao
e desenvolvimento, como se nao portasse racionalidade, cultura ou futuro.

Essa percepcao, contudo, nao é apenas abstrata ou estrutural:
aparece também nas falas cotidianas. Peco licenga ao leitor para reme-
morar brevemente minha trajetoria de pesquisa no campesinato cearense,
que aqui apresentamos de forma compartilhada, mas que se origina da
minha vivéncia de campo. Nesse percurso, ouvi algumas vezes a expres-
sao emblematica “estude para deixar o cabo da enxada”, usada por muitos
camponeses para alertar que, sem educagao formal, seus filhos “zriam
para o cabo da enxada’. Essa frase revela como a relagdo com a terra é
muitas vezes interpretada, equivocadamente, como sindnimo de atraso,
percepgao que tensiona os saberes camponeses e a pedagogia formal,
abrindo espago para refletir sobre as praticas de aprendizagem.

Além disso, essa visao, longe de ser algo individual, reflete um
processo mais amplo de desvalorizagao histérica da vida camponesa
reproduzido constantemente pelas midias capitalistas, interessadas em
deslocar populagbes para os circuitos urbanos refor¢ado por modelos
escolares cartesianos — baseados na fragmentagao e na linearidade
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do conhecimento — que, como alerta Morin (2000), reduzem a com-
plexidade da experiéncia humana a uma logica simplificada. Ao rom-
per com os saberes do territério, tais modelos validam apenas uma
racionalidade tecnicista e ocidental. Trata-se, assim, de um processo
profundo de coloniza¢iao das subjetividades, no qual a propria terra,
fundamento de existéncia e de cultura para tantas familias, passa a ser
vista como destino indesejado.

O campo ¢ geralmente associado a um lugar de atraso, sem coisas
importantes e “modernas’” como nas cidades. As juventudes que estudam
nas cidades sentem-se continuamente motivadas a sair do campo para a
cidade. A verdade ¢ que existe uma grande mobilizagao social e ideolégica
para que essa migra¢ao realmente ocorra, e as juventudes possam servir
a logica capitalista, conforme afirma Sousa (2002, p. 75): ”A migragao
dos jovens do campo para a cidade é incentivada por uma ideologia que
associa o urbano ao desenvolvimento e o rural ao atraso, reforcando
uma a subordinagdo do campo as necessidades do capitalismo urbano”.

O capitalismo busca a todo instante transformar a terra em met-
cadoria, a escola em fabrica de mio de obra, o saber em técnica util.
Povinelli (2023), ao trabalhar o conceito de geontologias, descreve como
diferentes seres e entidades sdo categorizados dentro de regimes de
podet, como o Estado e o capitalismo. Esse conceito evidencia que o
capitalismo e o colonialismo exploram recursos naturais e, além disso,
impoem distingdes sobre o que é considerado vivo ou nao.

Essa forma de classificacao reduz entidades e seres nao-humanos
a objetos — recursos de exploragao, enquanto os humanos sao valo-
rizados de diferentes maneiras:

(...) ainevitabilidade do fim do liberalismo tardio (maneira
como o Ocidente branco governa o mercado e as dife-
rengas, através da dicotomizacdo Vivos x Nao Vivos e
da primazia do humano), seja pela profunda modificacio
do modo ocidental de existir, ou pela extingdo humana.
Deste modo, a autora compoe um réquiem “nem deses-
perancado nem esperancoso. Enfurecido talvez, mas
nunca resignado. F factual, mas também calculado para
produzir afeto (Povinelli, p. 60, 2023)



Povinelli (2023) mostra como o projeto de poder capitalista opera
para além da exploracio do trabalho, avancando sobre os fundamentos
da vida e da existéncia. Os territorios camponeses tornam-se alvo de uma
logica que nao apenas busca desapropriar a terra, mas também negar
os agenciamentos que nela existem. Para o agronegdcio, que ¢ brago
do capitalismo primitivo, o chao camponés nao ¢ reconhecido como
produtor legitimo de conhecimento, vida ou histéria, mas sim como um
meio de integraciao ao mercado e geracao de lucro.

E nessa légica que a escola muitas vezes se configura como uma
extensao do projeto colonial-capitalista. Ao impor um curriculo urba-
no-industrial, distante das territorialidades e dos modos de vida locais,
essas institui¢oes contribuem para a desarticulagio de praticas campo-
nesas, funcionando como instrumentos de disciplinamento e integracao
subordinada a 16gica do consumo. Trata-se de uma pratica que, em
termos freirianos, opera segundo a logica bancaria (Freire, 1974) em
que as informagoes sio depositadas de forma passiva, negando a pos-
sibilidade de uma educacdo enraizada nos territorios e voltada para a
emancipacao dos sujeitos que vivem ali.

Importa ressaltar que a critica aqui desenvolvida nao pretende opor,
de maneira reducionista, a educa¢ao do campo a educagao da cidade.
Reconhecemos que nos contextos urbanos também existem demandas
proprias, vinculadas as dinamicas industriais e as formas de organizagao
da vida que ali se estabelecem. O que esta em jogo, portanto, nao ¢ um
contraste binario, mas a necessidade de superar a légica ocidentalista que
hierarquiza e impoe um tnico horizonte de futuro. Assim como a cidade
precisa repensar suas praticas educativas em dialogo com os desafios
da industrializacdo, também o campo reivindica o reconhecimento de
suas pedagogias enraizadas no territorio. O objetivo ¢ abrir espago para
uma pluralidade de mundos e visdes, em que a educagao dialogue com
as especificidades de cada contexto sem subordinar umas as outras.

Diante desse cenatio, educar com a terra é desarticular a logica colo-
nial que desqualifica saberes outros, é invocar uma formacao que valorize
a vida e sua relacdo com a natureza ¢ as comunidades. Nesse sentido,
como romper com os estere6tipos atribuidos ao campesinato? Como



assegurar uma metodologia que reconheca a terra para além da terra?
A partir dessas questdes norteadoras, convidamos a proxima se¢ao, em
busca de uma pedagogia geontoldgica sustentada, enraizada no territorio

em uma educacdo que o reconhega como condi¢ao e horizonte de vida.

3. PEDAGOGIA DO TERRITORIO: EDUCAR COM A TERRA

Quando o territério se afirma como espago de formagao, a apren-
dizagem ultrapassa os muros escolares e se reconfigura como pratica
de (re)existéncia. Esta se¢do parte da recusa ao modelo educacional
urbano-industrial para afirmar o territério camponés como sujeito
pedagdgico. Ao articular cosmovisdes camponesas e praticas educati-
vas do e no campo, propoe-se aqui a no¢ao de uma pedagogia geontoldgica
do territdrio: uma educagao que reconhece a terra como sujeito, o saber
como relagio e o ensinar como ato politico.

Como destaca Brandao (1985), os saberes ndo moram apenas nos
livros, mas nos corpos, nos gestos e nas praticas cotidianas. A escola,
quando se imp&e como unica fonte de conhecimento, nega a diversi-
dade das experiéncias formadoras que os povos constroem ha séculos.
Pensar a partir desse contexto implica deslocar o foco do conteudo
para a experiéncia, do curriculo para a vida, da técnica para o vinculo.
Trata-se de um projeto educativo enraizado, situado, que confronta a
racionalidade do saber dominante.

A pedagogia do territorio parte da premissa de que aprender nao
¢ acumular informagao, mas transformar a si e o mundo no processo de
viver com outros — humanos e ndo-humanos — em contextos especificos.
Educar com a terra, nesse sentido, é reconhecer que o territério nao
¢ apenas um cenario ou suporte fisico, mas um agente formador, um
sujeito coletivo que ensina por meio de suas dinamicas, ritmos e tempo.

Para os povos camponeses, o territorio nao se separa da vida — ele
¢ a propria vida em sua expressao multipla. Segundo Descola (1996), em
muitas cosmologias nao-ocidentais, nao ha uma cisao radical entre natu-

reza e cultura, corpo e terra, espirito e planta. Isso nos convida a repensar



os fundamentos do que se entende por “educac¢io”, deslocando-a de
seu enraizamento moderno para um campo relacional, sensivel e plural.

Este trabalho propde uma logica que desloca o humano do cen-
tro do processo educativo e reconhece a agéncia formativa de seres
niao-humanos como as chuvas, os solos, os ciclos e os encantados.
Uma forma de ensino que rompe com o binarismo entre vida e nao-
-vida, natureza e cultura, e reconhece que ensinar e aprender se da em
meio a relagdes entrelacadas entre mundos visiveis e invisiveis. Isso
coloca o territorio, a agroecologia e as relacbes com sementes, rios,
florestas, ferramentas e microrganismos como agentes ativos do apren-
dizado, nao apenas pano de fundo

Como propde Ana Tsing (2015), a vida floresce nas brechas do
sistema, em meio a0s ruidos e as margens. E nesses intersticios que
muitas experiéncias educativas camponesas se constroem — nao como
alternativa romantica, mas como resisténcia ativa aos processos de cap-
tura colonial-capitalista. Sao formas de aprendizagem que emergem do
cuidado com as sementes, da oralidade, da memoria dos mais velhos, da
escuta das aguas, da leitura dos ventos e dos gestos de partilha.

E preciso reconhecer que a aprendizagem pode e deve operar com
outras temporalidades. Em vez de seguir a linearidade cronologica e a
logica progressista que sustenta o projeto de desenvolvimento, o apren-
dizado pode se organizar segundo tempos ciclicos, sazonais, relacionais e
rituais. Como observa Stengers (2017), o tempo da terra é espesso, lento
e inegociavel, ndo podendo ser comprimido por métricas produtivistas.
A educagao camponesa acompanha o tempo da colheita, da festa, do
descanso e da escuta, configurando uma pedagogia do cuidado e da
lentidao, que se mostra incompativel com os ritmos do capital.

O territério educa. Ensina com o siléncio das matas, com o ciclo
das chuvas, com o chamado das sementes. Ensina com as perdas, com
os deslocamentos forcados, com as violéncias vividas e resistidas. Em
comunidades camponesas do Ceara, praticas educativas acontecem
nos mutirdes, nas feiras de sementes crioulas, nos quintais produtivos,
nas rodas de conversa entre geragoes. Esses espagos funcionam como
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dispositivos de construgao de autonomia, de reconstru¢io da memoria
e de reforco das identidades coletivas (Teixeira, 2024).

Como afirma Bispo (2023), educar a partir das confluéncias e
nao das hierarquias implica reconhecer o valor das praticas ancestrais
e dos saberes inscritos na terra. Significa afirmar que o conhecimento
nao ¢é privilégio da universidade, mas direito dos povos. Esse reconhe-
cimento exige enfrentar os dispositivos institucionais que historica-
mente negaram essa possibilidade.

A escola ocidentalizada nunca foi um espago neutro. Desde suas
origens, atuou como aparelho ideolégico do Estado colonial, discipli-
nando corpos, classificando culturas e hierarquizando modos de vida.
Como aponta Freire (1974), a educagao bancaria se estrutura na légica
da imposi¢ao, da domesticacao e da negacao da experiéncia dos oprimi-
dos. Na zona rural, essa légica se expressa com forca, ao desqualificar
a inteligéncia camponesa e impor um ideal urbano-industrial de desen-
volvimento alinhado as necessidades do capital.

Dessa forma, educar com a terra nao é apenas uma alternativa
metodologica, mas um posicionamento politico e ontolégico frente a
colonialidade do saber. Ao reconhecer a terra como sujeito, desafia a
arquitetura cognitiva do Ocidente e afirma a urgéncia de construir outros

futuros educacionais enraizados na dignidade dos mundos camponeses.

CONSIDERACOES FINAIS

Portanto, propomos a ideia de uma pedagogia do territorio,
nao como mera adaptagao metodoldgica, mas como enfrentamento
direto as légicas de homogeneizagao, expropriagao e epistemicidio que
sustentam o projeto moderno-colonial de escolarizaciao. A formacao
geontologica que emerge da escuta dos territdrios camponeses afirma
uma ontologia relacional e situada, na qual humanos, nio-humanos,
memorias, plantas, aguas e sementes se articulam em redes de apren-
dizagem continuas e insurgentes.

Ao tomarmos a terra como sujeito e agente formador, essa proposta
desestabiliza os fundamentos antropocéntricos e produtivistas que estru-



turam a escola moderna. A educagio aqui defendida constréi experiéncias
educativas que resistem a captura pelo capital e pelas institucionalidades
coloniais, sem renunciar a inven¢ao de outros mundos possiveis.

Mais do que resgatar tradi¢oes locais, essa aprendizagem se pro-
jeta como estratégia de (re)territorializagdao da vida, de recuperagao da
autonomia camponesa e de afirmagao de cosmologias que recusam a
logica da mercadoria como medida do valor da existéncia. Ao fazer da
educagao um campo de disputa politica e ontoldgica, as praticas que
nascem dos territorios ndo apenas criticam o presente — elas anunciam
futuros outros, nutridos por vinculos, dignidade e continuidade.

E nesse horizonte que se coloca o desafio: como ampliar essas pra-
ticas sem esvazia-las de sua poténcia critica? Como tensionar as politicas
publicas de ensino sem assimila-las completamente as estruturas estatais
que operam segundo os interesses do capital? Como valorizar pedagogias
que nascem da vida concreta e do territorio, transmitidas pela oralidade e
pelas praticas cotidianas, e que se sustentam no vinculo e na confianga, em
vez de dependerem de gabinetes, prescri¢oes formais e relagdes de tutela?

Responder a essas perguntas implica um compromisso ético e
politico com as lutas dos povos do campo. Implica, também, repensar
as aliancas entre academia, escola e movimentos sociais para que a
educacio deixe de ser uma via de domesticagio e se torne, de fato, um
territorio fértil para a (re)existéncia.

Nesse sentido, ampliar e fortalecer essas praticas educativas exige
reconhecer que a aprendizagem nao ¢ neutra nem descontextualizada:
ela ¢ inseparavel das lutas por territério, memoria e autonomia dos
povos do campo. Trata-se de construir pontes entre conhecimento
académico e saberes locais, entre politicas publicas e experiéncias coti-
dianas, de modo que a aprendizagem se configure como um espago
de resisténcia, cuidado e inveng¢ao coletiva. Somente assim ela pode

cumprir seu potencial transformador.
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1 INTRODUCAO

Na contemporaneidade, os problemas ambientais tém provocado
discussoes cada vez mais intensas acerca dos desafios da sustentabili-
dade global. Em uma sociedade marcada pelo consumo excessivo e
pelo desperdicio de recursos naturais, torna-se urgente a politizagao
da populagao quanto a preservacao do meio ambiente ¢ a0 compro-
misso coletivo de garantir a continuidade desses bens para as futuras
geragoes (Barbieri, 2004; Carvalho, 2006). Nesse contexto, a Educag¢ao
Ambiental no espaco escolar emerge como instrumento essencial para
fomentar reflexdes e debates sobre as questdes ecologicas, promovendo
a construcao de uma consciéncia critica acerca das relacbes entre o
ser humano e a natureza (Oliveira et al., 2018; Silva & Silva, 2018;
Saraiva, 2018; Santos & Mol, 2018).

Particularmente na educacio infantil, o trabalho com tematicas

ambientais, quando articulado de forma interdisciplinar entre as diversas
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areas do curriculo, possibilita as criangas uma compreensao ampliada
sobre os impactos ambientais, suas causas e consequéncias, além de
incentivar o engajamento em praticas sustentaveis. De acordo com a Lei
n° 9.795/99, que institui a Politica Nacional de Educacio Ambiental,
essa dimensao educativa integra o processo educacional brasileiro e
deve estar presente em todos os niveis e modalidades de ensino, tanto

na esfera formal quanto na nio formal (Brasil, 1999).

O interesse em desenvolver este estudo surge da necessidade de
ampliar a conscientiza¢ao sobre a prote¢ao ambiental, considerando que
muitas criangas vivem em contextos de vulnerabilidade social, marcados
pelo trabalho precoce, pela moradia em areas periféricas ou rurais e pela
exposi¢ao a problemas sérios, como a auséncia de saneamento basico,
a polui¢do urbana e o acesso desigual a agua potavel. Nesse sentido,
discutir a tematica ambiental na perspectiva da educagao infantil con-
tribui para o empoderamento das criangas, ao favorecer uma reflexao
critica sobre as realidades que as cercam e ao incentivar a formagao de
cidaddos mais conscientes e atuantes.

Entre os diversos aspectos observados, destaca-se a interdisci-
plinaridade como principio pedagdgico essencial a pratica da Educa-
¢ao Ambiental. Conforme estabelece a Politica Nacional de Educacao
Ambiental (Lei n° 9.795/99), essa deve ser desenvolvida de maneira
integrada e transversal, perpassando todas as disciplinas do curriculo
escolar (Brasil, 1999). Assim, emergem algumas questoes norteadoras:
quais sao as percepgoes que docentes da educagao infantil mantém em
relagdo ao meio ambiente? Que trajetérias e perspectivas vislumbram
no enfrentamento dos impactos ambientais contemporaneos?

Esses questionamentos orientaram a formulacao da hipotese de
que as percepgoes docentes precisam ser trabalhadas de forma interdis-
ciplinar, de modo a favorecer a preservagao ambiental, o fortalecimento
da sociobiodiversidade e a promociao da sustentabilidade local. Para
tanto, definiu-se como objetivo geral descrever as praticas de Educacio
Ambiental desenvolvidas na educagio infantil, com base nas percep¢oes
dos docentes sobre a interdisciplinaridade, no contexto de um curso de
especializagao em Educacao Infantil ofertado por uma instituicao de



ensino superior particular localizada em Fortaleza, Ceara. Especifica-
mente, buscou-se: identificar estratégias e metodologias utilizadas na
pratica pedagogica; compreender como as criangas reagem as atividades
sobre o meio ambiente; e apontar os principais desafios enfrentados ao
tratar essa tematica no ambito da educacao infantil.

Por fim, o artigo esta estruturado em cinco seg¢des: introdugao, refe-

rencial tedrico, metodologia, resultados e discussoes e consideragoes finais.

2 AEDUCACAO AMBIENTAL E A EDUCACAO INFANTIL

A Educacao Ambiental (EA) pode assumir diferentes defini¢oes,
mas, como destacam Almeida, Porto e Silva (2020), todas convergem
para um mesmo proposito essencial: despertar na sociedade a consciéncia
¢ a capacidade de preservar e conservar o meio ambiente. F com base
nesse entendimento que esta pesquisa propoe uma breve reflexao sobre
alguns conceitos fundamentais da EA, preparando o terreno para uma

discussao mais aprofundada sobre sua importancia na Educacio Infantil.

Segundo a Lei n° 9.795, de 27 de abril de 1999, que ins-
titui a Politica Nacional de Educacio Ambiental, essa pratica

educativa é compreendida como:

[...] os processos por meio dos quais o individuo ¢ a
coletividade constroem valores sociais, conhecimentos,
habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a
conserva¢io do meio ambiente, bem de uso comum do
povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustenta-

bilidade (Brasil, 1999).

Essa defini¢ao amplia o olhar para além da sala de aula, eviden-
ciando que educar ambientalmente ¢, sobretudo, formar sujeitos capazes

de transformar o mundo em que vivem.

Reigota (2014) também contribui com uma leitura critica e abran-
gente da EA; ao defini-la como: “a analise das relagoes politicas, econo-
micas, sociais e culturais entre a humanidade e a natureza, e as relacdes

entre os proprios seres humanos” (p. 13). Nessa perspectiva, a Educagio
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Ambiental ndo se limita a0 contato com a natureza, mas esta inserida

nas complexas redes de relagdes que moldam o cotidiano humano.

Arnaldo e Santana (2018) trazem um olhar ainda mais critico,
compreendendo a EA como uma pratica social intencional, que busca
oferecer as pessoas condi¢des para refletirem e agirem coletivamente
na superagao de um modelo de sociedade que privilegia o lucro e a
explora¢do — tanto de pessoas quanto da natureza. Para os autores,
a EA, assim como a propria educagdo, possui o potencial de mediar
transformacdes sociais, ao promover reflexdes que vao ao encontro de

praticas mais sustentaveis e justas.

Por fim, Amaro e Bernardes (2018) defendem que a Educacio
Ambiental é uma das chaves para reduzir os impactos negativos causados
pelo ser humano ao planeta. Para eles, o conhecimento é fundamental
para transformar atitudes, mas alertam: essa transformagao sé sera efe-
tiva se for acompanhada de agoes praticas, que vao além do discurso

e se concretizam no cotidiano.

Dessa forma, torna-se premente compreender a importancia da
Educagao Ambiental (EA) desde os primeiros anos da infancia, uma vez
que ¢é nesse periodo do desenvolvimento humano que se estabelecem
as bases para a construgao de valores fundamentais, como o cuidado,
a empatia e a responsabilidade. Tais valores sao essenciais nao apenas
para a relagdo ética e consciente com o meio ambiente, mas também

para a convivencia solidaria no ambito coletivo.

A Educa¢ao Ambiental (EA), quando assumida como proposta
pedagdgica, vai muito além da simples transmissiao de contetidos: ela
propoe uma jornada de conscientizagdo, transformacao de atitudes e
desenvolvimento de competéncias essenciais, como a capacidade critica,

o trabalho colaborativo e a avaliagio de impactos das a¢oes humanas.

Nas palavras de Reigota (2014), trata-se de um processo que
busca cultivar uma relagio mais harmonica e respeitosa entre as pes-

soas e o ambiente em que vivem.



Nesse sentido, levar a EA para o cotidiano da Educag¢ao Infantil
revela-se uma estratégia potente e necessaria. F justamente nessa fase da
vida que as criangas estao em pleno processo de formagao de valores,
atitudes e percepgoes sobre o mundo. E um momento fértil para provocar
reflexdes, estimular a curiosidade e formar bases solidas para posturas

éticas e ecologicamente corretas diante do ambiente em que vivem.

Por estar em constante desenvolvimento, a crianca ¢ mais aberta
a novas ideias, mais flexivel na ado¢do de comportamentos e mais
sensivel as experiéncias que vivencia. Por isso, praticas que envolvam
o contato direto com a natureza, a escuta atenta, a contemplagao e
o exemplo tornam-se recursos valiosos na constru¢ao de uma cons-
ciéncia ambiental desde a infancia (Grzebieluka; Kubiak; Schiller,
2014; Alves; Simeao; Ramos, 2016).

Educar para o cuidado, neste contexto, é criar possibilidades
para que as criangas desenvolvam uma relagdao de pertencimento com
o mundo natural — uma relacdo que nasce da experiéncia, cresce com

o afeto e se fortalece com o conhecimento.

2.1 PRATICA PEDAGOGICA DA EDUCACAO INFANTIL
SOBRE MEIO AMBIENTE

Integrar praticas pedagogicas com a Educa¢ao Ambiental tem se
mostrado um caminho promissor para enriquecer o contexto educacional,
ao mesmo tempo em que contribui de forma significativa para a cons-
trucao de uma sociedade mais consciente e sustentavel. Essa integracao
busca nao apenas melhorar a qualidade de vida, mas também fortalecer

o vinculo das pessoas com o meio ambiente que as cerca.

De acordo com Menegaes e Colussi (2023), quando os saberes se
entrelagam por meio de propostas interdisciplinares, cria-se um ambiente
propicio a formacao de sujeitos mais criticos e conscientes. Essa abor-
dagem promove uma mudanga genuina na forma como os individuos
percebem e interagem com o mundo, favorecendo uma relagio mais

ética e responsavel com a natureza.



Nesse cenario, a escola assume um papel central. Tristao (2012)
destaca que ¢é nela que se forma o cidadao: critico, participativo e com-
prometido com as questdes ambientais. No entanto, para que 1SS0 acon-
teca de forma efetiva, é fundamental que os professores estejam nao s6
sensibilizados, mas também bem preparados para tratar dessas tematicas
de maneira contextualizada, sensivel e inspiradora.

A teoria de Vygotsky (1978) reforca essa ideia ao afirmar que o
conhecimento se constréi na interagao com o outro. A aprendizagem,
portanto, ganha for¢a quando ocorre em ambientes colaborativos, em
que as criangas possam trocar experiéncias, explorar, perguntar e cons-
truir saberes em conjunto. Projetos pedagogicos voltados para o meio
ambiente, quando bem conduzidos, despertam o interesse genuino das
criangas e as envolvem ativamente em causas que fazem sentido para elas.

Nesse contexto, o ludico se destaca como uma ferramenta peda-
gogica poderosa. Brincadeiras, jogos e atividades interativas nao apenas
promovem aprendizagem, mas também estimulam a criatividade, o
respeito, o didlogo e a socializacio. E nesse universo de fantasia e experi-
menta¢ao que a crianga constroi significados, vivencia valores e aprende,
de forma prazerosa, sobre o cuidado com o outro e com o planeta.

Apesar de todos esses avangos, Loureiro (2012) chama a atengao
para um desafio importante: como tornar a Educa¢ao Ambiental ver-
dadeiramente atrativa e significativa para os alunos? A resposta pode
estar justamente no uso de abordagens inovadoras e criativas, como os
jogos educativos e as experiéncias sensoriais, que falam a linguagem da
infancia e despertam o encantamento pelo mundo natural.

Assim, ensinar sobre o meio ambiente vai muito além de con-
teudos: ¢ uma oportunidade de formar cidadaos sensiveis, reflexivos e
transformadores — desde os primeiros anos de vida.

3 METODOLOGIA

O estudo caracteriza-se como uma pesquisa aplicada, de aborda-
gem qualitativa, com delineamento descritivo e de campo (Gil, 2017).
A pesquisa aplicada busca gerar conhecimentos voltados a solugao



de problemas especificos, enquanto a abordagem qualitativa permite
compreender os fendbmenos sob a perspectiva dos sujeitos, valorizando
aspectos subjetivos e contextuais (Minayo, 2001).

A investigacao foi realizada em uma instituicao privada de ensino
superior localizada em Fortaleza-CE, que atende cerca de 1.500 alunos
em cursos de graduacao e pés-graduacio lato sensu. Participaram cinco
professoras da Educagao Infantil, cursistas de uma especializacao ofer-
tada pela instituicao, selecionadas por conveniéncia.

A coleta de dados ocorreu em maio de 2025, por meio de entre-
vistas semiestruturadas, compostas por cinco questdes previamente
elaboradas e aplicadas individualmente, em horarios agendados com
cada participante. Esse instrumento favoreceu a obten¢ao de dados ricos
e contextualizados (Trivifios, 2008). O estudo respeitou os principios
éticos previstos na Resolu¢io n® 510/2016 do Conselho Nacional de

Saude. O roteiro detalhado das perguntas encontra-se no Quadro 1.

Quadro 1- Roteiro da entrevista aplicada

Questio | Perguntas

1" Como vocé costuma abordar a tematica do meio ambiente nas suas praticas com as criangas
da educagao infantil?

2 Quais contetidos ou temas ambientais vocé considera mais importantes para trabalhar com
criangas pequenas?

3 Vocé percebe intetesse ou envolvimento das criangas nas atividades relacionadas ao meio
ambiente? Pode dar um exemplo?

4 Quais sdo os principais desafios que vocé encontra ao tratar da educagio ambiental na
educagio infantil?

5° Na sua opinido, qual o papel da escola na formagao de uma consciéncia ambiental desde a
infancia?

Fonte: dados da pesquisa

3.1 Analise e Discussao dos Resultados
1. Abordagens pedagdgicas sobre o meio ambiente na

Educagio Infantil

As docentes revelaram praticas diversas: conversas sobre meio
ambiente, confecgdo de brinquedos e animais com reciclaveis, explo-
ragao do jardim, observagao do entorno e valorizagao de saberes tra-
dicionais quilombolas. Essas estratégias vao de enfoques conservacio-
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nistas até propostas mais criticas, culturais e emancipatoérias, alinhadas
a BNCC, que orienta o reconhecimento da crianga como parte da

natureza e agente de transformagao.

As praticas revelam concepgdes que se alinham, em graus variados,
a Educagiao Ambiental critica e emancipadora (Loureiro, 2012; PNEA).
A professora A, por exemplo, adota uma abordagem mais conservacio-
nista (Sauvé, 2005), com atividades pontuais. Ja a professora B utiliza
uma proposta ludica e interativa que se aproxima da pedagogia socioin-
teracionista de Vygotsky (1998). A professora C promove uma vivéncia
sensivel e investigativa, favorecendo a consciéncia ecoldgica (Carvalho,
2004). A professora D valoriza o cotidiano e o territorio, em sintonia
com a pedagogia freiriana. A professora E destaca uma abordagem
decolonial e culturalmente significativa (Brandao, 2007; Santos, 2010).

Tais praticas mostram que a Educagao Ambiental esta presente nas
salas de aula da Educacao Infantil, desde enfoques criativos até os mais cti-
ticos e culturais. A BNCC orienta que, nessa etapa, as criangas se reconhe-

¢am como parte da natureza e agentes de transformagao social e ambiental.

2. Temas considerados relevantes para a Educagao

Ambiental na infancia

Os conteudos destacados foram poluigao, queimadas, reciclagem,
uso de recursos naturais, biodiversidade e valores. Nota-se a preocu-
pagdo tanto com impactos ambientais e praticas sustentaveis quanto
com a formacao ética e cidada, em consonancia com a Politica Nacio-
nal de Educagao Ambiental (1999).

As escolhas das tematicas revelam uma preocupagao com impactos
ambientais (poluicao e queimadas), praticas sustentaveis (reciclagem e
reutilizagao) e aspectos éticos (valores). A professora A foca em temas
de impacto ambiental, alinhando-se a EA critica (Loureiro, 2012). A pro-
fessora B ressalta atitudes de conservagao e responsabilidade ambiental,
conforme a BNCC. A professora C trabalha o consumo consciente e a
sustentabilidade (Sato, 2002). A professora D valoriza a biodiversidade
local, associando-se a pedagogia da vivéncia (Freire, 1996). A professora



E destaca a formagao de valores como empatia, solidariedade e respeito,
fundamentais na EA (Reigota, 1998).

Esses conteudos, ainda que por vezes abordados pontualmente,
demonstram uma tentativa de trabalhar a EA de forma significativa.
E essencial, porém, que essas tematicas estejam inseridas em projetos
interdisciplinares, ludicos e contextualizados, como orienta a Politica
Nacional de Educagao Ambiental (Brasil, 1999).

3. Interesse e envolvimento das criangas nas

atividades ambientais

As professoras relataram forte engajamento das criangas em ati-
vidades praticas e sensoriais, como jardinagem, reciclagem e observa-
¢ao do ambiente. Esse envolvimento confirma que a aprendizagem se
fortalece na interacao concreta com o meio, favorecendo desde cedo a
construcao de valores ecolégicos.

Os relatos mostram que o engajamento infantil é expressivo
quando as atividades sdo praticas, sensoriais e contextualizadas. Vygotsky
(1998) e Dewey (1959) sustentam que a aprendizagem ocortre por meio
da interacdo concreta com o ambiente. O envolvimento ativo favorece a
internalizacao de valores ecologicos, como mostra Sauvé (2005), refor-
¢ando a importancia de praticas vivenciais e afetivas.

Portanto, a Educacao Ambiental deve considerar a natureza sen-
sivel e exploratoria da infancia. O entusiasmo das criangas ao pat-
ticiparem de atividades como jardinagem, reciclagem e exploragao
ambiental indica que ¢ possivel promover desde cedo uma consciéncia

ctritica e sensivel a0 meio ambiente.

4. Desafios enfrentados pelos professores ao abordar

a Educagiao Ambiental

Os principais obstaculos apontados foram: auséncia de politicas
publicas, pouca participagao familiar, limita¢Ses de espago fisico, falta de

recursos e necessidade constante de inovacao. Tais fatores evidenciam
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a importancia da articulagao entre escola, familia e poder publico para

efetivar praticas significativas de Educagao Ambiental.

. A falta de consonancia entre escola e familia, como aponta Reigota
(1994), pode comprometer a eficacia da EA. A auséncia de politicas e for-
magdes continuas fragiliza o trabalho docente (Carvalho, 2004). A limita-

¢do de recursos e infraestrutura dificulta vivéncias praticas (BNCC, 2017).

Além disso, a formacao da crianga em processo exige estratégias
condizentes com seu desenvolvimento (Piaget, 1973). O uso do ludico,
defendido por Kishimoto (2011), é apontado como ferramenta eficaz

para estimular o aprendizado ambiental de forma prazerosa e significativa.

Superar esses obstaculos requer articulagdo entre escola, fami-
lia e poder publico, com formacao docente adequada, infraestru-
tura minima e valorizagao da infancia como tempo propicio a cons-

trucdo de valores sustentaveis.

5. O papel da escola na formagao da consciéncia ambiental

As docentes reconhecem a escola como espago formador de cons-
ciéncia ambiental, capaz de despertar senso critico, promover praticas
sustentaveis e envolver a comunidade. Destacam a necessidade de pro-
jetos que cultivem valores de respeito, responsabilidade e solidariedade,

fortalecendo o papel emancipador da Educagao Ambiental.

As falas revelam um entendimento coletivo sobre o papel trans-
formador da escola. A BNCC (2017) aponta que a escola deve pro-
mover o desenvolvimento integral da crianga, incluindo o cuidado
com o planeta. Para Sauvé (2005), a EA deve estar presente na rotina,
com foco em acao e responsabilidade. Guimaraes (2000) destaca a
importancia da inser¢ao da EA no projeto politico-pedagogico escolar
e da parceria com a comunidade.

As professoras reconhecem que a escola é lugar de formacao
cidada, onde valores como respeito, responsabilidade e solidariedade

devem ser cultivados desde a infancia, conforme Loureiro (20006). Proje-



tos ambientais, aliados a participa¢ao das familias e 2 media¢ao docente,

fortalecem esse papel educativo e emancipador.

CONCLUSAO

A pesquisa evidenciou a importancia da Educagao Ambiental na
Educacio Infantil para a formacao de uma consciéncia ecolégica desde
a primeira infancia. As praticas pedagogicas ludicas e contextualizadas
destacadas pelas professoras refor¢am o potencial da escola nesse pro-
cesso. Contudo, desafios como a caréncia de politicas publicas, recursos
didaticos e a limitada participa¢ao familiar apontam a necessidade de
acoes integradas. Para garantir a efetividade da EA, é imprescindivel sua
insercao transversal e interdisciplinar no curriculo, promovendo valores

e atitudes sustentaveis de forma continua.
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o futuro docente possa atuar de maneira critica, sensivel e transforma-
dora em diferentes contextos educacionais. Nesse sentido, a extensio
universitaria tem se consolidado como uma dimensio fundamental
na formagao docente, pois oferece aos estudantes a oportunidade de
experienciar a realidade social e educacional de forma mais reflexiva e
contextualizada, promovendo um contato direto com os desafios e as
demandas do cotidiano escolar e social. Na compreensiao de Santos,

Rocha e Passaglio (2016, p. 24):

A extensdo universitaria ¢ compreendida como uma
atividade académica que pressupde a integracio entre a
comunidade universitiria e a sociedade, sob formas de
programas, projetos, cursos, eventos, publicacoes entre
outras. Enquanto uma func¢io académica da universidade,
a extensdo objetiva integrar ensino-pesquisa voltado para
a prestacdo de servigos junto a comunidade. (Santos;
Rocha; Passaglio, 2016, p. 24).

Essa perspectiva evidencia que a extensao universitaria nao deve
ser entendida como atividade estruturante da vida académica. Ela se
expressa como eixo de didlogo entre universidade e sociedade, favore-
cendo a constitui¢do de uma identidade docente critica e comprome-
tida com a transformacao da realidade social, quando se toma como
referéncia a andlise as experiéncias e praticas de extensao na area de
educacio. Ao participar de atividades extensionistas, os futuros profes-
sores desenvolvem nao apenas conhecimentos académicos, mas tam-
bém potencialidades como autonomia, criatividade, empatia e reflexao
continua, consolidando uma formacao docente transformadora. Além
disso, a extensdo articula teoria e pratica, ampliando a visao do papel
do professor na sociedade. Apesar de sua valorizagdo crescente, ainda
existem determinadas incompreensoes sobre como essas experiéncias
contribuem para a formacio docente, sendo essencial compreender essas
contribui¢Oes para aprimorar estratégias pedagogicas que atendam mais

demandas contemporaneas da educagio.



Partindo desse contexto, este estudo tem como objetivo geral ana-
lisar como os desafios, as experiéncias e as aprendizagens decorrentes da
extensao universitaria contribuem para a sua formagao docente. Assim,
a pesquisa se propos responder a seguinte questao central: “Como os
desafios, as experiéncias e as aprendizagens decorrentes da extensao
universitaria contribuem para a sua formacao docenter” Ao abordar
essa problematica, o estudo revela o papel transformador da extensio
universitaria no processo formativo, destacando tanto as dificuldades
enfrentadas quanto as potencialidades de aprendizagem e desenvolvi-
mento profissional que emergem desse espago. A extensao universitaria,
enquanto dimensao indissociavel do ensino e da pesquisa, desempenha
papel fundamental na formagao integral dos estudantes e na transfor-
magao social, cultural e cientifica das comunidades em que esta inserida.
Conforme estabelece a Resolucao n°® 7, de 18 de dezembro de 2018, do
Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE), no artigo 3°:

Art. 3° A Extensdo na Educacio Superior Brasileira ¢ a
atividade que se integra a matriz curricular e a organizagio
da pesquisa, constituindo-se em processo interdisciplinar
> b
politico educacional, cultural, cientifico, tecnolégico, que
promove a interagao transformadora entre as instituicGes
de ensino superior e os outros setores da sociedade
>
por meio da producio e da aplicagdo do conhecimento,
em articulagio permanente com o ensino e a pesquisa
(Brasil, 2018, art. 3°).

A defini¢ao apresentada pelo CNE refor¢a a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao, ao destacar que a pratica extensio-
nista nao se resume a uma a¢ao isolada, mas a um processo continuo
de interagdo transformadora. Esse aspecto é relevante e se evidencia
que a extensao necessita ser compreendida como um espago de trocas
de conhecimentos, capaz de impactar tanto a formacao dos estudantes
quanto a vida das comunidades envolvidas. Ainda segundo o mesmo
documento, “Art. 4° As atividades de extensao devem compor, no minimo,

10% (dez por cento) do total da carga horaria curricular estudantil dos



cursos de graduagdo, as quais deverdo fazer parte da matriz curricular
dos cursos;” (Brasil, 2018, art. 4°).

O dispositivo legal explicita o carater obrigatério da extensao
universitaria como parte da matriz curricular, reforcando que sua pre-
senga nao pode ser eventual ou optativa, mas estruturante nO processo
formativo. Essa obrigatoriedade garante que todos os estudantes tenham
acesso a experiéncias que extrapolam o espac¢o da sala de aula e que os
preparem para lidar com os desafios reais da profissio docente. No

mesmo sentido, a Resolucao n°® 7/2018 acrescenta:

Art. 5° Estruturam a concepgdo e a pratica das Diretri-
zes da Extensio na Educagdo Superior: I - a interagdo
dial6gica da comunidade académica com a sociedade
por meio da troca de conhecimentos, da participacio e
do contato com as questdes complexas contemporaneas
presentes no contexto social; II - a formacao cidada dos
estudantes, marcada e constituida pela vivéncia dos seus
conhecimentos, que, de modo interprofissional e inter-
disciplinar, seja valorizada e integrada a matriz curricular;
IIT - a producdo de mudancgas na propria instituicdo
supetior e nos demais setores da sociedade, a partir da
construgdo e aplicacio de conhecimentos, bem como por
outras atividades académicas e sociais; IV - a articulacio
entre ensino/extensio/ pesquisa, ancorada em processo
pedagogico unico, interdisciplinar, politico educacional,

cultural, cientifico e tecnolégico. (Brasil, 2018, art. 5°).

Ao analisar esses principios, percebe-se que consta na legislagao
que a extensao universitaria precisa ser compreendida como pratica
dialégica e transformadora que fortalece a formagao cidada, a inter-
disciplinaridade e a constitui¢do de mudangas sociais. Esses aspectos
dialogam diretamente com os objetivos desta pesquisa, que busca analisar
como tais principios se materializam na pratica, especialmente a partir
das experiéncias extensionistas da Faculdade de Educacio de Itapipoca
(FACEDI) Campus da Universidade Estadual do Ceara (UECE).



Nesse contexto, este estudo analisa a contribuicao das praticas
extensionistas na formagao cidada dos estudantes do curso de Pedago-
gia com base nas experiéncias vivenciadas na FACEDI/UECE e seu
impacto na comunidade escolar atendida. Busca-se compreender de
que forma as agdes de extensao articulam o conhecimento académico
as demandas sociais, promovendo a formacao de profissionais criticos,
protagonistas e engajados, em consonancia com os principios e funda-
mentos estabelecidos pela Resolu¢io CNE/CES n® 7/2018.

