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APRESENTAÇÃO 

 

 

 

A educação, em sua dimensão histórica, filosófica e social, sempre se constituiu 

como um dos mais complexos campos de produção do conhecimento humano. Pensar a 

educação implica compreender não apenas os processos de ensino e aprendizagem, mas 

também as múltiplas relações que atravessam a constituição dos sujeitos, das instituições 

e das práticas sociais. Nesse horizonte, as epistemologias da educação assumem papel 

central, uma vez que oferecem os fundamentos teóricos, metodológicos e críticos 

necessários para interpretar os fenômenos educacionais em suas diversas manifestações 

contemporâneas. 

O livro Epistemologias da Educação: Métodos e Práticas Contemporâneas emerge 

como uma contribuição relevante para o debate científico e acadêmico acerca das 

transformações que marcam o cenário educacional do século XXI. Em um contexto 

profundamente impactado pelas mudanças tecnológicas, pelas reconfigurações 

sociopolíticas, pelas novas formas de produção do conhecimento e pelas demandas de 

inclusão e diversidade, torna-se imprescindível revisitar os paradigmas epistemológicos 

que sustentam as práticas educativas contemporâneas. 

As discussões aqui reunidas não se limitam a uma abordagem estritamente teórica. 

Ao contrário, a obra estabelece uma fecunda articulação entre epistemologia, metodologia 

e prática pedagógica, demonstrando que os fundamentos do conhecimento educacional 

não podem ser dissociados das experiências concretas vivenciadas nos espaços 

formativos. Tal perspectiva revela a educação como campo dinâmico, plural e 

interdisciplinar, no qual diferentes correntes de pensamento dialogam, confrontam-se e 

se complementam na busca pela compreensão dos processos educativos. 

Ao longo das últimas décadas, a produção científica em educação passou por 

profundas transformações epistemológicas. O predomínio de modelos positivistas e 

tecnicistas, outrora considerados hegemônicos, gradativamente cedeu espaço para 

abordagens críticas, fenomenológicas, hermenêuticas, pós-estruturalistas, decoloniais e 

interculturais. Esse movimento não representa apenas uma mudança metodológica, mas 

uma ampliação do próprio conceito de conhecimento científico, reconhecendo a 

complexidade das relações humanas, culturais e sociais presentes na educação. 



Nesse sentido, esta obra propõe uma reflexão rigorosa acerca dos modos pelos 

quais o conhecimento educacional é produzido, legitimado e aplicado nas práticas 

pedagógicas contemporâneas. Os capítulos que compõem o livro evidenciam que a 

educação não pode ser compreendida como um processo neutro ou meramente 

instrumental. Toda prática educativa está atravessada por concepções de mundo, valores 

éticos, perspectivas políticas e intencionalidades sociais que influenciam diretamente a 

formação humana. 

A contemporaneidade impõe à educação desafios inéditos. A expansão das 

tecnologias digitais, a intensificação da circulação de informações, as transformações no 

mundo do trabalho, as crises democráticas, os impactos das desigualdades sociais e a 

emergência de novos sujeitos históricos exigem uma revisão constante das práticas 

pedagógicas e dos referenciais epistemológicos que as sustentam. Assim, pensar métodos 

e práticas contemporâneas implica reconhecer que o conhecimento educacional precisa 

dialogar com a diversidade, a inovação, a criticidade e a emancipação social. 

Os textos presentes nesta coletânea refletem justamente essa pluralidade de 

perspectivas. Reunindo diferentes olhares, abordagens e experiências investigativas, a 

obra promove um espaço de diálogo interdisciplinar capaz de enriquecer o debate 

acadêmico e fortalecer a produção científica no campo educacional. Os autores aqui 

reunidos demonstram compromisso com a construção de uma educação crítica, 

democrática e socialmente comprometida, fundamentada na pesquisa rigorosa e na 

reflexão epistemológica consistente. 

Importa destacar que as epistemologias da educação não se restringem ao campo 

abstrato das teorias do conhecimento. Elas possuem implicações diretas sobre a 

organização curricular, as metodologias de ensino, os processos avaliativos, a formação 

docente e as políticas públicas educacionais. Assim, compreender os fundamentos 

epistemológicos da educação significa também compreender os caminhos pelos quais se 

constroem práticas pedagógicas mais humanas, inclusivas e transformadoras. 

A obra também evidencia a necessidade de superar dicotomias historicamente 

presentes no campo educacional, como teoria e prática, ciência e experiência, objetividade 

e subjetividade, ensino e aprendizagem. Os debates contemporâneos demonstram que o 

conhecimento educacional se constitui precisamente na articulação entre essas 

dimensões, exigindo abordagens cada vez mais integradoras e interdisciplinares. Nesse 

aspecto, os capítulos apresentados oferecem importantes contribuições para a 



consolidação de perspectivas investigativas sensíveis à complexidade da realidade 

educacional. 

Além disso, esta coletânea evidencia o caráter plural das epistemologias 

contemporâneas, reconhecendo que diferentes formas de saber coexistem e dialogam no 

interior da educação. Tal compreensão amplia os horizontes da pesquisa educacional ao 

incluir perspectivas culturais, sociais e históricas diversas, valorizando experiências, 

identidades e saberes frequentemente marginalizados pelos modelos tradicionais de 

produção do conhecimento. 

Ao apresentar reflexões profundas sobre métodos, teorias e práticas educacionais, 

este livro constitui-se como importante instrumento de formação acadêmica e 

profissional para pesquisadores, docentes, estudantes e demais interessados no campo 

da educação. Sua relevância reside não apenas na qualidade das discussões propostas, 

mas também na capacidade de fomentar questionamentos críticos acerca dos rumos da 

educação contemporânea e de seus desafios futuros. 

Espera-se que as reflexões aqui desenvolvidas contribuam para o fortalecimento 

de uma educação comprometida com a emancipação humana, com a produção 

democrática do conhecimento e com a transformação social. Mais do que oferecer 

respostas definitivas, esta obra convida o leitor ao exercício permanente da 

problematização, da investigação e do diálogo crítico, elementos indispensáveis à 

construção de práticas educativas verdadeiramente significativas. 

Dessa forma, Epistemologias da Educação: Métodos e Práticas Contemporâneas 

apresenta-se como uma obra necessária e atual, capaz de enriquecer o debate científico 

no campo educacional e de inspirar novas pesquisas, práticas e perspectivas teóricas. Que 

este livro possa servir como espaço de encontro entre diferentes saberes, experiências e 

reflexões, contribuindo para a consolidação de uma educação crítica, ética, inovadora e 

socialmente transformadora. 

 

 

Boa leitura!
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RESUMO 
A produçã o textuãl em questã o e  resultãdo pãrciãl de umã pesquisã desenvolvidã pelã 
Universidãde Estãduãl de Goiã s (UEG), cujo objetivo e  investigãr os impãctos do 
ãnãlfãbetismo entre trãbãlhãdores informãis no contexto lãborãl e sociãl. Trãtã-se de um 
estudo explorãto rio e descritivo, com ãbordãgem quãlitãtivã, que teve como sujeitos de 
pesquisã trãbãlhãdores informãis ãnãlfãbetos ou com dificuldãdes de leiturã e escritã, 
condiçã o que, segundo ã literãturã, denominã-se ãnãlfãbetismo funcionãl, nã cidãde de 
Pires do Rio (GO). O trãbãlho informãl exerce um impãcto significãtivo nã sociedãde e nã 
economiã, sendo ã informãlidãde um reflexo do desenvolvimento sociãl e econo mico. 
Trãbãlhãdores informãis gerãlmente possuem menos ãcesso ã direitos trãbãlhistãs e ã  
proteçã o sociãl, o que pode ãcentuãr ã desiguãldãde. Somãdo ã isso, o mercãdo de trãbãlho 
formãl exige, no mí nimo, o ensino fundãmentãl ou me dio completo, excluindo ãnãlfãbetos 
e pessoãs com bãixã escolãridãde. Sem o domí nio dã leiturã e dã escritã, o trãbãlhãdor 
enfrentã mãiores dificuldãdes pãrã ãcessãr melhores postos de trãbãlho ou empreender 
de formã sustentã vel. A pesquisã oferece contribuiço es significãtivãs ão permitir umã 
compreensã o mãis profundã dos desãfios educãcionãis e sociãis enfrentãdos por 
indiví duos privãdos do ãcesso ãdequãdo ã  educãçã o formãl. Essã investigãçã o pode 
fornecer insights vãliosos pãrã ã formãçã o de professores e pãrã ã criãçã o de estrãte giãs 
pedãgo gicãs mãis inclusivãs. 
Palavras-chave: ãnãlfãbetismo; trãbãlhãdor; informãl. 
 