Ademais, as diretrizes da extensao enfatizam a importancia do
didlogo estabelecido entre academia e sociedade, valorizando aspectos
como a interculturalidade, os direitos humanos, a justi¢a social e a edu-
cagdao ambiental, elementos relevantes para a promogao da cidadania.
Deste modo, a extensao universitaria se configurando, deste modo, como
dimensao imprescindivel para a formacao de sujeitos criticos, conscientes
de seu papel social e instigados a atuarem na transformacao da realidade,
tendo como base a producio de conhecimentos.

Ao analisar a materializacdo dessas diretrizes no ambito da
extensao universitaria, esta pesquisa contribui para a reflexdo ética e
pedagdgica sobre o compromisso social das instituicdes de Ensino
Superior. Promove, assim, a analise da articulagdo entre ensino, pes-
quisa e extensio como um processo relevante, interdisciplinar e politi-
co-educacional, conforme preconizado pela legislacao vigente. Nesse

sentido, o documento ainda estabelece:

Art. 2° As Diretrizes para a Extensdo na Educacao Supe-
rior Brasileira regulamentam as atividades académicas de
extensio dos cursos de graduagio, na forma de compo-
nentes curriculares para os cursos, considerando-os em
seus aspectos que se vinculam a formacio dos estudantes,
conforme previstos nos Planos de Desenvolvimento Ins-
titucionais (PDIs), e nos Projetos Politicos Institucionais
(PPIs) das entidades educacionais, de acordo com o perfil
do egtesso, estabelecido nos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos (PPCs) e nos demais documentos normativos

proprios. (Brasil, 2018, art. 2°).

119



120

Ao destacar a vinculagdao entre extensao e perfil do egresso, a
legislacao aponta para a importancia de que a formagao docente seja
pensada em sintonia com a analise dos desafios sociais, instigando que
os futuros professores estejam formados para atuarem de maneira critica
e transformadora. Dessa forma, este estudo reforca a necessidade do
reconhecimento formal e da valorizacao das atividades de extensao nos
Projetos Pedagdgicos dos Cursos (PPCs) e Planos de Desenvolvimento
Institucional (PDIs), além de fornecer subsidios para o aprimoramento das
praticas extensionistas, contribuindo para a formacao dos docentes, a fim

de compreenderem os desafios contemporaneos da sociedade brasileira.

A relevancia desta pesquisa também se justifica pelo reconhe-
cimento da extensdo universitaria como dimensao indissociavel do
Ensino Superior e, em especial, da formagdo de professores. Ao pro-
porcionar experiéncias praticas, dialbgicas e contextualizadas, a extensao
favorece a apropriagao de conhecimentos pedagdgicos, sociais e éticos
que ultrapassam o espago académico, formando o futuro docente para
enfrentar a complexidade da realidade educacional brasileira. Além
disso, a0 alinhar-se as diretrizes legais, como a Resolu¢aio CNE/CES n°
7/2018, a pesquisa contribui para fortalecer a compreensao da extensao
como eixo curricular estruturante, evitando sua reducdo a uma ativi-

dade complementar de formagao.

Justifica-se, portanto, a relevancia deste estudo, na medida em
que busca evidenciar como os desafios, experiéncias e aprendizagens
vivenciados em atividades extensionistas potencializam a formagao
integral de professores reflexivos e socialmente engajados com a trans-
formagao social, aptos a atuar de forma transformadora nas comuni-
dades em que estao inseridos. Assim, a extensao universitaria qualifica
e amplia a formacao docente, constituindo-se em espago de articulacao
entre universidade e sociedade e de fortalecimento do compromisso
social da educagao superior. Nesse sentido, compreender os desafios,

as experiéncias ¢ as aprendizagens oriundos dessa pratica se revelam



essenciais para consolidar um modelo formativo que responda as deman-

das contemporaneas da educagao.

2 A EXTENSAO UNIVERSITARIA COMO ESPACO DE
CONSTRUCAO DA FORMACAO DOCENTE: DESAFIOS,
EXPERIENCIAS E APRENDIZAGENS

Com efeito, esta pesquisa foi realizada em 2025 na Faculdade de
Educagao de Itapipoca (FACEDI), campus da Universidade Estadual do
Ceara (UECE), adotando uma abordagem qualitativa. Segundo Rodrigues,
Oliveira e Santos (2001, p. 158), “pesquisar qualitativamente ¢ analisar,
observar, descrever e realizar praticas interpretativas de um fenomeno
a fim de compreender seu significado”. Essa perspectiva metodoldgica
permite compreender de forma profunda os processos e significados
da formaciao docente, considerando as experiéncias vivenciadas pelos

futuros professores no contexto da extensao universitaria.

Além disso, a pesquisa contou com estudos bibliograficos, con-
siderando que, conforme Minayo (2009, p. 40), “O apoio de revisoes
bibliograficas sobre os estudos ja feitos ajuda a mapear as perguntas
ja elaboradas naquela area de conhecimento, permitindo identificar
o que mais tem se enfatizado e o que tem sido pouco trabalhado”.
A combinacio da abordagem qualitativa com a analise bibliografica
possibilitou compreender como os desafios, experiéncias e aprendiza-
gens decorrentes da extensiao universitaria contribuem para a forma-
¢ao docente, integrando teoria e pratica e evidenciando a importancia

dessa dimensao no Ensino Superior.

A formacao docente é compreendida como um processo dinamico
e continuo, marcado por mudangas e contribui¢Oes significativas para
os sujeitos em percurso formativo. Além disso, envolve a aprendizagem
constante, o desenvolvimento profissional e a valorizagao do magistério,
incorporando dimensoes de criticidade, pluralidade e reflexao ética.
Nesse sentido, a extensao universitaria surge como elemento central,

proporcionando experiéncias que ultrapassam os limites da sala de aula



e articulam os conhecimentos académicos as demandas sociais, realidade

social. Como Santos, Rocha e Passaglio (2016, p. 28) destacam:

A extensio, como ja mencionado, ¢ parte constituinte
da formacio académica. Logo, ela se inscreve no campo
da educacgio, essencialmente no campo da formacio
superior. A educagdo universitaria perpassa pelo ensino, a
pesquisa e a extensao, compreendida como um processo
de formagio social e politica para atuacio profissional
nos diversos campos da sociedade. (Santos; Rocha; Pas-
saglio, 2016, p. 28).

Nesse contexto, a extensiao atua como espago de constitui¢ao
de competéncias criticas, sociais e politicas. Ao vivenciar situagoes e
experiéncias nas comunidades, o futuro docente é desafiado a com-
preender os motivos subjacentes as praticas educativas, desenvolvendo
empatia, adaptabilidade e senso de responsabilidade social. A formacao
docente, portanto, nao ocorre de maneira isolada, mas perpassa os
eixos integradores do ensino, da pesquisa e da extensao, permitindo
a constituicio de um profissional mais estruturado e contextualizado.
A articulacao dessas dimensoes favorece o desenvolvimento de uma
identidade docente integral, capaz de dialogar com a diversidade social,

cultural e politica do contexto contemporaneo.

Ao refletir sobre a relevancia da extensio universitaria, observa-se
que ela constitui uma base central e estruturante na formacao inicial do
professor. Conforme indicado pela andlise desta pesquisa, a extensao
estimula o desenvolvimento do pensamento critico, promovendo nao
apenas a aquisi¢cio de novas estratégias pedagogicas, mas também a
compreensao profunda dos contextos sociais, politicos e culturais nos
quais o professor atuara. Essa pratica favorece a constitui¢ao de conhe-
cimentos transformadores, que sio necessarios para a atuagao docente
na sociedade contemporanea. Dessa forma, as atividades extensionistas
se configuram como instrumentos fundamentais para a formagao de

professores criticos, transformadores e engajados socialmente na com-



preensao da realidade, capazes de articular teoria e pratica e de responder

de maneira ética e eficaz as complexidades da realidade educacional.

A insercao do futuro docente na pratica profissional constitui um
periodo intenso de aprendizagens e desafios, marcado por situagdes
frequentemente desafiadoras e complexas. Como ressaltam Vaillant e
Marcelo (2012, p. 124), “A inser¢ao a docéncia é um periodo intensivo
de tensoes e aprendizagens, em contextos geralmente desconhecidos e

>
durante o qual os professores principiantes devem adquirir conhecimento
profissional, além de conseguirem manter um certo equilibrio pessoal
[...]”. De fato, ainda que os estudantes de pedagogia tenham passado por
anos de experiéncia como aprendizes, como lembra Mariano (2000, p.
17), “[...] Antes de nos tornarmos professores, fomos estudantes durante
cerca de doze anos, o que nos leva a pensar que conhecemos, muito, a
profissio na qual ingressamos”, essa percep¢ao nem sempre se traduz em

formagao adequada para enfrentar os desafios do exercicio da docéncia.

Assim, Tardif e Raymond (2000, p. 229) reforcam essa realidade:
“[...] Ao estrearem em sua profissao, muitos professores se lembram de
que estavam mal preparados, principalmente para enfrentar condi¢Ges de
trabalho dificeis, sobretudo do ponto de vista do interesse pelas funcdes,
da turma de alunos, da carga de trabalho etc. [...]”. Essa dicotomia entre
teoria e pratica evidencia a necessidade de estratégias formativas que
aproximem os estudantes do cotidiano escolar, oferecendo experiéncias
que reduzam o impacto das primeiras dificuldades. Dessa forma, Mariano
(20006, p. 18) acrescenta: “[...] Por mais que estudemos o nosso papel
e nos julguemos preparados para assumi-lo, sempre iremos encontrar

situagOes nunca antes imaginadas nem vivenciadas.”

Nesse sentido, a extensao universitaria, a0 promover a integragao
entre teoria e pratica, apresenta-se como espago privilegiado para ante-
cipar e vivenciar esses desafios, propiciando aprendizagens significativas
e contextualizadas. Como enfatiza Castro (2022, p. 160), “Aproximar,
mais ainda, a Universidade de demandas sociais relacionadas ao cotidiano

escolar, compartilhando e inter-relacionando conhecimentos e saberes
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académicos com os saberes docentes da experiéncia no ambito escolar”.
Na Faculdade de Educacao de Itapipoca (FACEDI), campus da Univer-
sidade Estadual do Ceara (UECE), as atividades extensionistas assumem
diversas formas, englobando projetos, minicursos, oficinas, palestras,
intervengoes pedagogicas e atividades culturais que permitem aos estu-

dantes de pedagogia experimentar a realidade escolar de maneira direta.

Exemplos incluem a participa¢ao em projetos de extensao como o
Nucleo de Estudos de Didatica, Interagao e Metodologias de Pesquisas
em Educacao (NEDIMPE), que organiza minicursos, oficinas, palestras e
acoes formativas em escolas publicas, proporcionando ao futuro docente
o contato com questoes de gestao de sala de aula, avaliagao, diversidade
de ritmos de aprendizagem e praticas inclusivas. Essas experiéncias per-
mitem aos estudantes vivenciar nao apenas os aspectos académicos, mas
também os desafios burocraticos, emocionais e sociais que caracterizam
o inicio da carreira docente. Desse modo, Alarciao e Roldao (2014, p.

111) descrevem detalhadamente essas dificuldades iniciais:

As dificuldades sentidas pelos professores em inicio
de carreira sio de varias ordens: cientifico-pedagdgica
(gestdo do ensino, problemas de indisciplina e desmoti-
vagio, diferenciacio de ritmos de aprendizagem, gestao
do curriculo, relacionamento com os alunos, avalia¢io),
burocratica (conhecimento da legislacdo, dos regula-
mentos, do funcionamento da escola, diversidade de
tarefas e tempo para as gerir, assun¢do de cargos sem
preparagao), emocional (autoconhecimento, autoestima e
autoconfianca, isolamento, angustias, gestao das dimen-
s6es pessoal e profissional), social (identidade e iden-
tificagdo profissional, relacionamento com os colegas,
desconhecimento das regras de conduta, relacionamento
com os encarregados de educacio). F habitual falar-se
em resolugio das dificuldades por tentativa e erro neste
periodo em que aos saberes aprendidos na formacio
inicial é preciso dar uma orientacio pritica e contextua-
lizada. |...] (Alarcio; Rolddo, 2014, p. 111).



Ao vivenciar situagbes no ambito extensionista, os estudantes
desenvolvem saberes essenciais para a docéncia, como planejamento
pedagodgico, flexibilidade diante de imprevistos, escuta ativa e articula-
¢do entre saberes teodricos e praticos. Além disso, a extensao fortalece
habilidades emocionais, promovendo autoconfianga, resiliéncia, senso
de pertencimento e reflexdo critica sobre a propria pratica profissional.
Assim, as atividades extensionistas da FACEDI, como os promovidos
pelo projeto de extensio NEDIMPE, exemplificam praticas que pet-
mitem aos estudantes lidar com desafios de forma orientada e reflexiva.
Essas experiéncias contribuem para a constitui¢io de conhecimentos
da profissao docente, a0 mesmo tempo em que aprimoram habilidades

de mediacao de conflitos e adaptagao a diferentes contextos.

Dessa forma, a extensao universitaria aproxima o estudante da
realidade escolar e contribui para a formacao de professores capazes
de enfrentar desafios complexos de maneira estratégica e reflexiva.
Ao articular saberes académicos e experiéncias praticas, a extensao
se configura como elemento transformador da formac¢ao docente,
preparando profissionais criticos, sensiveis as demandas da sociedade
contemporanea. A extensao universitaria, a0 promover a interagao entre
estudantes de Pedagogia e comunidades escolares, nao impacta apenas a
formacao docente, mas também a aprendizagem reflexiva da docéncia.
Nesse contexto, os projetos extensionistas proporcionam aos alunos um
ambiente de aprendizagem participativo, favorecendo a constituicao de

competéncias cognitivas, sociais e emocionais.

A abordagem humanizadora da extensao permite que os estudantes
de Pedagogia atuem de forma ética e responsavel, ao envolver os alunos
em experiéncias significativas, a extensao promove o desenvolvimento
de uma educagao consciente, na qual tanto docentes quanto discentes

se tornam agentes ativos no processo de aprendizagem. Assim sendo,

Uma educa¢io humanizada é o caminho pelo qual
homens e mulheres podem se tornar conscientes da sua

presenca no mundo. A maneira como atuam e pensam
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quando desenvolvem todas as suas capacidades, tomando
em consideracdo as suas necessidades. Mas também as

necessidades e aspiragGes dos outros. (Freire, 2001, p. 95).

Essa perspectiva refor¢a a importancia do dialogo como pratica
central da formagao docente e da aprendizagem dos alunos. Desta
maneira, Pereira e Sartori (2020, p. 649, grifo do autor) destacam que
“O dialogo seria a expressao tanto do compromisso ético (respeito pelos
diferentes saberes), como da perspectiva libertadora, na qual o “dizer
a sua palavra” ¢ fundante do sujeito historico.”. O dialogo, promovido
nas atividades extensionistas, permite que os alunos se posicionem
criticamente em relacdo a sua realidade, exercitando autonomia, res-
ponsabilidade e participacdo. Em adi¢do, destaca-se na perspectiva de
Debus e Angela (2022, p. 4) que “[...] ptincipio da autonomia para o
estudante e para o professor deve ser uma condi¢ao fundamental que
garanta a liberdade e a democracia no espa¢o de ensino/aprendizagem

e que permita a infinitude da nossa imaginag¢ao.”

Em continuidade, a pratica pedagdgica extensionista se confi-
gura como espago de liberdade e producao de conhecimento, no qual
docentes e discentes aprendem mutuamente, essa interagao fortalece a
compreensao do professor enquanto agente transformador refletivo da
sociedade, capaz de organizar o processo de ensino de forma contex-
tualizada e engajada com a mudanga da realidade social. Assim, Pereira
e Sartori (2020, p. 658) destacam que:

A pratica da liberdade, a partir do didlogo estabelecido
em sala de aula e na escola, se expressa: na competéncia
e no argumento fundamentado teoricamente; na com-
preensio do tecido social que se configura com base na
matriz do capitalismo; na capacidade de organizacio
das classes subordinadas para safrem da condi¢io de
passividade e silenciamento, assumindo a condicdo de
sujeito empoderado pela palavra — pelo conhecimento

como ferramenta do poder. (Pereira; Sartori, 2020, p. 658).



Além disso, a extensio permite aos futuros professores desenvol-
verem habilidades de planejamento pedagégico, mediagao de conflitos e
praticas reflexivas de ensino, consolidando o papel do professor como
facilitador de aprendizagem. Dessa forma, Imbernén (2000, p. 38) expde
que “Um fator importante na capacitagao profissional ¢é a atitude do
professor ao planejar sua tarefa docente nao apenas como técnico infa-
livel, mas como facilitador de aprendizagem, um pratico reflexivo, capaz
de provocar a cooperacao e participaciao dos alunos.” As experiéncias
extensionistas, portanto, além de contribuirem com a formagio inter-
-relacionando teoria e pratica do professor, também promove impactos
nos alunos da licenciatura, incentivando o protagonismo, a autonomia,

o pensamento critico e a cooperagao.

O dialogo e a pratica reflexiva possibilitam que os estudantes
compreendam sua realidade, desenvolvam consciéncia cidada e ampliem
suas capacidades de agdo e transformagao social. As atividades exten-
sionistas se configuram como espagos privilegiados de aprendizagem da
docéncia e compreensao dos seus desafios. Elas consolidam a extensao
universitaria como instrumento transformador, capaz de articular teoria
e pratica, fortalecer aprendizagens pedagogicas, promover compreensao

da realidade e humanizar mais a educagao.

Ao articular ensino, pesquisa e extensao, observa-se que os futuros
professores desenvolvem habilidades de planejamento, reflexao critica,
mediag¢ao de conflitos e didlogo ético, enquanto os alunos experimentam
impactos de diferentes sentidos e significados em sua aprendizagem,
autonomia e protagonismo. Essas experiéncias evidenciam a relevancia
social e académica da extensao, reafirmando seu papel indispensavel na
formacao integral de profissionais reflexivos e socialmente engajados

com a transformacio da sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

Foi evidenciado neste estudo que a extensao universitaria se con-

figura como eixo estruturante e transformador na formacio de pro-
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fessores, ao possibilitar a aproximagao contextualizada entre teoria e
realidade escolar. A extensao propicia aos futuros docentes experiéncias
intensas, complexas e, muitas vezes, inéditas, que demandam adaptagao,
reflexdo critica, criatividade e sensibilidade ética. Nesse contexto, os
desafios enfrentados no cotidiano das atividades extensionistas nao sao
obstaculos isolados, mas oportunidades de aprendizagem significativas,
capazes de consolidar competéncias pedagdgicas, sociais e emocionais

fundamentais para a pratica docente.

As experiéncias vivenciadas pelos estudantes de pedagogia da
FACEDI, revelam que a extensao, além de contribuir com a formagao
profissional, também promove a constitui¢ao de uma identidade docente
contextualizada, marcada pelo compromisso social, pelo didlogo e pela
elaboraciao do conhecimento. Ao articular saberes académicos com
demandas experienciais da comunidade escolar, a pratica extensionista cria
um espago de reflexdo continua, no qual futuros professores podem com-
preender a complexidade da realidade educacional, reconhecer a plurali-

dade de contextos e desenvolver posturas éticas, criticas e humanizadoras.

Ademais, a extensdo universitaria se revela como pratica peda-
gobgica e politica de transformacdao mutua: enquanto os estudantes de
Pedagogia ampliam sua capacidade de intervengdao e compreensio do
processo educativo, os alunos das escolas atendidas experienciam uma
educacao mais participativa, consciente e voltada para o protagonismo.
A interagao dialégica, valorizada nas atividades extensionistas, permite
que o conhecimento se constitua em reciprocidade, refor¢ando a dimen-
sao ética e cidada da formagao docente e evidenciando que ensinar é,

simultaneamente, aprender e transformar.

Portanto, os desafios, experiéncias e aprendizagens oriundos da
extensao universitaria respondem ao problema central deste estudo ao
demonstrar que essa dimensio académica é decisiva para formar pro-
fessores reflexivos e sensiveis as demandas sociais contemporaneas. A
extensao a qualifica, humaniza e amplia as aprendizagens da profissio

docente, consolidando-se como pratica indispensavel para a formagao



de profissionais capazes de atuarem de forma consciente, ética e trans-
formadora, capazes de transformarem a realidade educacional em que

estao inseridos e, por extensao, a sociedade em que estao inseridos.
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LITERATURA DE FOLHETOS E EDUCACAO
POPULAR: CORDEL, ALFABETIZACAO E
FORMACAO DE LEITORES EM JUAZEIRO
DO NORTE
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Stélio Torquato Lima’

1 INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo analisar e refletir acerca da con-
tribuiciao que a Narrativa Popular em Versos®, efetivamente, deu para o
letramento, a alfabetizagdo e a formagao de leitores na regiao Nordeste.
O presente artigo ¢ um desdobramento de uma pesquisa em andamento
que visa a escrita de tese de doutoramento em Educagao no Programa
de Poés-Graduagao em Educacao da Universidade Federal do Ceara.
O estudo, tendo como delimitagdo a cidade de Juazeiro do Norte no
periodo de 1939 a 1979, investigara como o folheto de cordel cumpriu
o papel de veiculo difusor de conhecimentos e como meio alfabetizador
e formador de leitores. Tal recorte tem como justificativa o fato de Jua-
zeiro do Norte, cidade da regiao Sul do Ceara, ter se transformado no

maior polo produtor de literatura popular no perfodo citado. A pesquisa
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¢ qualitativa e tem como suportes teoricos autores do campo da Edu-
cacao e da Psicologia da Educacao, tais como Soares (2016) e Vigotsky
(1998). Estes autores, cada um a seu tempo, desenvolveram pesquisas
que possibilitam uma compreensiao mais profunda dos processos de
letramento e alfabetizagao tanto de criangas quanto de adultos. No
campo de estudos da literatura popular, autores como Galvao (2000),
Melo (2003) e Cavignac (20006), entre outros, desenvolvem formulagoes
tedricas relevantes para este trabalho no tocante as caracteristicas dos
leitores/ouvintes de cordel e 2 contribuicio dessa literatura na construcio
e consolida¢ao da identidade nordestina junto aos leitores/ouvintes, além
de fornecerem informagodes a respeito da cadeia produtiva de folhetos

em Juazeiro do Norte-CE no periodo aludido.

A importancia deste estudo deriva do fato de que a democratizagao
da educagio, com o acesso das massas a escola, passou a ser tardiamente
uma realidade no Brasil, e mais ainda no Norte e Nordeste, retardando
assim o desenvolvimento economico dessas regides e condenando suas

populagdes a niveis de extrema pobreza.

2 O MAU ESTAGIO DA EDUCACAO BRASILEIRA
EM NUMEROS.

Até as ultimas décadas do século XX, consideraveis contingentes
populacionais do Brasil ndo tinham acesso as escolas. Os poucos que
conseguiam ingressar em alguma instituicao de ensino costumavam

abandona-las antes de completar o ciclo de alfabetizacao.

Pesquisas desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — INEP (Cf. Brasil, 2000) a partir de dados dos
censos demograficos realizados a partir de 1920 pelo IBGE indicaram
numeros alarmantes de pessoas com mais de 15 anos que nao sabiam
ler e escrever. Com essas pesquisas, soube-se que, em 1920, havia um
percentual de 64,9% de pessoas com mais de 15 anos de idade, total-
mente sem instrugao escolar. Esse percentual caiu para 56%, 50,5% e
30,6% nos anos de 1940, 1950 e 1960, respectivamente. No levanta-



mento demografico de 1970, porém, o indice voltou a subir, sendo de
33,6% o percentual da populagao com mais del5 anos que nao havia

frequentado uma instituigcao escolar.

Quando ¢ feito um recorte e se destaca somente 0s nuMmMeros
referentes a regiao Nordeste, o quadro ¢ mais aterrador. No ano 2000,
atendendo a uma solicitacao da Camara de Educacao Basica do Conse-
lho Nacional de Educagio, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) elaborou uma reavaliacio de dados relativos a
educacio obtidos em anos anteriores, classificando-os por regiao e por
faixa etaria. Foi revelado entio que, em 1996, ano da promulgacio da
Lei de Diretrizes de Base da Educagao Brasileira, 53,5% da populagao
nordestina entre 40 e 49 anos nao tinha instrucao ou tinha frequentado a
escola por menos de um ano. Foi informado ainda que 76,6% da popula-
¢ao nordestina com 50 anos ou mais encontrava-se em situagao idéntica.
Por fim, mas nao menos importante, a pesquisa detectou que muitas
dessa pessoas que liam e escreviam nao terem obtido as habilidades de

leitura e escrita em processos de alfabetizacao em uma institui¢ao escolar.

Todavia, quando analisamos a produgao e a inser¢ao de literatura
popular na regiao Nordeste, verifica-se que a populac¢ao nordestina, em
especial a da zona rural, era grande apreciadora dessa literatura ou como
leitora ou leitora/ouvinte. Ao pesquisador da Histdria e, mais especi-
ficamente, da Historia da Educacio, coloca-se uma questao instigante:
como, em uma sociedade em que a maioria da populagao nao tinha
acesso a escola, em que livro era artigo de luxo das classes abastadas e
onde mais de trés quartos da populacao eram de analfabetos, essa mesma

populacao tinha tanta afinidade com a pratica leitora?

Dando maior clareza a essa questdo, a professora Rosilene Melo
(2003, p. 19), em uma pesquisa acerca da producio de folhetos de cordel
em Juazeiro do Norte na primeira metade do século XX, fornece dados
que comprovam que a cidade caririense, nesse periodo, foi o maior polo
produtor de literatura popular do Brasil. Nesses tempos aureos, a maior

tipografia do ramo, a Tipografia Sio Francisco, chegava a imprimir trés



mil folhetos de 32 paginas por dia. Em 1950, chegava a imprimir 50 mil
folhetos de cordel por semana, englobando folhetos de 8, 16 e 32 paginas.
Esses dados, em nosso julgamento, demonstram a importancia que o

folheto de cordel exerceu na vida dessa imensa camada populacional.

Certamente, sendo o cordel o tnico portador de texto presente
as casas dessa populagao esquecida pelo poder publico, sem acesso aos
bancos escolares, pode-se afirmar que era o folheto de poesia popular que
vinha a cumprir a tarefa de agregador de conhecimentos. Assim, nao exa-
gerou o professor Verissimo de Melo ao afirmar que “Outro papel impot-
tante exercido pela literatura de Cordel diz respeito a sua fun¢ao como
auxiliar de alfabetiza¢do. Sabe-se que incontaveis nordestinos carentes de

alfabetiza¢ao aprenderam a ler por meio de folhetos.” (Melo, 1982, p. 8)

De fato, as massas das zonas rurais, e mesmo as das periferias das
grandes cidades, ao terem contato com o portador de texto folheto de
cordel, se apropriavam dos signos da lingua escrita, muitos vindo a se tor-
narem leitores fluentes. Dessa forma, a poesia narrativa impressa em folhe-
tos, além de entreter, atualizar com as noticias recentes e difundir praticas

culturais, cumpria também a missao de letrar, alfabetizar e formar leitores.

3. LEITORES/OUVINTES E A POTENCIALIDADE
FORMADORA DO CORDEL

A partir de meados da segunda metade do século XIX, a litera-
tura que hoje conhecemos como cordel, passou a ter presen¢a mar-
cante no cotidiano da popula¢io nordestina. Era impresso unicamente
em folhetos, vendidos em feiras, mercados ou mesmo de porta em
porta, por agentes revendedores ou pelos proprios poetas. Sua narra-
tiva, em linguagem poética acessivel, sem lirismo e com auséncia de
metaforas, narrando historias tradicionais e contemporaneas atraia um
grande nimero de leitores/ouvintes.

O Nordeste brasileiro foi solo fértil para o surgimento de poetas

e de uma genuina poética de estética com cores, dores e cantares que

renovou e fortaleceu as tradi¢des de um povo e de uma regiao. Os dados



sa0 imprecisos quantos as suas origens, levando a que estudiosos da cul-
tura popular elaborem e difundam concepg¢oes divergentes sobre o seu
surgimento. Alguns autores, a exemplo de Camara Cascudo (1979) e 0 ja
citado Verissimo de Melo (1982), defendem a tese de que o cordel tem
suas origens nos trovadores ibéricos da Idade Média. Outra corrente de
pensamento, em pesquisas mais recentes, levada a cabo por estudiosos
contemporaneos, a exemplo da pesquisadora Marcia Abreu (1993) e
Carlos Jorge Dantas de Oliveira (2012) levam a crer que o cordel tenha
sido uma evolugao da pratica da cantoria, a partir de repentistas da Serra
do Teixeira, divisa do estado da Paraiba com Pernambuco, por volta da

terceira década do século XIX.

Corroborando com essa ideia, o poeta e pesquisador Marcus

Haurélio Fernandes Farias, em sua dissertacao de mestrado, explica que

O terreno havia sido preparado por glosadores como
Agostinho Nunes da Costa, ja em plena atividade no
século XIX, e cantadores violeiros, menestréis que bus-
cavam os ajuntamentos festivos e as casas de fazenda,
para os pés de parede, como eram chamados os desafios
a0 som da viola, dos quais tiravam o seu sustento. Essas
clareiras refletiam ainda um mundo difuso no qual os
motivos podiam servir tanto a um auto popular quanto
a um romance em versos, entoado durante os serdes
noturnos ou sob o sol escaldante do tempo das colheitas.
(Farias, 2024, p. 21)

Provavelmente, o fato de que grandes nomes do cordel como Lean-
dro Gomes de Barros (1865-1918), Francisco Chagas Batista (1882-1930)
e outros sejam oriundos dessa regiao, possa vir a validar a tese que confere

ao cordel as prerrogativas de uma literatura genuinamente nordestina.

Todavia ¢ inegavel a influéncia de narrativas ibéricas, tais como
A histiria da Donzela Teodora, Os doze pares de Franga, A princesa Megalona e
outras nas narrativas populares em verso do cordel brasileiro. Admitimos
a perspectiva que estas, ¢ dezenas de outras narrativas do romanceiro

popular ibérico, tenham se perpetuado na identidade cultural nordes-
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tina por via da oralidade e, com o advento da técnica da escrita em

versos, os poetas as tenham adaptado.

Inquestionavelmente, a Narrativa Popular em Verso, em sua forma
impressa e que hoje conhecemos denominado por cordel, tem vinculo
tanto com a poesia oral dos cantadores de viola, como com o romanceiro
ibérico. No entanto, como as origens do cordel brasileiro nao ¢ o foco

deste trabalho, nao entraremos nos pormenores deste debate teorico.

A edigao de folhetos com narrativas poéticas remontam a 1865,
segundo explica a pesquisadora Vera Lucia de Lima e Silva (Cf. Luna
e Silva, 2010) em Recife. Nesse ano, na capital pernambucana circulou
um folheto, assemelhado ao que hoje identificamos como cordel, de
autoria anonima, com o titulo O zestamento do macaco. Ja os poetas e pes-
quisadores Arievaldo Viana e Stélio Torquato Lima (Ver Viana; Lima,
2017) identificaram que entre os anos 1870 e 1883, um poeta potiguar
de nome Joao Santana de Maria, mais conhecido como Santaninha,
escrevia, publicava e vendia folhetos de cordel na cidade do Rio de
Janeiro, entao capital do Império.

Em 1885, o paraibano Leandro Gomes de Barros comecou a
publicar folhetos de sua autoria e vender em logradouros recifenses,
vindo a fazer desta comercializagao a unica fonte de sustento sua e de
sua prole. Barros foi o maior poeta da literatura de cordel, dai ser con-
siderado o pai do cordel brasileiro. Entre romances, poesia-reportagem
e cordéis de gracejo, escreveu aproximadamente 123 titulos. Apos sua
morte, ocorrida em 1918, seu genro Pedro Batista passou a editar a
sua obra. No entanto, por desavencas familiares, em 1921 a sua esposa
vendeu os direitos autorais de toda a sua obra para o também poeta e
editor Joao Martins de Athayde. Dessa forma a Casa Publicadora de
Athayde, localizada na capital pernambucana, de 1921 até 1949 dominou
de forma absoluta o mercado editorial de folhetos de cordel no Brasil.

Em 1949, o poeta-empresario, gravemente enfermo, vendeu todo
o seu acervo, incluindo os direitos de publicagao da obra de Leandro
Gomes de Barros para José Bernardo da Silva, um alagoano e também
poeta e editor, que fora seu agente em Juazeiro do Norte, onde residia,
publicava e negociava folhetos ja desde 1926. Dessa forma foi que a



cidade do Cariri cearense veio a se tornar o maior polo produtor de poe-
sia popular do Brasil, até por volta do final das duas décadas seguintes.

Além da Tipografia Sio Francisco, de propriedade de José Ber-
nardo, existiam em Juazeiro outras casas editando folhetos de cordel,
horéscopos, oragdes e outros impressos populares. Nesse periodo o Cariri
cearense veio a se transforam em um grande centro produtor de literatura
popular. A respeito dessa questao, a historiadora Rosilene Alves de Melo
(2003, p. 19) informou que, no auge de sua produgao editorial, “a Tipo-
grafia Sio Francisco representou o empreendimento mais bem sucedido
da fase aurea da literatura de folhetos, quando alcancou na década de cin-

quenta uma produgao semanal de 50.000 exemplares aproximadamente”.

Realmente, a poesia popular povoou o imaginario do povo nordes-
tino com lendas, histérias de Trancoso, recontos de romances ibéricos,
histérias de santos, de cangaceiros, de dragdes, amarelinhos e amores
impossiveis, vindo de fato a contribuir com a alfabetizag¢ao de seu povo.
Importa destacar que Juazeiro do Norte, no periodo aqui estudado,
era o polo irradiador dessa poesia, mas nao o tnico, como explica o

cientista social Josué de Castro:

o poeta campongs fala mais numa linguagem comparativa,
em parabolas que evidenciam, no entanto, uma admiravel
riqueza de imagina¢do poética. Os poucos que sabem
ler e a maioria dos analfabetos tomam contato com essa
poesia revolucionaria, seja através dos folhetos mesmos,
seja através dos violeiros e cantadores que repetem 0s
versos nas feiras e nas festas do intetior, transmitindo de
geracao a gera¢io o rico acervo do folclore nordestino. O
ndmero de folhetins tratando de problemas da terra, da
fome, da miséria, da opressdo dos senhores latifundiarios
¢ abundante. Mais de duas dezenas de pequenos edito-
res disseminados pelas pequenas cidades do Nordeste
se ocupam em imprimir estes folhetins que, guardados
em caixoes de querosene, vao formar o tnico tipo de
biblioteca existente nas casas dos camponeses da regido.
(Castro, 1965, p. 157)



A citagao acima valida nossa hipotese acerca da pratica
de leitura de folhetos no Nordeste do Brasil até por volta da segunda
metade do século XX. Nesse periodo, ler cordel em Juazeiro e regido,
assim como em todo o Nordeste, envolvia familias inteiras. Por esse
processo de rodas de leituras familiares, muitas pessoas chegaram a ser
alfabetizadas. O processo de formacio de leitores/ouvintes ocortia pela
estratégia de contar e ouvir as historias narradas nos folhetos, onde um
leitor alfabetizado lia em voz alta, para o deleite dos leitores/ouvintes
que, mesmo sem a habilidade leitora se apropriavam desses saberes,
pois como percebido, “a narrativa em verso facilita a memorizagao da
trama contada, podendo ser facilmente reproduzida e, sobretudo, porque
prescinde da leitura” (Melo, 2003, p. 49). Importa destacar ainda que o
cordel, mesmo sendo apresentado ao leitor/ouvinte em lingua escrita,
nao perde o vinculo com a oralidade, resgatando e preservando as tra-
di¢des. Nesse sentido, Julie Cavegnac explica que “o interesse essencial
dessa literatura reside no fato de que, se ela se apresenta sob uma forma
escrita, recupera todo o seu sabor quando enunciada” (Cavignac, 2000,

p. 75), vindo assim, a atrair a aten¢do dos leitores/ouvintes.

Em concordancia com Julie Cavignac, a pesquisadora Ana Maria

de Oliveira Galvao, em sua tese de doutoramento esclarece que

pouco a pouco, principalmente a partir de meados dos
anos 30, os folhetos se tornam um impresso de “larga
circulacio”, mais adequados a um publico pouco exi-
gente e sofisticado, formado, supde-se, em sua maioria,
por pessoas analfabetas ou com um grau restrito de
escolarizacdo, pertencentes as camadas mais populares
da populagao e pouco habituados ao universo letrado.
(Galvio, 2000, p. 159)

Como exposto nos paragrafos acima, referendado pelas exposi-
¢Oes tedricas das pesquisas no campo da cultura popular, o folheto de
cordel, editado por dezenas de pequenas e média editoras especializadas,
era leitura costumeira das populagdes rurais e urbanas no Nordeste. Os

livretos de poesia popular, além de entreter com leituras coletivas, eram



veiculos agregadores de conhecimentos, tornando-se em instrumento

de alfabetizagao da parcela populacional que nao tinha acesso a escola.

4 ANARRATIVA POPULAR EM VERSO E O PRESSUPOSTO
DE SUA UTILIDADE COMO INSTRUMENTO DE
INICIATIVA A ALFABETIZACAO DE CRIANCAS E
LEITORES/OUVINTES ADULTOS NAO ALFABETIZADOS

O aprendizado da escrita dar-se a partir do momento em que a
crianga passa a adquirir a consciéncia fonoldgica, que nada mais ¢ de que
a capacidade de focalizagao nos sons da fala, dissociando significante de
significado. Compreende-se significante como sendo os fonemas e os
grafemas da palavra escrita, e o significado a sua representagao semantica.
A esse respeito Vigotsky, na obra A formagao social da mente, explica que “a
linguagem escrita é constituida por um sistema de signos que desigham
os sons da fala e as palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez,
sao signos das relagoes e entidades reais.” (Vigotsky, 1998, p. 140). Por
consequéncia, ao ouvir uma histoéria lida em voz alta, e ao ter contato

com o texto, a crianga podera vir a associar significante a significado.

Ja o leitor/ouvinte de poesia populat, adulto e nao alfabetizado, por
sua vivencia como sujeito ativo do contexto, vincula a cadeia sonora da fala
(significante) ao objeto narrado (significado), sem contanto, de imediato,
identificar e relacionar grafemas, fonemas e palavras aos fenomenos de
seu entorno’. A memoria mnemonica, habilidade desenvolvida tanto em
criangas como em leitores/ouvintes adultos nao alfabetizados, permite
a fixacdo da cadeia sonora da fala repetida por leitores alfabetizados, o
que os capacitam 4 internalizar os conteudos narrados. Segundo Soares
(2016, p. 160) tal capacidade, no momento em que a aten¢ao desloca-se

do estrato semantico para o fonico, capacita ao leitor nao alfabetizado

*> Adultos nio alfabetizados, segundo explica Soares (2016, p. 178), a depender do seu desenvolvimento
cognitivo, pode apresentar nivel igual a crianga ainda néo alfabetizada. Criancas nesse estagio nao con-
seguem vincular o significante, ou seja, a palavra escrita, ao seu significado. Para exemplificar, ao ser
mostrado a uma crianga néo leitora as palavras boi e formiga, e soliciti-la o significado de cada uma,
ela tende a vincular o animal maior a palavra mais extensa, e, inversamente, o animal menor a palavra
menor. A esse fendmeno dar-se o nome de realismo nominal.

J
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a identificar as microparticulas da fala, segmentando a cadeia sonora

em palavras, silabas e fonemas.

A consciéncia fonolégica, como explicou a educadora Magda
Soares, obedece a niveis diferenciados. Tais niveis representam graus
ou etapas que a crianga em processo de alfabetizagao vai galgando até

a percepc¢ao da palavra enquanto sequéncia de sons.

Ha, de certa forma, uma hierarquia no desenvolvimento
da consciéncia fonolégica que segue em paralelo a hierar-
quia da estrutura da palavra: embora os diferentes niveis
de consciéncia fonoldgica se fundamentem, todos eles,
numa sensibilidade genérica a estrutura sonora da lingua,
a crianca revela consciéncia de rimas e aliteragdes antes
de alcancar a consciéncia de silabas; revela a conscién-
cia de silabas, antes alcancar a consciéncia de fonemas
(Soares, 2016, p. 170).

Essa percepcao deriva do fato que o leitor/ouvinte mesmo sendo
conhecedor dos significados, a exemplo de mesa, casa, floresta, etc. nao
associa de imediato aos seus significantes escritos. Importa ainda destacar
que os niveis sao acumulativos e ordenados, tendo inicio ainda na etapa
identificada como realismo nominal. Essa é a etapa em que a crianca
associa a palavra escrita as caracteristicas de seu significado, como, por
exemplo, o animal boi a uma palavra grande e formiga a uma pequena.