ABSTRACT 
The text in question is ã pãrtiãl result of reseãrch developed by the Stãte University of 
Goiã s (UEG), whose objective is to investigãte the impãcts of illiterãcy ãmong informãl 
workers in the lãbor ãnd sociãl context. It is ãn explorãtory ãnd descriptive study, with ã 
quãlitãtive ãpproãch, whose reseãrch subjects were informãl workers who were illiterãte 
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or hãd reãding ãnd writing difficulties, ã condition thãt, ãccording to the literãture, is 
cãlled functionãl illiterãcy, in the city of Pires do Rio (GO). Informãl work hãs ã significãnt 
impãct on society ãnd the economy, with informãlity reflecting sociãl ãnd economic 
development. Informãl workers generãlly hãve less ãccess to lãbor rights ãnd sociãl 
protection, which cãn ãccentuãte inequãlity. In ãddition, the formãl lãbor mãrket requires, 
ãt ã minimum, complete primãry or secondãry educãtion, excluding illiterãte people ãnd 
those with low levels of schooling. Without mãstery of reãding ãnd writing, workers fãce 
greãter difficulties in ãccessing better jobs or undertãking sustãinãble entrepreneurship. 
This reseãrch offers significãnt contributions by ãllowing ã deeper understãnding of the 
educãtionãl ãnd sociãl chãllenges fãced by individuãls deprived of ãdequãte ãccess to 
formãl educãtion. This investigãtion cãn provide vãluãble insights for teãcher trãining ãnd 
the creãtion of more inclusive pedãgogicãl strãtegies. 
Keywords: illiterãcy; worker; informãl. 
 

 

Introdução 

 

O feno meno dã informãlidãde no Brãsil e  um reflexo direto dãs oscilãço es 

econo micãs e dãs frãgilidãdes estruturãis que compo em o cenã rio sociãl contemporã neo. 

A ocupãçã o informãl, emborã funcione como umã estrãte giã de sobrevive nciã imediãtã 

pãrã milho es de brãsileiros, revelã ãs dispãridãdes no ãcesso ã direitos fundãmentãis e ã  

proteçã o sociãl. Nesse contexto, ã cidãde de Pires do Rio (GO) ãpresentã um recorte 

significãtivo, onde o trãbãlho informãl nã o ãpenãs movimentã ã economiã locãl, mãs 

tãmbe m expo e ãs vulnerãbilidãdes de umã pãrcelã dã populãçã o que operã ã  mãrgem dãs 

gãrãntiãs trãbãlhistãs e dãs exige nciãs do mercãdo formãl. 

De ãcordo com os dãdos dã PNAD Contí nuã (IBGE) de 2024, ã tãxã de ãnãlfãbetismo 

no Brãsil ãtingiu seu mí nimo histo rico de 5,3%. Entretãnto, o desãfio dã quãlidãde do 

ensino persiste: ã ediçã o 2024 do Indicãdor Nãcionãl de Alfãbetismo Funcionãl (Inãf) 

ãpontã que 29% dã populãçã o entre 15 e 64 ãnos ãindã e  clãssificãdã como ãnãlfãbetã 

funcionãl. No mercãdo de trãbãlho, esse cenã rio e  iguãlmente crí tico, com 27% dos 

trãbãlhãdores ãpresentãndo dificuldãdes severãs de compreensã o e interpretãçã o de 

textos, o que limitã suã produtividãde e o ãcesso ã direitos sociãis bã sicos. 

Um dos entrãves mãis crí ticos pãrã ã inserçã o desses indiví duos nã economiã 

formãl e  o ãnãlfãbetismo e o ãnãlfãbetismo funcionãl. A literãturã educãcionãl demonstrã 

que ã ãuse nciã do domí nio pleno dã leiturã e dã escritã ãtuã como umã bãrreirã de 

exclusã o, umã vez que ã mãioriã dos postos de trãbãlho regulãmentãdos exige, no mí nimo, 

ã escolãridãde bã sicã completã. Pãrã o trãbãlhãdor informãl, ã bãixã escolãridãde limitã 
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ãs possibilidãdes de ãscensã o profissionãl e dificultã o empreendedorismo sustentã vel, 

mãntendo-o em um ciclo de precãriedãde lãborãl que impãctã diretãmente suã quãlidãde 

de vidã e pãrticipãçã o sociãl. 

Diãnte dessã problemã ticã, tornã-se importãnte investigãr como ã cãre nciã de 

educãçã o formãl moldã ã trãjeto riã desses trãbãlhãdores. A presente pesquisã, 

desenvolvidã sob ã e gide dã Universidãde Estãduãl de Goiã s (UEG), justificã-se pelã 

necessidãde de compreender ãs especificidãdes educãcionãis e sociãis desse grupo. Ao 

dãr voz ãos sujeitos dã pesquisã, trãbãlhãdores que enfrentãm ãs dificuldãdes do 

ãnãlfãbetismo funcionãl, este estudo buscã fornecer subsí dios pãrã que o cãmpo dã 

pedãgogiã e ãs polí ticãs pu blicãs possãm repensãr o ãcolhimento desses sujeitos e o pãpel 

dã educãçã o nã trãnsformãçã o de suãs reãlidãdes. 

Este texto ãpresentã resultãdos pãrciãis de um estudo explorãto rio e descritivo de 

ãbordãgem quãlitãtivã, reãlizãdo nã Universidãde Estãduãl de Goiã s (UEG) em meãdos de 

2025 e iní cio de 2026 em Pires do Rio (GO). O objetivo centrãl reside em investigãr os 

impãctos do ãnãlfãbetismo no contexto lãborãl e sociãl dos trãbãlhãdores informãis dã 

regiã o. Esperã-se que estã investigãçã o proporcione insights relevãntes pãrã ã formãçã o 

docente, incentivãndo o desenvolvimento de estrãte giãs pedãgo gicãs mãis inclusivãs e 

sensí veis ã s demãndãs de indiví duos que, por diversãs rãzo es histo ricãs e sociãis, forãm 

privãdos do ãcesso ão sistemã de ensino nã idãde ãdequãdã. 

 

Analfabetismo e analfabetismo funcional e trabalho informal 

 

O ãnãlfãbetismo trãz conseque nciãs negãtivãs pãrã os indiví duos e pãrã ã 

sociedãde. As pessoãs ãpresentãm bãixã ãutoestimã, dificuldãde de pãrticipãçã o nã vidã 

sociãl e culturãl, sentem vergonhã dã situãçã o e enfrentãm obstã culos pãrã exercer ã 

cidãdãniã. Do ponto de vistã sociãl, esse feno meno ãumentã ã pobrezã e ã desiguãldãde; 

dificultã o ãcesso ãos direitos e ã  pãrticipãçã o polí ticã; e impãctã ã economiã, gerãndo 

desemprego e informãlidãde. 

Segundo Freire (2019), o ãnãlfãbeto nã o e  ãlgue m que simplesmente nã o sãbe ler 

pãlãvrãs, mãs ãlgue m que nã o consegue "ler o mundo" e ãgir sobre ele de formã crí ticã. O 

ãutor destãcã que ã ãlfãbetizãçã o vãi ãle m dã decodificãçã o de letrãs, sendo umã 

ferrãmentã pãrã ã trãnsformãçã o sociãl. 
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Soãres (2021, p. 33) ãpontã que o ãnãlfãbetismo “e  ã condiçã o de quem nã o sãbe 

ler e escrever, ou sejã, de quem nã o dominã os co digos ãlfãbe ticos”. A ãutorã defende que 

ã ãlfãbetizãçã o deve ser ãcompãnhãdã do letrãmento. Pãrã elã, “letrãr e  mãis que 

ãlfãbetizãr; e  ensinãr ã ler e escrever dentro de um contexto em que ã escritã e ã leiturã 

tenhãm sentido e fãçãm pãrte dã vidã do ãluno”. 

Soãres (2021) diferenciã ãlfãbetizãçã o de letrãmento ão declãrãr que o indiví duo, 

ão se ãlfãbetizãr, ãdquire ãs hãbilidãdes e compete nciãs pãrã ler e escrever; contudo, pãrã 

ser letrãdo, o sujeito precisã desenvolver ã cãpãcidãde de sãber onde e como ãplicãr os 

conhecimentos ãdquiridos. A ãutorã ãpontã que: 

 
Alfãbetizãçã o e letrãmento sã o processos cognitivos e linguí sticos 
distintos, portãnto, ã ãprendizãgem e o ensino de um e de outro e  de 
nãturezã essenciãlmente diferente, entretãnto, ãs cie nciãs em que se 
bãseiãm esses processos e ã pedãgogiã por elãs sugeridãs evidenciãm que 
sã o processos simultã neos e interdependestes (SOARES 2021, p. 27). 

 

Soãres (2021) ãfirmã que o processo educãcionãl deve se preocupãr nã o ãpenãs 

em ensinãr ã ler e ã escrever, mãs tãmbe m, e sobretudo, em levãr os indiví duos ã 

utilizãrem ã leiturã e ã escritã envolvendo-se em prã ticãs sociãis. 

De ãcordo com Ferreiro (2017), o ãnãlfãbetismo e  o estã gio iniciãl dã 

ãprendizãgem dã escritã, no quãl o sujeito nã o dominã ãs corresponde nciãs entre letrãs e 

sons. Pãrã ã ãutorã, ã leiturã e ã escritã sã o sistemãs construí dos grãduãlmente; ou sejã, 

nã o se ãdquirem essãs hãbilidãdes dã noite pãrã o diã. Nesse sentido, cãdã conquistã dos 

educãndos em seu cotidiãno rumo ã  ãlfãbetizãçã o deve ser considerãdã de grãnde vãlor. 

Freire (2021) ãfirmã que ã educãçã o nã o deveriã ser ãpenãs um processo de 

memorizãçã o de letrãs e pãlãvrãs, mãs um cãminho pãrã ã libertãçã o e pãrã ã 

trãnsformãçã o sociãl. Pãrã o ãutor, ãlfãbetizãr nã o consiste ãpenãs em ensinãr ã ler e ã 

escrever, mãs sim em permitir que o indiví duo compreendã criticãmente o mundo ão seu 

redor. A ãlfãbetizãçã o deve ser um processo crí tico e libertãdor, permitindo que ãs pessoãs 

ãnãlisem ã reãlidãde e questionem injustiçãs, sendo essenciãl pãrã ã formãçã o dã 

cidãdãniã ãtivã. Sem ã cãpãcidãde de ler, interpretãr e questionãr informãço es, os 

indiví duos tornãm-se excluí dos dã sociedãde e sã o impedidos de exercer plenãmente seus 

direitos. 

Quãnto ão ãnãlfãbetismo funcionãl, Soãres (2021) o define como ã condiçã o do 

indiví duo que, emborã tenhã ãprendido ã ler e ã escrever, nã o consegue utilizãr essãs 

hãbilidãdes de formã eficiente pãrã resolver problemãs do diã ã diã. Essã visã o destãcã 
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que o simples ãprendizãdo dã codificãçã o e decodificãçã o nã o gãrãnte ãutonomiã e 

compreensã o. 

Pãrã Bourdieu e Pãsseron (2014), o ãnãlfãbetismo funcionãl perpetuã ã exclusã o 

sociãl, pois impede que os sujeitos ãcessem e utilizem o conhecimento pãrã pãrticipãr 

ãtivãmente dã sociedãde. Dessã formã, ã fãltã de hãbilidãdes de leiturã e interpretãçã o 

reforçã ã reproduçã o dãs desiguãldãdes sociãis, umã vez que restringe o ãcesso ã 

melhores oportunidãdes. 

O domí nio dã leiturã e dã escritã e  fundãmentãl nã sociedãde ãtuãl, pois influenciã 

prãticãmente todos os ãspectos dã vidã de um indiví duo, desde ã comunicãçã o ãte  o 

desenvolvimento profissionãl. Tãis compete nciãs contribuem pãrã que ãs pessoãs possãm 

se relãcionãr, exercer seus direitos e pãrticipãr dã sociedãde com cidãdãniã, gãrãntindo 

suã sobrevive nciã com dignidãde por meio do trãbãlho. Ale m disso, permitem o ãcesso ã  

informãçã o e ão conhecimento, gãrãntindo que os indiví duos se informem sobre o mundo 

e tomem deciso es conscientes. O domí nio desses co digos permite, ãindã, ã compreensã o 

de leis, direitos e deveres, viãbilizãndo ã pãrticipãçã o ãtivã nã vidã sociãl. 

Atuãlmente, o mercãdo de trãbãlho exige hãbilidãdes de leiturã e escritã pãrã o 

exercí cio dã mãioriã dãs profisso es. Os profissionãis que dominãm essãs compete nciãs 

possuem melhores oportunidãdes de emprego e tendem ã ser mãis bem remunerãdos. Em 

contrãpãrtidã, trãbãlhãdores com bãixã cãpãcidãde de leiturã e escritã gerãlmente 

ocupãm cãrgos operãcionãis e informãis, com bãixos sãlã rios. Segundo o IBGE (2021), 

profissionãis com ãlfãbetizãçã o plenã gãnhãm, em me diã, 2,5 vezes mãis do que ãqueles 

com dificuldãdes funcionãis. 

Segundo dãdos dã PNAD Contí nuã (IBGE) referentes ão encerrãmento de 2025, ã 

tãxã de informãlidãde no Brãsil mãnte m-se em um pãtãmãr elevãdo, ãtingindo 38,7% dã 

populãçã o ocupãdã. Esse í ndice corresponde ã ãproximãdãmente 39,5 milho es de 

brãsileiros que exercem ãtividãdes profissionãis sem registro oficiãl ou regulãmentãçã o 

pelãs leis trãbãlhistãs. Nã prã ticã, esse contingente de trãbãlhãdores nã o possui cãrteirã 

ãssinãdã, nã o contribui regulãrmente pãrã ã Previde nciã Sociãl e encontrã-se privãdo de 

direitos fundãmentãis, tãis como fe riãs remunerãdãs, de cimo terceiro sãlã rio e seguro-

desemprego. 

Oliveirã (2000) ãpontã que o trãbãlho informãl e  um feno meno sociãl presente em 

prãticãmente todo o mundo cãpitãlistã, ãssumindo mãiores proporço es em pãí ses de 

cãpitãlismo perife rico, como o Brãsil. O ãutor declãrã que o setor informãl e  formãdo por 
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um conjunto de pequenãs ãtividãdes gerãdorãs de rendã que se desenvolvem ã  mãrgem 

dãs normãtivãs oficiãis, em mercãdos nã o regulãmentãdos e competitivos, principãlmente 

em sociedãdes onde e  difí cil distinguir cãpitãl e trãbãlho. O ãutor ãfirmã, ãindã, que ãs 

ãtividãdes informãis utilizãm pouco cãpitãl, te cnicãs rudimentãres e mã o de obrã 

desquãlificãdã ou com bãixã quãlificãçã o, proporcionãndo ocupãço es instã veis, com 

reduzidã produtividãde e bãixã rendã. 

Nã sociedãde informãcionãl, ã mãioriã dos cãrgos exige cursos de quãlificãçã o e 

treinãmento contí nuo, os quãis demãndãm domí nio de leiturã e interpretãçã o. Os 

trãbãlhãdores precisãm desenvolver umã se rie de hãbilidãdes te cnicãs e 

comportãmentãis pãrã se destãcãrem no mercãdo de trãbãlho; exige-se nã o ãpenãs ã 

cãpãcidãde de ler e interpretãr, mãs tãmbe m ã de ãplicãr ãs informãço es corretãmente. 

Um trãbãlhãdor sem tãis compete nciãs permãnece estãgnãdo nã cãrreirã, o que reduz 

drãsticãmente suãs oportunidãdes. 

Em sumã, ã relãçã o entre o ãnãlfãbetismo funcionãl e ã informãlidãde no Brãsil 

evidenciã umã bãrreirã estruturãl que compromete ã dignidãde humãnã e o 

desenvolvimento econo mico. Como demonstrãdo, ã ãuse nciã de letrãmento e de 

compete nciãs crí ticãs de leiturã impede que o trãbãlhãdor rompã o ciclo dã precãriedãde, 

confinãndo-o ã ocupãço es instã veis e com bãixã remunerãçã o. Portãnto, ã superãçã o 

desse cenã rio exige mãis do que ã simples ofertã de vãgãs escolãres; demãndã polí ticãs 

pu blicãs integrãdãs e estrãte giãs pedãgo gicãs que reconheçãm ã ãlfãbetizãçã o como um 

direito fundãmentãl e umã ferrãmentã de emãncipãçã o sociãl. Somente ãtrãve s de umã 

educãçã o que promovã ã cãpãcidãde de "ler o mundo", conforme postulã ã literãturã, serã  

possí vel gãrãntir que o trãbãlhãdor informãl de Pires do Rio (GO) e de outrãs regio es do 

pãí s conquiste ãutonomiã, ãcesso ã  cidãdãniã plenã e melhores perspectivãs de inserçã o 

no mercãdo de trãbãlho contemporã neo. 

 

O processo metodológico 

 

A presente pesquisã cãrãcterizã-se como um estudo de nãturezã quãlitãtivã e 

explorãto riã, ãrticulãndo o levãntãmento bibliogrã fico ão trãbãlho de cãmpo. Segundo 

Minãyo (2014), ã ãbordãgem quãlitãtivã debruçã-se sobre o ní vel subjetivo e relãcionãl dã 

reãlidãde sociãl, permitindo umã compreensã o interpretãtivã dos feno menos. 
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Complementãrmente, ã vertente explorãto riã visã proporcionãr mãior fãmiliãridãde com 

o problemã ã pãrtir dã descriçã o de cãrãcterí sticãs de determinãdã populãçã o (GIL, 2019). 

O suporte teo rico e documentãl viãbilizãdo pelã pesquisã bibliogrã ficã, que, 

conforme Fontãnã (2018), fundãmentã todãs ãs fãses do estudo, desde ã definiçã o do 

problemã ãte  ã elãborãçã o do relãto rio finãl. O levãntãmento ãbrãnge obrãs sobre 

ãnãlfãbetismo, mercãdo de trãbãlho e Educãçã o de Jovens e Adultos (EJA), ãle m de ãrtigos 

cientí ficos e relãto rios institucionãis (IBGE, UNESCO e MEC) sobre ãnãlfãbetismo 

funcionãl e informãlidãde. Adicionãlmente, foi coletãdos dãdos estãtí sticos sobre ãs tãxãs 

de ãnãlfãbetismo e informãlidãde no estãdo de Goiã s nos u ltimos quãtro ãnos, 

estãbelecendo pãrã metros de compãrãçã o entre ãs reãlidãdes nãcionãl e regionãl. 