Sobre essa questio é importante observa que

(..) o realismo nominal é em geral identificado em criangas
pequenas, antes ou nos momentos iniciais da aprendi-
zagem da escrita (...) a supera¢do do realismo nominal,
se decorre, em parte, do aumento da idade (apenas em
parte, ja que ele é detectado também em adultos nio
alfabetizados (...), depende, sobretudo da idade cognitiva
e linguistica de dissociar significante e significado, que a
crianga alcanga ao se tornar capaz de dirigir a aten¢do para
a cadeia sonora das palavras (...) a superagdo do realismo
nominal é, a0 mesmo tempo, condigdo e consequéncia

da sensibilidade da crianga aos constituintes das palavras:



¢ a sensibilidade a rimas e aliteracdes e a segmentacio
da palavra em silabas que levam a crianga a consciéncia
da palavra como entidade fonolégica arbitraria e, con-
sequentemente, a compreensao do principio alfabético
(Soares, 2016, p. 178).

Conforme acentua a professora Magda Soares, ha um indice de
expressiva sensibilidade as rimas e as aliteragdes em criangas e adultos que
estdo em processos de absor¢ao de habilidades de leitura e escrita. Por
certo, processo similar pode ter ocortido a leitores/ouvintes de literatura

popular, participantes de rodas de leituras em meados do século passado.

Os elementos constitutivos do género cordel, pertencentes a ances-
tralidade da cultura nordestina, foram os facilitadores das aprendizagens
de leitura e escrita para quem nao tinha acesso a escola. Cordel ¢ poesia,
porque é verso. F conto, porque é narrativa. Seus elementos estruturais
sao trés. A saber: rima, métrica e oragdao. A rima e a métrica, presentes
a cantoria de viola, associadas ao habito de ouvi e contar histérias foi o

elo que interligou pessoas e as conduziu a cultura letrada.

Como apontam pesquisas, a exemplo dos dados do IBGE citados
anteriormente, até meados de 1950 2 escola nio era acessivel a todos.
Restava para as “pessoas analfabetas ou com um grau restrito de escola-
rizagao, pertencentes as camadas mais populares da populagao e pouco
habituados ao universo letrado” (Galvao, 2000, p. 159) o folheto de
cordel, como o tnico portador de texto acessivel. A leitura era coletiva,
ja que um adulto ou mesmo crianga leitora realizava a leitura em voz

alta, em um circulo de leitura.

Em sintese, o folheto de cordel com sua estrutura poética, apre-
sentava os condicionantes necessarios a aprendizagem de leitura e escrita
ao povo sem escola do campo e mesmo areas urbanas do Nordeste.
Em leituras coletivas, em que uma pessoa alfabetizada lia para os nao

alfabetizados produzia-se conhecimentos, letrava e alfabetizava.
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CONSIDERACOES FINAIS

Aliteratura de folhetos, o cordel em especial, deu uma grande con-
tribuicao ao processo de alfabetizacao ao povo nordestino. A regiao Not-
deste, até os anos 1990, apresentava indices elevados de analfabetismos na
populacio adulta. Pesquisas apontam que nesse periodo 76% da popula-
¢do com mais de cinquenta anos era analfabeta e os que liam e escreviam

tinham frequentado uma institui¢ao escolar por no maximo um ano.

A poesia popular narrativa, editada em folhetos, apareceu pela
primeira vez em 1835 em Recife. Entre 1870 e 1880 um poeta ja comer-
cializava folhetos na capital do Império. Em 1885 Leandro Gomes de
Barros comecou a publicar folhetos em larga escala na capital pernam-
bucana e, posteriormente, Joao Marins de Athayde fundou uma casa
publicadora que irradia poesia para todo o Nordeste. Em 1949, José
Bernardo da Silva comprou todo o acervo de Athayde e, em Juazeiro
do Norte, fez da Tipografia Sao Francisco a maior editora de folhetos
do Brasil, chegando a publicar cinquenta mil folhetos por semana, no
auge de sua produgao editorial. O Cariri cearense sendo polo produtor
de folhetos permitiu a sua populagdao sem acesso a escola a ter contato
com um portador de textos. As leituras de cordel aconteciam de forma
coletiva, onde uma pessoa alfabetizada lia para os leitores/ouvintes
e assim, pessoas analfabetas, através do contato com a lingua escrita,

letravam-se e muitos chegavam mesmo a tornarem-se leitores fluentes.

Ao escutar a cadeia sonora da fala, o leitor/ouvinte passa a petce-
ber as microparticulas da fala, indo da maior particula que é a palavra,
dividindo-a em silabas até a identifica¢io dos fonemas. Atingindo tal
consciéncia fonolégica, comparando grafemas com fonemas inicia-se
de fato a absor¢ao da habilidade de leitura e de escrita. O cordel, por
ser um texto de poética narrativa, com versos rimados e metrifica-
dos foi um facilitador da alfabetizacao da populagao rural e urbana

que ndo tinham acesso a escola.
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LITERATURA E CULTURA: FIOS QUE SE
ENTRELACAM NA CONSTRUCAO DE
SENTIDOS NA LEITURA LITERARIA NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Sheyla Maria Sales Mesquita'

1 INTRODUGCAO

Apresentamos neste trabalho pesquisa realizada na area da edu-
cagao, a luz dos Estudos Culturais (Hall, 1997), que traz como tema o
papel da Literatura na Educacio de Jovens e Adultos (EJA) no contexto
da rede publica de ensino de Fortaleza. Os Estudos Culturais, um dos
campos das Ciéncias Humanas, adotado na referida pesquisa, tem como
um de seus grandes expoentes Stuart Hall, para quem “a cultura tem
assumido uma func¢ao de importancia sem igual no que diz respeito a
estrutura e a organizagao da sociedade moderna” (Hall, 1997, p. 17).

De forma mais abrangente, a cultura pode ser entendida: “como
um pano de fundo vasto e dinamico, uma constelagao de representa-
¢Oes simbolicas através dos quais os sujeitos identificam o seu lugar no
mundo através de significados que assinalam, quando nio determinam,
condi¢oes de agéncias ou de subalternidade” (Canelo, 2018, p. 218).
A literatura, por sua vez, pela relagdo direta com a linguagem, acaba
por constituir-se uma pratica cheia de significados, refletindo-se “nos
sentidos comuns que ambas angariam, em contextos historicos seme-
lhantes: une-as, nomeadamente a no¢ao de valor social, associado a

promogao do autodesenvolvimento intelectual, espiritual e estético do
ser humano” (Canelo, 2018, p. 225).

Partindo do principio de que a “a literatura ¢é a arte da palavra; e

como toda arte recria a realidade, subvertendo-a, transfigurando-a, reve-

! Doutoranda em Literatura e Critica literaria; professora e orientadora da rede publica municipal de
Fortaleza. Vinculada a Pontificia Universidade Catdlica de Sio Paulo - PUC-SP.
sheyla.mariasales@gmail.com.
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lando o seu avesso” (Abreu, 20006, p. 123), e considerando-se o perfil de
alunos trabalhadores, cabe problematizarmos de que forma a literatura
pode revelar seus itinerarios de vida e como se da a leitura literaria no
percurso formativo desses sujeitos que compoem a EJA em uma escola
publica de Fortaleza. Ressaltamos, nesse contexto, o fomento a espagos de
resisténcia de garantia dos direitos a educagao para grupos minoritarios,

cada vez mais estilhacados pelas politicas do sistema economico vigente.

Em Fortaleza, ao passar dos anos, turmas e escolas de EJA vém
sendo fechadas no turno da noite, espelhando uma realidade de todo
o pals, principalmente depois da pandemia. Essa problematica, bem
como a complexidade de praticas pedagbgicas pertinentes a garantia
do direito ao conhecimento historicamente produzido, considera ainda
o fato de que os sujeitos dessa modalidade de ensino carregam marcas
de insucesso escolar durante seu percurso de escolarizag¢do, o que os

torna socialmente vulneraveis.

Assim, aluz dos Estudos Culturais (Hall, 1997), a pesquisa proposta
visa responder a seguinte indagacao: como a leitura da literatura, no pro-
cesso de letramento dos alunos da EJA, redimensiona o conhecimento
cultural desses educandos em uma escola-polo da periferia, integrante
da rede publica de ensino de Fortaleza? Visando buscar respostas a
referida indagacao, estabelecemos como objetivo geral analisar de que
forma a leitura da literatura, no processo de letramento dos alunos da
EJA, redimensiona o conhecimento cultural desses educandos em uma
escola-polo da rede publica da periferia de Fortaleza.

Para alcance desse objetivo, tragamos os seguintes objetivos especi-
ficos: (i) identificar a que grupos culturais pertencem os alunos trabalha-
dores da EJA — 1° segmento, em uma escola-polo da periferia, integrante
da rede publica de Fortaleza; (if) compreender a relacdo entre literatura
e trabalho, presentes na vida cotidiana destes alunos trabalhadores e (iii)
discutir como a leitura literaria pode revelar suas vidas.

Nessa perspectiva, cabe destacar que a EJA, como campo de estudo
marginalizado da estrutura social em uma grande metrépole como Forta-

leza, reflete o retrato de um Brasil que, segundo Candido (2011, p. 193),



[...] se distingue pela alta taxa de iniquidade, onde temos
de um lado os mais altos niveis de instrucio e de cultura
erudita, e de outro a massa numericamente predomi-
nante de espoliados, sem acesso aos bens desta, e alids

aos proprios bens materiais necessarios a sobrevivéncia.

Nesse esteio, considerando-se a experiéncia atual com turmas
de EJA, trabalhando ha anos na rede publica nesse universo de alunos
jovens e adultos, apresentamos exemplo de um projeto de leitura litera-
ria voltado para o letramento dos alunos da EJA. Pretendemos, assim,
compreender de que forma essa arte redimensiona os conhecimentos
culturais em espagos de resisténcia, como a EJA, em uma escola que
atende essa modalidade, no turno noturno na periferia de Fortaleza.
Embasamos este estudo em suas nuances historicas e estéticas: Hall
(1997); Candido (2011); Arroyo (2022); Abreu (20006); Freire (1987
1989; 2016); Soares (2003), dentre outros.

2 A ARTE LITERARIA COMO PROCESSO LIBERTARIO
NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS (EJA)

Nesta secao, discutimos a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
enquanto espago de resisténcia e a importancia da literatura como fer-
ramenta de empoderamento nessa modalidade de ensino. Na sequéncia,
apresentamos pratica de letramento literario com alunos da EJA 2, na

perspectiva do dialogo intercultural.

2.1 A Educacio de Jovens e Adultos (EJA) como espago

de resisténcia

A modalidade EJA é prevista na Lei n°® 9.394/96 — Lei de Diretri-
zes e Bases da Educag¢iao Nacional (LDB) (Brasil, 1996), em seu art. 37,
o qual estabelece que os sistemas de ensino assegurem gratuitamente
essa modalidade de ensino aos jovens e adultos que nao puderam rea-

lizar os estudos na idade regular.
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De acordo com Saraiva (2022, p. 423), “a organizagao do trabalho
e a forma escolar encontram-se imbricadas desde o surgimento da escola
publica na Europa do século XIX” e a maioria dos que procuram a moda-
lidade da EJA sao trabalhadores formais ou informais, que lutam para
entrar no mercado de trabalho cada vez mais competitivo e tecnolégico.
Assim, os alunos que frequentam a EJA estdo no mercado de trabalho
ou em idade de ingressar nele, ou ainda desempregados, o que vem

sendo um contingente expressivo no atual momento politico brasileiro.

Considerada uma modalidade complexa, a EJA abriga sujeitos
historicamente excluidos, com diferentes experiéncias de vida e historias
culturais, advindos dos estratos mais pobres da populagao brasileira, que
por motivos diversos abandonaram a escola ou nunca tiveram acesso a
esta; sujeitos que tém direitos negados, como moradia, acesso a saude, a0
trabalho e ao direito basilar de aprender, reflexo da prépria desigualdade
social em nosso pafs. A historia cultural desses sujeitos revela também
uma diversidade de saberes adquiridos durante seus itinerarios de vida,
que deve ser potencializada na escola. Nessa perspectiva, “a educacao
deve permitir e criar condigdes para que os estudantes se vejam como
sujeitos historicos capazes de desenvolver praticas que derrubem a légica

da dominagao vigente dentro e fora das escolas” (Catelli Jr., 2024, p. 77).

Nosso pafs ¢ conhecido universalmente pela contribui¢ao grandiosa
de Paulo Freire, mestre na constru¢ao de uma educacao emancipatoria,
inclusiva, sendo suas experiéncias pedagogicas, dentre outros campos,
voltadas para a alfabetizacdo de jovens e adultos. Para tanto, Freire (1987)
postula metodologias diferenciadas, que respeitem o perfil cultural do
aluno adulto e considere suas experiéncias e saberes adquiridos fora
da escola, na premissa de que a leitura de mundo precede a leitura da
palavra, de forma dialégica e reflexiva. Isso implica dizer que a EJA nao
pode ser palco de praticas bancarias de educag¢ao, concepgao criticada
por Freire (1989), que propoe uma abordagem educativa voltada para a

emancipa¢ao dos sujeitos, isto ¢, a educagao popular, uma vez que “nao



ha pratica pedagogica que nao parta do concreto cultural e histérico do

grupo com quem se trabalha” (Freire, 2016, p. 57).

Consideramos também que na EJA o acesso a leitura e a escrita
¢ uma forma de inclusao social, politica e cultural, uma forma de repa-
racao no que se refere a divida histérica que o pais tem com milhdes
de brasileiros. A leitura literaria de textos canonicos e da diversidade
de outros textos ¢ uma pratica social que pode colaborar no resgate de

um direito basico, a educacio.

Ao analisar os fatores que implicam em dificuldade das poli-
ticas publicas de EJA se traduzirem em melhoria nos indices de
aprendizagem, Carreira (2014) situa a dimensio cultural como fator

preponderante, no sentido de que

[...] 2 EJA ainda ndo ¢ reconhecida efetivamente como
um direito pela sociedade e por grande parte da gestio
publica. Avalia-se que isso decorre, sobretudo, do fato
de que os sujeitos a quem ela ¢é destinada serem consti-
tuidos, em sua gigantesca maioria, por pessoas pobres,
negras e de baixa renda, gente que ainda enfrenta desafios
para ser reconhecida no pafs como detentora de direitos
(Carreira, 2014, p. 202).

Contribuem para esse debate Moreira e Candal (2003, p. 159), para
os quals “nao ha educagiao que nio esteja imersa na cultura da huma-
nidade e, particularmente, do momento histérico em que se situa”. E a
literatura, em seu papel artistico e estético, sempre foi imprescindivel na
construgao e discussao de saberes de grupos culturais em determinadas
épocas, na perspectiva da escola como espago para a diversidade de textos
e de leituras. Diante desse panorama, a literatura esta imersa no universo
cultural dos sujeitos que compdem a EJA e, portanto, “nao é algo obje-

tivo e universal, mas sim algo cultural e historico” (Abreu, 20006, p. 109).
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2.2 A literatura como equipamento intelectual poderoso na
Educagio de Jovens e Adultos (EJA)

Candido (2011) defende a literatura como direito humano, discu-
tindo que na sociedade brasileira, em funcao da estratificagao de classes,
a grande maioria do povo, devido a pobreza e a ignorancia, é impedida

de chegar as obras eruditas. Nesse sentido, o autor argumenta:

Em principio, s6 numa sociedade igualitiria os produtos
literarios poderdo circular sem barreiras, e neste dominio
a situa¢do ¢ particularmente dramatica em paises como
o Brasil, onde a maioria da populagio ¢é analfabeta, ou
quase, e vive em condi¢cbes que ndo permitem a margem
de lazer indispensavel a leitura. Por isso, numa sociedade
estratificada deste tipo a frui¢do da literatura se estratifica

de maneira abrupta e alienante (Candido, 2011, p. 189).

Como sujeitos desse direito universal, encontram-se os alunos
da EJA, espoliados na maioria das vezes, sem o minimo necessario
para sobreviver, e consequentemente sem acesso aos altos niveis de
instrucao e cultura letrada. Infelizmente, dentro de um universo cultural
segregador, esses alunos chegam a escola marcados por diversas situa-
¢Oes: de reprovagdes passadas, aprendizagens defasadas, sem trabalho,
dentre outras. Assim, conforme nos lembra Arroyo (2022, p. 161): “os
padroes culturais justificam sua condi¢ao de seu direito ao conheci-
mento ou a redugdo de seu direito a educagao apenas ao dominio dos

instrumentos escolares minimos”.

Na perspectiva de pensar como essa literatura contempora-
nea vem dialogando com a EJA, circunscreve-se em nossa realidade

globalizada a concepgao de que:

[...] pessoas com fome, desempregadas, ameacadas de
despejo, gente sem luz e 4gua encanada em casa, gente
semialfabetizada, gente explorada pelo trabalho até a
exaustao mais absoluta, gente brutalizada por condi¢oes

de vida, as mais adversas nao dispGem de condicGes



objetivas minimas para se interessar por literatura (Dalvi,

2021, p. 40).

Dialeticamente, no entanto, “quanto mais impossivel ou inalcan-
cavel ou desnecessaria a literatura pareca, tanto mais imprescindivel
ela se faz” (Dalvi, 2021, p. 41). A literatura constitui-se essencial, nesse
contexto, ja que, conforme Candido (2011, p. 177), “confirma e nega,
propoe e denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade de

vivermos dialeticamente os problemas”.

Concluida esta subsegdo, apresentamos na sequéncia, pra-
tica de letramento literario realizada com alunos da EJA 2, na pers-

pectiva do didlogo intercultural.

2.3 Letramento literario na Educacao de Jovens e Adultos

(EJA): uma experiéncia de dialogo intercultural.

O letramento escolar extrapola as fun¢des cognitivas e mecanizadas
da leitura e da escrita, uma vez que circunscreve e abrange um leque de
competencias e habilidades. Segundo Soares (2003), esse letramento pode
ser definido como “[...] o resultado da acao de ensinar ou de aprender
a ler e escrever: o estado ou a condi¢ao que adquire um grupo social
ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”
(Soares, 2003, p. 18). Em particular, na EJA, no que se refere as praticas
de letramento, essa premissa fundamenta-se na proposta freireana de
que a leitura de mundo precede a leitura da palavra, de forma dialo-

gica e reflexiva (Freire, 1987).

A incorporagao da literatura na escola, especialmente no con-
texto da EJA, exige rompimento do preconceito de que o povo pobre
nao precisa ou nao gosta de ler obras literarias eruditas. Embora
possa parecer uma realidade superada, o que se percebe em nosso
pais ¢ a falta de oportunidade, e nao a incapacidade de entendimento,
o que se vé “¢ o efeito mutilador da segregacao cultural segundo as
classes (Candido, 2011, p. 191).



Nesse sentido, atendendo ao principio da educagio freireana, apre-
sentamos a seguir experiéncia de leitura de obra literaria com os alunos
da EJA 2 em uma escola publica municipal de Fortaleza, no turno da
noite, de fevereiro a junho de 2025. No método adotado, o ponto inicial
refere-se a escolha de uma obra literaria contemporanea, que contemplasse
dois itinerarios e objetivos especificos. Primeiro, a questiao do preconceito
racial estrutural no Brasil; segundo, a escrita de mulheres negras. Para
tanto, selecionamos a obra da escritora cearense Jarid Arraes, “Heroinas
negras brasileiras em 15 cordéis”. Cumpre ressaltar que a autora é uma

mulher negra, nordestina, e além de escritora, é cordelista e poeta.

Segundo a propria autora, o livro ¢ uma cole¢do de cordéis que
resgata a memoria de personagens negras, que lutaram por sua liberdade
e seus direitos, reivindicaram seu espago e levantaram sua voz contra a
injustica e a opressao (Arraes, 2020). Esteticamente, vale lembrar, esta
leitura literaria traz o cordel como género textual, em suas poéticas e no
uso especial da linguagem, com versos rimados e metrificados; numa
concepcao de que “a apreciagdo estética depende da inser¢ao cultural
dos sujeitos” (Abreu, 2000, p. 80).

O quadro a seguir resume o estudo semanal da his-

toria de cada heroina do livro.

Quadro 1 — Cronograma de estudo semanal da hist6ria de cada heroina do livro
“Heroinas negras brasileiras em 15 cordéis”, de Jarid Arraes

(PERIOD%ZFSEV'/ JUN. HEROINAS NEGRAS BRASILEIRAS

1* SEMANA Antonieta de Barros — catarinense3 primeira mulher negra a assumir o
cargo de deputada estadual no Brasil.

2 SEMANA Aqualtune— princesa africana escravizada no Brasil; avé do lider Zumbi
de Palmares.

3* SEMANA Carolina Maria de Jesus — escritora negra; catadora de lixo.

4* SEMANA Dandara dos Palmares — escrava negra; parceira do lider Zumbi de
Palmares.
Esperanga Garcia —negra escravizada; autora da primeira peticio no

5* SEMANA Brasil, escreveu ao presidente da Comarca contando sua histéria de maus-
tratos.

6* SEMANA Ev_a Bla?ia do .B()IISU.CCSS-() — negra alforriada que trabalhava como
quitandeira no Rio de Janeiro; venceu um caso contra um senhor branco.




(PERIOD%;SEV'/ JUN. HEROINAS NEGRAS BRASILEIRAS

72 SEMANA Laudelina de Campos Melo — defensora dos direitos das mulheres e das
empregadas domésticas.

8* SEMANA Luisa Mahin — escrava alforriada, quituteira — Revolta dos Malés

9° SEMANA Maria Felipa de Oliveira — pescadora e marisqueira; participou da luta pela
independéncia da Bahia.

10* SEMANA Maria Firmina dos Reis —primeira romancista brasileira.

11* SEMANA Mariana Crioula — escrava que participou da revolta de escravos no Rio
de Janeiro.

12* SEMANA Na Agontimé— chegou ao Brasil vendida por um reino africano como
escrava; fundou no Maranho a Casa das Minas, um templo religioso.

13* SEMANA Tereza de Benguela — esposa do chefe do Quilombo do Quariteré, no
Mato Grosso

a Tia Ciata — cozinheira e mae de santo; sua casa foi ponto de encontro no

14" SEMANA Rio de Janeiro de grandes sambistas na famosa Praca Onze.

15* SEMANA Zacimba Gaba — princesa africana escravizada; formou quilombos no
Espirito Santo.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

As atividades foram desenvolvidas as tercas e quartas-feiras, no
periodo de fevereiro a junho de 2025, e contou com as seguintes etapas:
leitura compartilhada do cordel e biografia de cada heroina; estudo de
palavras desconhecidas do texto, destacando rimas; roda de conversa,
quando acolhemos os saberes prévios sobre o tema; atividades de inter-
pretacdo textual, com reflexdes pertinentes ao tema — racismo estrutural,
preconceitos, escravidao, democracia, direitos, trabalho — de forma a
conecta-los a realidade dos alunos; estudo de aspectos formais da lingua,
gramatica e ortografia, elementos constitutivos de textos literarios. Por
fim, em etapa complementar, refletimos com os alunos o que levariam
como mensagem principal do texto extraido e de que forma os saberes

adquiridos redimensionariam seus conhecimentos culturais.

Para realizagao das atividades disponibilizamos aos alunos, com
apoio da coordenacao pedagdgica e da professora da biblioteca da escola,
copias de cada capitulo. Contamos ainda com banner sobre o tema e
visita a XV Bienal Internacional do Livro do Ceara, que ocorreu em abril
deste ano, onde visitamos, juntamente com os alunos, o setor destinado a

literatura de cordel, o que os encantou. Cumpre destacar que a Secretaria

o
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Municipal de Educagao (SME) disponibilizou um 6nibus para transportar

os alunos a esse importante evento artistico-literario de grande porte.

A agdo considerou o reconhecimento de que a aquisi¢ao da leitura
e da escrita perpassa o letramento, em forma da oralidade e construgao
de pensamento critico-reflexivo em agao interdisciplinar, uma vez que as
tematicas discutidas ampliam o repertério pedagogico. Foram trabalha-
dos, nesse sentido, conteidos que perpassam componentes curriculares
como Lingua Portuguesa, Historia, Geografia e Matematica. Acredita-
mos, fundamentados em Arroyo (2022, p. 176), que “ser socializado na
cultura da oralidade tem um grande impacto na produgio do conjunto
de conhecimentos e formas de pensar, nos sistemas de pensamento e

de cosmovisio, nao apenas de expressar-se, comunicar-se’.

A leitura literaria, nesse sentido, constitui-se uma ferramenta a
mais para o desenvolvimento da criticidade, o que nos possibilitou um
trabalho de leitura e escrita diferenciado, oportunizando aos alunos,
além da experiéncia estética, o estudo de padroes da lingua. Essa acao
se refletiu na ampliacio de vocabulario e compreensio dos processos
ortograficos de escrita e construgdo de narrativas, possibilitando ainda

a ampliacao de leitura de mundo (Freire, 1987).

Observamos que a maioria dos alunos nunca tinha ouvido falar das
heroinas brasileiras que compoem a obra de Arraes, reafirmando o que a
propria autora diz em um dos cordéis. Nas palavras de Arraes (2020, p. 22):

Nas escolas nao onvimos
Essa bistoria impressionante
Mas eu uso o meu cordel
Qe também ¢ importante
Para gue vocé conbhega

E nao figue ignorante.

Percebendo possibilidades de didlogos entre algumas personagens

e a vida cotidiana, os alunos revelaram-se acolhidos em seus interesses.



Assim, sentindo-se motivados, alguns deles compartilharam relatos
pessoais de jornadas diarias exaustivas, de desrespeito e preconceito
racial, até mesmo situagdes de etarismo, 0 que nos remete a preocu-
pacao de Arroyo (2022), de que devemos quebrar o silenciamento
sobre as formas monstruosas de tratamento a outros povos e culturas,

como é o caso da cultura africana.

Enquanto trabalhadores que enfrentam desafios, alguns destes
relacionados a baixa escolaridade, os alunos se identificaram com as
tematicas trazidas na obra, por experiéncias proprias ou de familiares.
Tivemos o relato de mulheres que foram proibidas de estudar por
seus pais, e depois pelos maridos, ou que renunciaram a tudo para
cuidar dos filhos. Essas mulheres, hoje, s6 conseguem subempregos

ou, plot, ficam desempregadas.

A literatura trabalhada nessa experiéncia, por meio da leitura da obra
de Jarid Arraes, oportunizou aos alunos espelharem-se nas personagens,
mulheres condenadas a diversas formas de opressao e de resisténcia. E
a abordagem de fatos histéricos possibilitou-lhes melhor entendimento
de que a cultura, os valores, as concepgoes de mundo sdo construgoes

coletivas de resisténcias (Arroyo, 2022).

Dessa forma, cabe reiterar o papel fundamental que a literatura tem
no universo cultural e escolar da EJA, sobretudo quando consideramos
a premissa do que preconiza Candido (2011, p. 177), de que “nas nossas
sociedades a literatura tem sido um instrumento poderoso de instrucao
e educagao, entrando nos curticulos, sendo proposta a cada um como

equipamento intelectual e afetivo”.

CONSIDERACOES FINAIS

A inser¢ao de obras literarias, sobretudo as que dialogam com as
vivéncias dos alunos, como ¢é o caso da literatura trabalhada na expe-
riéncia apresentada, especificamente a literatura negra feminina, a escola
possibilita a esses sujeitos acesso a formas de representa¢ao do mundo,

refletindo, muitas vezes, suas proprias historias. A¢oes desse tipo promo-
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vem a valorizacdo da diversidade, das identidades, saberes e memorias,
inclusive aquelas que podem ter sido silenciadas. Além, claro, da oportu-
nidade de desenvolvimento das habilidades linguisticas. Assim, a literatura
¢ entendida como mediadora no processo de letramento critico, o que
possibilita aos alunos a ampliagao da visio de mundo. Consideramos,
assim, alcancado o objetivo geral, analisar de que forma a leitura da literatura,
10 processo de letramento dos alunos da EJA, redimensiona o conbecimento cultural

desses educandos em uma escola-polo da rede piiblica da periferia de Fortaleza.

Conforme vimos, o publico atendido na EJA ¢é constituido por
alunos trabalhadores que em geral pertencem a grupos culturais margina-
lizados, como negros, mulheres, trabalhadores informais, jovens e adultos
cuja trajetoria de vida é marcada por preconceito, racismo, e desigualdade
social. Essas considera¢des representam alcance do objetivo especifico
identificar a que grupos culturais pertencem os alunos trabalhadores da EJA — 1°

Segmento, em nma escola-polo da periferia, integrante da rede piiblica de Fortaleza.

Numa 6ptica de pensar a literatura como um “espago dialético de
pensamento, reflexdo, questionamento, como também de sensibilidade,
fruicao, de manifestagdao de sentimentos (Dalvi, 2021, p. 40), dentro da
realidade da EJA, com sujeitos iletrados ou com pouco estudo, a forma
de trabalhar a obra literaria apresentada, portanto, cumpre esse papel de
analise estrutural e comparativa com a realidade passada e sua interface
com o presente, redimensionando de fato o conhecimento cultural desses
alunos. O texto literario, nesse contexto, apresenta a cultura de povos
escravizados, a segregacdo de culturas, as formas de viver mais basicas
da existéncia humana e a submissao a condi¢oes subumanas. Assim, os
alunos podem entender o que condicionou radicalmente seus tragos
e também os tragos de resisténcia (Arroyo, 2022). Frente ao exposto,
consideramos alcancado o objetivo especifico (7) compreender a relacao

entre literatura e trabalbo, presentes na vida cotidiana destes alunos trabalhadores.

Ao ler a superagao das mulheres negras personagens do livro, os
alunos se sentem nao so6 representados, mas também encorajados a que-

brar o siléncio e lutar por seus direitos. A arte literaria possibilita a esses



sujeitos dar novo significado as suas vivéncias, valorizando os saberes
port eles construidos em outros espacos para além da escola, fortale-
cendo sua autoestima e sentimento de pertenca. A literatura, concebida
como estratégia de empoderamento em espagos de resisténcia como
as escolas de EJA, representa uma importante ferramenta para quebra
de paradigma, pois através dela ocorrem transformacgdoes, amplia¢ao
de visio de mundo, descoberta de novas ideias, o que contribui para
as diversas etapas e contextos em que a EJA funciona. Desse modo,
concluimos ter sido o alcangado o objetivo especifico (7) discutir como a

leitura literdria pode revelar suas vidas.

Por fim, o presente estudo se veste de relevancia ao dialogar
com a produgao de um saber sobre leitura literaria em interface com os
Estudos Culturais, em espacgos de resisténcia como as escolas de EJA,

na periferia de uma grande metrépole como Fortaleza.
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MEMORIAS DE UMA PROFESSORA CAMPONESA
NA HISTORIA DA EDUCACAO CEARENSE

Sanny Maria Aratjo Teixeira Ramos'
Francisco Ari de Andrade?

1. INTRODUCAO

Este capitulo apresenta uma reflexdo a partir do projeto de pesquisa
sobre a trajetéria de Judite Pacheco de Araujo, professora da zona rural
de Itapipoca-CE, cuja atuagao pedagdgica marca a historia da educagio
institucionalizada na comunidade de Trapia. Por meio de uma abordagem
biografica e da escuta ativa, buscou-se compreender como as experiéncias
de vida e os saberes docentes de uma mulher camponesa constituem um
patrimonio educacional ainda ausente da literatura oficial.

Ao escolher a narrativa biografica de uma professora rural como
fonte de conhecimento educacional e histérico, percorre-se um cami-
nho a0 mesmo tempo intimo e politico, fundamentado na escuta e na
memoria como formas legitimas de construcao do saber. Este texto
busca legitimar essas memorias como parte integrante da histéria da
educacido cearense. A trajetoria de vida da professora Judite acessada
por meio de entrevistas e documentos, nos permite compreender como
se constitui sua identidade docente.

Nascida na mesma comunidade e escola da professora investigada,
a pesquisadora reconhece, em sua propria trajetoria, os efeitos subjetivos
e coletivos da educacao. Tal movimento exige o retorno a uma relagao
familiar construida no campo, nao com o objetivo de reafirma-la de forma
acritica, mas de compreendé-la em sua complexidade — estranhando-a,

interpretando-a e historicizando-a”. Conforme afirma Velho (1978):

Mestranda em Educacio do Programa de Pés-graduacio em Educa¢io da Universidade Federal do
Cear4-UFC, Professora da rede publica municipal de Itapipoca- Ce. E-mail: sannyramos14@gmail.com.
Professor titular do Departamento de Fundamentos da Educa¢ao da Faculdade de Educacio e do
Programa de Pés-graduagiao em Educagio da Universidade Federal do Ceara.

E-mail: andrade.ari@hotmail.com.
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O familiar com todas as necessarias relativizacoes é cada
vez mais objeto relevante de investigacio |[...] preocupada
em perceber a mudanga social nio apenas ao nivel das
grandes transformagcdes histéricas, mas como resultado
acumulado e progressivo de decisGes e interagdes coti-

dianas (Velho, 1978, p. 132).

O campo de investigacao aqui delineado ¢ atravessado por valo-
res histéricos, sociais e afetivos, o que reforga sua relevancia tanto
para a producao do conhecimento quanto para a reconstru¢ao de

memorias coletivas e individuais.

Diante desse cenario, questionou-se: como a trajetoria de Judite
Pacheco de Araujo, primeira professora da comunidade de Trapia e
principal fundadora da primeira escola, contribui para compreender a
emergéncia da educacio institucionalizada em contextos rurais cearenses

e sua relagdo com processos de transformacao social?

A partir dessa questao, buscou-se compreender, por meio da nar-
rativa biografica da educadora, como se constituiu a escola no territério
e qual o papel desempenhado por essa pratica docente na formagao
de sujeitos, na mediagao entre saberes locais e escolares e na luta por
direitos em um contexto historicamente negligenciado pelas politicas
publicas educacionais. Tal investigacdo se justifica pela auséncia de
registros sobre a historia da educagao no municipio que incluam as
vozes e as praticas pedagogicas de mulheres, especialmente aquelas que

atuaram fora dos centros urbanos.

2. CONTEXTUALIZACAO, MEMORIA E EDUCACAO

A historia da educag¢iao no Brasil tem sido, majoritariamente,
narrada a partir de perspectivas centradas nos grandes centros urba-
nos e em personagens historicamente hegemonicos. Nesse processo,
as praticas pedagogicas desenvolvidas por mulheres no meio rural
permanecem, em grande medida, a margem dos discursos institucio-

nais e das produgdes académicas.



Neste trabalho, a professora biografada ¢ Judite Pacheco de Arajo,
nascida em 1941, na zona rural do municipio de Itapipoca, Ceard. Sem
acesso a escola na infancia, alfabetizou-se em casa, aprendeu a fazer
renda e alta costura, e, com esfor¢o proprio, bancou sua formagao como
aspirante na Escola Normal Rural Joaquim Magalhiaes. Foi interna em

um colégio de freiras e, posteriormente, tornou-se professora.

Ao longo de sua trajetoria, atuou como voluntaria na fundagao da
Biblioteca Publica Municipal e foi a principal articuladora da construgao
da primeira escola da comunidade de Trapia, onde lecionou por quase
quatro décadas. Seu legado ultrapassa os limites da sala de aula: integra
a histéria da comunidade, da constituicao da educagio em contextos
rurais e inspira reflexdes sobre a construcao da identidade docente em

territorios marcados pela invisibilidade e resisténcia.

Inspirada nas contribuigoes tedricas de Saviani (2008), Freire
(2018), Novoa (1995) e Andrade (2021), esta pesquisa propoe-se a escu-
tar as vozes da educagdo camponesa, reconhecendo, em suas praticas
cotidianas, formas de resisténcia, producao de saberes e reinven¢ao
pedagdgica que sao fundamentais para compreender a complexidade

da histéria educacional brasileira.

A histéria que se entrelaga neste recorte de pesquisa compde
nao apenas a trajetoria educacional do municipio de Itapipoca, mas
também integra a prépria tessitura da historia da educagao no estado
do Ceara. Investigacbes como esta assumem papel fundamental, na
medida em que contribuem para ressignificar as formas de compreen-
der o passado educacional, fomentar novos estudos e refletir sobre os
modos como os processos de formac¢dao humana ocorreram histori-
camente — ¢ em que medida esses processos ainda reverberam nas

praticas educativas da atualidade.

No municipio de Itapipoca, ainda sdo inexistentes publica¢oes
em livros ou artigos cientificos que abordem a atuagao de professoras
rurais, especialmente no que diz respeito ao papel desempenhado por

essas educadoras na fundag¢ao das primeiras escolas do campo. Tal lacuna
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evidencia a urgéncia de investigar suas trajetorias como parte integrante

e significativa da histéria da educacao local.

Partindo do pressuposto de que “é impossivel separar o eu pro-
fissional do eu pessoal” Névoa (1995, p. 17), esta escrita adota como
suporte metodoldgico a escuta ativa, as narrativas de memoria, a analise
documental e revisio bibliografica. Trata-se de uma narrativa que busca
reconstruir a histéria de pessoas, costumes e tradicdes que compoem uma
comunidade especifica, inserida em determinado contexto social, desta-

cando o papel pedagdgico desempenhado pela professora investigada.

Como nos lembra Bosi (2005, p. 18), em Memdria e sociedade: lem-
brangas de velhos, a memoria é “fonte de onde jorra a esséncia da cul-
tura, ponto onde o passado se conserva e o presente se prepara”. Ao
escrever essa memoria, estamos nao apenas revisitando um percurso
individual, mas reconstituindo uma histéria que sempre existiu —

embora raramente tenha sido ouvida.

Ao ouvir as narrativas da professora Judite, nao se escuta apenas
uma histéria pessoal, mas a reverberagao coletiva de uma geragao de
educadoras que nasceram no campo e hoje tecem suas histérias em
outros territorios. Sua fala, atravessada por siléncios, pausas e lembrangas,
revela o quanto a experiéncia vivida carrega conhecimento. A narrativa
biografica, nesse sentido, nao ¢ um método complementar — é um eixo

epistemoldgico de uma escuta comprometida com a dignidade do vivido.

Um mundo social que possui uma riqueza ¢ uma diversi-
dade que nio conhecemos pode chegar-nos pela memoria
dos velhos. Momentos desse mundo perdido podem ser
compreendidos por quem nio os viveu e até humanizar
o presente. A conversa evocativa de um velho ¢é sempre
uma experiéncia profunda: repassada de nostalgia, revolta,
resignacio pelo desfiguramento das paisagens caras, pela
desapari¢io dos entes amados, ¢ semelhante a uma obra

de arte (Bosi, 2005, p. 82).



Nesta pesquisa, as memorias remetem a educagdo vivida nas
décadas de 1960, 1970, — petriodo em que a escolarizagao passou a
adquirir um carater mais popularizado. Como aponta Segundo Andrade
(2021), a busca da populagao por educacao constitui um movimento
histérico legitimo, cuja maior conquista estd na democratizacao da
escola basica, que ao abrir suas portas de forma indiscriminada, garante

a todos o acesso a esse direito.

Entretanto, ao se considerar o contexto da zona rural na década
de 1960 — marcada pelo éxodo de jovens em busca de oportunidades
nas cidades —, ser professora significava mais do que resistir: era cons-
truir possibilidades para as novas geragoes em territorios historicamente
negligenciados pelas politicas publicas, onde o fazer pedagdgico se

articulava a cultura local, as tradicoes familiares e as lutas do territorio.

A formagao docente de professoras camponesas, como Judite,
nao se deu nas universidades: foi gestada no trabalho diario, de forma
empirica, afetiva e situada na realidade comunitaria. Trata-se daquilo
que Freire (2017) denomina como uma educagao vinculada a vida — e

nao apenas centrada na palavra.

Para além das barreiras sociais, economicas, étnicas e raciais, o
professor ou a professora de origem camponesa enfrenta, cotidiana-
mente, o preconceito de ser quem é — o que, muitas vezes, implica
negar suas proprias origens, crengas e valores para se adequar a um

modelo escolar urbano e dominante.

Em contextos onde a desvalorizagao histérica dos sujeitos do
campo ¢ estrutural, o sentimento de desmobiliza¢io pode ser pro-
fundo. Gramsci (1977, p. 87) ajuda a compreender esse fenémeno ao
afirmar que “muitos [...] desmotivados eram incapazes de pensar como
membros da sociedade, portanto seus movimentos nao tinham forca
suficiente para influenciar e alterar o modelo de sociedade.” A auséncia
de reconhecimento politico e simbdlico mina a consciéncia critica ¢ a
poténcia transformadora desses sujeitos, enfraquecendo sua capaci-

dade de resisténcia e reinvencao.
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Esta escrita propoe uma reflexao sobre a importancia do conhe-
cimento da histéria de vida como ferramenta de construcio da histori-
cidade e de ressignificagao do contexto social. Ao trazer para o centro
do debate académico as experiéncias de outras mulheres — professo-
ras, camponesas, pertencentes a grupos minorizados —, esta pesquisa
contribui para evidenciar sujeitos que, muitas vezes, nao se reconhecem

como agentes de transformacao social.

A metafora de Galeano (2010, p. 25), segundo a qual “a histéria é
um profeta com o olhar voltado para tras: pelo que foi, e contra o que foi,
anuncia o que serda”, refor¢a a ideia de que o passado ilumina os caminhos
do futuro — especialmente quando acessado a partir das margens. Nesse
sentido, o compromisso pedagogico de educadoras como a professora
biografada revela formas de resisténcia e producio de saberes essenciais

para compreender os processos educacionais em contextos rurais.

Paulo Freire (2018) sustenta que a autoridade democratica se
expressa pela responsabilidade que a liberdade assume, sendo esta sem-
pre ética e dialogica. Para ele, “a questio da identidade cultural, de que
fazem parte a dimensio individual e a de classe dos educandos, cujo
respeito ¢ absolutamente fundamental na pratica educativa progressista,
¢ problema que nao pode ser desprezado” (Freire, 2018, p. 42).

Assim, pesquisar a histéria da educagao, da pedagogia e das ins-
tituigdes escolares a partir da historia de vida de educadoras como essa
¢, além de um gesto politico, um ato de reconhecimento: permite que
outras pessoas se vejam representadas, se identifiquem e se sintam pet-

tencentes a narrativa historica da qual também sao parte.

3. NARRATIVA BIOGRAFICA E IDENTIDADE DOCENTE

Um componente essencial da pesquisa biografica, conforme destaca
Whyte (2005), é a capacidade de ouvir, escutar, ver e fazer uso de todos

os sentidos. Para esta investigacao, essa escuta ampliada configura-se



como o melhor caminho para “ver” além das palavras — especialmente
para compreender o modo de vida da protagonista deste estudo, suas

simbologias, saberes e formas de organizacao popular.

A historia oral, produz narrativas que sao narrativas de memoria,
memorias vivas contadas pela propria protagonista. Conforme afirma
Thompson (2002), a oralidade permite o entendimento das experién-
cias e historias, assim como a interpretacao das culturas, das historias
de vida propiciando muito bem a compreensao da ac¢ao individual,

quanto a analise da agao coletiva.

Atrelado a esta perspectiva, tomo como referéncia o conceito de
“deixar-se afetar” de Favret-Saada (2005), que compreende esse movi-
mento de deixar-se afetar como uma forma de relacio comunicativa
simétrica entre nativos e pesquisadores. Isto nao significa empatia, implica
ser alcangado por uma compreensao de um mundo distinto daquele
do pesquisador. Assim, o trabalho de campo exige disposi¢ao para ser

afetado — o que significa permitir-se alcangar diferentes formas de vida.

A historia pessoal da professora investigada ocupa o centro do acon-
tecer historico, constituindo-se como fonte legitima para a produgao de
conhecimento sobre a docéncia. Sua trajetoria oferece subsidios relevantes
para a compreensao histérica da profissao docente em contextos que

desafiam e transgridem as barreiras estruturais da educagao na atualidade.

Perrenoud (2001, p. 57) alerta que:

Durante muito tempo a cultura individualista dos profes-
sores incitou-os a considerar que seu ambiente comecava
na porta de sua sala de aula. Todavia, a complexidade
atual obriga a trata-los como membros de um grupo
com um papel coletivo e a questionar seus habitos e suas
competéncias nos espagos da equipe, do estabelecimento
de ensino e da coletividade local, bem como no espaco
propriamente pedagogico e didatico. A organizacdo da

escolaridade em ciclos de aprendizagem e a emergén-
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cia de outros dispositivos que enfraquecem o esquema
fechado da classe também sugerem que o espaco didatico
e pedagogico ¢ mais vasto que o face a face entre um

professor e seus alunos...

Vivemos e agimos conforme os grupos sociais aos quais perten-
cemos, pois cada sociedade — ou grupo organizado — constroi e com-
partilha uma cultura prépria, composta por técnicas de transformagao

da natureza, crengas e valores especificos de cada povo.

Nesse sentido, Paulo Freire (2017, p. 60) afirma que:

A partir das relagbes do homem com a realidade, resul-
tante de estar com ela e de estar nela, pelos atos de
criacao, recriacdo e decisdo, vai ele dinamizando o seu
mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a.
Vai acrescentando a ela algo que ele mesmo ¢ o fazedor.
[...] Faz cultura. [...] E, a medida que cria, recria e decide,
vio se formando as épocas histéricas. E também criando,
recriando e decidindo que o homem deve participar

destas épocas.

E preciso considerar conhecer o grupo familiar, suas formas de
organizagao, e variantes no tempo. Trata-se de conhecimento histérico
que ¢é produzido e reproduzido empiricamente, de geracao em geragao e
que marca profundamente a identidade docente. De acordo com Holly
(1995), o modo como os professores pensam, sentem e atuam em sua
pratica pedagdgica ¢ influenciado por diversos elementos, que vao desde
sua constitui¢ao pessoal e bioldgica até suas experiéncias de vida e os

contextos sociais nos quais se formam e exercem sua profissao.

,

E somente ao abordar o cotidiano e as memérias como pre-
sengas vivas do passado que se torna possivel estabelecer uma relacao
profunda com as questdes culturais, sociais, econémicas e politicas
envolvidas no contexto educativo. A partir dessa relagao, torna-se viavel
delinear o cenario em que se constréi a identidade profissional docente

e se configura o fazer pedagogico.



A memobria, além de individual, é também coletiva. Ao considerar
sua fungao social, Russo (1998, p. 94-95) destaca:

Seu atributo mais imediato é garantir a continuidade do
tempo e permitir resistir a alteridade, "ao que muda’, as
rupturas que sio o destino de toda a vida humana; em
suma, ela constitui- eis uma banalidade- um elemento
essencial da identidade da percepcio de si e dos outros

(Russo, 1998, p. 94-95).

Inspirada nas contribui¢cdes de Pollak (1989) sobre a construcao
social da memoria, esta pesquisa propde uma reflexdo sobre as intera-
coOes estabelecidas no cotidiano das comunidades e das escolas rurais,
nas quais circulam narrativas sobre lutas e memorias compartilhadas.
Trata-se de um processo em que lembrangas, inicialmente individuais, se
coletivizam a partir de uma base comum, constituindo um fator detet-
minante tanto para a permanéncia dos sujeitos nesses espagos quanto

para sua participagao na vida em sociedade.

A famfilia e a escola sdo os primeiros referenciais de sociabilidade
da crianga. Nesse cenario, o papel da professora ¢ fundamental. O cur-
riculo e as relagdes de ensino e aprendizagem assumem importancia
central, uma vez que ensinar exige o reconhecimento e a assungao da

identidade cultural dos educandos (Freire, 2018).
Sobre isso, Freire (2018) afirma:

A experiéncia histérica, politica, cultural e social dos
homens e das mulheres jamais pode se dar “virgem”
de conflito entre forcas que obstaculizam a busca pela
assuncio de si por parte dos individuos e dos grupos
e das forgas que trabalham em favor daquela assungio
(Freire, 2018, p. 42).

Sobre isso, Saviani (2008, p. 25) adverte que “[...] o caminho é
repleto de armadilhas, j4 que os mecanismos de adaptacdao acionados

periodicamente a partir dos interesses dominantes podem ser confun-
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didos com os anseios da classe dominada”. Em se tratando da luta de
classes no sistema educacional, das politicas publicas e da disputa por

direitos, quem aparece na linha de frente, mais uma vez, ¢ o educador.

O professor, enquanto profissional, expressa diferentes crengas,
atitudes, inquietacGes e interesses ao longo de sua trajetéria. Durante
essa caminhada, depara-se com inumeros fatos — positivos e negati-
vos — que influenciam diretamente sua postura diante do contexto
social. Esses mesmos fatores também favorecem seu desenvolvimento
profissional, por meio da criagao e recriacao de praticas pedagogicas
coerentes com a realidade em que atua.

O desenvolvimento profissional do professor é um processo de
transformacao que se da ao longo dos anos e que envolve uma apren-
dizagem continua, prolongada por toda a vida. Para compreendé-lo
em sua complexidade, ¢ necessario langar um olhar atento sobre as
experiéncias vividas pelos docentes, considerando tanto sua trajeto-

ria pessoal quanto profissional.

CONSIDERACOES FINAIS

Recontar a histéria da educacio a partir da trajetéria de Judite
Pacheco de Aradjo ¢é afirmar que outras epistemologias sao possiveis
— ancoradas na vida, na memoria e na pratica de pessoas comuns, n0s
mais diversos territorios. Sua atua¢do como professora e fundadora
da escola da comunidade de Trapia nio representa apenas um dado
biografico, mas um gesto politico e pedagogico que contribui para
compreender os modos como a educagao institucionalizada emerge e

se transforma em contextos rurais.
Ao adotar a narrativa biografica como método, esta pesquisa valo-
riza a escuta, a experiéncia vivida e o saber construido no chao da escola e

do campo. Sua trajetéria como mulher camponesa, educadora e lideranga



comunitaria revela dimensées da docéncia que extrapolam os limites da

sala de aula, conectando saberes locais, afetos, lutas e resisténcias.

Reconhecer essa trajetoria é também um ato de legitimagao da
pedagogia camponesa como parte indissociavel da histéria da educagao
cearense e brasileira. Ao colocar em evidéncia a memoria como fonte
legitima de produc¢ao de conhecimento, este trabalho contribui para a
construcao de uma histéria da educagao que seja, de fato, plural, situada

e comprometida com os sujeitos que a constituem.

Como destaca No6voa (1995), conhecer a profissao docente implica
conhecer o professor em sua totalidade — suas origens, percursos e
modos de viver o magistério. A histéria de Judite reafirma esse principio
ao mostrar que a identidade profissional se forja no entrelagamento das

experiéncias vividas e das lutas coletivas.

A escuta das experiéncias de Judite Pacheco permite compreender
a docéncia como pratica cultural, politica e histérica, profundamente
vinculada aos modos de vida do campo e aos processos coletivos de
transformacao social — reconhecendo-a como pratica pedagbgica
dotada de intencionalidade formativa e poténcia emancipadora. Que
esta escrita inspire novas investigacoes, fomente politicas de valorizagao
do magistério do campo e contribua para a formagao de educadoras e

educadores sensiveis as memorias que habitam os territérios onde atuam.
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O IMPACTO DO USO DE TELAS NO
APRENDIZADO E DESENVOLVIMENTO
INFANTIL: UM OLHAR SOBRE OS DESAFIOS
E RECOMENDACOES NO CONTEXTO DA
INFANCIA DIGITAL
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1 INTRODUCAO

O uso de dispositivos digitais, como celulares, tablets, televisores e
computadores, tem se consolidado como pratica cotidiana entre criangas e
adolescentes. Esse fenomeno, decorrente da rapida evolugao tecnologica,
promove mudancas significativas na forma como os individuos aprendem,
se comunicam e se desenvolvem. Entretanto, a utilizacao excessiva ou
inadequada dessas tecnologias pode ocasionar impactos negativos no
desenvolvimento infantil. Estudos apontam que a exposi¢ao prolongada
as telas esta relacionada a prejuizos cognitivos, dificuldades de atengio,
alteragdes no sono e aumento de quadros de ansiedade e irritabilidade
(American Academy of Pediatrics, 2016; Kang, 2021). Além disso, ha
evidéncias de que o uso excessivo pode interferir nas interagdes sociais
presenciais, reduzindo o tempo destinado a atividades essenciais para
o desenvolvimento, como brincadeiras ao ar livre, leitura e convivéncia
familiar (Livingstone; Blum-Ross, 2018). Por outro lado, quando utili-
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zado de forma orientada e equilibrada, o acesso as tecnologias digitais
pode contribuir para o desenvolvimento de habilidades cognitivas, para
a ampliacdo de repertérios culturais e para a construgao de novas formas
de aprendizado interativo. Nesse sentido, o papel da mediagao parental
e escolar torna-se essencial para o estabelecimento de limites e para a
promocgao de praticas digitais saudaveis (Unicef, 2021).

O presente artigo tem como objetivo analisar os efeitos do uso de
telas no processo de aprendizagem e no desenvolvimento cognitivo, emo-
cional e social das criancas. Busca-se, ainda, apresentar recomendagoes
praticas que contribuam para minimizar os riscos associados a essa exposi-
¢do, incentivando o uso consciente e saudavel das tecnologias na infancia.

O tempo prolongado diante de dispositivos digitais esta
associado a dificuldades de atencio, problemas de sono e
impactos negativos no convivio social das criangas. O uso
consciente e equilibrado deve ser incentivado pelos pais
e educadores, de forma a garantir um desenvolvimento
saudavel. (Kang, 2021, p. 45).

2 O IMPACTO DAS TELAS NO DESENVOLVIMENTO
INFANTIL

O impacto no desenvolvimento infantil, em relacao a exposicao
as telas tem aumentado constantemente ao longo do tempo. Apesar de
bastante comum, as criangas utilizarem celulares, e estarem expostas ao
uso de telas por muito tempo, isso pode atrapalhar habilidades sociais,
cognitivos e na linguagem. A disposicao em frente a uma TV, celular
ou computadores, pode desregular o sono, pois a luz emite bloqueio a
liberacdo de melatonina, afetando diretamente a percepcao do cérebro
em diferenciar dia e noite. Pode afetar também o emocional da crianca,
causando distarbios emocionais como, depressao, ansiedade e isolamento
e em muitos casos a agressividade. Consequentemente o excesso pode
causar atraso na fala, problema na comunicagao, falta de aten¢ao devido
ao conteudo acelerado, além de afetar o desenvolvimento estudantil,
limitando o desenvolvimento crucial para aquisicao de vocabulario e
habilidades comunicativas e tornando mais dificil a concentracao em
atividades escolares e que exijam atencao continua em seu dia a dia.



2.1 IMPACTOS COGNITIVOS

O desenvolvimento cognitivo ¢ diretamente influenciado pelas expe-
riéncias vividas na infancia. A exposicao constante as telas, especialmente
quando prolongada, pode comprometer aspectos essenciais, COmo atengao,
memétia e raciocinio logico. Segundo Sigman (2015), o uso excessivo de telas
tende a prejudicar fungoes cognitivas fundamentais, em especial a atengdo e
amemortia (Sigman, 2015). Estudos nacionais também alertam que o tempo
diante das telas impacta negativamente o desempenho cognitivo infantil (San-
tos; Silva, 2020). Além disso, pesquisas apontam que o excesso de estimulos
digitais pode provocar sobrecarga sensorial, prejudicando a consolidacao de
informag¢des na memoria de longo prazo (Greenfield, 2017). Criangas que
passam mais tempo em atividades digitais apresentam maior dificuldade de
concentragao, em compara¢ao aquelas que se dedicam a jogos simbolicos
ou leituras (Kirkorian; Wartella; Anderson, 2008). A auséncia de pausas e a
reducdo de interagoes sociais durante o tempo de tela também sio fatores
associados ao declinio no desempenho escolar (American Psychological
Association, 2019). Conforme mostra a Figura 1, 0 aumento do tempo de
tela esta associado a reduc¢do progressiva no desempenho cognitivo, sobre-
tudo em tarefas que exigem memoria e atengao.

Figura 1 — Relagio entre tempo de tela e desempenho cognitivo (atencdo e memoria)

Fonte: Adaptado de SIGMAN (2015) e SANTOS; SILVA (2020).



2.2 REPERCUSSOES NA SAUDE MENTAL

O uso excessivo de tecnologias digitais na infancia, traz grandes
impactos e consequéncias para o desenvolvimento cognitivo das criangas.
Com os avangos das tecnologias dos dispositivos passaram a desempenhar
papel central na vida das criangas. Embora esses aparelhos oferegam
oportunidades de aprendizado, o uso em excesso de tela tem gerado
grande preocupagao sobre o desenvolvimento infantil, principalmente
nos aspectos cognitivo, emocional e comportamental. A utilizacao
das tecnologias tornou-se comum pelas criangas na primeira infancia
e tem se constituido como palco de grandes discussoes e debates por
estudiosos da educagio, psicologia, neurociéncia e sociologia, com o
objetivo de propor recomendagdes praticas para o uso mais consciente
e avaliar os efeitos da exposi¢ao as telas. E bastante comum observar
que muitas criangas apresentam maior déficit de atengdo, devido a
rapida alternancia de estimulos sonoros e visuais. Além de dificuldades
na interacao social. Durante a infancia, a crianga cresce precisando de
estimulos, para desenvolver habilidades e usar a imaginacio, para criar
brincadeiras interagir socialmente e quanto mais cedo, ¢ exposta a esti-
mulos cognitivos, vivéncia e experiéncias, maior sera a capacidade de
aprender. Nota-se a dificuldade entre optar por permitir consequente-
mente uma geracao mentalmente prejudicada pelo consumo abusivo das
tecnologias ou trazem um equilibrio para a utilizagao desses, e garantir

melhores estimulos de aprendizagem.

O excesso de tempo diante de telas esta associado a alteragdes
no bem-estar emocional e psicologico de criangas e adolescentes, como
ansiedade, depressao e distarbios do sono. Estudos recentes evidenciam
que o uso prolongado pode comprometer fungdes cognitivas e socioe-
mocionais, além de provocar sintomas ansiosos e dificuldades de sono
(Twenge et al., 2018; Hale et al., 2018; Mond SAAT et al., 2024; Centers
for Disease Control and Prevention, 2023; Fiocruz, 2025).

Na tabela 1, mostra os efeitos psicolégicos devido ao uso

de telas em excesso.



Tabela 1 — Efeitos psicolégicos associados ao uso excessivo de telas

Faixa etaria Tempo de uso diario Sintomas observados

629 anos Até 1 hora Nenhum significativo

629 anos 1 a 3 horas Irritabilidade leve, menor aten¢io

629 anos Mais de 3 horas Ansiedade, disturbio do sono

10 a 12 anos Até 1 hora Boa regulagio emocional

10 a2 12 anos 1 a 3 horas Fadiga mental, redu¢io da sociabilidade
10 a 12 anos Mais de 3 horas Sintomas depressivos, insonia

629 anos Até 1 hora Nenhum significativo

Fonte: Dados elaborados com base em estudos como Twenge et al. 2018; Hale et al.
2018; Mohd Saat et al. 2024; CDC 2023; Fiocruz 2025.

2.3 CONSEQUENCIAS NO DESENVOLVIMENTO SOCIAL

Na irea do desenvolvimento socioemocional, 0 uso excessivo
de telas pode comprometer a qualidade das interagoes sociais, influen-
ciar padroes de comportamento e facilitar o surgimento de quadros
de ansiedade, depressao e baixa autoestima. Pesquisas reforcam que
criangas e adolescentes brasileiros apresentam altos indices de acesso a
internet, tornando a discussao ainda mais relevante (Cetic.Br, 2024). De
acordo com Plaggert (2025), o cérebro infantil encontra-se em constante
desenvolvimento e precisa de estimulos humanos, como o brincar e a
exploragao do mundo real (Plagget, 2025). Além disso, estudos mos-
tram que a falta de orientagao parental pode favorecer o cyberbullying e
agravar problemas emocionais (Santos, 2022). Pesquisas internacionais
também destacam a relevancia de programas de intervencao para reduzir
a dependéncia de dispositivos digitais (Joung; Oh; Lee, 2023).

Plaggert (2025) destaca que o uso exacerbado de dispositivos
digitais tende a favorecer o isolamento social e a dificuldade de interacao
entre pares, além de influenciar processos de compara¢ao com os padrdes
irreais de “vida perfeita” frequentemente veiculados nas redes sociais,
impactando diretamente na construcao da autoestima. Outro aspecto
relevante refere-se a maior vulnerabilidade ao cyberbullying, especial-
mente em ambientes virtuais como redes sociais. Tal pratica pode gerar
consequéncias emocionais significativas, como ansiedade, depressao e

sentimento de inseguranca, evidenciando a necessidade de estratégias
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de monitoramento e apoio continuo voltadas a criangas e adolescentes
no contexto digital. Santos (2022) salienta que fatores como a exposicao
precoce, a utilizagao excessiva e a auséncia de orienta¢ao adequada podem
cooperar nao apenas para a ocorréncia de cyberbullying, mas também
para disturbios do sono e maior suscetibilidade a problemas relacionados
a saude mental. Embora a tecnologia represente um recurso relevante
no campo educacional e do entretenimento, Plaggert (2025) enfatiza que
seu manejo deve ser de forma equilibrada e supervisionada, a fim de
evitar prejuizos. Assim, pais e educadores exercem papel fundamental
na mediagao desse processo, sendo indispensavel a defini¢ao de limites
quanto ao tempo de tela e o estimulo a praticas alternativas, como ativida-
des ao ar livre, contato com a natureza e experiéncias sociais presenciais.
Nessa perspectiva, Joung, Oh e Lee (2023) ressaltam a importancia do
desenvolvimento de programas de intervencao voltados a criangas que
apresentam dificuldades decorrentes do uso excessivo de smartphones.
Os achados de sua pesquisa sugerem que tais programas necessitam de
flexibilidade para atender as demandas emocionais e comportamentais
dos individuos, além de destacarem a relevancia da promogao de ativi-
dades alternativas capazes de fortalecer a autoestima, o autocontrole e

reduzir a dependéncia de dispositivos eletronicos.

2.4 AIMPORTANCIA DO USO CONSCIENTE

Adotar um uso consciente das telas na infancia nao significa
apenas controlar o tempo de exposi¢ao, mas também priorizar o con-
teudo ativo, educativo e compartilhado. O equilibrio entre tecnologia e
atividades offline é essencial para o desenvolvimento integral da crianga.
Estratégias como “detox digital” supervisionado, mesmo que por curtos
petiodos, podem gerar ganhos conctretos no comportamento, atengao,
bem-estar emocional e habilidades sociais. A importancia do uso cons-
ciente das telas na infancia esta em reconhecer que, quando moderado
e supervisionado, o contato com a tecnologia pode trazer beneficios,

como o acesso a0 conhecimento, o desenvolvimento de habilidades



digitais, o estimulo a criatividade e o apoio ao aprendizado. Entretanto,
¢ essencial manter o equilibrio entre o uso da tecnologia e outras ativi-
dades, garantindo que as criangas também tenham tempo para brincar,
se exercitar, socializar e interagir com o mundo ao seu redor, de forma
a assegurar um desenvolvimento saudavel e integral. Dessa forma, o uso
consciente deve ser visto como um componente de um estilo de vida
saudavel e integrado, combinando supervisao criteriosa, tempo moderado,
escolha de contetdos e promogao de habitos offline essenciais para o
desenvolvimento infantil. Além disso, estudos recentes mostram que
os impactos negativos do uso excessivo podem ser substancialmente
mitigados por meio de atividade fisica regular, sono adequado e rotina
digital equilibrada, que juntos reduzem os riscos de ansiedade, depressao,
dificuldades comportamentais e TDAH.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise dos efeitos do uso de telas no desenvolvimento infantil
demonstra que, embora a tecnologia faga parte da realidade atual e possa
oferecer beneficios, seu uso inadequado representa riscos consideraveis
a saude fisica, mental e emocional das criancas. E papel da familia, da
escola e da sociedade promover praticas saudaveis que integrem o uso
das telas com outras formas de aprendizado e convivio social, estabe-
lecendo limites claros e incentivando um uso consciente e produtivo.
Além disso, torna-se necessario estabelecer limites claros quanto ao
tempo de exposi¢do e orientar as criangas para um uso consciente e
produtivo das tecnologias, favorecendo atividades que estimulem a
criatividade, a socializa¢ao presencial e o desenvolvimento de habilida-
des cognitivas e motoras. Nesse sentido, politicas publicas voltadas a
educacio digital, bem como projetos pedagdgicos que aliem inovacao
tecnoldgica e praticas interativas, sao fundamentais para que as telas se
tornem instrumentos de apoio e nao de dependéncia. Assim, garante-se
um equilibrio saudavel entre os recursos tecnoldgicos e as experiéncias

humanas essenciais ao crescimento infantil.
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INTRODUCAO

A Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, que constitui uma base
para as politicas educacionais no pais para o decénio 2014-2024, através
do Plano Nacional de Educa¢ao (PNE) apresenta metas e indicadores que
retrata a Educagdo Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva, ja que
nosso pafs € signatario na Inclusao Escolar. Neste artigo, propomos discutir
essas metas relacionadas a inclusao, levando em consideragao que Fortaleza,
alinhada ao PNE, também estabelece suas proprias metas e indicadores,
levando em conta as particularidades e as necessidades especificas da cidade.

Dito isto, nosso objetivo é apresentar o monitoramento da Meta
4 considerando os relatérios disponibilizados pela Rede Municipal de
Fortaleza, através da Coordenadoria de Planejamento — COPLAN.

Para este debate, reiteramos que a cidade de Fortaleza tem avancado
na garantia do ensino de qualidade e na busca incessante dos direitos
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fundamentais aos estudantes com deficiéncia, Transtornos Globais
do Desenvolvimento (TGD)Transtorno do Espectro Autista (TEA)
e altas habilidades/superdotacio. Com base em documentos oficiais
que serdo brevemente mencionados, podemos compreender como o
atendimento ao estudante com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD)/Transtorno do Espectro Autista (TEA) e
Altas Habilidades/Superdotacio deve ser realizado de forma inclu-
siva. Essa compreensao nos ajuda a entender as premissas, objetivos
e orientacOes das Politicas Publicas de Educacao Especial, foco neste
artigo. Para isso, comegamos nossa reflexao pelo marco democratico

da Constituicao Federal de 1988, definindo:

a educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno
desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e
a qualificacdo para o trabalho. No seu artigo 200, inciso
1, estabelece a “igualdade de condigdes de acesso e per-
manéncia na escola”, como um dos principios para o
ensino e, garante, como dever do Estado, a oferta do
atendimento educacional especializado, preferencialmente
na rede regular de ensino (Brasil, 1988).

Desta forma, genuinamente os direitos a escolarizagao do publi-
co-alvo da educacido especial sao assegurados legalmente ha trinta e
sete anos, o que reverbera muitas lutas, desafios e resisténcia para a
permanéncia destes estudantes na escola regular. Outros documentos
importantes, que podemos citar, sio: a Politica Nacional de Educac¢ao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (Brasil, 2008) e a Lei No
13.146/2015 — Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

Na Politica Nacional de Educac¢io Especial na Perspectiva da Edu-
cagao Inclusiva, podemos expressar o que houve de mais expressivo, a
Educagio Especial antes entendida como substitutiva a escola comum de
ensino, com esta politica, ela colabora com a Inclusao Escolar, transfor-

mando a Educagio Especial como uma modalidade de ensino, objetivando:

assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habili-
dades/ supetrdotacao, otientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso a0 ensino regular, com participagio,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados
do ensino; transversalidade da modalidade de educacio
especial desde a educacio infantil até a educacio supe-



rior; oferta do atendimento educacional especializado;

formagdo de professores para o atendimento educacional

especializado e demais profissionais da educagdo para a

inclusao; participagao da familia e da comunidade; acessibi-

lidade arquitetonica, nos transportes, nos mobilidrios, nas

comunicacoes e informacio; e articulagio intersetorial na

implementacao das politicas publicas (Brasil, 2008, p. 14).

JaaLein®13.146/2015 — Lei Brasileira de Inclusio da Pessoa com
deficiéncia reitera, as normativas da Constitui¢ao Federal, assegurando
que as pessoas com deficiéncia tenham acesso ao ambiente escolar
inclusivo, contribuindo assim para o seu desenvolvimento escolar em

todas as etapas, possibilitando uma educac¢iao de qualidade para todos.

Assim, ao estabelecer objetivos e metas, o 1° Plano Nacional de
Educa¢io — PNE, Lei n°® 10.172/2001, destacou que “o grande avanco
que a educagio deveria produzir seria a constru¢ao de uma escola inclusiva
que garanta o atendimento a diversidade humana”. No entanto, foram
observadas fragilidades no que diz respeito a oferta de matriculas para
alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular, a formagao
docente, a acessibilidade fisica e ao atendimento educacional especializado.

A discussao acerca de uma educacio especial de qualidade para
todos os estudantes com deficiéncia foi retomada no novo Plano, con-
forme a Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, na meta 4, que traz
como mote, a universalizacao do acesso a educacao e do Atendimento
Educacional Especializado-AEE, “a populagao de 4 (quatro) a 17 (dezes-
sete) anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotagao”.

Nessa perspectiva, o municipio de Fortaleza, em consonancia
com o Plano Estadual de Educacao e o Plano Nacional de Educacao,
estabelece suas estratégias para garantir que o objetivo da meta 4 seja
alcancado. O Plano Municipal de Educacio - 2015-2025°, busca atender
os contextos e as necessidades locais, com estratégias proprias. Em sua
meta 5, a finalidade ¢ propiciar, cada vez mais, uma escola acolhedora,
onde todos os estudantes possam se desenvolver dentro das suas espe-
cificidades, se beneficiando de novas estruturas, como o Atendimento
Educacional Especializado — AEE, e outros beneficios.

> A prorrogagio atende a necessidade de dar continuidade as diretrizes e metas do municipio, alinhando-se
a0 prazo do Plano Nacional de Educagio (PNE), que também foi prorrogado em nivel federal, o plano
original tinha validade de 10 anos e se encerrava no dia 20 de junho de 2025.
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Embora no relatério do plano possamos identificar um avango
no acesso das pessoas publico-alvo da Educacao Especial nas escolas,
0 aumento no numero de matriculas siao indicadores positivos, refle-
tindo um esfor¢co do Municipio em dire¢ao a promocgao da equidade e
a garantia do direito a educag¢ao para todos. No entanto, esse progresso
quantitativo nao tem sido, necessariamente, acompanhado por melhorias
qualitativas no atendimento educacional especializado.

Persistem ainda desafios importantes, como a falta de formacao
adequada aos profissionais da educag¢ao para lidar com as especificidades
dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdota¢do. Além disso, muitas unidades escolates
escolas ainda nao contam com infraestrutura acessivel, recursos pedago-
gicos adaptados ou apoio técnico necessario para garantir um processo
de ensino-aprendizagem verdadeiramente inclusivo, mesmo com toda
a evolugao da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza. Portanto, apesar
dos avangos observados, ¢ fundamental que as politicas publicas avan-
cem também em termos de qualidade, com investimentos em formagao
docente, recursos acessfveis e acompanhamento pedagdgico. S6 assim sera
possivel consolidar uma educagao inclusiva que va além da matricula e

promova, de fato, a aprendizagem e a participa¢ao de todos os estudantes.

1 CONTEXTUALIZACAO DA META 5

Durante o século XX, a Educaciao Especial no Brasil foi organizada
principalmente por instituicdes privadas filantropicas, que trabalhavam em
parceria com o governo. Essa abordagem acabou levando a segregacao
das pessoas com deficiéncia, separando-as do restante da sociedade. Nos
anos 1970, esse modelo comegou a ser avaliado e questionado, trazendo
a ideia de integrar essas pessoas e promover uma maior normalizagao.
No final do século XX, especialmente a partir dos anos 1990, o discurso
de inclusdo ganhou forga no pais. Em 2008, foi instituida a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
(PNEEPEI), que ja esta em vigor ha mais de dez anos. Com base nessa
politica, se estabelece em todo Brasil, novos conceitos e novas estratégias
na promogao da Inclusiao Escolar.

Em Fortaleza, iniciou-se este processo com a ressignificacao do
atendimento aos estudantes com deficiéncia matriculados na Rede, onde
o servigo prestado era nas salas de apoio pedagogico, que em 1994, a



Secretaria Municipal de Educagao criou 04 (quatro) Salas de Apoio
Pedagdgico com o objetivo de atender aos alunos com dificuldades de
aprendizagem e ou deficiéncias, a fim de possibilitar-lhes o acesso ao
ensino regular, de forma inclusiva. Ao longo dos 13 (treze) anos subse-
quentes a criagao das Salas de Apoio Pedagogico, a atencao da Secretaria
Municipal da Educacao esteve focada na criagao de mais 84 (oitenta e
quatro) salas. E com a nova legislagao em 2008, essas salas se tornaram
obsoletas dando espagos para as Salas de Recursos Multifuncionais, que
conforme a politica conceitualmente, vem atender estudantes com defi-
ciéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) Transtorno
do Espectro Autista (TEA) e Altas Habilidades/Superdotacio.

Nessa perspectiva, o debate empreendido neste artigo traz no seu
mote a ressocializacdo como principal fungao das medidas socioeducativas
sob a égide do debate sobre a redu¢ao da maioridade penal que deve ser
conduzido com cautela, considerando a complexidade e a trajetoria historica
da justi¢a juvenil no Brasil, e visando ndo apenas a manutencao dos avangos
alcangados, mas também a efetiva superacao dos desafios ainda presentes.

Assim, podemos destacar que a PNEEPEI, através do Decreto
6.571/2008, que disp6s sobre o AEE, retirou da Educaciao Especial as
fungdes de apoiar e substituir, devendo complementar e suplementar a
escola comum, além de determinar que o apoio técnico e financeiro da
Unido seria direcionado para os sistemas publicos de ensino, excluindo
o financiamento para as institui¢oes privadas de educagio especializada.

Para isso, a metodologia ¢ predominantemente baseada na analise
de fontes bibliograficas que foram produzidas a partir de monitoramento
ja publicados. Dessa forma, buscou-se fazer uma leitura dos dados
disponibilizados e uma busca nos materiais expostos nos sites oficiais
da Rede Municipal de Fortaleza.

2 O MONITORAMENTO DA META 5 DO PME (2014-2024)

Este artigo tem como base orientadora a Meta 5 do Plano Nacio-
nal de Educac¢io, tomando como referéncia os dados da evolucao da
Educacao Especial na cidade de Fortaleza. Vale destacar que o método
utilizado para este estudo foi executado por meio de pesquisa nas bases
de dados publicos do Censo Escolar e Censo Demografico, disponibi-
lizados no Portal do MEC por meio do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
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A analise empreendida tem aproximagao no entendimento de que
as politicas publicas devem ser entendidas como processo e produto que
envolvem articulagdes entre textos e processos, negociagoes no ambito
do Estado como espago em disputa, ancorando-se na abordagem do
ciclo de politicas proposto por Stephen J. Ball e Mainardes (2011), ao
considerar que na analise critica de politicas publicas importa se preo-
cupar com a analise de contextos, textos e consequéncias, considerando
o dinamismo e a flexibilidade desta abordagem.

Os dados disponiveis no Portal da Transparéncia de Fortaleza
mostram uma analise técnica de cada meta, dividida por indicadores, para
subsidiar as instancias responsaveis por esta a¢ao. Como se trata de um
documento publico, toda a sociedade pode acessar essas informagoes,
usar para acompanhar, estudar ou fazer novos estudos.

Retomando a meta que subjaz este artigo, quando falamos em
universalizar a educagao basica para as pessoas com deficiéncia e super-
dotagdo, convém também abordar a premissa da Educa¢ao Inclusiva.

Assim, tendo como proposi¢ao o didlogo acerca do previsto
nos indicadores da Meta 5 do PME, apresentamos as evidéncias com
os seguintes dados e analises:

Figura 1—Percentual de matriculas em classes comuns da Educagio Basica de
estudantes de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia, TGD e altas habilidades
ou superdotagio

EDUCAGAO ESPECIAL - META 5.1

+ Acesso a educagdo basica aos alunos com deficiéncia, transtornos do espectro autista e altas habilidades ou superdotacio na
rede regular de ensino (matriculados em salas comuns)
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A figura 1 apresenta o numero de matriculas da Educa¢ao Especial
no conjunto da Educagao Basica entre os anos de 2015 a 2024, com
aumento de 7% nas classes comuns, passando de 3.498 matriculas em
2015 para 19.106 em 2024. Comparando a cidade de Fortaleza, com as
demais esferas, observamos que a meta ja esta quase alcangada. Ampliando
o escopo dessa analise, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), comparando dados do Censo 2010, estima que 6,7% da popu-
lagao apresenta algum tipo de deficiéncia. Calcula-se, ainda, com base na
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (2018), que o
Brasil possui 35,5 milhdes de criangas com até 12 anos de idade. Desse
total, considerando a estimativa do IBGE, temos 2.130.000 criancas
com alguma deficiéncia e, dessas, 1.250.967 estao matriculadas. Assim,
podemos concluir que 41,26% desse publico ndo tem acesso a nenhum
tipo de educagao, seja nas escolas comuns ou nas escolas especiais. Se
considerarmos que a idade escolar obrigatéria compreende dos 4 aos 17
anos e ampliarmos a analise dos dados, esse percentual podera ser maior.

Sobre a Meta 5.2, que trata do percentual de matriculas da educagao
basica de alunos de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia, TGD e altas
habilidades ou superdotagao que recebem Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ¢ realizado:

[...] prioritariamente, na Sala de Recursos Multifuncionais
da prépria escola ou em outra escola de ensino regular,
no turno inverso da escolariza¢do, podendo ser realizado,
também, em centro de atendimento educacional especia-
lizado publico ou privado sem fins lucrativos, conveniado
com a Secretaria de Educacdo (Brasil, 2019b).

A universalizagao desses espacos vem ganhando for¢a no muni-
cipio de Fortaleza. Em 2014, a Rede municipal de Ensino, contava com
129 Salas de Recursos Multifuncionais distribuidas nas seis regides
administrativas da cidade, e hoje o nimero ¢ de 314 unidades escolares
com as Salas de Recursos Multifuncionais, 0 que mostra o compromisso
da cidade para o estabelecimento desta meta, que vislumbrando uma
educacio publica de qualidade para todos.

O AEE realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais, espagos
fisicos equipados com mobiliario, materiais didaticos e pedagdgicos,
recursos de acessibilidade e equipamentos especificos para o atendi-
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mento conforme a necessidade educacional de cada estudante, permite
que o estudante tenha acesso aos mais diferentes apoios para lhe auxiliar
na garantia do saber curricular.

Na figura 2, podemos analisar as matriculas na educagdo basica de
estudantes de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacao que recebem
Atendimento Educacional Especializado. Comparando Fortaleza com
todas as esferas administrativas.

Figura 2 — Percentual de matriculas na educagio basica de estudantes de 4
a 17 anos de idade com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
altas habilidades ou superdotagdo que recebem Atendimento Educacional
Especializado — Brasil — 2015-2025

EDUCACAO ESPECIAL - META 5.2
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Conforme figura, podemos analisar que Fortaleza, vem crescendo
no atendimento dos estudantes publico-alvo da educacdo especial.
Nesse contexto, podemos inferir que mesmo com a oferta do AEE
crescente, é necessario nao medir esforgos para que outros apoios
sejam estabelecidos em Fortaleza garantindo a inclusio escolar de todos
os estudantes publico-alvo da Educagao Especial e vale destacar que
esta meta se refere ao municipio, uma vez que a Rede Particular nao

oferta este servico como apoio.



CONCLUSAO

O paradigma da inclusao escolar na educagao brasileira ficou mais
evidente com a cria¢cio da PNEEPEI em 2008, que comegou a ser colo-
cada em pratica nos estados e municipios, como em Fortaleza. Nesse
modelo de inclusao, a Educagiao Especial ndo passou a ser uma parte
normal do ensino regular, com uma proposta pedagdgica integrada as salas
de aula comuns. Em vez disso, ela se consolidou por meio de servigos
especificos, como o Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
as salas de recursos multifuncionais. Apesar de ter sido repensada, essa
abordagem ainda mantém um sistema paralelo de ensino para os alunos
com deficiéncia, resultado da disputa de forgas entre as politicas publicas
voltadas para a educa¢io na rede regular e as institui¢Ges privadas, que

defendem a educacgio especializada.

O PNE (2014-2024) se constitui em um amplo instrumento de
planejamento da educagio nacional para o decénio 2014-2024, elaborado
a partir do debate ocorrido nas conferéncias de educagao, envolvendo as
diversas representagdes da area. A lei que instituiu o PNE (2014-2024)
previu o processo de monitoramento constante e avaliacdes periddicas
com representantes de instituicdes que atuam na proposi¢ao e conse-

cucao das politicas educacionais.

Os microdados do Censo Escolar mostram que houve um cresci-
mento no numero de matriculas na rede regular de ensino, além de um
aumento no nimero de estudantes com acesso ao Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE). Também ¢é possivel perceber que mais escolas
estdo ofertando esse tipo de atendimento e que ha mais professores
atuando nessa modalidade. Contudo, observamos que ainda existe uma
preocupagao quanto a materializagao do PNE (2014-2024), especifica-
mente da Meta 5, pois a politica entra em conflito com dispositivos do
plano e de outras propostas vinculadas ao entendimento das necessidades
especificas do publico-alvo da educagao especial, sendo necessario ainda

varios apoios que subsidiem o processo da inclusao escolar.
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O USO INDISCRIMINADO DO TERMO
BULLYING: DESCARACTERIZACAO DO
RACISMO E DA HOMOFOBIA NA ESCOLA

Orleans Alves Parente!
Ana Patricia Sousa do Nascimento?
Gilberto Santos Cerqueira’

1 INTRODUCAO

Nas dltimas décadas, o ambiente escolar brasileiro tem sido palco de
crescentes debates em torno da violéncia entre estudantes impulsionados
por episodios de agressdes fisicas, verbais e simbdlicas, que afetam, de
maneira recorrente, criangas e adolescentes de todo o pafs, especialmente
no ambito da educacdo publica (Brasil, 2024; Mota, Gois, 2023).