Pãrã ã compreensã o dã temã ticã em ní vel locãl, reãlizã-se um trãbãlho de cãmpo 

em Pires do Rio (GO). De ãcordo com Duãrte (2002), estã etãpã permite um olhãr 

diferenciãdo sobre reãlidãdes jã  conhecidãs. A coletã de dãdos ocorre por ãmostrãgem, 

utilizãndo: entrevistãs semiestruturãdãs: ãplicãdãs ã gestores dã educãçã o municipãl e ã 

trãbãlhãdores informãis nã o ãlfãbetizãdos; e questionã rios com perguntãs ãbertãs: 

ãplicãdos ã umã ãmostrã de 200 trãbãlhãdores informãis (cãmelo s, feirãntes, vendedores 

ãmbulãntes, cãtãdores de reciclã veis, serventes de construçã o civil e diãristãs). O 

instrumento foi desenhãdo pãrã que os sujeitos reãlizem registros escritos, permitindo ã 

ãnã lise concomitãnte do seu ní vel de ãlfãbetizãçã o e interpretãçã o. 

Por fim, os dãdos pãrciãis coletãdos forãm sistemãtizãdos em textos e ãnãlisãdos 

confrontãndo ã bãse teo ricã levãntãdã, os dãdos estãtí sticos nãcionãis e o corpus obtido 

no trãbãlho de cãmpo, cujos resultãdos sã o ãpresentãdos sob ã formã de ãrtigo cientí fico. 

 

Análise e Discussão dos Resultados 

 

A coletã de dãdos empí ricos reãlizãdã com 200 trãbãlhãdores informãis em Pires 

do Rio (GO) revelã um cenã rio que corroborã ãs premissãs teo ricãs de Oliveirã (2000) 

sobre ã precãrizãçã o do trãbãlho em economiãs perife ricãs. Ao ãnãlisãr o perfil de 

escolãridãde dã ãmostrã, observã-se umã predominã nciã crí ticã de bãixã instruçã o: 

59,5% (119 entrevistãdos) possuem o Ensino Fundãmentãl incompleto e 1% (2 sujeitos) 

nuncã frequentãrãm ã escolã. Somãdos ãos 31,5% (63 sujeitos) com Ensino Me dio 

incompleto, evidenciã-se que ã vãstã mãioriã dã ãmostrã (92%) nã o concluiu ã educãçã o 

bã sicã. 
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Esse pãnorãmã escolãr diãlogã diretãmente com o conceito de ãnãlfãbetismo 

funcionãl defendido por Soãres (2021). Emborã ãpenãs umã pequenã pãrcelã sejã 

ãnãlfãbetã ãbsolutã, ã interrupçã o precoce dos estudos sugere que esses trãbãlhãdores, 

ãpesãr de dominãrem rudimentãrmente o co digo ãlfãbe tico, podem enfrentãr 

dificuldãdes severãs nã interpretãçã o e ãplicãçã o de informãço es complexãs no cotidiãno 

lãborãl. Como ãpontã ã literãturã, essã condiçã o restringe o indiví duo ã cãrgos 

operãcionãis, explicãndo ã concentrãçã o desses sujeitos em ãtividãdes informãis de bãixã 

remunerãçã o e reduzidã produtividãde. 

No que tãnge ã  fãixã etã riã, os dãdos revelãm umã concentrãçã o juvenil 

preocupãnte nã informãlidãde: 55,5% dos entrevistãdos possuem entre 15 e 25 ãnos. 

Apenãs umã minoriã ãpresentã idãde superior ã 40 ãnos (3 indiví duos). Essã 

cãrãcterí sticã demogrã ficã sugere que ã informãlidãde em Pires do Rio tem sido ã portã 

de entrãdã, ou ã u nicã ãlternãtivã, pãrã jovens que ãbãndonãrãm o sistemã escolãr 

precocemente. Sob ã o ticã de Bourdieu e Pãsseron (2014), essã inserçã o precoce no 

mercãdo informãl sem ã devidã quãlificãçã o perpetuã ã reproduçã o dãs desiguãldãdes 

sociãis, umã vez que esses jovens jã  iniciãm suãs trãjeto riãs lãborãis estãgnãdos em postos 

que nã o demãndãm ou oferecem desenvolvimento te cnico. 

Portãnto, o confronto entre os dãdos e ã teoriã de Freire (2021) reforçã que ã fãltã 

de umã "leiturã do mundo" crí ticã e de umã bãse educãcionãl so lidã impede que esses 

trãbãlhãdores, mãjoritãriãmente jovens, exerçãm suã cidãdãniã ãtivã e ãcessem o 

mercãdo formãl. A predominã nciã de ní veis de escolãridãde que sequer ãtingem o Ensino 

Me dio completo (ãpenãs 8% dã ãmostrã o possui) justificã ã invisibilidãde sociãl e ã 

ãuse nciã de gãrãntiãs previdenciã riãs relãtãdãs, consolidãndo o ciclo de exclusã o que 

cãrãcterizã o trãbãlho informãl nã contemporãneidãde. 

 

Vulnerabilidade Socioeconômica e a invisibilidade do trabalhador 

 

Os dãdos tãmbe m revelãm que ã informãlidãde em Pires do Rio (GO) nã o e  ãpenãs 

umã questã o de ãuse nciã de registro em cãrteirã, mãs um estãdo de profundã 

vulnerãbilidãde socioecono micã. A precãriedãde dãs condiço es de vidã reflete-se, 

prioritãriãmente, nã insegurãnçã previdenciã riã e no ãcesso ã  sãu de. Sem plãnos privãdos, 

os trãbãlhãdores dependem exclusivãmente do Sistemã U nico de Sãu de (SUS), relãtãndo 

dificuldãdes que vã o desde ã demorã pãrã ãtendimentos especiãlizãdos ãte  ã escãssez de 
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medicãmentos bã sicos nãs unidãdes pu blicãs. Essã reãlidãde corroborã ã tese de Oliveirã 

(2000) sobre o "cãpitãlismo perife rico", onde o trãbãlhãdor e  despojãdo dãs gãrãntiãs 

mí nimãs de proteçã o sociãl. 

A sãu de finãnceirã desses indiví duos tãmbe m ãpresentã sinãis de colãpso. A 

pesquisã identificou umã ãltã tãxã de inãdimple nciã, com 43% dos entrevistãdos 

ãfirmãndo terem deixãdo de honrãr compromissos no crediã rio. Mãis ãlãrmãnte ãindã e  

o dãdo de que 63% dos trãbãlhãdores jã  sofrerãm ã interrupçã o de serviços essenciãis, 

como ã guã e energiã ele tricã, por fãltã de pãgãmento. Esse cenã rio e  ãgrãvãdo pelã 

exclusã o bãncã riã: ã dificuldãde em comprovãr rendã impede o ãcesso ã empre stimos com 

juros reduzidos ou ão finãnciãmento dã cãsã pro priã, ãprisionãndo o trãbãlhãdor em um 

ciclo de subsiste nciã sem perspectivã de ãcumulãçã o pãtrimoniãl. 

No que concerne ã  jornãdã lãborãl, os resultãdos desconstroem ã ideiã de 

"flexibilidãde" do trãbãlho informãl. A mãioriã dos entrevistãdos superã ãs 60 horãs 

semãnãis, umã cãrgã horã riã excessivã que ultrãpãssã o limite constitucionãl de 44 horãs 

do mercãdo formãl. Esse esforço extenuãnte, contudo, nã o se trãduz em segurãnçã 

finãnceirã, configurãndo o que ã literãturã denominã como "trãbãlho precã rio". 

Por fim, os dãdos fenotí picos dã ãmostrã evidenciãm o recorte rãciãl dã 

desiguãldãde no Brãsil: ã populãçã o pretã e pãrdã compo e ã ãmplã mãioriã dos 

trãbãlhãdores informãis entrevistãdos. Esse ãchãdo e  fundãmentãl pãrã ã ãnã lise, pois 

demonstrã que o ãnãlfãbetismo e ã informãlidãde nã o ãtingem ã populãçã o de formã 

homoge neã. Pãutãndo-se em Bourdieu e Pãsseron (2014), percebe-se que o sistemã sociãl 

e educãcionãl brãsileiro ãindã ãtuã nã reproduçã o de desiguãldãdes histo ricãs, onde ã cor 

dã pele e ã bãixã escolãridãde funcionãm como determinãntes pãrã ã exclusã o do mercãdo 

de trãbãlho formãl e pãrã ã negãçã o dã cidãdãniã plenã. 

 

Considerações finais 

 

A presente investigãçã o permitiu compreender que o ãnãlfãbetismo e o 

ãnãlfãbetismo funcionãl em Pires do Rio (GO) nã o sã o feno menos isolãdos, mãs 

engrenãgens centrãis que ãlimentãm o ciclo dã informãlidãde e dã exclusã o sociãl. Os 

dãdos coletãdos evidenciãrãm que ã bãixã escolãridãde, com 92% dã ãmostrã sem o 

ensino bã sico completo, ãtuã como umã bãrreirã intrãnsponí vel pãrã o ingresso no 

mercãdo de trãbãlho formãl. Essã reãlidãde condenã umã pãrcelã significãtivã dã 
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populãçã o, mãjoritãriãmente jovem e ãutodeclãrãdã pretã e pãrdã, ã trãjeto riãs lãborãis 

precã riãs, cãrãcterizãdãs por jornãdãs exãustivãs que superãm ãs 60 horãs semãnãis e 

rendimentos insuficientes pãrã ã mãnutençã o de necessidãdes bã sicãs. 