Nesse contexto, o termo bulfying foi amplamente incorporado ao
vocabulario educacional e juridico brasileiro, sobretudo, apds os anos
2000, sendo disseminado por veiculos de midia e por politicas publicas de
combate a violéncia escolar. Definido como uma forma de intimidacao
sistematica e repetitiva, o bullying passou a ser abordado como um “pro-
blema a ser resolvido” por meio de campanhas de conscientizagao, for-
magoes de professores e protocolos institucionais nacionais (Brasil, 2015).

Na contramao dessas iniciativas, a adoc¢ao indiscriminada desse
conceito tem gerado controvérsias. Muitas vezes, episddios que podetiam
se enquadrar em outros tipos de violéncia ja conhecidos — como o racismo,
a homofobia, a misoginia e outras formas de violéncia estrutural — sio
agrupados sob a categoria genérica de bullying, resultando no apagamento
das causas historicas e sociais dessas agressoes (Bazzo, 2020; Santos, 2023).
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A partir desses apontamentos, o presente artigo tem como obje-
tivo investigar como a linguagem jornalistica de matérias publicadas
em sites de infernet constroi sentidos sobre a violéncia entre estudantes.
A analise se concentra no uso dominante do termo bu/lying, em detri-
mento de nomenclaturas mais precisas, como racismo e homofobia,
mesmo quando as evidéncias mostram que esses fendmenos foram a

motivagao para os atos violentos.

Para tanto, o presente estudo se concentra no caso de Pedro
Henrique, estudante de 14 anos, que cometeu suicidio em agosto de
2024 apos um histérico de violéncias psicolédgicas e verbais sofridas
no ambiente escolar. Esse episédio teve grande repercussio nacional®
e provocou comog¢ao publica, revelando tensdes significativas sobre
como as violéncias escolares sio nomeadas e compreendidas pela midia
e pelas instituicdes de ensino. Além disso, exemplificou a problema-
tica do uso genérico do termo bullying, que obscurece as violéncias de
cunho estrutural como o racismo e a homofobia (Batista JR., 2024;
Falconery, 2024; Ongaratto, 2024).

Segundo o que algumas matérias noticiaram, mensagens de What-
sApp enviadas pelo estudante a sua mae revelam que as agressoes inclufam
chacotas sobre a sua orientacao sexual e humilha¢des em sala de aula,
onde era ridicularizado por sua capacidade em matematica. Apesar do
sofrimento evidente, com a queda das suas notas escolares e relutancia
em frequentar a escola, a familia, de origem humilde, inicialmente nao
formalizou denincias por medo de que ele perdesse a bolsa de estudos.

Embora o aluno tenha procurado a coordenagao da escola e tenha
recebido acompanhamento psicoldgico, os casos de bullying nao cessa-
ram. A escola, por sua vez, declarou ter recebido a noticia da morte com
espanto, afirmando que nao havia indicios de que o estudante estivesse
sofrendo bullying. Todavia, apesar das evidéncias claras de motivagoes
racistas e homofébicas por tras das agressoes, os veiculos de imprensa
analisados optaram por enquadrar o caso sob a rubrica genérica de bullying.

* O caso recebeu atengio até mesmo do Fundo das Nagoes Unidas para a Infancia (UNICEF), que publicou

um comunicado em seu s/ oficial sobre o acontecimento. Para mais detalhes, ver UNICEF (2024).



Portanto, a partir da investigacao de matérias jornalisticas sobre o
caso, discutiremos as implicagoes politicas, epistemoldgicas e pedagogicas
da generalizagao do conceito de bu/lying como tnica lente explicativa das
violéncias escolares. A relevancia desta discussao reside no entendimento
de que a maneira como nomeamos as violéncias escolares impacta
diretamente as estratégias de enfrentamento adotadas por institui¢ces
de ensino, profissionais da educagdo e politicas publicas. Isso porque,
ao tratar agressOes motivadas por racismo ou homofobia apenas como
casos de bullying, despolitizamos essas experiéncias e perpetuamos o

siléncio de pessoas historicamente oprimidas por violéncias sistémicas.

Diante desse contexto, apesar dos avangos recentes da literatura
sobre violéncias escolares no Brasil, nota-se uma lacuna importante: ainda
sao escassos os estudos que investigam de modo sistematico como a
midia jornalistica contribui para a consolida¢ao do termo bu/lying como
categoria dominante, em detrimento de nomenclaturas mais especi-

ficas como racismo e homofobia.

Outro fator é que pesquisas relevantes anteriores discutem as impli-
cagdes pedagogicas e conceituais da utilizagao ampla do termo (Bazzo,
2020; Santos, 2023; Bessa; Maia; Barreira, 2023), mas nao exploram
de forma aprofundada a relagio entre cobertura midiatica, enquadra-
mento discursivo e apagamento de violéncias estruturais. Por isso, este
estudo busca preencher essa lacuna ao articular uma analise de conteudo
das reportagens sobre o caso Pedro Henrique, evidenciando como as
escolhas lingufsticas da imprensa influenciam a percepgao publica e

institucional da violéncia escolar.

2 METODOLOGIA

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa e carater documental, tem
como objetivo analisar o modo como a linguagem jornalistica de matérias
em sites da internet constroi sentidos sobre a violéncia entre estudantes na
escola ao utilizar o termo bullying como categoria dominante em detri-

mento de nomenclaturas mais precisas como racismo e homofobia. Para



tanto, o estudo fundamenta-se na articulagio entre a anilise temética/
categorial e de conteudo (Bardin, 2016). Com o uso da andlise temdtica/
categorial para identificar a frequéncia e a distribui¢ao de termos como
bullying, racismo e homofobia, este estudo se aprofunda na analise de

conteido, identificando em quais contextos esses termos sao utilizados.

Por sua vez, o corpus da pesquisa é composto por trés matérias
jornalisticas publicadas entre os dias 21 e 23 de agosto de 2024, em
veiculos de circulagdo nacional e regional: a Revista Piaui, com a matéria
“Tragédia antes da aula”; o Didrio do Nordeste, com o texto “Morte de
estudante em SP: saiba os riscos do bullying na escola e como acolher
alunos”; e a Revista Crescer, com a reportagem “Tragédia em escola par-
ticular de SP: familia de bolsista relata impacto do bullying’ (Batista JR.,
2024; Falconery, 2024; Ongaratto, 2024).

Os materiais para a analise foram selecionados a partir de critérios
especificos, que incluem: relevancia tematica, uma vez que todas abor-
dam diretamente o caso Pedro Henrique; proximidade temporal com
o ocorrido, permitindo observar o enquadramento imediato da midia;
diversidade editorial, contemplando veiculos com diferentes perfis dis-
cursivos; e acesso publico, integral e gratuito. Como fontes historicas,
os jornais podem oferecer inumeras informagdes, discursos e indicios
para a analise das sociedades que os produziram e dos meios nos quais
circularam. Desse modo, para entender seu potencial e os desafios que
apresentam, é preciso ir além do senso comum, compreendendo-os como
uma forma especifica de comunicagao, informacio, poder e instrumento
de sociabilidade na cultura e na sociedade (Barros, 2021).

Optou-se também por contemplar veiculos com perfis editoriais
distintos: uma revista de analise mais aprofundada (Piauf); um jornal
de circulagio regional (Diario do Nordeste); e, por fim, uma revista
voltada as familias e ao publico infantojuvenil (Crescer). Essa diversi-
dade possibilita identificar ndo apenas a recorréncia do termo bullying,
mas também as variagoes de enquadramento discursivo e os modos
pelos quais diferentes estilos de cobertura jornalistica lidam com a
nomeacao das violéncias escolares.



A analise foi realizada em duas etapas interdependentes. A pri-
meira consiste no levantamento da frequéncia de termos-chave nas
reportagens, a fim de demonstrar, de forma objetiva e interpretativa,
a centralidade atribuida ao termo bullying e a possivel marginalizacao
de outras categorias que nomeiam violéncias estruturais. Para tanto,
optou-se por organizar tais dados em um quadro (Quadro 1). A segunda
etapa, de carater interpretativo e analitico, foi conduzida a luz da analise
de conteddo (Bardin, 2016), examinando os modos de nomeacio da
violéncia, a responsabilizacao dos sujeitos, a presenga (ou auséncia) de
marcadores sociais da diferenga e as estratégias que operam silencia-

mentos ou deslocamentos de foco.

Cabe destacar, no entanto, algumas limitagoes desta pesquisa.
Ressalta-se que o corpus, composto por trés reportagens publicadas
em um curto intervalo temporal, foi delimitado em fungao da rele-
vancia tematica e da diversidade editorial, o que garante consisténcia
a analise, ainda que nao represente a totalidade da produgdo jornalis-

tica sobre a violéncia escolar.

3 ORIGEM, SIGNIFICADO E LIMITES DO TERMO BULLYING

Segundo Olweus (1978; 1994), o termo bullying tem origem na
palavra inglesa bully, que, no século XVI, possufa conotac¢ao positiva,
como “amigo” ou “namorado”, mas que, com o passar do tempo, pas-
sou a designar “valentdes” ou “agressores”. No contexto educacional,
o conceito foi consolidado. A partir de casos de suicidio de estudantes
na Noruega, o referido autor passou a definir o bullying como um com-
portamento agressivo, repetido e intencional, que ocorre em relagdes

marcadas por desequilibrio de poder.

No Brasil, o bullying foi formalizado juridicamente em 2015, com a
Lein® 13.185, que institui o Programa de Combate a Intimidagao Siste-
matica. A legislacao estabelece diretrizes para a formagao de professores
e equipes pedagdgicas, propde estratégias de resolucao de conflitos,

além de fornecer medidas preventivas e orientacdo para as familias na



identificagdo de vitimas e agressores. A lei também prevé campanhas
educativas e a disponibilizacao de suporte psicologico, social e juridico.

De acordo com o Art. 1°, paragrafo tnico da referida lei:

Considera-se intimidagao sistematica (bullying) todo ato
de violéncia fisica ou psicoldgica, intencional e repeti-
tivo, que ocorre sem motivacio evidente, praticado por
individuo ou grupo, contra uma ou mais pessoas, com
o objetivo de intimida-las ou agredi-las, causando dor
e angustia a vitima, em uma relacdo de desequilibrio de

poder entre as partes envolvidas (Brasil, 2015).

Ao analisar defini¢es do conceito, observa-se que a recorréncia é
uma das principais caracteristicas atribuidas ao bullying. Apesar dos avangos
representados pela promulgacdo da Lei n® 13.185/2015, no enfrenta-
mento da intimidagao sistematica nas escolas, é necessario apontar suas
limitagoes no que diz respeito ao tratamento de violéncias especificas e

que possuem uma nomenclatura propria na lingua portuguesa.

Embora tal defini¢ao tenha sido relevante em seu contexto de
origem, sua aplicacdo indiscriminada exige cautela, uma vez que nio
contempla os fatores historicos e estruturais (como racismo, homo-
fobia, desigualdade social e misoginia), que atravessam as violéncias
escolares mundo afora. Outro ponto ¢ que o uso indiscriminado do
termo bullying tende a homogeneizar experiéncias de violéncia, descon-
siderando suas motivagdes especificas e reproduzindo uma légica de

silenciamento das opressoes (Santos, 2023).

O processo de homogeneizagio ja foi problematizado por diferen-
tes autores, que discutem a inadequacao de reduzir as violéncias escolares
ao termo bullying. Silva, Silva e Jesus (2021) argumentam que, embora o
bullying e o preconceito compartilhem elementos psicolégicos e sociais,
suas especificidades nao podem ser diluidas sob o risco de se ocultarem
0s mecanismos estruturais que sustentam praticas de discriminagao. De
forma semelhante, o estudo de Bessa, Maia ¢ Barreira (2023) enfatiza

que a aplicagdo indistinta da categoria enfraquece a compreensao da



violéncia como um fenémeno social historicamente situado, levando 2

invisibilizagdo do racismo, da homofobia e do sexismo no espaco escolat.

Nessa mesma dire¢ao, a pesquisa de Batista (2013) demonstra que
estudantes negros frequentemente relatam experiéncias de humilhagao
e exclusao motivadas por estigmas raciais, mas que sao classificadas
genericamente como casos de bullying, apagando o carater racial des-
sas agressoes. Para o autor, a consequéncia disso é a produgao de um
discurso pedagbgico, que tende a responsabilizar apenas individuos,
sem considerar as condi¢des estruturais e histéricas que fomentam
tais praticas discriminatorias.

Portanto, como destacam Gongalves, Rezende-Campos e Dantas
(2021), reconhecer os limites conceituais do bu/lying ¢ um passo essencial
para evitar que o termo funcione como uma “categoria guarda-chuva”.
Ou seja, o enfrentamento das violéncias escolares demanda nomeagdes
precisas, capazes de dar visibilidade as experiéncias concretas dos sujeitos
e de subsidiar politicas publicas, que nao apenas punam atos isolados,

mas enfrentem as desigualdades estruturais que os produzem.

4 ANALISE DAS MATERIAS DO CASO PEDRO HENRIQUE

Com base na analise tematica/categorial e de contetdo, esta se¢ao
se inicia apresentando a sistematizagao preliminar dos dados referentes
ao uso dos termos bullying, racismo e homofobia nas trés reportagens
que compdem o corpus da pesquisa, com o intuito de mapear a frequéncia
€ 0 contexto em que essas categorias aparecem nos textos jornalisticos,
permitindo identificar tendéncias de silenciamento, deslocamento ou
visibilidade das violéncias estruturais sofridas por Pedro Henrique.
O Quadro 1 sintetiza essas ocorréncias, funcionando como ponto de

partida para a analise desenvolvida na etapa seguinte:
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Quadro 1 — Otganizacio tematica/ categotial dos termos bullying, racismo e homofobia

nas reportagens analisadas

Bullying Racismo Homofobia Observagbes detalhadas
Revista | Nio aparece | Mencionado 2 Mencionado 1 O termo bullying estrutura toda a
Piaui no titulo, vezes quando vez quando citam | abordagem da matéria. Racismo e
mas ¢ citado | relatam os um post do tio de | homofobia aparecem apenas via
18 vezes a0 | protestos ocorridos | Pedro em uma falas de terceiros, sem analise ou
longo da em frente a escola | rede social. aprofundamento.
matéria. apods o suicidio de
Pedro.
Diario do | Aparece no | Mencionado 1 vez | Mencionado 1 A matéria possui tom pedagdgico
Nordeste | titulo da quando relatam vez quando citam | e preventivo sobre o bullying,
matéria e 20 | os protestos um posz do tio de | mas o racismo e a homofobia
vezes ocorridos em frente | Pedro em uma sdo citados apenas em contexto
a0 longo a escola ap6s o rede social. externo, como pano de fundo,
da matéria. suicidio de Pedro. sem serem integrados a narrativa
principal ou evidenciados como
uma questao a ser combatida
nas escolas.
Revista | Aparece no | Nio ha men¢des. | Mencionado A matéria possui tom pedagdgico
Crescer | titulo e 22 1 vez quando e preventivo sobte o bullying,
vezes a0 citam um posz do | mas o racismo e a homofobia
longo tio de Pedro em | sdo citados apenas em contexto
da matéria. uma rede social. | externo, como “pano de fundo”,
sem serem integrados a narrativa
principal ou evidenciados como
uma questao a ser combatida nas
escolas.

Fonte — Elaborado pela autoria.

O Quadro 1 revela uma disparidade notavel na escolha de termos.
O termo bullying aparece com uma frequéncia esmagadora (Revista Piauf:
18x; Diario do Nordeste: 20x; Revista Crescer: 22x), enquanto racismo
e homofobia sio mencionados de forma esparsa, muitas vezes indire-
tamente ¢/ou por meio de citaces de terceiros. A Revista Crescer, em
particular, evitou completamente a mengao ao racismo sofrido pelo estu-
dante. Na nossa percepg¢ao, a hegemonia do termo bz#/lying tem o efeito de
enquadrar a violéncia como um problema genérico de assédio entre pares,
dissociado de suas raizes sistémicas no caso da homofobia e do racismo.

Ao adotar essa categoria, o discurso jornalistico reduz a experiéncia
de Pedro Henrique a um conflito interpessoal, ignorando o fato de que
o estudante foi alvo de violéncia na escola por carregar identidades his-
toricamente oprimidas. Nesse sentido, a omissao terminoldgica suaviza
e despolitiza violéncias, que possuem marcadores identitarios claros,

recorrendo ao termo bullying, que, embora relevante, nao da conta da



complexidade da violéncia vivenciada por sujeitos marcados por mul-
tiplas vulnerabilidades (Santos, 2023).

A literatura académica corrobora essa critica, revelando o porqué
de a simplificagdo do discurso ser inadequada. Mittleman (2023), por
exemplo, demonstra que o bullying contra jovens, especialmente meninos,
¢ frequentemente uma forma de “policiamento de género” por meio da
qual a violéncia refor¢a normas rigidas de masculinidade e feminilidade.
Assim, a homofobia se mostra ndo apenas como uma manifestacao de
6dio individual, mas como uma ferramenta de controle social, que pune
aqueles que se desviam das expectativas de género.

Portanto, ao se referir genericamente a violéncia sofrida por Pedro
Henrique como bulfying, a midia falha em expor essa dinamica de poder
e, dessa forma, esvazia o significado politico da agressao. Xu ez al. (2020)
ressalta que as intervengoes genéricas contra o bu/fying sio menos eficazes
para jovens de minorias raciais e étnicas, uma vez que nao abordam as
causas especificas das violéncias baseadas em preconceito. Nesse sentido,
a ndo nomeacao do racismo e da homofobia enfraquece a possibilidade
de respostas escolares e sociais realmente sensiveis a essas questoes,
perpetuando um ciclo de violéncia no qual as identidades de raga e
sexualidade permanecem invisfveis.

Depreendemos, assim, que a pratica de agrupar diferentes formas
de violéncia sob um unico rétulo compromete a visibilidade das espe-
cificidades envolvidas e a possibilidade de construir politicas publicas,
bem como intervengoes pedagogicas eficazes e adequadas. Santos (2023)
nos lembra que cada tipo de violéncia possui raizes, dinamicas e conse-
quéncias especificas, o que torna fundamental reconhecé-las e nomea-
-las adequadamente para possibilitar um enfrentamento efetivo. Para o
autor, nomear uma forma de violéncia significa validar as experiéncias
das vitimas, especialmente quando se trata de violéncias estruturais que
afetam grupos marginalizados de forma desproporcional, além de cons-
tituir um passo essencial para a formulacao de contramedidas eficazes.

Corroborando com o exposto, loverno e Russell (2021) e Thorn-
ton, Panayiotou e Humphrey (2024) indicam que o impacto do bu/lying
varia significativamente entre os grupos, € que o apoio é mais eficaz
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quando ¢ direcionado ao tipo de violéncia sofrida por cada individuo,
considerando as motivagoes. Silva, Silva e Jesus (2021) refor¢am que o
uso indiscriminado do termo contribui para naturalizar a violéncia no
ambiente escolar, uma vez que desloca o debate das relagdes de poder
e das hierarquias sociais para uma leitura individualizante.

Portanto, a linguagem jornalistica nao apenas informa, mas também
molda ativamente a percepgao publica (nesse caso, sobre a violéncia esco-
lar). Ao fazer isso, pode inadvertidamente prejudicar o desenvolvimento
de estratégias de prevencio e intervencao que sejam verdadeiramente
eficazes e justas (Jacobs, 2014). Entende-se, entdao, que nomear correta-
mente essas violéncias ¢ uma etapa essencial para enfrentar o problema
e validar as experiéncias das vitimas, reconhecendo a realidade de seus

traumas para que contramedidas necessarias possam ser construidas.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Constatou-se, neste estudo, que a linguagem jornalistica em sizes
da znternet constréi sentidos sobre a violéncia entre estudantes, utili-
zando o termo bullying como categoria dominante, em detrimento de
nomenclaturas mais precisas como racismo e homofobia. Apesar do
reconhecimento explicito dessas violéncias nos relatos analisados, veri-
ficou-se que os veiculos jornalisticos optaram por enquadrar o caso sob
a rubrica genérica de bullying, o que reforca a hegemonia desse conceito

nas narrativas publicas sobre a violéncia escolar.

Conclui-se que essa escolha terminoldgica despolitiza a violéncia,
obscurece suas motivagdes estruturais e compromete a formulacdo de
respostas efetivas. Evidenciou-se, ainda, que a generalizagio do termo
diluiu a gravidade das agressoes, com raizes estruturais sofridas por Pedro
Henrique, contribuindo para o silenciamento das opressoes que atingem
sujeitos historicamente marginalizados. Tal abordagem compromete a
visibilidade das especificidades envolvidas e a possibilidade de construgao
de politicas publicas e de intervencoes pedagogicas adequadas.

Assim, destacamos que repensar o uso do termo bullying para
nomear quaisquer violéncias no ambiente escolar é uma tarefa urgente,



a fim de que a escola se torne, de fato, um espaco comprometido com
os direitos humanos, a justica social, a equidade e o desenvolvimento
integral dos sujeitos. E necessario investir na formacio continuada de
professores, de modo que possam identificar e enfrentar o racismo, a
homofobia e outras formas de discrimina¢ao. Do mesmo modo, gestores
escolares devem ser orientados a construir protocolos institucionais, que
nomeiem corretamente essas violéncias e assegurem mecanismos de aco-
lhimento as vitimas. A participagao ativa da comunidade escolar, incluindo
familias e estudantes, também constitui um elemento fundamental para
a prevencao e superacao das violéncias, garantindo que casos como o
de Pedro Henrique nao sejam reduzidos a meros episodios de bullying,
mas compreendidos em sua complexidade social, historica e politica.

Para estudos futuros, recomenda-se ampliar o escopo temporal
e diversificar os veiculos de midia analisados, incluindo redes sociais e
plataformas digitais independentes, de modo a compreender a plura-
lidade de discursos sobre violéncia escolar. Outra possibilidade é arti-
cular analises de maior escala (quantitativas, como mineracao de dados
em acervos jornalisticos), com abordagens qualitativas interpretativas,
enriquecendo a compreensao das estratégias discursivas que sustentam

a invisibilizacao do racismo e da homofobia.
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PRATICAS DE ESCRITAS INCLUSIVAS
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1. INTRODUCAO

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular), documento nor-
mativo da Educagdo Basica, assegura os curriculos e propostas peda-
gobgicas que garantem aprendizagens essenciais. Mediante as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio 2018 (DCNEM/2018), os
estudantes do ensino médio devem contemplar os estudos e praticas
da lingua portuguesa. Nesse processo de ensino da lingua portuguesa
e suas tecnologias, ¢ essencial considerar a diversidade em sala e, com

isso, tornar a aprendizagem inclusiva.

Em fungio desse processo de inclusao, desenvolver um laboratério
de acolhimento a estes alunos para o ensino de redagao ¢ importante
para complementar a aprendizagem e a interac¢do, tornando o ensino
dialégico (Bakhtin/Volochinov, 1981) e contribuindo com a respon-
sividade destes, tendo em vista que “os diversos campos da atividade

humana estio ligadas ao uso da linguagem” (Bakhtin, 2003).
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Neste artigo, ¢ visto, por intermédio dos resultados colhidos do
laboratoério de redacao destinado aos alunos do terceiro ano do ensino
médio do Atendimento Educacional Especializado (AEE) de escola
publica, o uso dos seus repertdrios de mundo em suas escritas de textos
dissertativo-argumentativos, tipo textual cobrado na avaliagio do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM).

A avaliagdo do ENEM, prova de admissao a educagio superior,
analisa as redagdes dos inscritos sob a Optica de cinco competéncias que
abrangem o dominio da lingua portuguesa, a compreensao da proposta, a
organizag¢ao e a defesa dos argumentos, o conhecimento dos mecanismos
linguisticos e a apresentagao de proposta de intervengao. A competéncia
associada a compreensiao da proposta exige o uso de conhecimentos
diversos que se relacionam com a tematica, saberes estes chamados de
repertorio sociocultural. Por isso, torna-se obrigatério o uso de reper-
torios para os alunos que visam a avaliagao nacional. No contato com
alunos com diferentes espectros, notou-se que ha diversas dificuldades,
principalmente no que refere-se a associagao destes repertorios durante

o processo criativo de escrita e a relagio com a tematica proposta.

Esta discussao divide-se em quatro etapas: bases tedricas para
refletir as praticas de escrita e de inclusao; praticas pedagogicas inclu-
sivas para o ensino de redagdo; vivéncias, responsividade e inclusio: a
escrita e a interagao como resposta e conclusao, no qual foi discutido

os resultados avaliados no laboratério.

2. BASES TEORICAS PARA REFLETIR AS PRATICAS DE
ESCRITA E DE INCLUSAO

Este estudo dedica-se a analisar o processo de escrita dos alunos do
Atendimento Educacional Especializado desde os seus conhecimentos
de mundo e sua interacao no laboratorio a escrita final, com foco no
repertorio sociocultural usado por eles. Para isso, o referencial teérico

utilizado neste trabalho tem como base dois autores que foram influentes



em suas areas de conhecimento: Mikhail Bakhtin na area da Linguistica

e da Teoria Literaria e Paulo Freire na Educacio.

Paulo Freire (1921-1997), educador, escritor e pesquisador, é um
dos pensadores brasileiros mais conhecidos pela sua teoria da Pedagogia
Transformadora. Para o autor, a educa¢ao deve ser baseada no dialogo
constante entre educador e educando, assim, a acdo e a reflexdo atuam
juntas para uma ampliacao do fazer escrito para a compreensao critica e a
analise que engloba as experiéncias subjetivas e histérico-culturais, atuando
como uma agao reflexiva (praxis). Nessa logica, a leitura de mundo nao
¢ apenas uma experiéncia do real ou experiéncia de vida, mas uma com-

preensao que antecede e ¢ intrinsecamente ligada a leitura da palavra.

Freire (2004) trabalha em seus textos a importancia de uma edu-
cag¢ao que priorize a autonomia do educando e o dialogo constante para
a compreensao da realidade do aluno. Nesse sentido, ao relatar sobre a
leitura no processo de aprendizagem, ele retrata que ler ndo é apenas se
ater aos componentes estritamente linguisticos de uma frase ou texto, ¢
apresentar a importancia do contexto social para uma real compreensiao
dos textos e do mundo. Sob essa Otica, analisa-se a escrita dos estudantes
e, assim como Freire discute sobre a leitura, entende-se que o ensino de
escrita também deve considerar o conhecimento do mundo do educando

e amplia-lo para, desta maneira, facilitar o processo de escrita.

Mikhail Bakhtin (1895-1975), filésofo e linguista pesquisador
da linguagem humana, analisa que o didlogo pode ocupar uma posi¢ao
de centralidade na vida humana, tendo em vista que o autor identifica o
didlogo como produto histérico, espaco de embates e lutas que refletem

os proprios aspectos da interagao social. A vista disso, o autor destaca:

A compreensio de uma fala viva, de um enunciado vivo
¢ sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa
(conquanto o grau dessa atividade seja muito variavel);
toda compreensio ¢ prenhe de resposta e, de uma forma
ou de outra, for¢osamente a produz: o ouvinte torna-se
locutor. (Bakhtin, 2003, p. 271)
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Entende-se, entdo, que a linguagem dial6gica, especialmente no
ambito do ensino de lingua portuguesa, gera a comunica¢ao do ouvinte
com o falante ou com os outros ouvintes, e ¢ resultado de um processo
dinamico que resulta no dialogo. No que tange a analise do laborato-
rio de redagio, o processo de escrita de estudantes com deficiéncia,
percebe-se a importancia de compreender como esses alunos mantém
uma atitude responsiva ativa na aprendizagem da discursiva, visto que
eles relatam dificuldade de escrever em sala tanto pelas suas questoes
psicologicas ou motoras como pelo entrave que alguns possuem de
interacao com os demais estudantes. Sendo assim, o processo de ensino
e aprendizagem considera a linguagem como um enunciado concreto
e ndo como um modelo pronto a ser aplicado, em que, por vezes, a
escrita ¢ ensinada e, por isso, é fundamental que sejam analisadas as
interacdes que tornam o aluno de ouvinte a “escritor/autor” do seu

texto de modo critico e dialogico.

Os estudos de Mikhail Bakhtin e Paulo Freire oferecem contri-
bui¢Ses significativas para a compreensao da linguagem, do dialogo e
da educacao. Como influenciador do movimento da pedagogia critica,
Freire trabalha com o conceito de Educagiao Bancaria como oposi¢ao
da Educacio Libertadora, tendo em vista que na bancaria o professor
“preenche” o saber dos alunos com memorizagao mecanica e a passivi-
dade ao contrario da criatividade. Bakhtin difere o dialogo e dialogismo de
modo que o didlogo se define como toda comunicagao verbal enquanto
o dialogismo pressupoe o relativismo da autoria individual, levando em
consideracdo o principio interno da palavra no qual o falante se depara
com multiplas vozes internas, o que retrata um processo dinamico de
comunicagao e interacao também nas diversas formas de aprendizagem.
Tais abordagens teoricas influenciam no processo do aluno em sala
de aula em relagdo ao processo de aprendizagem, sobretudo o fator
reflexivo e critico da pedagogia transformadora e o processo dial6-

gico intrinseco nas interagoes.



Percebe-se, entao, como o didlogo entre Freire e Bakhtin ¢ essencial
em uma pesquisa que pretende desenvolver a autonomia dos estudantes
em relagao a escrita, considerando seus conhecimentos de mundo e auxi-
liando os discentes a amplia-los como modo de articular as ideias em um
texto, sobretudo em géneros argumentativos. Portanto, para investigar,
entender e auxiliar os estudantes em seu processo de escrita, é necessaria
uma compreensio do educando, da sua realidade/ especificidades no caso

das Pessoas com Deficiéncia (PCD) e dos seus conhecimentos de mundo.

Por isso, deve-se investigar as respostas ativa (responsividade)
(Bakhtin, 2003) dos discentes nas interacdes e nos escritos das oficinas
e entender que a leitura de mundo precede a leitura da palavra (Freire,
2004), ¢ um modo de adotar praticas pedagogicas inclusivas como estra-
tégia para favorecer a compreensio do processo de escrita e contribuir
para a formagao critica e social dos estudantes com transtornos de

aprendizagem que sdao, muitas vezes, invisibilizados no ambiente escolar.

3. PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS PARA O
ENSINO DE REDACAO

Para a aplicagao da metodologia desse projeto com os alunos
do Atendimento Educacional Especializado, dividiu-se o planejamento
de aplicacao em trés fases, sendo: extracao (momento de conhecer os
alunos, apresentacao das pesquisadoras e compreensao sobre o repet-
torio que os discentes consomem), coleta (o foco foi o ensino do texto
dissertativo com énfase na argumentagao e na capacidade dos alunos
de trabalharem com conhecimentos pessoais como filmes, musica ou
jogos) e producao (momento focado na corregao de escrita e na dis-

cussao sobre o processo e uso de repertérios de modo individualizado).

Inicialmente, ocorreram reunides com a psicopedagoga
da escola, responsavel pela orientagdo, que fez os relatos acerca das
principais dificuldades enfrentadas pelos alunos. Nessa ocasiao, foram
repassados os seguintes dados referentes aos estudantes atendidos pela
Sala de Recursos Multifuncionais (SRM):



Tabela 1 - Dados dos alunos com Deficiéncia ou Transtornos de Aprendizagem

Numero de alunos: Deficiéncia ou transtorno de aprendizagem:
2 Cegueira
3 Baixa visao
1 Dislexia
1 Baixa visao (braille)
2 Autismo

Fonte: Diario de matriculas do SRM

A partir dessas informagoes e, também, em dialogo com os relatos
da psicopedagoga, identificaram-se as principais dificuldades dos alunos
de acordo com suas especificidades e os recursos pedagogicos necessa-
rios para a facilitacio da aprendizagem. Para os alunos com cegueira e
baixa visao que utilizavam o sistema Braille, foi disponibilizado o auxilio
pedagdgico de transcricio das produgdes textuais feitas por eles. Para
aqueles que tinham a especificidade de baixa visao, mas que utilizam o
sistema de escrita alfabética, foi utilizado o recurso de ampliagao de texto
e imagens. Ja para os estudantes com dislexia e autismo, o tempo para a
realizagao da escrita foi prolongado, juntamente com as explica¢des que
facilitam a organizagao de ideias para a producao escrita. Sendo assim, as
acoes do projeto de escrita foram planejadas de maneira personalizada,

considerando a necessidade de cada aluno.

Na etapa inicial, realizou-se encontros de recepgao com os estu-
dantes, com o objetivo de fazer uma analise dos conhecimentos prévios
e repertorios socioculturais com um carater diagndstico. Nessa fase,
foram promovidas rodas de conversa com o intuito de apresentar o
projeto e conhecer as necessidades dos alunos. As discusses foram
realizadas através de perguntas norteadoras como: “quais suas maiores
dificuldades ao escrever uma redagdo dissertativa-argumentativar”,
“voces utilizam repertérios socioculturais em suas redagoes?” e “quais
repertérios costumam utilizar?”. Esse primeiro momento foi essencial
na compreensio de quais as especificidades dos alunos, alguns com
deficiéncias e transtornos de aprendizagem, e principalmente, como

auxilia-los no processo de escrita.



A partir dessa primeira fase, iniciou-se um segundo momento
de implementagao de a¢bes, cujo objetivo foi o ensino de redagcao com
aplicagao e valorizagdo dos repertorios socioculturais dos estudantes.
Nesse periodo, ocorreu um acompanhamento semanal por grupo (cada
grupo tinha, no maximo, trés estudantes), pois o objetivo era promover
um ensino personalizado. O foco didatico foi o texto dissertativo-ar-
gumentativo, com destaque nas seguintes competéncias do ENEM: a
competéncia 11, que visa a compreensao da tematica e o uso de repet-
torios socioculturais e a competéncia 111, que avalia a argumentagao e
a progressao tematica. A produgdo dos textos foram registradas sema-
nalmente, com devolutivas personalizadas para a necessidade de cada
aluno, com o objetivo de promover e registrar 0 avango progressivo
com o uso das praticas pedagogicas inclusivas através da escrita coletiva

de textos e analises de temas.

Na terceira fase, o foco principal foi o uso de repertorios sociocul-
turais de maneira individualizada, com o objetivo de discutir e analisar o
uso ¢ o dominio nas produgdes escritas. Nesse momento, foi trabalhado o
processo de escrita de redagio, tendo em vista as experiéncias e vivencias

dos estudantes, com énfase na valorizacio do conhecimento de mundo.

4. VIVENCIAS, RESPONSIVIDADE E INCLUSAO: A
ESCRITA E A INTERACAO COMO RESPOSTA

A primeira fase do projeto teve o objetivo de promover a
interagao entre os alunos e as professoras, a fim de conhecer suas difi-
culdades e coletar informagdes acerca dos seus repertorios de mundo.
Nesse momento inicial, no qual foram realizadas rodas de conversas,
percebeu-se a variacio na manifestagao da responsividade, proposta
por Bakhtin, em um menor grau, variando o estagio de agentividade.
Um exemplo disso é o caso de alguns alunos terem dificuldade em
interagir com as professoras e os demais estudantes. Por outro lado,
poucos estudantes apresentaram um maior grau responsivo, isto é, nao

apresentaram dificuldades em socializar e participavam ativamente das
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atividades e conversas propostas. Também, notou-se que a responsividade
se refor¢a quando os alunos eram questionados sobre seus repertorios
socioculturais como filmes, séries e musicas. Isso demonstra a variacio

do grau de responsividade entre os estudantes nessa primeira etapa.

Na segunda fase, foram analisadas as primeiras produgdes escritas
sobre a tematica proposta: o combate a0 aumento exacerbado do desem-
prego relacionado aos jovens no Brasil. Nesse momento, percebeu-se
um grau de responsividade maior em comparagao a fase inicial, pois, a
partir de produgdes textuais, surgiram davidas e posicionamentos sobre
o uso de repertérios socioculturais na redacaio do ENEM em relagdo a
tematica do desemprego. Esse momento fomentou os alunos a iniciarem
um debate sobre repertorios e sobre a falta de emprego na sociedade,
o que evidencia um aumento no grau de responsividade nas interagoes.
Um momento significativo ocorreu quando uma das alunas relatou a
dificuldade que ela e pessoas com deficiéncia enfrentam para encontrar
emprego devido ao capacitismo ainda presente na sociedade. Esse relato
se relaciona diretamente com a perspectiva defendida por Paulo Freire,
segundo a qual a educagdo deve estar diretamente ligada a realidade do
aluno, para que assim o aprendizado seja eficiente e conectado as expe-
riéncias de mundo vividas pelos estudantes. Nessa abordagem, a educagao
atua como uma ferramenta de transformacao social possibilitando que

os alunos reflitam sobre a realidade que os cercam.

Na terceira etapa, ocorreu o encerramento semestral do projeto,
no qual foram realizadas dinamicas e atividades de perguntas sobre a
redagao dissertativa-argumentativa. Os alunos participaram ativamente
das atividades propostas, demonstrando um grau superior de responsivi-
dade em comparagio a fase inicial do projeto. Nesse momento, nota-se
que, através do uso de seus repertorios de mundo e dos aprendizados
adquiridos ao longo dos encontros, os estudantes conseguiram relacionar

suas vivencias com a produgao escrita.

Outrossim, a responsividade entre os colegas aumentou de maneira

consideravel, assim como a interacao dos alunos com os docentes. Um



exemplo significativo foi o caso que, alguns alunos no inicio do projeto,
tinham uma baixa adesao a socializacao e, ao final, conseguiram expressar
agradecimento as professoras pelo projeto desenvolvido. Esses resultados
representam um maior grau de responsividade em comparagao as etapas
anteriores e a evolucao desse engajamento responsivo dos alunos com

a socializac¢do ao decorrer dos encontros.

5. CONCLUSAO

A escola é um ambiente capaz de formar geragoes com concepgoes
diferentes sobre o outro, pessoas com experiéncias e conhecimentos
singulares de convivéncia com o que ha de mais humano na socie-
dade. Utilizar o conhecimento de mundo desses alunos nos estudos
de redacao, principalmente sobre o género dissertativo-argumentativo,
cobrado na prova de vestibular do ENEM, ¢ essencial para a valori-
zagao dos conhecimentos dos estudantes e para a inclusao destes nos

estudos de linguagens e codigos.

Essa inclusdo do repertério no que tange ao conhecimento de
mundo do estudante pode ser associada, com a ideia freireana, de que
a leitura de mundo precede a leitura da palavra, no caso dessa pesquisa,
a escrita de mundo precede a escrita da palavra. Sendo assim, um dos
“aluno 1” relatou inicialmente o sonho de cursar cinema e, por isso,
teve maior facilidade em usar filmes como repertdrios em seus escritos.
Este discente utilizou na tematica acerca dos “desafios para o acesso ao
saneamento basico” o repertorio Tartarugas Ninjas para elaborar esta
relagao essencial para o texto dissertativo-argumentativo do ENEM. Em
outro exemplo, observou-se o uso frequente de obras televisivas com a
escrita do aluno 2, em uma tematica acerca do desemprego relacionado
aos jovens no Brasil. A partir da personagem Rochelle da série Todo
Mundo Odeia o Chris, esse aluno utilizou como exemplo a vivéncia
da protagonista para indicar que as mais prejudicadas sao as mulheres
negras no que se refere ao desemprego. Por fim, ¢ valido ressaltar as

contribui¢bes de Paulo Freire e Bakhtin no que se refere as observagoes



e analise sociointerativas e de escrita dos estudantes, em especial no

seu viés responsivo e discursivo.
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1. INTRODUCAO

A escola para todos ¢ um direito constitucional, porém, embora
o numero de normatizagdes tanto internacionais quanto nacionais que
apoiam a escola como um espago inclusivo estejam cada vez mais em
pauta de discussoes e estudos, o fazer pedagogico, no chao da escola e
nas secretarias que o orientam, ainda passa por dificuldades em oferecer
um servico de qualidade e equidade, que atenda a todos segundo suas
singularidades, causando assim um déficit no desenvolvimento dos
estudantes, publico da educagao especial inclusiva.

Este estudo pretende refletir sobre praticas acerca da educagio
especial na perspectiva inclusiva no espago educacional, com base em
normativas e discussoes cientificas. Além de dialogar sobre aspectos
subjetivos de como a identidade e concepgdes dos professores cultu-
ralmente construidos e formados a partir do sistema vem embasando
a pratica na perspectiva inclusiva, demonstrando algumas fragilidades,
potencialidades e possibilidades dessa pratica no contexto atual de ensino.

Para esta este artigo, apoiar-nos-emos em bases normativas, ini-
ciando pela andlise da Constitui¢ao Federal de 1988; Lei de Diretrizes e
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Bases 9394/96; Politica Publica da Educacio especial na Perspectiva da
Educacao inclusiva (PNEEPEI), publicada em 2008; Lei Brasileira de
inclusao (LBI) 13.146/2015 e no cenario internacional; além de bases
cientificas como escritos de MANTOAN, FIGUEREDO, LANUTI,
POULIM, GOMES, LUSTOSA, VYGOTSKY, dentre outtos.