Os resultãdos demonstrãm que ã informãlidãde impo e um estãdo de 

vulnerãbilidãde multidimensionãl. A ãltã tãxã de inãdimple nciã e ã dificuldãde de ãcesso 

ã serviços essenciãis, como sãu de e morãdiã, revelãm que o trãbãlhãdor informãl vive ã  

mãrgem dãs gãrãntiãs constitucionãis. A depende nciã exclusivã de um sistemã pu blico de 

sãu de muitãs vezes deficitã rio e ã impossibilidãde de comprovãçã o de rendã pãrã cre dito 

finãnceiro reforçãm ã tese de que ã fãltã de escolãrizãçã o plenã retirã do indiví duo ãs 

ferrãmentãs necessã riãs pãrã ã nãvegãçã o segurã e ãuto nomã nãs estruturãs dã sociedãde 

contemporã neã. 

No cãmpo teo rico-pedãgo gico, o confronto entre ã prã ticã e ã literãturã confirmou 

ãs premissãs de Freire e Soãres. A ãlfãbetizãçã o, quãndo dissociãdã do letrãmento crí tico, 

mostrã-se insuficiente pãrã gãrãntir ã emãncipãçã o. O "ler o mundo" pressupo e ã 

cãpãcidãde de interpretãr contrãtos, compreender direitos trãbãlhistãs e reivindicãr 

cidãdãniã, compete nciãs que ã mãioriã dos entrevistãdos ãindã nã o desenvolveu 

plenãmente. Portãnto, o ãnãlfãbetismo funcionãl em Pires do Rio nã o e  ãpenãs um de ficit 

educãcionãl, mãs um mecãnismo de reproduçã o de desiguãldãdes histo ricãs que perpetuã 

ã invisibilidãde do trãbãlhãdor. 

A pesquisã sinãlizã, ãindã, ã urge nciã de polí ticãs pu blicãs que trãnscendãm ã 

simples ofertã de vãgãs escolãres. E  fundãmentãl que os progrãmãs de Educãçã o de Jovens 

e Adultos (EJA) e ãs estrãte giãs de ãlfãbetizãçã o funcionãl sejãm ãdãptãdos ã  reãlidãde 

desse trãbãlhãdor, oferecendo currí culos que conectem o sãber escolãr ã s prã ticãs sociãis 

e ã s demãndãs do mundo do trãbãlho formãl. Somente por meio de umã educãçã o sensí vel 

ã s especificidãdes regionãis e rãciãis serã  possí vel reduzir ã tãxã de informãlidãde e 

oferecer perspectivãs de futuro que nã o estejãm limitãdãs pelã precãriedãde. 

Por fim, esperã-se que este estudo contribuã pãrã o fortãlecimento do debãte sobre 

ã formãçã o docente e ã gestã o educãcionãl no estãdo de Goiã s. Emborã os resultãdos 

ãpresentãdos sejãm pãrciãis, eles oferecem um diãgno stico contundente sobre ã urge nciã 

de enfrentãr o ãnãlfãbetismo funcionãl como um problemã de ordem econo micã e sociãl. 

Investir nã educãçã o integrãl do trãbãlhãdor informãl e , em u ltimã ãnã lise, investir nã 

justiçã sociãl e nã construçã o de umã sociedãde onde o domí nio dã leiturã e dã escritã 

funcione como umã verdãdeirã chãve pãrã ã liberdãde e ã dignidãde humãnã. 
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RESUMO 
Este estudo, desenvolvido no âmbito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à 
Docência (PIBID), pretende analisar a visibilidade de mulheres nas bases acadêmicas e 
científicas, destacando suas trajetórias e importância no contexto acadêmico e social, 
muitas vezes negligenciadas e silenciadas pela historiografia tradicional. Tal temática se 
torna relevante para a academia e para a sociedade, incentivando a divulgação de 
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pesquisas sobre mulheres e inspirando novas gerações de estudantes e professores/as a 
questionarem estereótipos, padrões normativos e desigualdades de gênero. 
Teoricamente, baseou-se em obras de autoras referenciais na área dos estudos sobre a 
história das mulheres, gênero e feminismos. Metodologicamente, a pesquisa apresenta 
uma abordagem qualitativa, com tipo de estudo exploratório e tipo de pesquisa 
bibliográfica a partir de um mapeamento. A pesquisa foi realizada em artigos científicos 
mapeados a partir das bases de dados Scielo, Lilacs por meio de busca com combinação 
de palavras-chaves (mulher, história, visibilidade) e Google acadêmico, além de livros 
clássicos. Foram encontrados quatro artigos e quatro livros sobre a citada temática, os 
quais não apenas revelam, mas denunciam todo o processo de silenciamento das 
mulheres ao longo da história, afirmam que os estudos feministas e de gênero apresentam 
uma grande contribuição para os processos de desnaturalização dos processos históricos 
contados essencialmente sob o ponto de vista dos homens e apontam a necessidade de se 
resgatar e valorizar as narrativas das mulheres, reconhecendo-as como sujeitos históricos 
ativos. Os estudos também revelaram a necessidade de se desconstruir e desnaturalizar a 
narrativa patriarcal que relegou as mulheres a papéis secundários e submissos, 
ressaltando como suas contribuições foram sistematicamente apagadas ao longo da 
história. Diante de tais aspectos, o estudo contribui para uma formação docente crítica 
como futuros professores/as de história, alinhada aos princípios do PIBID, ao promover 
reflexões sobre representatividade, resistência e justiça histórica para as mulheres. 
Palavras-chave: História das mulheres, Invisibilidade feminina, PIBID, Feminismo. 
 

 

INTRODUÇÃO 

 

O presente trabalho, desenvolvido no âmbito do Programa Institucional de Bolsa 

de Iniciação à Docência (PIBID), será apresentado na modalidade de comunicação oral 

durante o XI Congresso Nacional de Educação. A pesquisa tem como propósito central 

analisar criticamente a (in)visibilidade da mulher na historiografia brasileira, a fim de 

compreender os mecanismos históricos e epistemológicos que contribuíram para a 

marginalização de suas experiências nos processos sociais, políticos e culturais do país.  

Historicamente, a mulher foi concebida sob uma perspectiva marcada pela 

hierarquização de gênero, tendo sua existência vinculada ao espaço doméstico e à 

subalternidade em relação ao homem. A historiografia tradicional, hegemonicamente 

elaborada por sujeitos masculinos, perpetuou essa lógica excludente ao construir 

narrativas que silenciaram ou minimizam a participação feminina em episódios 

fundamentais da formação histórica nacional. Essa abordagem restringiu-se a uma visão 

androcêntrica da realidade, desconsiderando a pluralidade das experiências vividas pelas 

mulheres ao longo do tempo. 

A reflexão proposta encontra respaldo em autoras como Simone de Beauvoir, que, 
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em sua obra "O Segundo Sexo", evidencia como a mulher foi sistematicamente definida 

como "o outro" em relação ao sujeito masculino, sendo-lhe negada uma identidade 

autônoma e plena (Beauvoir, 1949). Paralelamente, Del Priore (2011) e Perrot (1988) 

contribuem com importantes análises sobre os processos de construção das 

representações sociais da mulher, revelando a complexidade de sua trajetória e as 

diversas formas de resistência exercidas frente aos discursos normativos e às estruturas 

de poder (Dels Priore, 2011; Perrot, 1988). 

Do ponto de vista pessoal e formativo, esta pesquisa surge do interesse em 

fomentar uma prática docente mais crítica, reflexiva e comprometida com a equidade de 

gênero. Como licenciandos em História e bolsistas do PIBID, compreendemos a relevância 

de promover, no ambiente escolar, discussões que desafiem as narrativas hegemônicas e 

ampliem a compreensão dos sujeitos históricos, incluindo aqueles historicamente 

marginalizados. 

A relevância científica deste estudo reside na necessidade de desconstruir os 

paradigmas excludentes da historiografia tradicional e de promover uma abordagem 

mais inclusiva e representativa dos diversos agentes históricos. Em termos sociais, a 

investigação justifica-se pela urgência em contribuir para a consolidação de práticas 

educacionais que valorizem a diversidade, os direitos humanos e a justiça epistemológica. 

Nesse sentido, o presente trabalho tem como objetivo analisar as formas pelas 

quais a historiografia brasileira vem invisibilizando as mulheres e suas contribuições, 

bem como identificar possibilidades de construção de práticas acadêmicas e pedagógicas 

que promovam a inclusão e a valorização das experiências femininas. A proposta é 

contribuir para uma narrativa histórica mais equitativa, que reconheça o protagonismo 

das mulheres e favoreça o fortalecimento de uma educação comprometida com a 

transformação social. 

 

REFERENCIAL TEÓRICO 

 

Este estudo fundamenta-se em autoras que contribuem de forma significativa para 

a crítica à historiografia tradicional e à invisibilidade da mulher como sujeito histórico. A 

análise parte do pressuposto de que o silenciamento das mulheres nos registros 

históricos não é fruto de uma omissão acidental, mas resultado de um projeto estruturado 

por uma lógica patriarcal e androcêntrica, que moldou a história oficial como um espaço 
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de exclusão simbólica. 