Estudos de artigos e livros revelam que em geral ainda ocorre
exclusdo em varios ambientes e nos ambientes escolares, mesmo que
estes estejam em mudanga de cenario, ainda nao estado com infraestru-
tura acessivel, recursos e materiais pedagogicos adaptados e formacao
adequada para os profissionais.

Muitas vezes a analise cientifica sobre educacio especial delimi-
ta-se acerca de concepgoes dos professores que sao ainda construidas e
influenciadas historicamente pelo que observam da pessoa com deficiéncia
e como estas concepgoes influenciam a sua pratica. Demonstraremos
no estudo, pontos de fragilidades, potencialidades e possibilidades de
um ensino inclusivo que atenda a todos.

Justificando, assim, a relevancia deste artigo, por ser um tema
significativo para a educacao, pois reflete acerca das praticas inclusivas,
as concepgoes que baseiam historicamente, pontos de fragilidades,
potencialidades e possibilidades.

1. PERCURSO HISTORICO

A histéria da educagao brasileira perpassa por diversas situagoes
ao longo de sua trajetoria, aos quais, segundo Libaneo (2012), relaciona-
-se especialmente com acontecimentos politicos, economicos e sociais,
pois, de acordo com o autor, nao se pode discutir educagao sem se
fazer referéncia a estes pontos.

Dessa forma, podemos destacar um percurso histérico no que
diz respeito a educagao especial inclusiva, nas quais concepgdes foram
sendo construidas em torno da pessoa com deficiéncia em diversas
fases e consequentemente a forma de organizagdes das institui¢oes
de ensino e o fazer pedagogico.

Segundo Beyer (2009, p. 73), existem momentos histéricos que
demarcam “as agoes do sistema no sentido de aproximar gradualmente
as criangas com necessidades especiais a escola comum.” Segundo



o mesmo, algumas dessas a¢oes sdo: Exclusao (onde os sujeitos nao
participavam da escola), segregacao (quando havia para eles escolas
separadas), integracao (quando na mesma instituicao estavam em salas
separadas) e inclusio (quando existe a participagao de todos os estudan-
tes respeitando o carater inerente da diversidade). Ainda referenciando
Beyer (2009, p. 76), a escola na perspectiva inclusiva tem como “desafio
construir e por em pratica no ambiente uma pedagogia que consiga ser
comum ou valida para todos os alunos da classe escolar”.

Neste sentido, compreendemos que historicamente houveram
tentativas de se entender os sujeitos que fazem parte da escola e, neste
contexto, repensar metodologias em que estes possam ser contemplados.
Assim, seguindo por diversas bases que norteiam o fazer pedagdgico, o
professor precisa estar sempre repensando sua pratica, pois conforme
a historia vai tomando novos rumos, a educag¢ao também precisa seguir

se atualizando. Lustosa (2009), relata sobre este aspecto quando afirma:

O desenvolvimento da pratica pedagdgica dos(das) pro-
fessores(as) recebe influéncia das concepgdes e de seus
saberes constituidos na profissionalizacio, na organi-
zagdo das atividades e de formas de agrupamento e de
interacoes dos sujeitos, da gestdo da sala e do ensino, da
organizag¢io dos conteudos, dos materiais curriculares e

dos critérios de avaliagio.

Sob esta 6tica, como as concepgdes dos professores influenciam
sua pratica e estas sao influenciadas historicamente pelas transformagéoes
sociais e suas demandas, encontramos assim, caminhos para refletir agao
pedagdgica para uma escola na perspectiva inclusiva, na qual, deve-se
compreender que inclusao escolar ndo diz respeito apenas ao publico-
-alvo da educacio especial e sim a todos que de alguma forma foram
excluidos ao longo da historia, neste novo cenario ha de se refletir e
reelaborar novas concepgoes e por consequéncias novas praticas para
um fazer pedagdgico inclusivo nos espagos escolares.

Orrua (2024, p. 46), nos traz esta reflexdo quando relata:
A inclusdo escolar cria um embate dentro do espaco esco-

lar em resisténcia a politicas maiores, do plano coletivo

que anulam as pelejas que a comunidade escolar necessita
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encarar, para safrem da mesmice e reinventarem novos
caminhos para uma educacio democratica e emancipa-

dora que contemple incondicionalmente a todos.

Por isso a importancia de compreender o atual periodo his-
térico e a contribuicao da escola nas transformacdes sociais, bem
como sua influéncia nas praticas pedagogicas que efetivem este novo
formato de educagao, devem ser questoes de reflexao e estudo em
espacos de formagoes e discussoes.

2. PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

Na perspectiva de uma escola para todos, entende-se por prati-
cas pedagobgicas inclusivas toda e qualquer agdo, recurso, estratégias e
métodos que objetivam mediar o desenvolvimento dos estudantes, res-
peitando sua diversidade incondicional, no contexto do espago escolar.
Como relata Mantoan (2003), a inclusao escolar pressupoe a valorizagao
das diferencas, garantindo que todos os estudantes participem ativa-
mente do processo de aprendizagem.

Desse modo, tais praticas devem ser pensadas para contemplar a
diversidade de estudantes na classe, de forma que aquele grupo possa,
em sua heterogeneidade, participar das atividades propostas. As estra-
tégias, recursos e metodologias devem atender a todos favorecendo a
acessibilidade, oferecendo condigbes para que possiveis barreiras sejam

eliminadas. Gomes (2024) defende que para a escola se tornar inclusiva:

Ela deve respeitar as especificidades dos discentes, suas
necessidades e potencialidades, acolhendo a diversidade,
equiparando oportunidades, ¢ buscando um desenvolvi-
mento que ofereca qualidade. Entretanto, sabemos que
receber alunos com deficiéncia, mais especificamente, com
transtornos globais do desenvolvimento, ¢ um desafio que
as escolas enfrentam diariamente, pois pressupoe utilizar

adequacGes ambientais, curriculares e metodologicas.

Em prol de apoiar as necessidades dos alunos publicos-alvo da
educagao especial no contexto da escola comum de ensino foram criadas
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normativas legais que asseguram o direito a inclusao. A Constitui¢ao
Federal de 1988 (art. 208) e a LDB n° 9.394/1996 (artigos 58 a 60)
estabelecem a obrigatoriedade da oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) como servico complementar ou suplementa ao
ensino regular. oferecidos nas Salas de Recursos Multifuncionais,
implantadas a partir de programas do MEC desde 2005, e pela formagao
continuada de professores voltada a inclusio. Além disso, a Lei Bra-
sileira de Inclusio n° 13.146/2015 reforca a necessidade de recursos
de acessibilidade e adaptagoes razoaveis, enquanto a Politica Nacio-
nal de Educagio Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva
(2008) orienta a oferta do AEE e a transversalidade da Educac¢ao Espe-
cial em todos os niveis de ensino.

Relevante salientar o trabalho do AEE, realizado na Sala de Recutso
Multifuncional (SRM), apoia o desenvolvimento das potencialidades da
crianca com deficiéncia e/ ou transtornos. Esse trabalho também deve
ocorrer em conjunto e em parceria com o professor da sala regular, que
precisa dos conhecimentos e fundamentos tedricos do profissional do
AEE, para a efetivacao do acompanhamento desse educando em sala,
visto que a inclusao do aluno na turma, favorece a convivéncia com seus
pares, sob o olhar dos dois professores (AEE e sala de aula comum).

Conforme mencionado anteriormente, as praticas pedagdgicas
inclusivas compreendem tanto a utilizagao de recursos quanto a imple-
mentagao de estratégias voltadas a eliminacao de barreiras que dificultam
o acesso das criangas ao conhecimento, repercutindo de maneira signi-
ficativa em seu desenvolvimento integral. Para tanto, como observado,
¢ necessario enxergar o sujeito em sua totalidade, e ndo apenas a partir
de sua deficiencia, mantendo um olhar atento para as possibilidades e
reconhecendo até mesmo os minimos avangos como passos fundamen-

tais para a efetivagao da inclusao.

3. FRAGILIDADES E POSSIBILIDADES

Dentro do espago escolar, um fator crucial para a promog¢ao da
inclusao de pessoas com necessidades educacionais especiais sao as
praticas pedagogicas. Esse fator é amplamente discutido por educadores,



ja que estes apresentam dificuldade em compreender o que sio prati-
cas pedagdgicas inclusivas. Segundo Mantoan (2003, p. 25), “a pratica
pedagodgica inclusiva envolve a reorganizacao do trabalho escolar, de
modo que todos os alunos, com ou sem deficiéncia, possam aprender
juntos, em um mesmo espago e com as mesmas oportunidades de par-
ticipacao”. Essa implicagdao causa um estranhamento na pratica docente,
tornando-a fragil, pois ha falta de compreensiao de que o ensino ¢ para
todos e a aprendizagem ¢ de cada um.

Ao longo da histéria da educagao, concepgdes metodoldgicas se
transformaram, mas ainda estamos apresentam resquicios de compreen-
soes excludentes e segregadoras, que aspiram praticas como: memoriza-
¢ao conteudos, avaliagdes que visam apenas validar a aprendizagem do
aluno. Praticas essas, que ndo contempla a diversidade, em que estudan-
tes com diferentes necessidades educacionais frequentemente nao sao
contemplados de forma equitativa, cabendo a eles se adaptar a escola
e ndo o contrario. Uma educagio inclusiva, ao contrario, deve enxergar
cada estudante como sujeito tnico, com potencial e direito a aprender,
criando condi¢Ges favoraveis para que todos se sintam pertencentes ao

meio. Nesse contexto, Lanuti (2024) afirma:

A necessidade de organizar e desenvolver um trabalho
pedagogico capaz de acolher todos os estudantes trouxe
(e ainda traz) desafios para as redes de ensino e suas
escolas, sobretudo para aquelas de perfil tradicional,
que prezam pela homogeneizagio dos resultados. Essas
institui¢es idealizam perfis de aluno que representam
seus propositos voltados a légica produtivista e merito-
cratica e vém se mostrando combativas em relacio as

novidades/exigéncias trazidas pela inclusdo.

Compreendemos por praticas pedagdgicas um conjunto de agoes
e estratégias intencionais adotadas pelos educadores durante o processo
de ensino e aprendizagem, segundo Libaneo (2013). Nesse sentido,
elas englobam desde o planejamento curricular e metodolégico até
a organizacao do espago educativo, sendo influenciadas por fatores

como os contextos socioculturais, a formagao do professor, as politicas



educacionais e as especificidades dos educandos. Libaneo (2013, p. 27)
ressalta que “a pratica pedagogica é condicionada por maltiplos fatores,
que vao desde a realidade social e cultural até a preparagao profissional
do docente e as condig¢des institucionais de trabalho”. Dessa forma,
praticas pedagdgicas eficazes exigem a consideracao da diversidade dos
sujeitos, a promogao da participa¢ao ativa dos educandos, o incentivo
ao pensamento critico e a valorizagdao dos saberes prévios, de modo a
favorecer a constru¢ao de uma aprendizagem significativa.

Para Mantoan (2003, p. 32), o que causa a fragilidade nas praticas
pedagogicas inclusivas é justamente a falta de compreensao sobre a
diversidade dos sujeitos que compdoem a sala de aula. Nesse sentido,
a autora destaca que “a educag¢io inclusiva rompe com a légica da
homogeneizacdo e reconhece que a diversidade ¢ inerente ao processo
educativo. Ela nao se restringe a matricular o aluno com deficiéncia,
mas propde uma transformacao profunda nas praticas pedagogicas, nos
valores e na cultura escolar”.

Contudo, ¢ possivel refletir sobre a necessidade de o docente
compreender que todos os sujeitos apresentam especificidades em seus
processos de aprendizagem. Assim, independentemente de terem ou nao
uma deficiéncia, cada sujeito possui um modo proprio de aprender, o que
reforca a compreensao de que o ensino deve contemplar a todos, enquanto
a aprendizagem se configura como um processo singular de cada individuo.

Atualmente, constata-se uma grande fragilidade na efetivacao
das praticas pedagogicas inclusivas, sobretudo na compreensio sobre o
que significa adaptar atividades para estudantes com deficiéncia. Muitas
vezes, acredita-se que é necessario elaborar propostas distintas daquelas
trabalhadas em sala de aula para cada aluno, o que acaba sobrecarre-
gando o professor e gerando a falsa percepcao de que isso caracteriza
inclusao. No entanto, a inclusao nio se reduz a adaptagdes especificas,
mas sim a oferta de um ensino que contemple a todos, evidenciando e
respeitando as potencialidades de cada sujeito. Nesse sentido, Mantoan

(20006, p. 33) destaca que é necessario:

recriar o modelo educativo escolar, tendo como eixo o ensino para

todos. Reorganizar pedagogicamente as escolas, abrindo espagos
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para que a cooperagao, o didlogo, a solidariedade, a criatividade e o
espirito critico sejam exercitados ... Formar, aprimorar continna-
mente e valorigar o professor, para que tenha condigoes e estinulo

para ensinar a turma toda, sem exclusoes e excegies.

Diante do que foi discutido neste artigo, observa-se que a edu-
cagao passa por transformagdes historicas a partir do seu contexto. Na
atualidade, a perspectiva inclusiva desafia professores e demais agentes
escolares a repensarem praticas, metodologias e recursos, de modo a
garantir a efetiva¢ao da inclusao.

Atualmente, a educagdo passa por transformagdes que desafiam
professores e demais agentes escolares a repensarem suas praticas. Na
perspectiva inclusiva, o docente precisa refletir sobre seu fazer peda-
gobgico, propor formas de apoio e elaborar estratégias de acessibilidade
que assegurem a participagao e a aprendizagem de todos os estudantes.

Ser professor na perspectiva inclusiva é um desafio constante, visto
que a educacio se encontra em um momento de reconstru¢oes concei-
tuais, metodoldgicas e praticas. Nesse cenario, o professor precisa refletir
sobre seu fazer pedagdgico, propor formas de apoio e elaborar estratégias
de acessibilidade que contemplem esse novo modelo de ensino inclusivo.

Sassaki (1997) destaca a acessibilidade em sentido amplo, envol-
vendo dimensoes arquitetonicas, comunicacionais, metodologicas e ati-
tudinais. Mantoan (2003) defende a importancia da adogao de estratégias
de ensino diferenciadas, enquanto Lustosa (2011) enfatiza principios
didaticos que favorecem a diversidade. Entre as praticas pedagdgi-
cas destacam-se: o planejamento diversificado, o uso de metodologias
ativas, a avaliacdo processual e a promogao de grupos cooperativos e
colaborativos em sala de aula.

O ensino inclusivo demandas a¢oes que favorecam a participagao
de todos nas atividades escolares, o que exige estratégias criativas e ade-
quadas ao perfil da turma. Nesse sentido, Casagrande e Oliveira (2004)
classificam as praticas inclusivas em propostas amplas e especificas. As
propostas amplas envolvem acessibilidade em diferentes dimensoes, o
uso de estratégias como o Sistema de Suporte Multicamadas (SSM), que
organiza os estudantes em grupos de acordo com 0s suportes necessa-



rios, possibilitando um acompanhamento mais estratégico; e o Desenho
Universal para a Aprendizagem, (DUA), que busca criar ambientes,
recursos e estratégias acessiveis a todos; e o ensino colaborativo, em
que diferentes professores, como o da sala comum, o de AEE e o de

educacao fisica, articulam-se para atender as necessidades do estudante.

Ja entre as propostas especificas, destacam-se a aprendizagem
cooperativa, que promove atividades em grupo favorecendo o desen-
volvimento coletivo por meio da cooperagao entre os alunos, e as meto-
dologias ativas, que estimulam a autonomia, a reflexio, a elaboragao de
hipéteses e a construgao de conhecimentos, além do ensino colaborativo
entre professores. Ja as propostas especificas concentram-se em meto-
dologias que promovem a cooperagao entre os estudantes e incentivam
sua autonomia por meio de aprendizagens ativas.

Assim, o ensino inclusivo exige constante reflexdo e inovagao,
de modo a consolidar um espago escolar que valorize a diversidade e

assegure a aprendizagem de todos.

CONCLUSAO

As praticas pedagdgicas sao fundamentais para a efetivagao de um
ensino inclusivo, mas é necessario que sejam pensadas de forma a con-
templar a diversidade de todos os estudantes. As reflexdes apresentadas
demonstram que, na atual conjuntura educacional, ainda existem barreiras
que dificultam a implementagao de praticas verdadeiramente inclusivas.

Constatamos que a compreensao acerca do que sao praticas peda-
gobgicas inclusivas constitui uma lacuna que separa o ensino para todos,
transformando-o, muitas vezes, em ensino para alguns. Isso ocorre em
funcao da permanéncia de concepgoes oriundas do ensino tradicional,
sustentadas por uma metodologia baseada na homogeneizagao, que
parte da premissa de que todos aprendem da mesma maneira. Dessa
forma, as diferencas individuais nao sao reconhecidas nem valorizadas.

Diante disso, torna-se relevante refletir criticamente sobre as
concepgoes de ensino inclusivo, entendendo que a sala de aula é hete-
rogénea, que cada estudante possui necessidades especificas e particu-



lares, e que estas devem ser compreendidas e respeitadas. Para tanto, é
imprescindivel repensar o fazer pedagdgico, rever o curriculo, garan-
tir o suporte de politicas publicas inclusivas e investir em processos
continuos de formacao docente.
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PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS
NA RELACAO ENTRE PROFESSOR

DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO E PROFESSOR DA SALA
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INTRODUGCAO

Na sociedade contemporanea, o trabalho ocupa um espago cen-
tral na vida dos individuos. Muitas atividades dependem do esfor¢o
coletivo para alcangar determinados fins, sendo a educagao inclusiva
um exemplo claro, pois ndo se constitui a partir de agdes isoladas,
mas por meio de construgdes colaborativas. Dessa forma, a busca por
uma educa¢io verdadeiramente inclusiva constitui um dos maiores
desafios da atualidade, exigindo mudangas estruturais, pedagbgicas e

culturais no ambiente escolar.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) ¢ mencionado
com essa nomenclatura na Constitui¢ao Federal de 1988, no artigo 208,
como garantia de acesso a educagio, a saber, “Atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino” (Brasil, 1988, art. 208, I1I).

Nesse contexto, a relagdo entre o professor da sala comum e

o professor do AEE constitui eixo fundamental para a efetivagao da
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inclusio. O professor regente, responsavel pelo curriculo geral, e o pro-
tessor do AEE, responsavel por mediar recursos, adaptagoes e praticas
pedagogicas especificas, precisam estabelecer uma parceria colaborativa

que transcenda o carater de apoio isolado.

No contexto brasileiro, a Politica Nacional de Educac¢io Especial
na Perspectiva da Educacio Inclusiva (Brasil, 2008) estabelece diretri-
zes para o atendimento das necessidades educacionais especificas dos
estudantes, enfatizando o papel articulador do AEE no processo de
escolarizagao. As principais politicas publicas que orientam a educa-
¢do inclusiva sdo essenciais para contextualizar essa tematica em seus

aspectos historicos e sociais.

Nesse sentido, destacam-se trés marcos normativos fundamentais:
a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacio
Inclusiva (PNEEPEI, 2008), a Resolu¢io CNE/CEB n°® 4/2009 e o
Decreto n° 7.611/2011, que serdo aqui analisados a luz das diretrizes
do Ministério da Educacio (MEC).

Desse modo, a pesquisa busca responder a seguinte questao:
como as politicas publicas e as diretrizes do MEC orientam o trabalho
pedagdgico do professor do AEE e sua articulagdo com o professor da

sala comum para garantir a efetivagao de praticas inclusivas?

Diante da problematica apresentada, tem-se como objetivo geral
analisar, por meio de uma pesquisa bibliografica, as diretrizes e legislagoes
que regulamentam a atua¢ao do professor do Atendimento Educacio-
nal Especializado (AEE) e sua articulagdo com o professor da sala de
aula comum, elucidando de que forma essa interagdo pode contribuir
para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas no contexto

da educacio basica brasileira.

Para o delineamento deste trabalho, a metodologia adotada baseia-
-se em uma revisao bibliografica de carater descritivo-analitico. Inicial-
mente, foi realizado um levantamento bibliografico da Politica Nacional
de Educagio Especial na Perspectiva da Educagio Inclusiva (PNEEPEI,
2008), da Resolucao CNE/CEB n° 4/2009 e do Decreto n® 7.611/2011.



Assim, a organizagao, o referencial tedrico e a analise dos dados serao
divididos em duas se¢Oes: a primeira, intitulada “Institucionalizacao
do Atendimento Educacional Especializado: o que nos apontam as
politicas publicas?”, busca compreender o AEE e as politicas que o
sustentam; a segunda, denominada “A articulacdo entre o professor do
AEE e o professor da sala de aula comum para a efetivagao de praticas
pedagodgicas inclusivas”, discute a relagao entre esses dois profissionais
preconizada nos aparatos legais. Por fim, serao apresentadas as consi-

deragoes finais desta pesquisa.

INSTITUCIONALIZACAO DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: O QUE NOS
APONTAM AS POLITICAS PUBLICAS?

A educacio inclusiva, como o préprio termo sugere, configura-se
como um modelo de educagao que busca acolher a todos, trazendo para
dentro daquele que outrora esteve fora do ambiente escolar. Desde
tempos antigos, a segrega¢ao fol a pratica que norteou as agdes sociais
em relacdo as pessoas com deficiéncia; no entanto, com o avango das
discussoes e legislacOes, atualmente, qualquer forma de discrimina-

¢ao ¢ considerada inconcebivel.

Mantoan (2003, p. 22) pontua que:

Quando garante a todos o direito a educagdo e ao acesso
a escola, a Constituicio Federal ndo usa adjetivos e, assim
sendo, toda escola deve atender aos principios constitu-
cionais, ndo podendo excluir nenhuma pessoa em razao

de sua origem, raca, sexo, coft, idade ou deficiéncia.

Nessa perspectiva, em 2008, foi criada a Politica Nacional de Edu-
cagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEEPEI, 2008),
com o objetivo de assegurar a inclusiao dos estudantes com deficiéncias

e transtornos do neurodesenvolvimento, preconizando a garantia de
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acesso ao ensino regular, com participa¢do, aprendiza-
gem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educagio especial
desde a educacio infantil até a educacio superior; oferta
do atendimento educacional especializado; formacao de
professores para o atendimento educacional especiali-
zado e demais profissionais da educac¢io para a inclusao;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetonica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comu-
nicacdes e informacio; e articulacio intersetorial na

implementacio das politicas publicas. (Brasil, 2008, p. 14)

Cabe destacar que o documento trata, de forma especifica, da
oferta do AEE e da formagdo de seus profissionais, bem como da
capacitacao dos demais profissionais para a inclusao, institucionalizando,

assim, esse servico nas redes de ensino.

O AEE ¢ um servico complementar e nao substitutivo a escolari-
zagao, oferecido preferencialmente no contraturno, voltado aos estudan-
tes publico-alvo da Educacio Especial, a saber, criangas e adolescentes
com deficiéncias e transtornos do neurodesenvolvimento. Seu objetivo
¢ proporcionar experiéncias e recursos pedagogicos que possibilitem o
acesso, a participagdo e o sucesso no ensino comum, considerando as

individualidades de cada estudante.

Em consonancia com a PNEEPEI, a Resolucio CNE/CEB
n°® 4/2009 estabelece as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacao Basica, definindo as atribui¢des
do profissional responsavel pelo AEE e afirmando a relevancia das
Salas de Recursos Multifuncionais. Essa definicao pode ser observada
nos artigos 9°, 10°, 12° e 13°, que tratam de aspectos essenciais para o
cumprimento dessa politica, inclusive no que se refere a relagao e ao
desenvolvimento do trabalho desse profissional, de modo a possibilitar
praticas pedagogicas inclusivas.

O Art. 9° estabelece que a elaboragio e a execuc¢ao dos planos de

atendimento sao de responsabilidade do professor da sala de recursos



multifuncionais (SRM) — espago destinado aos atendimentos —, em
articulagao com o professor da sala de aula regular (Brasil, 2009, p. 2)
Ja o Art. 10° determina a institucionalizacio do AEE dentro do Projeto

Politico Pedagégico da rede de ensino, prevendo os seguintes aspectos:

I — sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobi-
liario, materiais didaticos, recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e equipamentos especificos; IT — matricula
no AEE de alunos matriculados no ensino regular da
propria escola ou de outra escola; 111 — cronograma de
atendimento aos alunos; IV — plano do AEE: identificagdo
das necessidades educacionais especificas dos alunos,
definicdo dos recursos necessarios e das atividades a
serem desenvolvidas; V — professores para o exercicio da
docéncia do AEE; VI — outros profissionais da educacio:
tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais, guia-
-intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente
as atividades de alimentacio, higiene e locomogio; VII
— redes de apoio no ambito da atuagio profissional, da
formagao, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso
a recursos, servicos e equipamentos, entre outros que
maximizem o AEE. (Brasil, 2009, p. 2)

A respeito da formagao do professor, o Art. 12° afirma que o pro-
fessor do AEE deve possuir formagao inicial para o exercicio da docéncia
e formacao especifica em Educacao Especial, ressaltando a importancia

da qualificagao continua para um atendimento eficaz (Brasil, 2009).

Seguindo para o Art. 13°, este caracteriza as fun¢des do pro-
fessor do AEE, com destaque para os incisos V, VI, VII e VIII,
que evidenciam a importancia das parcerias para a implementagao

de praticas inclusivas, a saber,

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos,
recursos pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias
considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacio Especial; I — elaborar e exe-

cutar plano de Atendimento Educacional Especializado,
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avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade; I1I — organizar o tipo e o
nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais; IV — acompanhar a funcionalidade e a
aplicabilidade dos recutrsos pedagdgicos e de acessibi-
lidade na sala de aula comum do ensino regular, bem
como em outros ambientes da escola; " — estabelecer
parcerias com as dreas intersetoriais na elaboragio de estratégias
e na disponibilizacao de recursos de acessibilidade; 1’1 — orientar
professores ¢ familias sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno; VI — ensinar e usar a tecnologia assistiva
de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo
antonomia e participagao; VI — estabelecer articulagao com os
professores da sala de aula comum, visando a disponibilizacao dos
servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participagio dos alunos nas atividades escolares.
(Brasil, 2009, p. 3, grifo nosso)

Assim, intervir de forma inclusiva exige do professor uma atua-
¢ao planejada e orientada pela valorizagao das individualidades de cada
aluno. E fundamental que o trabalho docente considere as potencialida-
des e as limitagdes de cada um, elaborando estratégias que atendam as
necessidades de todos. Desse modo, a criagao de praticas pedagogicas
inclusivas deve partir de adaptagoes curriculares, do uso de recursos
diversificados e de metodologias flexiveis, que possibilitem a todos as
chances de permanéncia e sucesso no ambiente escolar.

O Portal de Ajudas Técnicas (BRASIL, 2002) ¢ um instrumento
disponibilizado pelo Ministério da Educa¢io (MEC) que apresenta uma
série de jogos, recursos de acessibilidade e tecnologias assistivas para o
atendimento das necessidades dos alunos com Necessidades Educacionais
Especiais (NEE). O documento orienta que, inicialmente, o professor
conheca o aluno a quem atende; em seguida, crie ideias em parceria com
a familia e demais profissionais da escola; escolha a alternativa mais ade-
quada para o(a) discente, considerando suas necessidades e a disponibili-
dade dos recursos; represente e construa o objeto a ser trabalhado; e, por

fim, avalie e acompanhe a efetivacio da pratica proposta (Brasil, 2002).



O Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, regulamenta a
Educagao Especial e o AEE, com o objetivo de assegurar o atendimento
as criancas com deficiéncia e aos estudantes com altas habilidades ou
superdota¢do, bem como promover a redugao das barreiras sociais que
dificultam sua plena participagao na sociedade. O referido decreto, em
seu artigo 3°, dispoe sobre os objetivos do AEE, reforcando seu papel
no desenvolvimento da autonomia, na promogao da acessibilidade e na
garantia de uma educacao inclusiva e equitativa. Além disso, determina

que o AEE deve integrar a proposta pedagbgica da escola.

A realizagao de praticas pedagogicas inclusivas, no entanto, exige
articulagao entre o professor do AEE e o professor da sala comum, o
que ainda representa um desafio para muitas redes de ensino. Segundo
Glat e Blanco (2007) e Mantoan (2015), embora existam avangos no
campo legislativo e nas politicas publicas, ainda persistem lacunas no
didlogo e na cooperagao entre esses profissionais, dificultando a imple-
menta¢ao de estratégias pedagogicas integradas e contextualizadas as

necessidades de cada estudante.

.,

No tépico seguinte, sera possivel analisar, a luz das legislagdes ja
discutidas nesta se¢ao, a atuagao do professor do Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE) e sua articulagdio com o professor da sala
de aula comum, elucidando de que forma essa interagao pode contribuir
para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas no contexto

da educacio basica brasileira.

A ARTICULACAO ENTRE O PROFESSOR DO AEE
E O PROFESSOR DA SALA DE AULA COMUM PARA
EFETIVACAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

A educagio inclusiva resguarda-se de diversos aparatos legislativos
e documentais que amparam e estimulam a articulagdo entre o professor
do AEE e o professor da sala de aula comum para efetivacio de praticas
pedagogicas inclusivas na escola. Sendo assim, a referida articulagao deve

ser entendida como parte central do processo educativo e seu aconte-

229 e
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cimento deve ser realizado de forma sistematica e intencional para o

desenvolvimento de praticas inclusivas (Lustosa, 2022).

A Resolugio CNE/CEB n° 4/2009, no inciso VIII do artigo 13,
destaca que ¢ atribuicao do professor de AEE “estabelecer articulagao
com os professores da sala de aula comum, visando a disponibiliza¢ao dos
servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares” (p.
3). Essa atribuicao que se apresenta como ato normativo, exprime-se
como uma diretriz, que quando imposta a realidade enfrenta diversos

desafios para sua efetivagao.

Como apontado por Araruna (2018), que analisou, especificamente,
a articulagdo entre professores do AEE e da sala comum em escolas da
educacio basica e constatou que ainda ocorre de forma assistematica,
sem planejamento ou intencionalidade clara, assim como essa colaboragao
tende a surgir apenas para resolver situagoes emergenciais do cotidiano

escolar, e nao como parte de uma estratégia planejada.

Ademais, Lustosa (2022) defende uma maior articulagio entre o
professor do AEE e o professor da sala de aula comum, tanto por ser
uma determinagao por lei, quanto por reconhecer e enfatizar a neces-
sidade da presenca do professor do AEE nos processos de ensino e

aprendizagem que ocorre na sala de aula e em outros espagos escolares.

Podemos destacar alguns desafios enfrentados na relagao entre
o trabalho do professor do AEE e professor da sala de aula comum,
conforme pesquisa realizada por Araruna (2018), como a falta de tempo
ou improvisagdes e, até mesmo, espago para realizagdo de reunides e
encontros entre esses profissionais, descontinuidade do trabalho por

diversos fatores, auséncia de intencionalidades pedagogicas formalizadas.

Em 2010, a Secretaria de Educagiao Especial estabeleceu a Nota
Técnica - SEESP/GAB/N® 9/2010 apresentando otientacdes organi-
zacionais para o AEE, entre elas, mais uma vez, foi estipulada como
atribui¢ao do professor do AEE articular acbes com professor da sala

de aula comum “visando a disponibilizac¢ao dos servigos e recursos e o



desenvolvimento de atividades para a participagao e aprendizagem dos

alunos nas atividades escolares” (Brasil, 2010, p. 4).

Bem como, ¢ estabelecido pela PNEEPEI que “o AEE deve ser
realizado em articulacao com as demais areas do conhecimento, asse-
gurando a transversalidade das a¢Ges pedagogicas e a plena participagao
dos alunos nas atividades escolares” (Brasil, 2008, p. 15). Isso também
diz respeito a articulagdo necessaria que deve ocorrer entre o professor

do AEE e o professor da sala de aula comum.

Além disso, a Resolucio N° 4/2009 estipula que o projeto poli-
tico pedagbgico das escolas apresente essa referida colaboragao que
deve estar de forma explicita e precisa prever planejamento conjunto,
compartilhamento de estratégias, avaliagao colaborativa e flexibilizacao
curricular. Sendo assim, quanto ao trabalho colaborativo entre professor
do AEE e professor da sala de aula comum, a resolucio citada apresenta
que objetivo dessa articulagdo é a “disponibilizagao dos servigos, dos
recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem

a participa¢ao dos alunos nas atividades escolares” (Brasil, p. 3, 2009).

Portanto, a legislacao apontada vem para amparar o que foi reper-

cutido por Araruna (2018, p. 99-100), quando destaca que

O trabalho colaborativo é um caminho pedagdgico envol-
vendo a cooperacio entre um professor do ensino comum
e o professor do AEE que podem atuar juntos a partir
das especificidades das fun¢oes de cada um deles, [...].
Tem como base a organizacio e a execuc¢ao de estraté-
gias pedagbgicas que se diferenciam entre si. Contudo, a

funcio exercida por cada um deles ¢ primordial.

O apoio e a assessoria do professor do AEE ao professor de
classe comum configuram-se como um trabalho cotidiano e sistematico.
Logo, o didlogo torna-se necessario e importante para o estabelecimento
de uma pratica inclusiva, pois pensar, organizar e executar estratégias
pedagodgicas no ambiente escolar exige a disposi¢ao da coletividade para

realizar o trabalho educativo e inclusivo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante da problematica desta pesquisa, a analise, fundamentada
em pesquisa bibliografica das legislagdes que sustentam a relagao entre
o professor do AEE e o professor da sala comum, evidenciou-se que
a efetivacdo de praticas pedagogicas inclusivas demanda, sobretudo, a
articulagao entre esses profissionais. Tal relagao, pautada no dialogo, no
planejamento compartilhado e no compromisso com o desenvolvimento
integral dos estudantes, constitui elemento central para a construgao de

um ambiente escolar acessivel e equitativo.

Essa colaboragao entre os profissionais mencionados, respaldada
por diversos documentos legais e normativos, como a Resolugaio CNE/
CEB n° 4/2009, a Nota Técnica SEESP/GAB/N° 9/2010 e a Politica
Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva
(PNEEPEI), é um caminho trilhado no campo legislativo que devemos
considerar como relevante, principalmente quando se trata das inten-
cionalidades e praticas pedagbgicas.

Entretanto, apesar das diretrizes e do exposto sobre as atribui¢des
de cada profissional, a realidade escolar ainda revela desafios significati-
vos. A falta de tempo, de planejamento conjunto, de espagos adequados
para reunides e a auséncia de intencionalidade pedagogica evidenciam
a distancia entre o que é proposto na legislagao e o que de fato se con-

cretiza nas praticas cotidianas.

A revisao demonstrou que a implementagao de estratégias inclusivas
nao se restringe a elaborac¢ao de planos individualizados, mas requer uma
pratica colaborativa, reflexiva e contextualizada, capaz de transformar a
escola em um espago de aprendizagem para todos. Nesse sentido, ressalta-
-se a importancia da formagao continuada dos profissionais da educagao,
do apoio institucional e da valorizag¢ao do trabalho coletivo, de modo
que a inclusdo escolar se consolide nao apenas como diretriz legal, mas

como pratica cotidiana e efetiva na vida dos estudantes com deficiéncia.



Destaca-se que, a presente pesquisa restringiu-se ao plano teérico,
deixando a andlise pratica para futuros estudos mediante pesquisas de

campo que aprofundem a discussio sobre o assunto.

Assim, a educacdo inclusiva permanece um desafio e uma luta
constante, que exige da comunidade escolar o alinhamento de praticas
e saberes, tendo o compromisso com a equidade e com a efetivagao
do direito universal a educacdo de qualidade, superando o discurso e

sendo implementado na pratica.
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formacao integral aos seus alunos, os quais estao em uma sociedade
complexa e dinamica, marcada por constantes transformacgoes. Nesse
contexto, esse profissional necessita analisar e materializar criticamente
aspectos da concepgao de educagao integral apresentada pela Base Nacio-
nal Comum Curricular (BNCC), que ¢ uma “[...] construgao intencional
de processos educativos que promovam aprendizagens sintonizadas
com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes
e, também, com os desafios da sociedade contemporanea |...].” (Brasil,
2018, p. 14). Conforme exposto, a educagao integral é constituida com
amparo em um processo educacional intencional, em que sao considera-

dos os interesses e os desafios que cercam a sociedade contemporanea.

No intuito de instigar e consolidar uma formag¢ao com maior
articulagdo da teoria com a pratica ao futuro docente, é fundamental
proporcionar experiéncias que o aproximem das demandas da socie-
dade contemporanea. Essa formagao mais potente nao se limita a carga
horaria obrigatéria do curriculo, mas exige vivéncias que vao além do
convencional, especialmente por meio de atividades extracurriculares.
Nesse contexto, programas e projetos especificos desempenham papel
essencial, destacando-se o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao
a Docéncia (PIBID) que sera abordado neste texto como uma iniciativa
que articula de modo potente teoria e pratica, ampliando a produgao de

conhecimentos e saberes docentes.

O programa tem o objetivo de contribuir diretamente com a
formacao dos professores, conforme ¢é apresentado no artigo primeiro
do decreto nimero 7. 219, de 24 de julho de 2010 o programa tem a
“[...] finalidade fomentar a iniciagao a docéncia, contribuindo para o
aperfeicoamento da formacao de docentes em nivel superior e para a
melhoria da qualidade da Educa¢ao Basica publica brasileira.” (Brasil,
2010, s/p). Nesse contexto, o programa nasceu para contribuir com a
formacao de estudantes de licenciaturas no intuito de consolidar uma
formagdo mais potente, que “[...] oportuniza aos futuros professores

vivéncias relativas a pratica docente, [...].” (Jesus; Santos, 2019, p. 49) e



que permite o desenvolvimento de aprendizagens referentes a pratica

de ensino por meio da interacao direta com o cotidiano escolar.

Ademais, essa pesquisa surgiu em 2025 com a participagao no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia (PIBID),
desenvolvida na Faculdade de Educagao de Itapipoca (FACEDI), campus
da Universidade Estadual do Ceara (UECE), que tem como problema
de pesquisa: Que contribui¢des o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacio Docéncia (PIBID) tem para a articulagao de teoria e da
pratica na formacao de professores? E apresenta como objetivo geral:
Compreender que contribui¢cbes o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagao Docéncia (PIBID) tem para a articulagiao de teoria e da pra-

tica na formagao de professores.

A justificativa pessoal para a realizacdo desta pesquisa ¢ a busca do
entendimento sobre as contribui¢cdes do programa para a formagao de
professores por meio da relagdo entre teoria e pratica; a dimensao social
se apresenta ao mostrar as contribui¢oes do projeto para educagao, pois
ela é o pilar da sociedade; a justificativa académica é a de presentear os

resultados da pesquisa para o meio académico.

O escrito tem a seguinte estrutura: introdug¢ao, subse¢ao em que é
apresentada a contextualiza¢ao do tema, problema, objetivo e conceitos
iniciais; aspectos processuais da metodologia sdao tragados os cami-
nhos da pesquisa e autores utilizados como referéncia; caracteristicas
e fomentagdes, nessa subsecao do texto sera apresentado o modo de
funcionamento do projeto PIBID Pedagogia, bem como as suas con-
tricoes e caracteristicas; relagiao entre teoria e pratica, subsecio em que
¢ evidenciada como o programa proporciona tal relagiao; contribui¢oes
para a formagao, em que serdo apresentados os diferentes aspectos do
programa que estao diretamente relacionados a formagcao inicial docente;

consideracOes finais, parte que apresenta os resultados da pesquisa.



2 ASPECTOS PROCESSUAIS DA METODOLOGIA

Esta pesquisa foi realizada no ano de 2025 e foi utilizada como
forma de producao de dados a pesquisa bibliografica, que é um “[...]
apanhado geral sobre os principais trabalhos ja realizados, revestidos de
importancia, por serem capazes de fornecer dados atuais e relevantes
relacionados com o tema [...].” (Marconi; Lakatos, 2003, p. 158). Assim,
por meio desse método, utilizou-se como fonte para fundamentagao
teorica obras ja elaboradas e publicadas por outros pesquisadores. Isso
permitiu um melhor aprofundamento e compreensiao sobre o tema,
o que é uma consequéncia direta do método, pois ele possibilita “[...]
investigar uma vasta amplitude de obras publicadas para entender e
conhecer melhor o fendmeno em estudo [...].” (Sousa, Oliveira e Alves,
2021, p. 68). A pesquisa é de cunho qualitativo, dessa forma “[...] ndo se
preocupa com representatividade numérica, mas sim, com o aprofunda-
mento da compreensio de um grupo social, de uma organiza¢ao pois
leva em conta as experiéncias individuais dos participantes da pesquisa
[...]” (Gerhardst; Silveira, 2009, p. 31).