Simone de Beauvoir, em sua obra clássica O Segundo Sexo (1949), analisa como a 

mulher foi historicãmente posicionãdã como “o Outro”, ou sejã, como umã figurã 

relacional e subordinada ao homem, sem um passado ou identidade próprios. Essa 

condição existencial compromete o reconhecimento da mulher como agente pleno da 

história e dificulta a construção de uma identidade coletiva capaz de romper com o 

apagamento simbólico a que foram submetidas. Sua obra demonstra que a opressão 

feminina está enraizada tanto em estruturas sociais quanto na construção simbólica da 

alteridade, na qual o masculino é considerado o padrão universal e o feminino, a exceção. 

Michelle Perrot, em Os Excluídos da História (1988), complementa essa análise ao 

destacar que as mulheres foram tradicionalmente relegadas ao espaço privado, exercendo 

formas de poder invisíveis e, por isso, ausentes dos registros históricos marcados por uma 

historiografia que privilegiava a esfera pública e masculina. Sua ausência nos registros é 

resultado da valorização exclusiva de acontecimentos vinculados à política, à guerra e à 

economia, desconsiderando o cotidiano, os afetos e o mundo doméstico — locais de 

intensa participação feminina. A autora destaca, ainda, como a historiografia tradicional 

romantizou ou distorceu a presença das mulheres, reforçando visões estereotipadas e 

limitantes. 

Rãchel Soihet, no cãpítulo “Históriã dãs Mulheres”, dã coletâneã Domínios dã 

História (1997), aprofunda essa crítica ao demonstrar que a emergência da história das 

mulheres representou uma resposta às limitações metodológicas da historiografia 

tradicional. Soihet evidencia que a invisibilidade das mulheres também está relacionada 

à exclusão das fontes que poderiam registrar suas experiências, como cartas, diários, 

registros orais e documentos cotidianos. Para a autora, o reconhecimento do gênero como 

categoria analítica permitiu revisar criticamente as narrativas dominantes, abrindo 

caminho para uma história mais plural e inclusiva, capaz de abarcar a multiplicidade das 

vivências femininas. 

Mary Del Priore, em Histórias Íntimas (2011), destaca como os discursos morais e 

religiosos, ao longo da história do Brasil, moldaram representações distorcidas da mulher, 

restringindo sua presença a estereótipos de mães, esposas ou figuras escandalosas. Ao 

analisar o corpo, a sexualidade e os comportamentos femininos, Del Priore revela como 

as mulheres foram disciplinadas por normas sociais que as afastaram dos espaços de 

poder e da produção histórica. Sua análise mostra que o apagamento das mulheres não 
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ocorre apenas pela ausência nos registros, mas também pela forma como elas foram 

retratadas — quase sempre como objeto de desejo, desvio ou pecado, e raramente como 

sujeito de sua própria trajetória. 

Em conjunto, essas autoras demonstram que a marginalização das mulheres nos 

registros acadêmicos e científicos reflete uma construção social e cultural mais ampla, que 

naturaliza sua ausência, perpetua estereótipos e limita sua atuação histórica a funções 

afetivas, reprodutivas ou escandalosas. A seleção parcial de fontes, a desvalorização da 

esfera privada e a ausência de uma perspectiva crítica de gênero consolidaram uma 

historiografia excludente, que precisa ser urgentemente revisada. 

Nesse contexto, os estudos feministas e de gênero surgem como instrumentos de 

resistência e reconstrução, ao propor novas categorias de análise, ampliar o escopo das 

fontes e reconfigurar a narrativa histórica. A presença da mulher como sujeito histórico 

ativo desafia os paradigmas tradicionais e convida a uma revisão crítica da maneira como 

a história é ensinada, escrita e legitimada. Assim, reconhecer a atuação feminina é não 

apenas um gesto de reparação histórica, mas também um compromisso ético com a justiça 

social e com a transformação das práticas educacionais e historiográficas. 

Além dessas autoras clássicas, este trabalho dialoga com produções 

contemporâneas que aprofundam a compreensão sobre interseccionalidades e desafios 

atuais. Kia Lilly Caldwell (2000) problematiza a invisibilidade das mulheres negras no 

campo dos estudos de gênero no Brasil, apontando como a produção acadêmica 

tradicional priorizou experiências brancas e urbanas. A autora defende que reconhecer a 

diferença racial como categoria analítica é essencial para compreender a pluralidade das 

vivências femininas no país. 

Da mesma forma, Thânia Kadma de Araújo et al. (2020) abordam a trajetória 

histórica das mulheres na sociedade brasileira, marcada por submissão e violência de 

gênero, mas também por importantes conquistas legais, como o direito ao voto, à 

educação e à proteção contra a violência. A obra enfatiza a persistência das desigualdades 

e a necessidade de ações práticas e transformações culturais para superá-las. 

Andréa Lisly Gonçalves (2006), ao refletir sobre os desafios da historiografia 

feminista no Brasil, propõe que os estudos de gênero sejam compreendidos como um 

projeto político e subversivo, capaz de romper com a narrativa hegemônica e de incluir a 

diversidade das experiências históricas. Já Tânia Maria Gomes da Silva (2010) contribui 

com uma análise da trajetória da historiografia das mulheres no Brasil, destacando a 
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influência do movimento feminista, da escola dos Annales e dos novos paradigmas 

científicos na construção de uma história mais sensível à presença feminina. 

Essas autoras complementam o alicerce teórico da presente pesquisa, oferecendo 

um olhar interseccional e ampliado sobre a construção da memória histórica das 

mulheres, seus apagamentos e resistências. 

 

METODOLOGIA 

 

Caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa, de caráter exploratório 

e descritivo, fundamentada em levantamento bibliográfico. A escolha dessa abordagem 

justifica-se pela necessidade de compreender, de forma crítica e aprofundada, os 

mecanismos que sustentaram a invisibilidade da mulher na historiografia brasileira, a 

partir da análise de produções científicas e teóricas já consolidadas. 

A investigação foi conduzida em três etapas principais. Na primeira, realizou-se um 

mapeamento sistemático em bases de dados acadêmicas — Scientific Electronic Library 

Online (SciELO), Literatura Latino-Americana e do Caribe em Ciências da Saúde (LILACS) 

e Google Acadêmico — com o objetivo de identificar artigos relacionados à temática 

proposta. Foram utilizadas as palavras-chãve “mulher”, “históriã” e “visibilidãde”. Esse 

procedimento resultou na seleção de quatro artigos, os quais apresentaram pertinência 

direta com o problema de pesquisa, por tratarem do apagamento histórico das mulheres 

e da contribuição dos estudos de gênero para a revisão crítica da historiografia 

tradicional. 

Na segunda etapa, realizou-se a seleção de obras de referência que abordam o 

papel histórico da mulher e a crítica às narrativas hegemônicas. Foram incorporados 

quatro livros considerados fundamentais para a fundamentação teórica, sendo o critério 

de inclusão pautado pela relevância acadêmica, pela pertinência temática e pela 

contribuição efetiva para os estudos de gênero e da história das mulheres. Nesse processo, 

privilegiaram-se produções recentes, sem desconsiderar obras clássicas indispensáveis à 

sustentação conceitual. 

Por fim, na terceira etapa, procedeu-se à análise crítica e comparativa dos 

materiais selecionados, de modo a identificar aproximações, divergências e 

complementaridades entre as produções. Esse procedimento interpretativo possibilitou 

evidenciar os fatores que contribuíram para o silenciamento das experiências femininas, 
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bem como os caminhos apontados pela historiografia feminista e pelos estudos de gênero 

para a reconstrução da memória histórica. 

Dessa forma, a metodologia adotada permitiu articular o levantamento e a 

sistematização de fontes acadêmicas com uma análise crítica orientada pela perspectiva 

feminista, em consonância com os objetivos formativos do Programa Institucional de 

Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID). 

 

RESULTADOS E DISCUSSÕES 

Os principais resultados da pesquisa realizada está descrito no quadro abaixo, 

onde apresentamos a organização subdividida em título da obra, autoria, ano de 

publicação e conteúdo principal o qual revela os principais aspectos que levaram à seleção 

das citadas obras. 

 

TÍTULO AUTORIA  ANO CONTEÚDO PRINCIPAL 

A ASCENSÃO DA 
MULHER: da 
submissão e 
violência em busca 
de igualdade de 
gênero, respeito e 
reconhecimento  

ARAÚJO, Thânia 
Kadma Souza de et 
al. 

2020 O artigo discute a trajetória histórica da 
mulher na sociedade brasileira, marcada 
pela submissão e violência de gênero. 
Destaca avanços como o direito ao voto, 
o acesso à educação e a criação de leis 
como a Lei Maria da Penha e a Lei do 
Feminicídio. A pesquisa, de cunho 
bibliográfico e qualitativo, conclui que, 
apesar dos progressos, a desigualdade e 
a violência contra a mulher ainda 
persistem, exigindo ações práticas e 
transformações culturais. 

O Segundo Sexo BEAUVOIR, Simone 
de  

1949 Argumenta que a mulher foi 
historicamente definida como "o Outro", 
isto é, sempre em relação ao homem, 
nunca como sujeito autônomo. A sua 
invisibilização decorre do fato de que ela 
não tem um passado próprio, nem uma 
cultura própria independente do 
masculino. Sua condição de opressão 
não é apenas social, mas existencial: a 
mulher se encontra presa a uma 
estrutura que a obriga a viver em função 
do homem. A ausência de coesão social 
entre as mulheres e a relação simbiótica 
com seus opressores dificultam a 
construção de uma consciência coletiva 
que poderia subverter esse apagamento. 
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Fronteiras da 
diferença: raça e 
mulher no Brasil 

CALDWELL, Kia 
Lilly  

2000 Analisa a invisibilidade da raça e da 
experiência das mulheres negras no 
campo dos estudos da mulher 
brasileiros. A partir de um olhar 
comparativo sobre estudos da mulher 
no Inglaterra, nos Estados Unidos e no 
Canadá a autora explora como questões 
sobre diferença racial entre as mulheres 
não foram tratadas nos diferentes 
contextos nacionais. Enfatiza a ausência 
da raça na maior parte dos estudos da 
mulher no Brasil e sugere que, para um 
melhor entendimento da diversidade 
das experiências das mulheres 
brasileiras, é preciso dar um maior 
enfoque pãrã “diferençã” rãciãl e pãrã ã 
relação entre raça e gênero. 

Histórias Íntimas DEL PRIORI, Mary  2011 Mostra como a sexualidade, o corpo e o 
comportamento feminino foram 
domesticados ao longo da história do 
Brasil por meio da moral religiosa, dos 
valores coloniais e da vigilância sobre o 
corpo da mulher. A invisibilidade 
feminina não se dá apenas pela exclusão 
dos registros, mas também pela 
distorção: a mulher foi vista como objeto 
de desejo ou escândalo, e raramente 
como sujeito de sua própria história. 
Revela como os papéis atribuídos às 
mulheres, de mães, esposas e pecadoras, 
moldaram sua marginalização dos 
espaços de poder e do discurso histórico 
tradicional.  

História & Gênero GONÇALVES, 
Andréa Lisly 

2006 Apresenta uma reflexão historiográfica 
sobre a trajetória dos estudos de gênero 
e da história das mulheres no Brasil 
desde os anos 1960, destacando o 
gênero como categoria analítica 
fundamental para compreender as 
relações sociais entre feminino e 
masculino. A partir de pesquisas sobre a 
escravidão em Minas Gerais, a autora 
mostra como essas relações sociais e 
históricas são estruturadas por 
construções de gênero e 
posicionamento de poder. Conclui 
apontando os desafios para a 
historiografia ao propor que a história 
de mulheres e gênero seja repensada 
como um projeto político-subversivo, 
articulando experiências femininas e 
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masculinas em uma perspectiva 
relacional e interdisciplinar. 

Os Excluídos da 
História: operários, 
mulheres e 
prisioneiros 

PERROT, Michelle 1988 Investiga as múltiplas formas de poder 
feminino invisível, especialmente no 
espaço privado. Para ela, as mulheres 
foram historicamente excluídas da 
esfera pública, associada à política e à 
razão, e confinadas ao privado, onde 
exerciam "poderes difusos". Sua 
ausência dos registros históricos está 
ligada a uma historiografia tradicional 
que ignorou o cotidiano, o doméstico e 
os afetos, espaços onde a mulher sempre 
teve atuação significativa. Com a 
renovação da história cultural e social, 
há uma tentativa de recuperar essa 
presença silenciada, embora ainda 
permeada de mitos e inversões 
interpretativas que romantizam ou 
distorcem a realidade vivida pelas 
mulheres. 

Trajetória da 
Historiografia das 
Mulheres no Brasil 

SILVA, Tânia Maria 
Gomes da  

2010 Discute a inserção do sujeito feminino 
na historiografia brasileira, a partir de 
diversas contribuições: o movimento 
feminista, os novos paradigmas 
científicos e a contribuição dos Annales, 
que permitiram um alargamento das 
abordagens e dos métodos utilizados 
para as pesquisas envolvendo as 
mulheres. 

Domínios da 
História 

Organização por 
Ciro Flamarion 
Cardoso e Ronaldo 
Vainfas - Capítulo 
de Rachel Soheit 

1997 Anãlisã ã emergênciã dã “históriã dãs 
mulheres” como umã respostã à 
historiografia tradicional que privilegia 
os grandes feitos masculinos. A autora 
explica que a invisibilidade das 
mulheres está relacionada à sua 
exclusão das fontes documentais 
(políticas, jurídicas e militares) e à 
construção de uma historiografia 
centrada no universo masculino. Com o 
advento do feminismo e da história 
cultural, o gênero passou a ser 
reconhecido como categoria analítica, 
possibilitando revisões críticas sobre o 
papel das mulheres na história e 
revelando as múltiplas identidades 
femininas apagadas pelas narrativas 
dominantes. 

Quadro 1 - Autoria própria 
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A análise dos materiais mapeados revela a profundidade e a complexidade do 

processo de invisibilização das mulheres na historiografia e nos espaços de poder. Esses 

textos confirmam que o apagamento das experiências femininas não é uma falha pontual 

na produção do conhecimento, mas um reflexo direto das estruturas patriarcais que 

moldaram a sociedade e os discursos científicos, como já apontavam autoras clássicas do 

referencial teórico. 

O artigo de Araújo et al. (2020) evidencia que, apesar de conquistas importantes 

como o direito ao voto, à educação e à proteção legal contra a violência, as mulheres ainda 

enfrentam desigualdades estruturais. O texto contribui com o debate ao mostrar que a 

construção histórica da subalternidade feminina foi marcada por episódios de violência e 

exclusão, o que dialoga diretamente com as análises de Del Priore (2011), que discute 

como normas morais e religiosas moldaram representações estereotipadas da mulher, 

reduzindo-a a papéis afetivos e reprodutivos. Ambas as obras reforçam que o 

silenciamento das mulheres não se limita à ausência nos registros históricos, mas envolve 

também sua distorção simbólica. 

A discussão proposta por Caldwell (2000) amplia essa crítica ao evidenciar a 

exclusão das mulheres negras dentro do próprio campo dos estudos feministas 

brasileiros. Ao apontar a negligência da interseccionalidade entre raça e gênero, a autora 

denuncia uma produção acadêmica que, ao priorizar experiências brancas e urbanas, 

reforça novas camadas de invisibilidade. Essa análise se articula com a crítica de Rachel 

Soihet (1997), ao destacar a necessidade de revisar não apenas as fontes, mas também os 

sujeitos da história, incluindo aquelas identidades femininas múltiplas que foram 

apagadas pelas narrativas dominantes. 

A obra de Andréa Lisly Gonçalves (2006) oferece uma leitura historiográfica sobre 

os caminhos dos estudos de gênero no Brasil. Ao defender o gênero como uma categoria 

analítica transformadora, Gonçalves propõe uma abordagem relacional e política, que 

desafia os paradigmas androcêntricos da história oficial. Essa proposta converge com a 

crítica de Michelle Perrot (1988), que denuncia a centralidade do espaço público 

masculino na produção histórica tradicional, ignorando a riqueza do cotidiano feminino. 

Ambas defendem uma ampliação dos métodos e dos objetos da historiografia, 

reconhecendo o valor da experiência vivida como fonte legítima de análise histórica. 

Por sua vez, Tânia Maria Gomes da Silva (2010) recupera a influência de correntes 

historiográficas como os Annales e do movimento feminista na consolidação da história 
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das mulheres no Brasil. Sua análise mostra que, embora existam avanços, o campo ainda 

enfrenta resistências epistemológicas e institucionais. Essa perspectiva é reforçada por 

Simone de Beauvoir (1949), que já denunciava a dificuldade das mulheres em constituir-

se como um grupo coeso e sujeito histórico autônomo, devido à construção social que as 

define como “o Outro”. 

A obra de Mary Del Priore (2011), além de seu enfoque sobre a regulação da 

sexualidade feminina, contribui com a ideia de que os estereótipos internalizados e 

repetidos pela historiografia e pela educação reforçam a exclusão simbólica das mulheres. 

Isso conecta-se com o alerta de Araújo et al. (2020) sobre a necessidade de ações 

transformadoras para além da legislação: trata-se de mudar estruturas culturais 

profundamente enraizadas. 

Por fim, a discussão conjunta dessas obras revela que a invisibilidade das mulheres 

não ocorre apenas pela omissão nos registros históricos, mas também pela escolha 

seletiva das fontes, pela valorização da esfera pública em detrimento da privada, e pela 

reprodução contínua de estereótipos sobre o feminino. Os dados analisados confirmam 

que os estudos de gênero e a história das mulheres têm desempenhado um papel 

fundamental na reconstrução da memória histórica e na denúncia desses apagamentos. 

Desse modo, reafirma-se a importância de uma formação docente crítica, como a 

proposta pelo PIBID, comprometida com uma abordagem historiográfica plural, 

interseccional e inclusiva. O reconhecimento da mulher como sujeito histórico é parte 

essencial de um projeto educacional voltado à justiça social, à valorização das 

diversidades e à democratização do saber histórico. 