3 CARACTERISTICAS E FUNDAMENTACOES

Em destaque o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) se caracteriza pela relagdo entre teoria e pratica, uti-
lizando os conhecimentos aprendidos na universidade em fundamentos
teéricos, estudos colaborativos e estudo de obras que potencializam o
desenvolvimento do estudante de licenciatura. Desse modo, constroi-se
uma base sélida a partir de autores que agregam a docéncia. Busca-se,
assim, trazer para os semestres iniciais do discente a ampliagao do repet-

torio de conhecimentos e saberes da docéncia. Assim,

A formacio do professor, em qualquer nivel, deve baseat-
-se em uma pratica pedagogica critica, fundamentada na
reflexdo constante sobre sua atuagdao. O que nio se pode
aceitar ¢ uma dicotomia entre teotia e pratica, pois ¢ na

praxis — reflexdo e agdo — que o educador se forma e



transforma a realidade. A formacdo docente, portanto,
deve ser contextualizada, dialégica e comprometida com

a transformacdo social. (Freire, 1996, p. 43).

Em adigao, o PIBID ¢ de extrema importancia por apresentar ao
discente o ambiente escolar, que, dentro do territério nacional, carrega
problemas de infraestrutura e de falta de financiamento. Essas problema-
ticas exigem que o professor utilize sua criatividade e adaptabilidade ao
ambiente em que trabalha. Nesse contexto, o PIBID também desenvolve
essas caracteristicas e expoe os desafios cotidianos da educagao brasileira,
instigando professores mais reflexivos e que busquem a efetivagao de

seus direitos expressos na legislagao.

Potencializa-se, assim, a consolida¢ao de uma educag¢ao que forma o
bolsista para que ele contribua nao apenas na institui¢ao em que trabalha,
mas que também atue para transforma-la em um ambiente politico, bus-
cando a constante evolugao na aplicacao dos recursos didaticos, trabalha-

dos a partir da cooperagio e da relagao colaborativa no ambiente escolar.

Desse modo, garante-se uma inclusio que vai além das disciplinas

expressas no curso de licenciatura da universidade, como explica Saviani:

A educagio ¢, 20 mesmo tempo, um ato politico e um
ato pedagégico. E politico porque nio existe fora das
relagdes de poder que estruturam a sociedade; é peda-
gogico porque sua agio se concretiza na pratica social
de formar o ser humano. A atua¢io docente, portanto,
nio se restringe a transmissao de conhecimentos, mas
implica um compromisso com a transformacio da rea-
lidade, enfrentando as condi¢oes adversas e buscando a
efetivacdo dos direitos fundamentais a educagio. (Saviani,

2008, p. 61).

Como afirma o autot, todo cidadao tem seus deveres politicos e
o PIBID instiga o nosso aprendizado no que diz respeito a transformar
o educando, que esta sob a responsabilidade do professor, em um ser
reflexivo, autbnomo e capaz de compreender a realidade e suas proble-

maticas. Isso ocorre por meio de praticas pedagdgicas como momentos
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de leitura de livros, contacdo de historias, debates, circulos de cultura e,
consequentemente, o letramento académico.

Neste sentido, reitera Saviani (2011) que a pratica pedagogica
necessita possibilitar ao discente a compreensao critica da realidade em
que vive, de modo a capacita-lo a intervir nela. Isso implica desenvolver
nao apenas conhecimentos, mas também atitudes e valores que permi-
tam a participa¢ao ativa na transformacao social. Frente a isso, pode ser
situado que a finalidade formativa ¢ expressa em uma base educacional
mais potente para o estudante, que vise buscar solugdes e exigir que os

direitos da Constitui¢ao Federal de 1988 sejam atendidos.

O PIBID, portanto, ¢ um programa basilar para a formagao
docente, explicitando saberes aos discentes das licenciaturas desde seus
primeiros semestres na universidade e que permite que apliquem seus
conhecimentos sobre a profissao docente no ambiente escolar. Ade-
mais, o programa também tem a fung¢ao de fomentar a permanéncia do
discente dentro da universidade, utilizando o valor da bolsa para sanar
também despesas com alimentagao, transporte e compra de materiais,

daf a sua centralidade e relevancia.

Nesta logica, é essencial a transformag¢ao do PIBID em uma
politica publica, devido a sua grande contribui¢do para a permanéncia
na universidade, que agrega aos integrantes da bolsa conhecimentos
valorosos que resultam em mudancas de postura e praticas voltadas para
uma educagao brasileira mais centrada no desenvolvimento do pais. Nas
palavras de Freire (1996, p. 39): “|...] O ensino tradicional, centrado na
transmissao mecanica de conteudos, desconsidera a realidade concreta
do educando e o afasta da possibilidade de compreender criticamente
o mundo. Tal modelo perpetua a passividade e limita a transformagao
social [...]”, situagao que resulta em uma pedagogia critica, em que pro-
fessor e aluno estio cientes de seus deveres como cidadiaos reflexivos,

garantindo o respeito mutuo no ambiente escolar.



Além disso, principalmente, o PIBID apresenta ao bolsista os
principios da fomentagao da identidade docente, comecando pela iden-
tificacao do espaco e instituicao que sera trabalhada, média de alunos,
quantidade de salas, atendimento educacional especializado (AEE),
quadra esportiva, diretoria, sala dos professores, patio, dentre outros, a
fim de compreenderem a infraestrutura do local, a fim de propor uma
constante evolu¢ao da unidade de ensino. Isso visa discutir e compreen-
der o papel do lugar com recursos adequados para o docente trabalhar,

com a oferta, dentre outros aspectos. Com efeito:

A identidade profissional do professor constroéi-se na
interacdo constante com o meio em que atua. O conhe-
cimento da infraestrutura escolar, dos recursos dispo-
niveis e das caracteristicas do corpo discente e docente
¢ essencial para planejar praticas pedagogicas efetivas.
Tal identidade nio se forma de maneira isolada, mas a
partir das experiéncias vividas e das condi¢des concretas
de trabalho, que moldam e influenciam o modo como

o professor exerce sua profissio. (Tardif, 2002, p. 54).

E relevante conhecer o lugar em que se trabalha, isso no intuito
de se adotar as praticas formativas e metodologias de ensino mais trans-
formadoras e que atendam o publico que a escola trabalha, que, por
sua vez, ratifica o papel do bom convivio entre os profissionais. Para
Noévoa (1995, p. 26) “o trabalho docente desenvolve-se em contextos
coletivos, onde a colaboragdo e o apoio entre profissionais constituem
condig¢des essenciais para o sucesso educativo e para a construgao de
identidades profissionais sélidas e integradas |[...].” Neste prisma, ao
tomar conhecimento do nucleo que forma o ambiente de ensino como
o diretor, coordenadores, professores e responsaveis pela alimentagao e
manutencao da escola, essa pratica, por sua vez, agrega para o bolsista

um convivio escolar mais acolhedor.
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Além do convivio entre os colegas profissionais, o bolsista também
aprende a conviver com seus alunos, utilizando das praticas de ensino e
ensinamentos realizados em estudos colaborativos e reunides do PIBID
para reunir caracteristicas relevantes para a docéncia. Neste prisma,
apresenta-se como relevante conhecer o que é posto na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e dialogar com a pratica escolar. Isso se
evidencia como relevante, por possibilitar compreender, por exemplo,
aspectos das condi¢des desfavoraveis para a permanéncia na escola, a

fim dessa realidade ser desestruturada.

Como expoe Libaneo (2013, p. 95) “o ensino deve ser organizado
de modo a atender as diferengas individuais dos alunos, adaptando
métodos e conteudos as suas condigdes concretas de vida e aprendi-
zagem, para garantir o direito de todos a educagao de qualidade [...].”
Nesta légica, se entende que o trabalho do professor nao se centra na
transmissao de conteudos, mas em aprofundar os aspectos sociais de
cada ambiente, a fim de transformar a escola em um ambiente que bus-
que garantir os direitos basicos da crianga, buscando torna-la critica e

exigir seus direitos como cidadaos.

No contexto da realidade escolar, esses diferentes tipos de rea-
lidades que o profissional da educagao necessita trabalhar, supera o
senso comum de defender que a docéncia se limita a atividades ladicas
e ensinamentos basicos. Para o bolsista do PIBID, o trabalho docente se
da pela compreensio individual de sua turma, conhecer as fragilidades
e avangos politicos que afetam a institui¢ao, sendo por meio de infraes-
trutura ou qualidade de vida melhor para os profissionais e estudantes.
Nesse contexto, isso pode instigar que o bolsista se integre a uma rede
reflexiva e compreenda a importancia de conduzir seu trabalho para que
aprendam a desenvolver a autonomia de seus alunos, afetando futura-

mente o meio em que vivem, economica e socialmente. Com efeito,



Niao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo
se reduzem a condi¢io de objeto um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender. O professor que realmente ensina reconhece
que sua pratica ultrapassa a mera transmissao de con-
tetdos, pois envolve um compromisso ético e politico
com a transformacio da realidade e com a formacio

de sujeitos auténomos e criticos. (Freire, 1996, p. 25).

Assim sendo, a fomentagao da identidade docente promovida pelo
PIBID nio se limita a aquisi¢ao de técnicas de ensino, constituindo-se
em um processo continuo de reflexdo, integracao e compromisso da
realidade social e busca de sua transformagao, articulando teoria e pra-
tica. Ao vivenciar a realidade escolar em sua complexidade, o bolsista
desenvolve, por exemplo, conhecimentos que os formam para atuar de
forma critica, inclusiva e transformadora, consolidando seu papel como

agente de mudanga na educacio brasileira.

4 RELACAO ENTRE TEORIA E PRATICA

Para a atuagdao docente ¢ necessario que se entenda que a teoria
e a pratica necessitam serem articuladas, e que a atividade profissional
nao pode ser exercida sem esses dois pilares essenciais, de modo que
“os saberes pedagogicos podem colaborar com a pratica. Sobretudo se
forem mobilizados a partir dos problemas que a pratica coloca, enten-
dendo, pois, a dependéncia da teoria em relagao a pratica, pois esta lhe

¢ anterior.” (Pimenta, 1997, p. 11).

O PIBID apresenta, articulando teoria e pratica, aos bolsistas
a escola e principalmente a sala de aula, visando que eles aprendam
em um dos espagos de trabalho docente ainda na formagcao inicial.
Deste modo, os estudantes poderao conseguir articular mais a teotia e

a pratica na aprendizagem a profissao. Um dos objetivos do programa
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“II - enriquecer a formacao teérico-pratica de estudantes de cursos de
licenciatura;” (Brasil, 2010). Dessa forma, a formagao promovida pelo
PIBID se apresenta como espago de formagao para abranger a teotia e

a pratica e demonstrar a importancia desta para os licenciados.

Ao longo do programa os bolsistas podem conhecer e entender
como diversos aspectos da teoria perpassam pela pratica em dialogo
com a aprendizagem da docéncia, tendo participagcdes em variadas
atividades que ocorrem no contexto escolar, desde a observagao em
sala até a atuacdo como mediador em regéncias em sala de aula. Em
destaque, nesses momentos o bolsista pode observar aspectos de uma
ou mais teorias na pratica pedagdgica dos professores e dialogar com
eles sobre essas praticas, de modo a realizar essa troca de conheci-
mento entre professor da Educagao Basica junto ao discente, como
também para sua propria atuagao.

Entre estas atividades desenvolvidas no PIBID Pedagogia se
podem citar principalmente a fase de regéncia de sala de aula, onde
os bolsistas planejam as atividades realizadas via praticas de ensino
para os alunos das escolas, de forma a relacionar criticamente com as
teorias ja aprendidas. Tais atividades sao orientadas e acompanhadas
pelos professores supervisores. Essa situacao exige pesquisa e reflexao
sobre a atividade mais adequada para turma e os alunos, considerando,
dentre outros, os seguintes aspectos: objetivos de aprendizagem; com-
plexidade do conteudo; condi¢des de ensino; bem como o nivel de

conhecimento prévio dos alunos.

5 CONTRIBUICOES PARA FORMACAO

A formacao inicial dos docentes envolve diversos aspectos que
contribuem com a constitui¢ao da sua identidade profissional. Inicial-
mente, “quando os alunos chegam ao curso de formacao inicial, ja tém

saberes sobre o que ¢é ser professor. Os saberes de sua experiéncia de



alunos, que foram de diferentes professores em toda sua vida escolar.”.
(Pimenta, 1997, p. 7). Deste modo, os discentes ja tém referéncias
adquiridas de sua propria trajetoria escolar antes mesmo de iniciarem
a graduacao e que influenciam em alguns aspectos de sua formacao.
Com o curso de graduagao, esse saber inicial adquirido de sua expe-
riéncia se inter-relaciona ao saber teérico, que também ¢é pratico em um
movimento dialitico e transformador, que serdo fundamentais para a
consolida¢ao da praxis pedagogica.

Em adigao, ¢ necessario que se reflita sobre a realidade e situacao
do cenario brasileiro de ensino, onde a formagao tedrica e pratica dos
professores ¢ um dos pilares essenciais para uma educagao mais funda-

mentada teoricamente. De forma que:

no caso da educacio escolar, constatamos, no mundo
contemporaneo, que ao crescimento quantitativo dos
sistemas de ensino nao tem correspondido um resultado
formativo (qualitativo), adequado as exigéncias da popu-
lagdo envolvida, nem as exigéncias das demandas sociais,
o que coloca a importancia de definir nova identidade

profissional do professor. (Pimenta, 1997, p. 7).

Assim sendo, é fundamental que os professores tenham acesso a
uma formacao docente de qualidade, pautada na reflexao e na articulagao
critica da teoria com a pratica, situacao que se compreende que ird influen-
ciar diretamente em sua pratica pedagdgica. E essa formagao inicia na gra-

duacao e vai se reestruturando em sua pratica, daf a centralidade do PIBID.

O PIBID, ao introduzir os discentes na escola, permite uma for-
mag¢ao mais abrangente, pois a formag¢ao que advém da pratica que sera
adquirida apenas apos a graduagao se torna, assim, mais compreendida
durante a graduagao por meio da bolsa. O programa busca uma formagao
docente que abrange aspectos da pratica e da teoria e que sao adquiridos
por meio das experiéncias da bolsa. No terceiro objetivo do programa ¢é
estabelecido que “III - promover a integracao entre a educagao superior

e a educacao basica, estabelecendo a colaboracao mutua entre IES, redes
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de ensino e escolas em prol da formagcao inicial de professores;” (Brasil,
2010). De forma que a formagao conjunta entre escola e universidade é
uma meta que busca ser alcangada com o programa, contribuindo para

a identidade docente dos envolvidos.

Ao consolidar a parceria com a escola, o programa nao qualifica
somente os bolsistas, mas os docentes atuantes como supervisores
dos bolsistas. Ha neste contexto uma troca mutua de conhecimento
entre os professores da rede de ensino que recebem os bolsistas em
suas atividades escolares e os discentes bolsistas do PIBID, principal-
mente na formagao dos professores supervisores que atuam junta-

mente aos bolsistas. Deste modo,

Nesse processo, o licenciando aprende e ensina o que
¢ ser docente junto a profissionais competentes. As
experiéncias dos supervisores, compreendidos como
profissionais competentes e imersos cotidianamente na
cultura escolar, aliam-se as expectativas dos jovens bol-
sistas e sio mediadas pelos coordenadores e professores
universitarios, igualmente pautados por suas expetiéncias
diferenciadas na universidade. (Seffner; Meinerz; Pacie-
vitch; Pereira, 2015, p. 380).

No PIBID Pedagogia ha um conjunto de ag¢des de agdes for-
mativas relevantes para a aprendizagem da docéncia, que vao desde
a participagao nas atividades que ocorrem na escola, como também
o incentivo para a pesquisa académica e a extensao que colaboram
com a formacio de docentes e discentes, sendo a bolsa relevante para

uma formagao mdaltipla e plural.

CONSIDERACOES FINAIS

Evidencia-se que o PIBID ¢ baseado em uma relagao direta de
articulagdo entre teoria e pratica. Com amparo nessa perspectiva for-
mativa, o discente participante do programa desenvolve aptidoes que

elevam a qualidade da formacao desses licenciandos, estimulando-os a



entender em profundidade o funcionamento teérico e pratico do traba-
lho docente por fornecer contribuicbes com a Educagao Basica, em um
senario em que esses bolsistas sio oportunizados a interagir diretamente
com professores em atuacio, além disso essa inser¢ao no cotidiano da
Educacao Basica estimula a constituicao da identidade docente, pois
esse aspecto de formagao identitario é dinamico e mutavel e se trata de

um processo continuo de formagao.

Em destaque, as experiencias do programa contribuem eficiente-
mente para a consolidacao dessa identidade profissional, o programa tam-
bém contribui com a qualidade da formacao inicial docente ao estimular
a permanéncia do licenciando na universidade, permitindo que o bolsista

do programa se dedique mais e em destaque as atividades académicas.
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RAIZES DA PSICOPEDAGOGIA E VOZES
DA DOCENCIA: CAMINHOS HISTORICOS
E OLHARES NARRATIVOS
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INTRODUCAO

A psicopedagogia ganhou destaque no cenario educacional euro-
peu a partir da década de 1990, impulsionada pela difusiao das ideias
de importantes pensadores da educagao. Sua defini¢ao, no entanto, foi
marcada por sobreposi¢oes com a psicologia e a pedagogia, o que evi-
dencia seu carater interdisciplinar (Ramos, 2007). No Brasil, o campo foi
influenciado por profissionais argentinos que, durante os regimes auto-
ritarios na América Latina, imigraram para o pafs, trazendo saberes que
se adaptaram ao contexto sociocultural local. Inserido nesse panorama,
este trabalho busca investigar os caminhos histéricos da psicopedagogia
e refletir sobre suas contribui¢des para a pratica de uma professora da
educacio basica na Educacao Infantil.

Concordante a isto, o presente trabalho busca refletir sobre os
caminhos histéricos da psicopedagogia e sobre as contribui¢cdes dessa
especializagdo para a pratica de professoras da educagao basica no ensino
infantil. O objetivo tem carater exploratério, pois procura favorecer
maior familiaridade e interagdo com o problema de modo a torna-lo mais
explicito. A investigagao considera que a psicopedagogia nao pode ser
compreendida de forma dissociada de seu contexto social e histérico, o
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que possibilita analisa-la como pratica situada, construida culturalmente
e como resposta a demandas emergentes no cotidiano escolar.

Desta maneira, o trabalho foi desenvolvido a partir de trés etapas
interligadas: a primeira etapa esteve ocupada em levantar titulos biblio-
graficos que possibilitassem a compreensao da tematica em questao;
nomes como Bossa (1994), Ramos (2007), Andrade (2004), entre outros,
tornaram possivel o arcabougo teérico; na segunda etapa, realizou-se
o fichamento do material selecionado; e, na terceira, foi realizada a
construcdo dos pensamentos despertados, conectando teoria e vivén-
cia profissional. Além disso, recorreu-se a uma abordagem qualitativa
baseada em narrativas, entendendo que a escuta da experiéncia docente
possibilita acessar sentidos mais profundos da pratica pedagdgica e das
transformacdoes que a formacao psicopedagdgica pode gerar.

Por fim, o trabalho estara dividido em cinco se¢des: 1) Breve
histérico da psicopedagogia; 2) Breve histérico da psicopedagogia no
Brasil; 3) O psicopedagogo no ambiente escolar; 4) As narrativas como
fonte de pesquisa e 5) As narrativas de uma professora pedagoga espe-
cializada em psicopedagogia e sua atuagao em sala de aula

Com todo o exposto, esta pesquisa buscara promover contribuigdes
significativas para a comunidade académica, primordialmente na cons-
trucao e no registro das impressoes historicas da psicopedagogia, bem
como na reflexdo sobre como essa formacao, enquanto especializacio,
contribuiu para a pratica pedagogica de uma professora da educacio
basica na educacao infantil. Ao considerar a escuta das narrativas como
método de investigagao, este estudo também se insere no campo da
memoria e da subjetividade docente, oferecendo novos caminhos para
pensar a formagao e atuagao de professores no cotidiano escolar.

BREVE HISTORICO DA PSCICOPEDAGOGIA

Ao se pensar sobre a histéria da Psicopedagogia, é necessario
langar um olhar sobre o século passado. Conhecido como a era do
Modernismo, o século XX foi marcado por grandes guerras, transfor-
magoes sociais e lutas culturais que impactaram profundamente a arte,
a musica e, especialmente, a educagao. Foi também o cenario do surgi-



mento de grandes pensadores como Henri Paul Wallon (1879-1976),
Jean Piaget (1896-1980) e Carl Rogers (1902—1987), cujas contribui¢des
influenciaram significativamente o campo educacional e remodelaram a
visao sobre o papel da escola.

A Psicopedagogia, conforme Ramos (2007), ganhou destaque
nos debates educacionais da década de 1990, principalmente no ambito
escolar. Isso ocorreu porque diversos pensadores da educacio tive-
ram suas teses amplamente divulgadas, tornando-se temas centrais
nas discussoes da época. Contudo, um dos obstaculos enfrentados
pelo campo foi a dificuldade em apresentar sua terminologia de forma
clara e distinta, uma vez que ora era confundida com a Psicologia, ora
com a Pedagogia, ora com ambas.

Conforme Andrade (2004, p. 70), a Psicopedagogia surge:

Na Europa [quando] instituiu-se o primeiro centro de
psicopedagogia do mundo na década de 1920, ligado ao
pensamento psicanalitico de Lacan. Profissionais como
Francoise Dolto, Maud Mannoni dentre outras, buscando
uma aplicagdo dos pressupostos tedricos da psicandlise
na educagio infantil, iniciaram a pratica que deu origem
a psicopedagogia clinica.

Outros nomes importantes, como Bossa (1994) e Masini e/ al.
(1993), afirmam que a Psicopedagogia nasceu por volta de 1946, em Paris,
com a cria¢ao do primeiro centro psicolégico voltado para o desenvolvi-
mento de um trabalho cooperativo entre as areas médica e pedagogica,
destinado a criancas com dificuldades escolares ou comportamentais.
Essas criancas, em muitos casos, conviviam com doengas cronicas, como
diabetes, tuberculose, surdez, cegueira e limitagdes motoras. O objetivo
do atendimento era promover melhorias no estado geral de satude e
bem-estar (Masini et al., 1993).

Ainda conforme Masini et al. (1993, p. 14), Mauco, diretor dos
Centros Pedagogicos da Academia de Paris, esclarece que a expressao “psi-
copedagdgico” passou a ser usada em substituicao ao termo “médico-pe-
dagdgico”, considerando que os pais aceitariam com mais facilidade levar
seus filhos a uma consulta psicopedagdgica do que a uma consulta médica.

A Psicopedagogia, nesses centros de Paris, desempenhava a funcao
de auxiliar criangas e adolescentes com dificuldades de comportamento,



tanto no contexto escolar quanto familiar. Essa atuacdo era orientada
pelos padroes esperados pela sociedade da época, com o objetivo de
reeducar os sujeitos por meio do acompanhamento psicopedagogico
(Bossa, 1994). A pratica da reeducac¢io consistia em identificar as prin-
cipais dificuldades de aprendizagem e, a partir disso, planejar estratégias
e mediagdes para colaborar com o desenvolvimento daquele individuo
(Ramos, 2007). Essa atuagao baseava-se nos chamados “trés Ps”: Psi-
cologia, Psicanalise e Pedagogia.

Com o passar dos anos, a terminologia e as caracteristicas da
Psicopedagogia permaneceram a sombra de outras areas do saber. Por
esse motivo, torna-se essencial reconhecer seu carater interdisciplinar. A
Psicopedagogia nao nega suas origens, mas afirma-se como um campo
que emerge justamente entre os limites da Pedagogia e da Psicologia,
diante das necessidades urgentes de criangas e adolescentes que enfren-
tam dificuldades de aprendizagem — muitas vezes vistas como entraves
ao funcionamento do sistema educacional tradicional.

BREVE HISTORICO DA PSICOPEDAGOGIA NO BRASIL

Para a construcio da historicidade da Psicopedagogia no Brasil, é
necessario recordar que esta nacao carrega, desde suas origens, uma historia
de lutas entre dominadores e dominados. Inicialmente habitado por povos
indigenas, o territorio brasileiro foi posteriormente invadido por colo-
nizadores portugueses que, além de subjugar os nativos, impuseram um
unico contexto epistemoldgico, apresentando-o como verdade absoluta.

Com a chegada de escravizados trazidos da Africa, mais um grupo
foi colocado a mercé dos interesses dos colonizadores. Impedidos de
viver, pensar, expressar ou preservar sua cultura, esses sujeitos foram
historicamente desvalorizados, desqualificados e desautorizados pelo
“emigrante que aqui aportava para levar as riquezas da colonia para

Portugal” (Andrade, 2004, p. 70).

Dentro desse contexto excludente, o acesso a educac¢do formal,
sobretudo ao ensino superior, era privilégio de uma elite burguesa, que fre-

quentemente se formava no exterior. Ainda segundo Andrade (2004, p. 70):

A primeira universidade brasileira, a Universidade de Sao

Paulo, foi criada por decisao do governador Armando



de Salles somente em 1934, num contexto marcado por
importantes transformagoes sociais, politicas e culturais.
Até esta data, o acesso do povo brasileiro ao ensino

universitario s6 era possivel fora do Brasil.

Embora existam outras interpretagoes sobre qual foi a primeira
universidade do Brasil, é relevante destacar que, em comparagao com
outros pafses, o sistema universitario brasileiro é recente. Um marco
importante nesse processo foi a entrada das mulheres no ensino supe-
rior, efetivada apenas por volta de 1949, com a criagio da Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras. Essa institui¢ao “pela primeira vez, [...]
incluiu, de modo significativo, na composi¢ao de sua clientela, mulheres
e filhos de imigrantes, em especial judeus” (Andrade, 2004, p. 70).

Foi a nagdo vizinha, Argentina, que exerceu grande influéncia na
formagao da Psicopedagogia brasileira. A partir dos anos 1960, em meio
a contextos ditatoriais vividos por diversos paises latino-americanos,
muitos argentinos exilados migraram para o Brasil. Em meio ao siléncio,
a repressao a liberdade e a supressao do pensamento, esses profissionais
trouxeram importantes contribuicdes para o campo. Assim, a Psicope-
dagogia chegou ao Brasil “marcada pela clandestinidade e vai, na medida
das possibilidades, produzindo saberes, organizando-se enquanto praxis,
mas excluida da academia” (Andrade, 2004, p. 70).

A década de 1970 foi marcada pela criagio de cursos voltados a
formacao em Psicopedagogia, com o objetivo de complementar a atuagao
de psicologos e profissionais da educagao. Um dos primeiros exemplos
foi a Clinica Médico-Pedagdgica de Porto Alegre (Ramos, 2007). Ao
final da década, em 1979, foi criado na cidade de Sio Paulo o curso
do Instituto Sedes Sapientiac — anteriormente denominado Curso de

Reeducagdo Psicopedagdgica — considerado um marco institucional:

O primeiro curso de especializacdo em psicopedagogia
no Brasil fomentando outros espagos de autoria em
diferentes instituicGes académicas, no nivel de ensino que
o estado exerce até hoje menor grau de regulamentagao
e controle. Podemos dizer que a psicopedagogia aqui
surgiu como clandestina e cresceu como o patinho feio
da p6s-graduacio (Andrade, 2004, p. 71).

NER



A Psicopedagogia abrenha o século XXI afastando-se da sua
matriz argentina, pois, enquanto no Brasil perpetuou-se a formagao
de psicopedagogos /ato sensu ou em cursos de aperfeicoamentos, seja
presencial, semipresencial ou em modalidade a distancia, em um tempo
“aligeirado”, na Argentina a formacao continuou a dar-se por meio dos
cursos de graduag¢ao em um tempo de aproximadamente cinco anos
(Ramos, 2007). Segundo Bossa (1994 apud Ramos, 2007, p. 13), essa
tentativa de promover rapidamente uma formagao na area, “explicaria
por que, na Argentina, tornou-se facultativo para o psicopedagogo o
uso de alguns testes diagndsticos que, no Brasil, mantiveram-se apenas
para o uso exclusivo pelo psicélogo”. A Psicopedagogia, portanto, vem
apresentando-se ao longo da histéria como um simbolo de luta por
espaco e reconhecimento. Visto isso, tem sido escrito um novo capitulo
na formacao de profissionais psicopedagogos, pois:

A Psicopedagogia brasileira comegou a escrever uma
nova histdria, criando outros tipos de cursos de forma-
¢do na drea (curso superior de curta dura¢io; curso de
graduagdao em Psicopedagogia; curso de mestrado em
Psicopedagogia; curso de doutorado em Psicopedago-
gia), ocasionando um aumento significativo da producio
académica dentro desse campo (Ramos, 2007, p. 13)

Com o crescimento dos cursos formadores, houve também o
aumento na producao de materiais, pesquisas ¢ debates na area, promo-
vendo melhorias significativas no atendimento a criangas e adolescentes
com dificuldades de aprendizagem e ampliando a visibilidade e a impot-
tancia da Psicopedagogia no cenario educacional brasileiro.

O PSICOPEDAGOGO NO AMBIENTE ESCOLAR

O professor, enquanto agente da educagao, desempenha papel
fundamental no processo de ensino e aprendizagem em diferentes eta-
pas da vida humana, orientando, mediando e apresentando conteudos
essenciais 4 formacio dos alunos. E por meio da atuagao do educador
que se constroem caminhos e alternativas pedagogicas com vistas a
alcangar o objetivo primordial: que o aluno aprenda.



No contexto da formagao em licenciatura, o pedagogo — espe-
cialmente aquele que atua na Educacido Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental — ¢, frequentemente, o primeiro a perceber indicios
de dificuldades que podem comprometer o rendimento escolar. Essas
dificuldades podem estar associadas a multiplos fatores, como desestru-
turacdo familiar, condi¢cdes socioecondmicas desfavoraveis, transtornos
neuroatipicos ou até mesmo caréncias nutricionais.

Entre os fatores mais recorrentes, destacam-se 0s transtornos que
envolvem a leitura, a escrita e o calculo, os quais levam muitas criangas
a necessitarem do acompanhamento de uma equipe multidisciplinar.
Nesse sentido, conforme Chiarello (2019, p. 117):

Cada estagio do transtorno requer um tratamento dife-
rente, em casos extras recomenda-se a utiliza¢do dos
psicofarmacos e psicoestimulantes com prescricao médica
para o controle dos sintomas, ja os mais simples necessi-

tam apenas de terapia ¢ metodologias adequadas.

Dessa forma, um diagnéstico precoce, aliado ao suporte de pro-
fissionais qualificados, bem como a atuagdo conjunta da familia e da
equipe pedagdgica, “podera promover, criar técnicas, projetos multi-
funcionais e novas metodologias de ensino para melhorar o desem-
penho das criangas prejudicadas pelo déficit de ensino” (da Silva
Nahime ef al., 2020, p. 1013906).

Dentro desse grupo de profissionais que atuam para minimizar
os impactos das dificuldades de aprendizagem, o psicopedagogo ocupa
um lugar estratégico. Seu olhar analitico sobre o ambiente escolar o
capacita a identificar obstaculos no processo educativo e a propor alter-
nativas viaveis para atender as necessidades dos estudantes. Sua fun¢ao
¢ colaborar ativamente com o processo de ensino e aprendizagem que
ocorre em sala de aula, ajudando a construir redes de apoio e a pro-

mover estratégias de superagao.

Nesse sentido, Nascimento (2013, p. 1) destaca:



-
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Ao psicopedagogo cabe avaliar o aluno e identificar
os problemas de aprendizagem, buscando conhecé-lo
em seus potenciais construtivos e em sua dificuldade,
encaminhando-o por meio de um relatério, quando
necessario para outros profissionais-psicélogo, neu-
rologista fonoaudiélogo, etc. Que realizam diagnéstico
especializado e exames complementares com o intuito de
favorecer o desenvolvimento da potencializagdo humana

no processo de aquisicio do saber.

Assim, é imprescindivel que o psicopedagogo compreenda como
o processo de ensino se constitui ao longo da trajetéria do sujeito e
como possiveis transtornos podem interferir negativamente nesse per-
curso. Os disturbios de aprendizagem, quando analisados e abordados
de forma sensivel e competente, podem ser superados com o auxilio
desse profissional, que tem por missao despertar no educando o prazer
de aprender e contribuir efetivamente para sua formacao integral.

NARRATIVAS COMO FONTE DE PESQUISA

Ap6s a realizagao de uma pesquisa bibliografica voltada a analise
do histérico da Psicopedagogia e da atua¢iao do psicopedagogo no
ambiente escolar, optou-se por entrevistar um profissional da area em
seu local de trabalho. O objetivo foi coletar informacgdes sobre suas
praticas cotidianas, os desafios enfrentados e as contribui¢oes que a
especializacio em Psicopedagogia trouxe para sua atuagiao docente.
Vale destacar que o profissional entrevistado nao atua em um espago
clinico especifico, mas sim como professor pedagogo da Educagio
Infantil, em uma escola publica.

O principal foco dessa entrevista esta na escuta e valorizacao das
narrativas desse professor. Segundo Bruner, cada sujeito organiza sua
experiéncia cotidiana e a vivéncia dos acontecimentos humanos princi-
palmente por meio de narrativas: “criamos historias, desculpas, mitos,
razOes para fazer ou ndo fazer” (Bruner, 1991, p. 328).



As narrativas tém sido compreendidas como a possibilidade de
“garimpar as peculiaridades subterraneas da memoria” (Gomes, 2012,
p. 154), sendo colhidas por meio da escuta atenta.

Cada ser humano percebe e interpreta a realidade cotidiana de
maneira singular e idiossincratica, ja que os significados atribuidos as
situagoes dependem de crencas, experiéncias e valores construidos ao
longo da vida. Nesse sentido, as narrativas como ferramenta de pesquisa
configuram-se como uma abordagem relativamente recente, pois prio-
rizam a linguagem falada e os registros de memoria em detrimento das
fontes documentais ou histéricas tradicionais. No entanto, a oralidade é
uma pratica ancestral, e em muitas culturas permanece como o principal
meio de preservacao de praticas, valores, dogmas e saberes.

Como método de pesquisa, as narrativas nao tém como objetivo
a exposicao da vida pessoal dos sujeitos, mas sim a valoriza¢ao de suas
trajetorias, percepgoes e significados atribuidos a realidade que vivencia-
ram. Embora essa abordagem possa despertar certo receio por parte de
quem escuta ou relata, é importante lembrar que a histéria é construida
por pessoas e, por isso, nao ha forma mais legitima de conta-la do que
pela voz daqueles que a viveram.

A narrativa possibilita, portanto, ao pesquisador, repensar os temas
discutidos, abrindo caminhos para novas questoes, novas interpreta-
¢oes e descobertas — tanto no campo da produc¢ao do conhecimento

quanto no ambito ético da pesquisa.

AS NARRATIVAS DE UMA PROFESSORA PEDAGOGA
ESPECIALIZADA EM PSICOPEDAGOGIA E SUA
ATUACAO EM SALA DE AULA

Realizou-se um breve encontro com uma professora* da cidade de
Maracanau, no Ceara, cuja identidade sera preservada, em seu ambiente
de trabalho — uma escola publica. Durante a visita, além de conhecer

o espaco fisico e a dinamica da sala de aula, foi possivel colher sua

* Entrevistada oral. Depoimento [set. de 2023]. Entrevista cedida 4 Karytia Nayara Gongalves da Silveira.
Entrevista via oral, 2023. 7 arquivos mp3 (13min24s). Entrevista concedida para a pesquisa sobre a
importincia da psicopedagogia.
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percepcao e particularidades sobre a atuagao psicopedagogica no coti-
diano escolar, ou como ela mesma chamou, “no chio da sala”. Foram
realizadas cinco perguntas diretas, cujas respostas serdo, a seguif, apre-
sentadas e brevemente analisadas.

No inicio da entrevista, foi concedido a colaboradotra — uma
profissional com mais de sete anos de experiéncia na Educa¢ao Infan-
til — o espago para comentar sobre sua participagao na pesquisa. Ela
expressou alegria por ter sido escolhida para aquela coleta de informa-
¢oes, tendo sido convidada por se mostrar proativa e por demonstrar
grande interesse pela area da psicopedagogia.

A primeira pergunta tratou da motivacao para escolher a espe-
cializagao em psicopedagogia. Em sua resposta, a professora afirmou:
Escolhi a psicopedagogia como especializacio porque ela

esta ligada a areas importantes, como a satde e a educagio.

Sendo assim, podemos decifrar todos os processos que
fazem o ser humano aprender (Entrevista oral, 2023).

A fala evidencia o desejo da docente de aprofundar sua com-
preensao sobre os diversos fatores que interferem na aprendizagem,
demonstrando uma inquietacao legitima diante dos desafios que
enfrenta diariamente em sua pratica.

A segunda pergunta abordou a relagio entre a psicopedagogia e a
pratica docente. A professora relatou que, com a especializagao, sente-se
mais preparada para apoiar seus alunos nas dificuldades de aprendizagem,
destacando que o conhecimento adquirido estimula o interesse das crian-
cas pelos conteudos e favorece sua compreensio (Entrevista oral, 2023).

A terceira questio propos uma reflexao sobre o olhar da professora
antes e depois da especializagao em relagao aos alunos:

Ap6s a especializacio, tive um olhar mais firme para a
crianca que esta precisando de ajuda. Aquela crianga com
dificuldade ou transtorno na aprendizagem, o psicope-
dagogo faz uma intervencao nas dificuldades focadas,
por meio de um diagnéstico. E um olhar preciso! Vé que
aquilo ndo é uma mal comportamento ou birra. E um
pedido de ajuda! (Entrevista oral, 2023).



Sua resposta revela uma mudanga significativa de perspectiva,
em que comportamentos anteriormente vistos como indisciplinares
passaram a ser interpretados como sinais de sofrimento ou necessidade
de apoio pedagogico especializado.

Na quarta pergunta, investigou-se o que mudou em sua pra-
tica docente apds a formacao. A professora relatou que passou a
incorporar mais atividades praticas, jogos, brincadeiras e estratégias
lddicas, especialmente para atender as criangas que apresentavam
alguma dificuldade de aprendizagem.

Por fim, foi perguntado sobre a importancia da psicopedagogia
para além do contexto clinico. A entrevistada afirmou: “Conhecer
os alunos e as suas peculiaridades é um primeiro passo para estru-
turar as condi¢Oes necessarias para o aprendizado efetivo de cada
aluno” (Entrevista oral, 2023).

Essa ultima fala reafirma a relevancia da escuta sensivel e do olhar
individualizado na construcao de um ambiente educativo inclusivo e res-
ponsivo as necessidades dos estudantes, evidenciando como a formagao
em psicopedagogia contribui para a ampliagao da pratica docente e o

fortalecimento das relagdes de aprendizagem.

CONCLUSAO

A Psicopedagogia configura-se como uma ferramenta essencial
para a promogao do desenvolvimento integral do sujeito, exercendo um
papel cada vez mais relevante no cenario educacional contemporaneo.
Este trabalho possibilitou uma aproximagao inicial com a tematica, des-
tacando tanto os desafios enfrentados pelo campo quanto os avangos
ja conquistados em sua trajetoria historica e pratica.

A partir das narrativas da professora entrevistada, foi possivel
compreender como a atuagao psicopedagogica se manifesta de forma
significativa mesmo fora de um espago formal especifico, revelando-se
no cotidiano da sala de aula, por meio de um olhar atento, sensivel e
comprometido com as singularidades dos alunos. O “chio da escola”,
nesse sentido, torna-se espago fértil para intervengoes pedagdgicas
qualificadas, impulsionadas pela formacao psicopedagogica.
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Adotando uma perspectiva interdisciplinar, a Psicopedagogia arti-
cula-se com diferentes areas do conhecimento e com multiplos agentes
educacionais, fortalecendo redes de apoio que integram escola, familia
e comunidade. Tal articulagao potencializa interveng¢oes mais eficazes,
contribuindo para uma educagdao mais responsiva, sensivel as necessi-
dades dos aprendentes e comprometida com sua formacio integral.

Dessa forma, a Psicopedagogia tem conquistado espago e reco-
nhecimento, sobretudo diante das inquieta¢oes e demandas vivencia-
das por professores em sua pratica diaria. Para além de um campo de
especializagdo, ela se consolida como um dos pilares na construciao de
uma escola mais inclusiva, justa e equitativa. Seu impacto transcende
os resultados académicos imediatos, alcan¢ando dimensdes subjetivas e

sociais que favorecem o florescimento pleno de cada individuo.
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REFLEXOES SOBRE A POLITICA DE INCLUSAO
NA REDE MUNICIPAL DE FORTALEZA
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1 INTRODUCAO

A discussio acerca da Inclusdo Escolar ainda suscita varios debates
nacionais e internacionais. O objetivo deste trabalho é apresentar a analise,
embora concisa, dos aspectos relevantes da politica educacional brasileira
voltada a escolarizagao de estudantes com deficiéncia, desenvolvida pela
Secretaria Municipal de Educac¢ao (SME) do municipio de Fortaleza-CE,
no periodo de 2020 a 2025. Trata-se de uma investigagao realizada por
meio de analise documental, com foco na inclusao escolar de um grupo
historicamente excluido dos sistemas publicos de ensino em nosso Pais.
Assim, utilizamos alguns marcadores legais, os quais introduziram nossas
reflexGes acerca da inclusio escolar na perspectiva da Educagao Inclusiva.
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A luz da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (LDBEN) n.°
9394/96, vislumbram-se alguns avancos na area da Educa¢io Especial
na Perspectiva da Educacio Inclusiva, ja que na década de 1990 o Aten-
dimento Educacional Especializado (AEE) era substitutivo da Educagao
Regular. Hoje, com os avangos das leis que amparam a Inclusio Escolar,
a escola deve garantir salas de recursos multifuncionais, professores for-
mados, servigos de apoio pedagogico especializados, aprofundamento
e enriquecimento curricular aos estudantes com altas habilidades, bem
como aceleragao de aprendizagem a esse publico.

Outros dispositivos importantes sao: a Politica Nacional de Edu-
cagao Especial, na perspectiva da Educagio Inclusiva (Brasil, 2008), que
tem como principal objetivo “assegurar a inclusao escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacao” (Brasil, 2008, p. 14); e a Lei Brasileira de Inclusao (LBI), a
qual corrobora os principios da Educacao Inclusiva, que, em paragrafo
unico, preconizam como “dever do Estado, da familia, da comunidade
escolar e da sociedade assegurar a educa¢iao de qualidade a pessoa com
deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia
e discriminacao” (Brasil, 2015, p. 12).

O artigo esta dividido em quatro partes: a primeira traz esta introdu-
¢do; a segunda versa sobre o contexto da Inclusao Escolar na Rede Publica
de Ensino de Fortaleza; a terceira mostra alguns dados sobre a Inclusio
Escolar no ambito municipal; e a quarta parte compreende as considera-

¢Oes finais, tratando das aproximagoes dos autores frente a esta tematica.

2 INCLUSAO ESCOLAR NA REDE PUBLICA DE ENSINO
DE FORTALEZA

A compreensio da Inclusao Escolar ancorada no principio da
educagao como um direito subjetivo para todos fomenta uma discussao
que, durante as duas ultimas décadas, tem se evidenciado nas escolas
publicas e privadas. O paradigma da inclusao escolar é um conceito
fundamental nas discussdes sobre educagao contemporanea, pois é

nessa escola que a “educagido inclusiva repousa essencialmente sobre



as nocoes de contribui¢io, de valorizagao, de flexibilizacio e de dife-
renciacao” (Poulin, 2010, p. 30).

A Educagio Inclusiva representa uma mudanga de perspectiva em
relacdao a forma como a escola lida com a diversidade, especialmente no
que diz respeito a estudantes com deficiéncia, dificuldades de aprendi-
zagem, ou em situa¢ao de vulnerabilidade social, econémica, cultural ou
linguistica. Neste texto, buscamos nos deter aos estudantes publico-alvo
da Educagao Especial, os quais, conforme a Politica Nacional de Edu-
ca¢ao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI), sao
os discentes com “deficiéncia’ transtornos globais de desenvolvimento
¢ altas habilidades/superdotagio” (Brasil, 2008, p. 15).

O municipio de Fortaleza, por sua vez, vem investindo em recur-
sos e profissionais de apoio para garantir o acesso e a permanéncia de
alunos com deficiéncia em escolas regulares, incluindo mais de 21 mil
estudantes com deficiéncias neste ano de 2025. Nesse contexto, podemos
destacar a cidade de Fortaleza como a 3" capital do Brasil em matriculas
na Educacao Inclusiva e a 1 capital do Norte e Nordeste na area da

Educaciao Inclusiva’, conforme Figura 1.

Figura 1 — Rank da matricula Inclusiva: Brasil e Nordeste/ 2024

Fonte: Elaborada pelos autores com as informagoes do Portal da Prefeitura de For-
taleza (2025).

* Para efeitos legais, a pessoa com transtorno do espectro autista ¢ considerada pessoa com deficiéncia.
> Censo de 2024.



Para atender a diversidade desse publico, o municipio de Fortaleza,
no ano de 2024, cria em sua estrutura organizacional uma nova coordena-
doria, a Coordenadoria de Diversidade e Inclusio (CODIN), gerenciada
pela Secretaria Municipal da Educagiao (SME), a fim de atuar junto as espe-
cificidades desses estudantes, coordenando as acdes dos seis Distritos de

Educac¢io em Fortaleza®. Nessa esteira, a Coordenadoria é responsavel por

Art. 38- 1 - elaborar diretrizes e orientacoes para o desen-
volvimento de a¢des pedagdgicas inclusivas nas unidades
escolares da Rede Municipal de Ensino; II - subsidiar a
atualizacao das propostas curriculares da Rede Municipal
de Ensino visando contemplar as especificidades dos
diferentes estudantes puiblico das politicas de Educa-
¢do Inclusiva; 1T -garantir o Atendimento Educacional
Especializado aos estudantes com transtorno do espectro
autista, deficiéncias e altas habilidades/superdotagio; IV
- viabilizar os procedimentos necessarios a aquisi¢ao e
reproducido dos materiais didaticos e pedagdgicos para o
fortalecimento das praticas inclusivas nas escolas da Rede
Municipal; V - articular-se com as demais Coordenadotias
para o desenvolvimento de a¢des e projetos relacionados
avalotizacdo da inclusio escolar nas unidades escolares da
Rede Municipal; VI - monitorar o acesso, a permanéncia e
a aprendizagem dos estudantes alcangados pelas politicas
de Educagio Inclusiva; VII - elaborar e acompanhar a
implementacdo do Programa de Formacio Continuada
para os profissionais que atuam no Atendimento Edu-
cacional Especializado; VIII - elaborar, em colaboragio
com as Coordenadorias de Educacio Infantil e de Ensino
Fundamental, o planejamento de formagdes para pro-
fessores e coordenadores pedagogicos que contemplem
as especificidades dos diferentes estudantes alcangados
pelas politicas da Educacio Inclusiva; IX - promover a
formacéo continuada dos profissionais de apoio escolar e
assistente de incluso escolar; X - estabelecer parcerias com
instituicGes publicas e privadas para a oferta de cursos e
especializacbes para professores relacionadas as tematicas
da Educacio Inclusiva (Fortaleza, 2024, p. 14-15).

¢ Administrativamente, Fortaleza ¢ dividida em seis Distritos Educacionais, comportando bairros diferentes.
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Ao longo da histéria, a educagao de alunos com deficiéncia era
realizada em institui¢cOes segregadas, reconhecidas socialmente como as
“escolas especiais”. No Brasil, a inclusao esta prevista em legislacoes,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagiao (LDB), a qual estabelece
a educagao especial como modalidade transversal a todos os niveis de
ensino. A luta por uma sociedade mais inclusiva levou a consolidac¢ao
de politicas que garantem a matricula desses estudantes na rede regular
de ensino. A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva
da Educac¢ao Inclusiva (Brasil, 2008) é um marco importante, refor-
cando o objetivo de transformar os sistemas educacionais para que

sejam capazes de acolher a todos.

Nesse cenario, Fortaleza oferta o acesso dos estudantes publico-
-alvo da educagio especial na escola de aula regular e assegura a esses
discentes o Atendimento Educacional Especializado (AEE), que tem
como funcio identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos
e de acessibilidade para garantir a plena participa¢do dos estudantes,

respeitando as necessidades especificas de cada um.

Nos ultimos anos, varios investimentos foram realizados acerca da
inclusao escolar. Sobre isso, em 2024, podemos citar o Instituto Primeira
Infancia {PREDE), que busca a implanta¢ao do Centro de Referéncia no
Atendimento Multiprofissional de Criangas com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) e outros Transtornos do Desenvolvimento. A iniciativa
integra o projeto Vincular, com objetivo de proporcionar atendimento
especializado de estudantes, formagao de professores da Prefeitura e

implantacao de painéis sensoriais nas unidades municipais de educagao.

Atualmente, como investimentos estao a aquisi¢ao de abafadores
de ruidos, a implantagao de 420 corredores sensoriais nas unidades
escolares e a entrega de 28 mil kits escolares com materiais especificos
para estudantes com deficiéncia e TEA. Também esta prevista a capa-
citacao de 2.220 assistentes de inclusao e 750 profissionais de apoio. O

investimento total é de R$ 6 milhoes.
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3 PERCURSO DA EDUCACAO INCLUSIVA NA REDE
MUNICIPAL DE FORTALEZA

Na Rede Municipal de Ensino de Fortaleza, a Educacao Inclusiva
tem sido construida para além da garantia de matricula dos seus alunos
com deficiéncias em salas de aulas comuns do ensino regular. Essa
abordagem vai além do acesso fisico a escola, pretendendo efetivar, de
maneira ampla, o direito a aprendizagem e a participagao plena desses
estudantes no cotidiano escolar. Como parte desse compromisso, todos
os discentes com deficiéncia sao atendidos também por professores
especialistas, lotados em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), por
meio do Atendimento Educacional Especializado (AEE), o qual foi
implantado em todas as unidades escolares da rede. O AEE ¢ ofertado
no contraturno e tem como objetivo complementar ou suplementar a
formacao dos alunos, considerando suas especificidades, potencialida-
des e necessidades educacionais.

Destacamos, nesse processo, a universalizagao do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), um marco importante na efetivagao
da politica da Educagao Inclusiva em Fortaleza. Assim, conforme Man-
toan (2008), a inclusao esta garantida pela Constitui¢io, mas exige uma
mudanga cultural e pedagdgica na escola. Nesse sentido, o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) é fundamental, pois oferece suporte
técnico e metodoldgico para o desenvolvimento dos alunos. Isso sig-
nifica que todas as escolas da rede municipal contam com esse servico,
assegurando que nenhum aluno com deficiéncia fique sem o suporte
necessario para seu desenvolvimento académico, social e pessoal. Essa
construcio reflete o compromisso da rede com uma educagao publica
de qualidade, equitativa e inclusiva, pautada no respeito as diferengas e
na valoriza¢ao da diversidade como principio educativo. Vejamos, abaixo,
conforme o Quadro 1, a evolugao da implanta¢ao das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) nos dltimos 6 anos.

Quadro 1 - Evolugdo das Salas de Recursos Multifuncionais

SALAS DE RECURSO MULTIFUNCIONAL
2020 2021 2022 2023 2024 2025
187 210 258 305 314 314
Fonte: Cootrdenadoria da Diversidade e Inclusio (2025).




Ressaltam-se, ainda, os servicos de apoio necessarios para que o
estudante com deficiéncia e altas habilidades possam ter sua aprendizagem
garantida. Sabemos que mudangas substanciais nas unidades escolares
sa0 necessarias para a garantia da aprendizagem de todos os estudantes,
portanto, todos os profissionais devem trabalhar de forma colaborativa.
Sobre isso, citamos aqui, no Quadro 2, a evolugdao do profissional de
apoio nas unidades escolares e destacamos que esse profissional tem o
papel de prestar auxilio aos estudantes que nao realizam as atividades de
locomogao, higiene e alimentagao com autonomia. Esse apoio ocorre
conforme as especificidades apresentadas pelo estudante, relacionadas
a sua condicao de funcionalidade e nao a condicao de deficiéncia.

E, mesmo com a expansao desse profissional, neste ano de
2025, Fortaleza foi notificada pela 3* Vara da Infancia e Juventude,
recebendo uma atuagdo para pagamento de uma multa de 150.000
por nio ter o numero suficiente de profissionais. O Municipio reco-
nhece o déficit desses profissionais de apoio escolar, por isso, busca, de
forma continua, novas contratacoes.

Quadro 2 — Profissionais de Apoio

PROFISSIONAIS DE APOIO
2020 2021 2022 2023 2024 2025
372 382 530 714 715 715

Fonte: Coordenadoria da Diversidade e Inclusio (2025).

O Assistente da Inclusio Escolar tem o objetivo de atuar no
fortalecimento das ag¢des inclusivas, contribuindo para assegurar as
condig¢des para o pleno acesso e participagao dos estudantes com defi-
ciéncias nas diversas atividades desenvolvidas no contexto escolar, pro-
movendo o atendimento das necessidades especificas dos estudantes,
conforme sinalizado no Quadro 3.

Quadro 3 — Assistente da Inclusio Escolar

ASSISTENTE DA INCLUSAO ESCOLAR

2020 2021 2022 2023 2024 2025

0 0 569 766 1.178 2.200

Fonte: Coordenadoria da Diversidade e Inclusio (2025).
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Nessa visdo de suporte, Fortaleza tem ainda o desafio de promover
condigdes reais para o ensino de todos os estudantes. Para isso, a SME
desenvolveu um fluxo de atendimento com 10 passos a serem seguidos
pela equipe pedagdgica da unidade escolar, a fim de que o discente possa
receber o acompanhamento individual nas SRM, conforme Figura 2.

Figura 2 — Fluxo do Atendimento do Aluno Publico-Alvo da Educagio Especial
1° passo: A escola faz a matricula do estudante, observando-o em diferentes espagos
escolares;

2° passo: Quando identificada a necessidade de atendimento educacional especializado,
a professora da sala de aula comum elabora um encaminhamento ISSN: 2358-8829
contendo as informagoes referentes as observagdes sobre o estudante e direciona para
avaliagdo do(a) professor(a) da SRM;

3° passo: A professora da SRM observa as especificidades do estudante em sua rotina e
realiza uma avaliagao pedagdgica individual com o estudante, objetivando identificar se
o estudante é publico do AEE para o caso dos que ainda nao tém diagnostico;

4° passo: Constatado que o estudante tem necessidade de atendimento na SRM, a
unidade escolar devera agendar um momento de dialogo com a familia para tratar das
necessidades educacionais do mesmo;

5° passo: O(a) professor(a) da SRM realiza a avaliagdo diagnostica e o estudo de caso,
visando subsidiar a elaboragao do Plano de AEE do estudante;

6° passo: Inicio dos atendimentos: Educagao Infantil: Atendimento & crianga na sala
comum pelo professor de AEE. Ensino Fundamental: Atendimento ao estudante na
SRM, no contraturno, conforme o cronograma estabelecido no Plano de AEE do
estudante;

7° passo: Informar aos(as) demais professores(as) e as familias sobre as possibilidades,
necessidades e recursos pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelos estudantes;

8° passo: Elaborar relatorio semestral e individual dos estudantes nas SRM;

9° passo: Apresentar o relatorio semestral e individual dos estudantes ao coordenador
pedagogico, aos professores da sala de aula comum e as familias;

10° passo: Periodicamente, avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade do Plano de AEE,
elaborado no inicio dos atendimentos, com o objetivo de realizar as adequagdes
necessarias.

Fonte: Orienta¢des para profissionais da Educac¢io Inclusiva da Rede Municipal (2025).

Outro ponto a destacar é a inser¢ao de professores com deficiéncia
na Rede Municipal de Ensino, a qual cresceu por meio do dltimo con-
curso publico realizado em 2022. Hoje, temos professores com TEA,
professores cegos, professores com paralisia cerebral, dentre outras
deficiéncias. Isso demonstra o desafio de uma proposta de escola inclu-
siva, em que o aprender com o outro ¢ de fundamental importancia,



desmistificando as limitacGes e dificuldades impostas pela sociedade por
esses educadores, observando suas potencialidades em primeiro lugar.

Nessa concepcao, Mantoan (2003) ressalta que a escola deve
orquestrar as possibilidades de vivéncia entre os pares para que todos
possam conviver de maneira respeitosa e construtiva, tanto dentro
quanto fora do ambiente escolar.

A conducio de uma relagao entre a docéncia e a deficiéncia repre-
senta um avango significativo na inclusao escolar. Diante disso, professores
e estudantes tornaram-se fundamentais, inspirando praticas pedagdgicas
mais inclusivas. Eles desafiam visGes capacitistas além de promover
representatividade para estudantes com e sem deficiéncia. Sobre isso,
destacamos a fala de um professot’, o qual traduz, de uma forma bem
especifica, a definicdo de uma escola inclusiva:

Como sonhar ndo custa nada, vou dizer aqui como gos-
tarfamos que fosse a Escola Municipal Professor Geilson
Sousa: Portas e corredores largos, facilitando a circulagio
de cadeiras de rodas; piso tatil direcional e de alerta com
cores contrastantes, para que pessoas com deficiéncia visual
possam se locomover com seguranga e autonomia; ram-
pas largas, com piso antiderrapante, firme, nivelado com
inclinacio adequada para usuarios de cadeiras de rodas ou
mobilidade reduzida; sinalizagio nas portas em Braille, letras
ampliadas e libras; banheiros acessiveis com barras de apoio;
mapa tatil na entrada da escola, para ajudar na otientacao de
pessoas com deficiéncia visual; uma parada de énibus em
frente a escola com sinal sonoro; equipe multiprofissional
composta por psicologo, terapeuta ocupacional, fonoau-
didlogo, psicopedagogo, intérprete de libras, profissionais
de apoio e professores de AEE; ensino de Braille, Libras e
audio descri¢do no curriculo escolar; 50% da carga hora-
ria de planejamento; tecnologias assistivas para alunos e
professotes com deficiéncia. E vocé? Como gostatia que
fosse a sua escola?

4 CONSIDERACOES FINAIS

A concretizagao de uma politica que atenda a diversidade depende
de muitas frentes, sobretudo das mudancas nas barreiras atitudinais.

Professor Cego da Rede Municipal de Fortaleza.
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Tais atitudes nao se constroem de uma forma tio rapida, ja que sao
subjetivas, precisando de empatia, sensibilidade e, sobretudo, vontade.
As barreiras de acessibilidades sao mais ficeis de serem construidas, no
entanto, uma escola inclusiva é o sonho de uma sociedade que acredita
na equidade, na diversidade e na inclusio.

A Inclusao Escolar, na rede publica municipal de Fortaleza, ¢ um
processo continuo de transformacao social. A legislagao fornece a base,
mas a sua efetivacio depende do compromisso politico, da formagao
de professores e da implementa¢ao de praticas pedagogicas que reco-
nhecam e celebrem as diferencas como fonte de enriquecimento para
a comunidade escolar como um todo. Essa acao fomenta e alavanca
o cotidiano da SME, bem como envolve a reestruturacio da cultura e
das praticas escolares para que valorizem a diversidade e garantam o
direito a educagao para todos.
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SISTEMATIZACAO DE EXPERIENCIAS E
DIALOGICIDADE COMO FUNDAMENTOS
DIDATICO-PEDAGOGICOS DA EDUCACAO
DO CAMPO

Benedito Montenegro Alencat!
José Rinardo Alves Mesquita®

1 INTRODUCAO

A Educa¢ao do Campo, enquanto concep¢ao de educagao e
modalidade de pratica educativa na educagio brasileira, surge como um
movimento vinculado as lutas dos sujeitos do campo por um projeto
de sociedade diferente para os povos desse espaco geografico e social.
E desde seu surgimento como politica oficial, no final dos anos 1990
e infcio dos anos 2000, tem apresentado importantes avangos em seus

aspectos teorico-conceituais e em suas praticas educativas.

Nessa concepgao, o processo educativo escolar tem um papel fun-
damental, tanto por ser um direito basico que as populagdes do campo
devem ter acesso, quanto por ser um instrumento indispensavel na
construgao e permanéncia desse projeto de vida no campo. Cumprindo
um papel formativo e orientador do processo de organiza¢ao das comu-
nidades camponesas. Fruto da discussao pelo direito a uma educagio de
qualidade e que contemplasse as demandas dos povos campesinos, surge
na década de 1990 o movimento da Educagao do campo. Essa década foi
marcante para o debate dessa tematica, culminando com a Conferéncia

Nacional Por uma Educacido Basica no Campo em 1998. Fortalecendo
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a defesa de construir um processo educativo que reflita o modo de ser
dos povos do campo. Desse modo, a0 se conseguir o acesso a terra, um
segundo passo ¢é a organiza¢ao da vida nas comunidades assentadas, na

qual a Educa¢ido do Campo tem papel central (Alencar, 2018).

Sua implementa¢ao no ambito dos sistemas educacionais, tem
passado por diversos desafios como: constru¢ao de prédios escolares
nas comunidades camponesas, autonomia politica e pedagbgica de
sua perspectiva ao se inserir nestes sistemas e principalmente como
construir um processo de ensino e aprendizagem que seja condizente
com fundamentos histéricos, politicos e pedagdgicos que emba-

sam a chamada Educagao do Campo.

Este estudo destaca, a relagao dos fundamentos politicos e dida-
tico-pedagdgicos que orientam o planejamento e a pratica no processo
de ensino e aprendizagem em aulas de Educa¢iao do Campo, voltadas
para turmas de Ensino Fundamental. Com énfase nos fundamentos:

sistematiza¢ao de experiéncias e dialogicidade.

2 EDUCACAO DO CAMPO

No ambito do sistema educacional brasileiro, conforme a Resolucao
CNE/CEB n° 02 de 28/04/2008, a Educa¢ao do Campo se configura
como uma concepcao de educagao, ou um novo paradigma educacional
e uma modalidade de ensino transdisciplinar voltada para a Educacao
Basica em suas etapas de Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino
Médio e Educaciao Profissional Técnica de nivel médio integrada com
o Ensino Médio e destina-se ao atendimento as populagdes rurais em
suas mais variadas formas de produgao da vida — agricultores familiares,
extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados

da Reforma Agraria, quilombolas, cai¢aras, indigenas e outros.

Como destaca Caldart (2012) essa educacao tem uma perspectiva
especifica de pensar e fazer as praticas educativas, que se alinha a ideias
e experiéncias, que tenham um direcionamento pedagogico e politico

coadunados com os propésitos dos povos do campo, da formagao inte-



lectual e da emancipagao social desses povos. Tem uma relagdo direta com
componentes da nossa sociedade como a Reforma Agraria e a Educacao

Popular e por conseguinte com os movimentos sociais camponeses.

E preciso destacar que a aspiracio de uma educacio que se alinhe
com o proposito dos povos do campo, tem uma relagao direta com
as formas de organizacgao e luta dos movimentos sociais camponeses,
principalmente o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra —
MST. Ainda que esta educagao tenha uma maior proje¢ao e conquistas
praticas nos ultimos tempos, ela se iniciou desde as primeiras ocupagdes
de terras em defesa da reforma agraria no sul do Brasil, antes mesmo

da organiza¢ao formal do Movimento.

Surge entio uma nova preocupacio sobre o que fazer o processo
de escolarizagao principalmente das criangas presentes nos acampamen-
tos, o que veio a desencadear em uma pratica educativa especifica para
estes espagos. Com o desenvolvimento dessas experiéncias, que foram
se ampliando cada vez mais, a luta pela Educa¢io do Campo se torna
uma questao, voltada para um novo projeto de sociedade do campo
brasileiro. Na defesa de uma escola que valorize a histéria de luta das
familias, ensinando a ler e a escrever através de experiéncias que tam-
bém desenvolvessem o amor a terra e ao trabalho. Tendo relacao com a
concepgao de campo como um lugar vivo e dinamico, visando sempre
a sua independéncia da cidade.

No processo de planejamento e execugao das praticas educativas
escolares na perspectiva da Educacio do Campo, um ponto importante
¢ compreender os fundamentos didatico-pedagdgicos e como esses
fundamentos se concretizam em um fazer pedagogico em salas de aula.
tendo em vista que se trata de um paradigma, que pressupoe um modo
especifico de pensar e fazer educagao. Desde as primeiras experiéncias
dessa educacgao, ganha destaque as referéncias de Educagao popular,
do educador brasileiro Paulo Freire e das experiéncias de movimentos
camponeses como o MST. As pedagogias freiriana e do Movimento
ganham destaque inicialmente e mesmo com a diversifica¢ao de outras
teorias e experiéncias, permanecem como referéncia.



A partir destas referéncias, nesse estudo, destacamos dois fun-
damentos que tém uma relagao direta com as praticas educativas com
a Educagiao do Campo: a sistematiza¢do de experiéncias como uma
estratégia que garante uma constru¢ado de conhecimentos a partir da
sintese dos saberes locais e a dialogicidade inserida no processo de
ensino e aprendizagem se por meio da abordagem dos saberes a serem
trabalhados em sala de aula para um processo de construgao de conhe-

cimentos na formac¢io dos educandos.

3 SISTEMATIZACAO DE EXPERIENCIAS NA EDUCACAO
DO CAMPO

O ponto de partida para se compreender a sistematizagao de
experiéncias como um elemento constitutivo de um processo educa-
tivo, ou em outros processos socials ¢ caracteriza-la como uma estra-
tégia de compreensio da realidade, ou de do movimento real de um
fenémeno. Visa responder os desafios da atualidade, por meio de uma
abordagem cientifica principalmente nas areas referente aos campos da
educacio e das ciéncias sociais. Uma sistematizagao em campo e uma
ferramenta estratégica, relevante, que proporciona “uma analise critica
da vivéncia pratica e compartilhando seus aprendizados, aumentando
o campo do conhecimento e facilitando a articulagdao entre grupo e

redes” (Pereira, 2021, p. 106).

Para aproximar essa estratégia da Educa¢ao do Campo, o estudo
de Oscar Jara Holliday (2006; 2011) apresenta regularidades dessa abor-
dagem que podem ser aplicadas nesta pratica educativa, sempre con-
siderando que cada contexto e cada experiéncia educativa, tem seus
proprios condigoes historicos e sociais de funcionamento. Ele destaca
que falar de sistematizagao se refere, necessariamente, a experiéncias
praticas concretas. Sua concep¢ao se volta sobretudo para experiéncias
de educacio popular, organizacao popular ou promog¢ao social.

Holliday (2011) compreende a sistematizagdo como um processo

de formagcao teorica e metodoldgica realizado a partir de uma aborda-



gem de Educagio Popular libertadora, que se desenvolve por meio de
procedimentos didaticos pautados na relacio horizontal e dialégica no
processo de aprendizagem, que visa construir conhecimentos transfor-
madores e desenvolver capacidades de mudanga social e pessoal. Uma
ordenacao e reconstruc¢ao, permitem identificar aprendizagens significa-
tivas que devem ser comunicadas e partilhadas para alimentar a prépria

experiéncia ou para inspirar outros numa perspectiva transformadora.

E importante destacar que a estratégia de construcio de conhe-
cimento a partir das experiéncias, nesta abordagem, nao se caracteriza
como um espontanefsmo, ou mera reproducio de um senso comum. O
fundamento central deste procedimento ¢ a teorizagao sobre a pratica.
Se diferenciando das concepgoes reducionistas valorizagao da realidade.
Trata-se uma de uma abordagem cientifica de produgao de conhecimento,

tendo como base uma concep¢io dialética.

A Concepg¢io Metodoldgica Dialética ¢ uma maneira de
conceber a realidade, de aproximar-se dela para conhe-
cé-la e de atuar sobre ela para transforma-la. [...] entende
a realidade como um processo histérico. [...] uma criacdo
dos seres humanos que, com nossos pensamentos, sen-
timentos e acoes, transformamos o mundo da natureza
e construimos a histéria outorgando-lhe um sentido. |...]
entende a realidade histérico-social como uma totalidade:
um todo integrado, em que as partes (0 econémico, social,
politico, cultural; o individual, local, nacional, internacional;
0 objetivo, o subjetivo, etc.) [...] a articulagdo interna de
todas as suas maltiplas relacées (Holliday, 2006, p. 45).

Trazer essa dialeticidade para as praticas educativas de Educagao
do Campo, implica realizar estudos por meio de um exercicio intelec-
tual que envolve um conjunto de tarefas diante das experiéncias dos
educandos como registro, descri¢ao, reconstrugao, organizag¢ao, ana-
lise, sintese, interpretacao e comunicagao, se caracterizando como um
processo sistematico, de teorizagao a partir de experiéncias vividas, por

meio de um procedimento rigoroso.



Uma de suas tarefas primordiais ¢ trabalhar com os
educandos a rigorosidade metédica com que devem se
“aproximar” dos objetos cognosciveis. E esta tigorosi-
dade metédica ndo tem nada que ver com o discurso
“bancario” meramente transferidor do perfil do objeto
ou do contetdo. E exatamente neste sentido que ensinar
ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do con-
teado, superficialmente feito, mas se alonga a producio
das condi¢bes em que aprender criticamente ¢ possivel
(Freire, 1996, p. 28).

Uma criticidade que torna ambos sujeitos da construcio de saberes
com base nas experiéncias. Por parte dos educadores e das educadoras
que embora ja tenha um conjunto maior de experiéncias na produgao de
certos saberes, continuam como sujeitos de aprendizagem e de mediagao
da aprendizagem dos educandos e das educandas que nao sio meros
receptores, mas sujeitos de construgao e reconstrucao de saberes refle-

tidos, reafirmados e/ou ressignificados de suas experiéncias.

Este é um ponto marcante da construcao de saberes desenvolvida
com base na sistematizagdo de experiéncias: a possibilidade de um saber
construido dialeticamente, a partir da sintese entre as vivéncias dos edu-
candos e das educandas (saberes empiricos) e os saberes acumulados
(tedrico-cientifico), que contribuem para ampliagao e qualificagao daque-
les saberes. A realidade vai ser sempre o ponto de partida e de chegada
desse processo educativo, porém isso nao significa que elemento, por
ser tao determinante, se configure no referido processo como mistico,

ou contemplativo, a ser celebrado.

Uma estratégia inicial de sistematizagdo de experiéncias se da por
meio do levantamento de “Temas Geradores”, ou seja, assuntos ou
problemas centrais que orientam as atividades educativas. Com base na
Pedagogia de Paulo Freire os temas geradores, sao pesquisados na pro-
pria comunidade (a partir do “Universo vocabular dos educandos”. por
meio dos assuntos mais presentes no cotidiano que a0 mesmo tempo

tenham impacto da forma de ser da comunidade, que permitira uma



leitura de mundo, por meio da pratica educativa. “Dai também que o
conteudo programatico para a agao, que ¢ de ambos, nao possa ser de

exclusiva elei¢ao daqueles, mas deles e do povo” (Freire, 2005, p. 101).

O trabalho com temas geradores visa conectar diversos subtemas,
sempre considerando a realidade dos alunos e seus conhecimentos
prévios. Eles podem ser trabalhados por disciplina, ou como projeto
na escola (cada professor explore o mesmo tema, adaptando-o a sua
area especifica de conhecimento). Em salas de aula de Educacao do
Campo, no ambito do ensino regular, por exemplo, considerando o
funcionamento do sistema educacional na atualidade, os educadotes e as
educadoras podem utilizar pelo menos duas estratégias, que sio bastante
acessiveis, para trabalhar com temas geradores: a pesquisa na propria
comunidade de assuntos para serem inseridos como conteudo das aulas
(conforme o “Método Paulo Freire) e definicao de temas geradores a
partir dos saberes sistematizados no curriculo, principalmente do livro
do Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD.

Na primeira perspectiva, que ¢ a mais comum no trabalho com
temas geradores, os educadores e as educadoras sao orientados a faze-
rem um levantamento de temas relevantes de sua comunidade, para em
seguida elaborar e executar um processo de ensino e aprendizagem com
base neste tema. Por exemplo, em uma comunidade de pescadores os
sujeitos, selecionaram os temas “lagosta” e “escama”, que representaram
nao apenas os trabalhos das pessoas da comunidade, mas a sua cultura
de modo geral. Outras possibilidades de temas que podem surgir: comu-
nidade, festa junina, trabalho, estradas entre outros. Pontos que refletem
o modo de ser de cada comunidade e que se transformam em objetivos

formativos e saberes para a mediagao do conhecimento da realidade.

-



Figura 01- Exemplo do tema gerador “estrada”

Fonte: claborada pelos autores.

Como afirma Freire (2005) sera a partir da situagao presente,
existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiragdes do povo,
que poderemos organizar o conteudo programatico da situagao ou
da agao politica e pedagdgica.

A segunda estratégia de trabalhar a sistematizagao de experién-
cias, com base em temas geradores, foi a que denominamos defini¢ao
de “temas geradores a partir dos saberes sistematizados no curticulo”,
que a principio para uma contradi¢ao, por tomar o livro didatico como

referéncia, na verdade, ndo se trata disso.

Tomando como exemplo a seguir, uma aula do livro de Geografia
de 5° (Furquim Jr e Adao, 2020), que trata sobre a formacao do povo
brasileiro. O contetddo faz uma abordagem da miscigenagao nessa for-
magao, porém nao enfatiza a presenc¢a do racismo. Considerando que
esta tematica ainda é bastante presente e desafiante, nas escolas, inclusive
no campo, a aula pode ter como tema gerador o racismo, como uma

especificagao e uma demanda formativa a ser abordada na sala de aula.

A realidade, nesta estratégia, continua sendo o ponto central, ponto
de partida e de chegada. E preciso considerar que a educacio escolar tem
como papel fundamental promover a formagao intelectual e cientifica
das pessoas, e que isso se consolida por meio da base comum, que pre-

dominantemente chega ao curriculo escolar por meio do livro didatico.



Como previsto na LDB de 1996, em seu artigo 26, o curriculo da
educacio basica brasileira deve ser constituido por uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas carac-
terfsticas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos”. Complementa que se torna obrigatério nesta formagao, “o
estudo da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo

fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil”.

Nio obstante as criticas recorrentes e justificadas (por apresentarem
saberes descontextualizados, que trazem uma narrativa conservadora da
sociedade entre outras) ao conteudo do curriculo escolar, especialmente
do livro didatico nas escolas brasileiras, é preciso considerar que o PNLD
¢ uma realidade nesses espacos, e para grande parte da populagdo é
uma das poucas oportunidades de acesso aos saberes elaborados pela
humanidade. Isso nao significa dizer que a classe popular, os setores
progressistas e a Educagdo do Campo, deva se conformar a forma e ao
conteudo desta politica, pelo contrario este é um campo estratégico de

disputa da pauta para uma formacao emancipadora da classe popular.

Ao mesmo tempo ¢ preciso pensar que o processo de construgao
de conhecimento nao deve se da pela mera assimila¢ao, contemplativa
dos conteidos, a mediagao pedagogica de educadores e educadoras e o
papel ativos dos educandos por meio de um processo educativo dialé-

gico na perspectiva de uma educagio critico progressista e libertadora.

4 A DIALOGICIDADE COMO FUNDAMENTO DIDATICO-
PEDAGOGICO DA EDUCACAO DO CAMPO

Para compreender a dialogicidade como um fundamento didatico-
-pedagdgico, na Educagio do campo, é preciso compreender esta aborda-
gem se faz presente no processo educativo brasileiro, principalmente na
Educacao critico-progressista e libertadora de Paulo Freire. Ela consolida
uma concepgao de educagdo diretamente ligada ao contexto histérico

brasileiro da segunda metade do século XX, marcado por lutas por demo-



cracia, por expansao da escolarizagao, ascensao de movimentos populares,

combate ao analfabetismo e ditaduras no Brasil e na América Latina.

A dialogicidade é ponto central da teoria e das praticas educativas
de Paulo Freire, uma educagao que reflete uma posi¢ao democrata que
propunha a no¢ao de dialogo, que defendia uma pluralidade de pensa-
mentos, inclusive seriamente divergentes. Apresenta uma educagao asso-
ciada a termos como autonomia, liberdade, justi¢a social, emancipagao
humana, naturalmente se direcionando para aspectos de uma educagao

popular e progressista e pautada na humanizagao.

Dai a necessidade da construcao de uma educaciao com a classe
oprimida, por exemplo, os povos do campo, que seja dialogica, proble-
matizadora, que proporcione uma alteracao do nivel de consciéncia, que
seja emancipatéria (no sentido de desencadear novas agdes sociais). Veja a
seguir uma sintese do que Freire denominou em Pedagogia do Oprimido

(2005) dos elementos constitutivos do processo educativo dialégico.

Figura 03 — Ciclo da dialogicidade na Pedagogia de Paulo Freire

Fonte: elaborado pelos proprios autores.
O dialogo como fundamento didatico-pedagdgico no processo

educativo, na visao de Freire (2005) se inicia no contexto, ou na reali-

dade do educando. Por meio da insercao verdadeira do educador e da
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educadora no mundo dos educandos e das educandas, para pronuncia-lo

em conjunto, por meio dos temas e das palavras geradoras.

Ao se elaborar e desenvolver um processo de ensino de aprendiza-
gem na perspectiva aqui abordada, temos como referéncia os chamados
circulos de cultura, que pressupde uma abordagem de debate dos
saberes que compoem o processo, de relagdo horizontalizada entre os
sujeitos educadores(as) e educandos(as), proporcionando um processo
de construcdao de conhecimento, ndo de mera transmissio de maneira

verticalizada, por parte de “quem ensina”.
5

Para a abordagem critica dos saberes, empiricos ou teéricos, a
dialogicidade pressupde uma problematizagao. O “que temos de fazer,
na verdade, é propor ao povo, através de certas contradigoes basicas,
sua situagao existencial, concreta, presente, como problema que, por
sua vez, o desafia e, assim, lhe exige resposta, mas no nivel da agao”.
Portanto uma educagao problematizadora, possibilita ampliar a visao
sobre a realidade, inclusive revelando contradi¢gdes que o educando, em
processo espontaneo de senso comum, ou em uma educagao escolar

descontextualizada, ou bancaria tera muita dificuldade de percebé-las.

A partir desse fundamento, ou desta estratégia pedagdgica, o pro-
cesso educativo proporciona a constru¢ao de um pensamento critico
e autonomo resultante de um processo amplo que amplia e qualifica sua
visao de mundo, possibilitando assim, novas interven¢oes na realidade
desse sujeito. Somente por meio de uma educagiao problematizadora,
que seja construtora de um pensamento amplo, diverso e plural sobre a
realidade, que revela as contradi¢Ges politicas, economicas e sociais, pos-

sibilitara a construcao de uma nova consciéncia, a consciéncia critica.

Este ¢ o itinerario de um processo educativo libertador, pensado
por Freire (2005), que inicia da pratica e retorna a pratica como agao
refletida. O autor defende que, tendo como referéncia o pensamento
de outro intelectual brasileiro Alvaro Vieira Pinto, a conscientizacio
levara a nossa intervencao na sociedade. Nesta concepg¢ao o método de

acao na pratica pedagdgica é um instrumento da prépria consciéncia.
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Uma dialogicidade que proporciona ao ser humano a capacidade de ter
consciéncia de sua atividade e do mundo em que estdo, ao atuarem em

funcao de finalidades que propdem e se propdem.

E preciso afirmar que uma pratica educativa emancipadora, por
meio da Educagao do Campo, ainda que tenha uma associagao mais direta
com a Educag¢io Popular e com o campo das teorias critico-progressis-
tas, grande parte de seus fundamentos vao ao encontro de principios e
Diretrizes da educagao brasileira contemporanea, que se referéncia por
educacao democratica, cidada. Ressaltando que a primeira se propoe a

ir além destes principios, principalmente na pratica.

A LDB de 1996, por exemplo, como um marco dessa educagao
nas ultimas décadas no pafs, apresenta a educacao no Estado brasileiro
de forma abrangente que se desenvolve em diferentes espagos, “na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢oes de ensino
e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagoes da sociedade civil
e nas manifestacoes culturais (Brasil, 1996). Tendo como finalidade o
pleno desenvolvimento dos educandos, a formacao para a cidadania
e preparo para o mundo do trabalho. o aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento
da autonomia intelectual e do pensamento critico. Em sintonia com os

fundamentos didatico-pedagdgicos aqui apresentados.

CONSIDERACOES FINAIS

A consolida¢io da Educagao do Campo, do ponto de vista ted-
rico-conceitual, das legislagoes e das praticas educativas escolares é um
fato na sociedade brasileira. Ao mesmo tempo, é necessario expandir o
alcance da extensao da territorialidade e o incremento das politicas edu-

cacionais, principalmente para as primeiras etapas da Educagao basica.

Ao mesmo tempo, vale ressaltar as grandes conquistas que 0s povos
do campo ja conseguiram lograr, como o préprio direito de estudar no
seu espago, ter uma educac¢ao que reflita suas proprias vivéncias entre

outras. O que se apresenta como um desafio de cada vez mais avangas



nestas conquistas tanto do ponto de vista politico, mais geral, quanto de
aspectos mais especificos do processo de ensino e aprendizagem, e neste
contexto, a sistematiza¢ao de experiéncias a dialogicidade de Paulo Freire,
bem como outras estratégias de uma pedagogia critico-progressista tem
muito a contribuir nestes avangos. Ao possibilitarem uma construcao de
saberes intrinsicamente ligados as vivéncias dos educandos, contribuindo
alteracao do nivel de consciéncia, de uma condi¢ao ignorante, ou ingénua
para uma consciéncia ctitica, fortalecendo um processo educativo que

projeta a elaboragao de novas praticas sociais (da transformagao social).
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