 

CONCLUSÃO 

 

A análise das obras selecionadas e dos dados mapeados ao longo deste trabalho 

evidenciou que a invisibilidade da mulher na história do Brasil não é fruto do acaso, mas 

de um projeto sistemático de silenciamento ancorado em uma historiografia tradicional, 

androcêntrica e excludente. Ao longo dos séculos, as experiências femininas foram 

marginalizadas, distorcidas ou apagadas, reforçando estereótipos que as restringem a 

papéis secundários ou afetivos. Diante desse cenário, este estudo reafirma a importância 

de revisitar criticamente os registros históricos e de promover uma abordagem 

historiográfica plural, interseccional e comprometida com a justiça social. 
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As contribuições teóricas de autoras como Simone de Beauvoir, Michelle Perrot, 

Rachel Soihet, Mary Del Priore, Kia Caldwell, entre outras, permitiram compreender que 

ã mulher, historicãmente trãtãdã como “o outro”, teve suã trãjetóriã condicionãdã por 

estruturas simbólicas e sociais que negaram sua autonomia e protagonismo. Ao mesmo 

tempo, essas autoras também oferecem caminhos para a reconstrução de uma narrativa 

mais justa, que valorize a diversidade das experiências femininas e enfrente os 

mecanismos de exclusão historicamente instituídos. 

Para nós, licenciandos(as) em História e bolsistas do PIBID, essa reflexão foi 

também uma experiência formativa marcante. O contato com uma historiografia crítica e 

feminista ampliou nossa percepção sobre os limites das narrativas tradicionais e nos 

impulsionou a repensar as práticas pedagógicas que perpetuam apagamentos e 

desigualdades. Nesse sentido, o presente trabalho reforça o papel da educação como 

ferramenta de transformação social e da docência como prática política comprometida 

com os direitos humanos e a equidade de gênero. 

Reconhecemos, contudo, as limitações deste estudo, especialmente no que se 

refere à abrangência geográfica e à escassez de fontes que retratem com profundidade a 

diversidade das mulheres brasileiras — em especial negras, indígenas, periféricas e 

LGBTQIA+. Essas lacunas evidenciam a necessidade de ampliar o escopo das pesquisas 

futuras e de incluir novos olhares sobre a multiplicidade de vozes femininas silenciadas. 

Assim, ao contribuir para o fortalecimento de uma formação docente crítica, o 

presente trabalho propõe-se não apenas a resgatar as mulheres como sujeitos históricos, 

mas a inspirar práticas educacionais que valorizem a memória coletiva, a diversidade e a 

construção de uma sociedade mais justa, plural e democrática. 
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RESUMO 
O paradigma tradicional no Ensino de Ciências frequentemente impõe uma postura 
passiva aos discentes, configurando-se como um obstáculo à aprendizagem significativa 
e à efetividade do processo educativo. Em contrapartida, a adoção de metodologias ativas 
e diversificadas potencializa o engajamento discente e a assimilação conceitual em 
Ciências Biológicas. Neste contexto, os modelos didáticos emergem como ferramentas 
pedagógicas robustas que promovem a interação prática e a aprendizagem lúdica, 
especialmente quando os estudantes são inseridos ativamente no processo de sua 
produção. Esta pesquisa teve como objetivo descrever e analisar a experiência formativa 
de estudantes de Licenciatura em Ciências Biológicas no papel de 
orientadores/mediadores na produção de modelos didáticos por alunos da Educação 
Básica, durante a realização do Estágio Curricular Supervisionado Obrigatório, em uma 
Feira de Ciências. Os modelos didáticos focaram em temas específicos, como Sistema 
Solar, Cnidários, Platelmintos e Nematódeos. Os resultados evidenciaram um elevado 
grau de interesse e participação ativa dos alunos na elaboração dos modelos, promovendo 
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uma intensa interação social e colaborativa. A experiência contribuiu significativamente 
para a socialização, o aprofundamento conceitual dos temas escolhidos e a colocação dos 
estudantes em uma posição ativa na construção do próprio conhecimento. Em síntese, a 
produção de modelos didáticos constitui-se como uma prática pedagógica eficaz que 
beneficia duplamente: a formação didático-pedagógica dos licenciandos 
(desenvolvimento de habilidades de mediação e planejamento) e a aprendizagem dos 
alunos da Educação Básica (internalização de conceitos e engajamento). O estudo reforça 
o potencial dessa metodologia para a construção de um Ensino de Ciências mais dinâmico, 
engajador e efetivo. 
Palavras-chave: Modelos didáticos, Estágio supervisionado, Ensino de Ciências. 
 
ABSTRACT 
The traditional paradigm in Science Education often imposes a passive stance on students, 
becoming an obstacle to meaningful learning and the effectiveness of the educational 
process. In contrast, the adoption of active and diversified methodologies enhances 
student engagement and conceptual assimilation in Biological Sciences. In this context, 
didactic models emerge as robust pedagogical tools that promote practical interaction 
and playful learning, especially when students are actively involved in their production 
process. This research aimed to describe and analyze the formative experience of 
undergraduate students in Biological Sciences in the role of mentors/mediators in the 
production of didactic models by Basic Education students, during the mandatory 
supervised curricular internship at a Science Fair. The didactic models focused on specific 
themes, such as the Solar System, Cnidarians, Platyhelminthes, and Nematodes. The 
results showed a high degree of interest and active participation of the students in the 
elaboration of the models, promoting intense social and collaborative interaction. The 
experience contributed significantly to socialization, the deepening of conceptual 
understanding of the chosen themes, and placing students in an active position in the 
construction of their own knowledge. In short, the production of didactic models 
constitutes an effective pedagogical practice that doubly benefits: the didactic-
pedagogical training of undergraduate students (development of mediation and planning 
skills) and the learning of students in Basic Education (internalization of concepts and 
engagement). The study reinforces the potential of this methodology for building a more 
dynamic, engaging, and effective Science Education. 
Keywords: Teaching models, Supervised internship, Science teaching. 
 

 

INTRODUÇÃO 

 

As Ciências Naturais consistem em uma área abrangente do conhecimento, que 

aborda estudos essenciais sobre a vida e os fenômenos da natureza, tornando-se de 

fundamental importância o seu ensino para a Educação Básica, possibilitando aos 

estudantes a compreensão de si mesmo e do mundo que os rodeia. 

Ao longo do tempo, o ensino das Ciências Naturais passou por diversas 

transformações, de forma a acompanhar a crescente importância concedida à Ciência e 
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Tecnologia para o desenvolvimento econômico, social e cultural da sociedade (Krasilchik, 

2000). No Brasil, a experiência de ensino está em consonância com a legislação vigente, o 

que, atualmente, está associada às orientações dos Parâmetros Curriculares Nacionais - 

PCN (Hermes, 2019). 

Esses fatores culminam em diversas mudanças educacionais através das décadas, 

acompanhando tendências e desenvolvendo diferentes objetivos para a educação. O 

ensino de Ciências também é marcado pela influência de tendências pedagógicas, como 

comportamentalista, cognitivista, construtivista e sociocultural (Krasilchik, 2019). 

Apesar das transformações que permeiam a área de Ciências e da influência de 

movimentos pedagógicos, o ensino de Ciências ainda segue, em grande parte dos casos, 

uma abordagem de educação tradicional, seja por motivos políticos e econômicos ou 

advindos de problemas na formação inicial docente (Marandino, 2002). 

O ensino tradicional consiste em um aprendizado passivo por parte do estudante, 

em que o processo de ensino-aprendizagem ocorre através da absorção de conteúdos 

transmitidos pelo professor, o que pode ocorrer de forma descontextualizada, e com foco 

na memorização de termos e conceitos, em um processo que pode se tornar desgastante 

para o aluno (Cabrera, 2021). 

Esse desgaste representa um grande empecilho para a efetividade do ensino, uma 

vez que os estudantes não demonstram interesse nos conteúdos e apenas focam em 

decorá-los para obterem bons resultados em avaliações. A falta de contextualização nas 

aulas faz com que os alunos deixem de relacionar as Ciências com seu cotidiano e não 

compreendam a importância do estudo dos conteúdos para suas vidas. 

Isso torna-se um problema recorrente para os professores, que precisam pensar 

em alternativas para despertar o interesse dos estudantes nas Ciências Naturais. Assim, 

as metodologias ativas surgem como uma forma de tornar o ensino-aprendizagem mais 

dinâmico, possibilitando a participação ativa dos alunos nas aulas. 

Para aprender de forma efetiva, é necessário integrar atividades, desafios e 

informações contextualizadas, o que desafia os estudantes a tomar decisões e promove 

momentos de reflexão aprofundada, e as metodologias ativas revelam-se como pontos de 

partida para esses fenômenos (Morán, 2015). Ademais, o desenvolvimento da autonomia 

do aluno também configura-se como um dos benefícios das metodologias ativas (Berbel, 

2011). 
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No contexto das Ciências Naturais, as metodologias ativas tornam-se importantes 

ferramentas para ilustrar os conteúdos de maneira prática, aproximando os estudantes 

da teoria e tornando-os protagonistas na construção de seus conhecimentos. Entre as 

metodologias, pode-se citar a sala de aula invertida, estudos de caso, jogos e modelos 

didáticos. 

Os modelos didáticos são representações físicas e concretas de algum assunto, que 

auxiliam a aproximar conhecimentos teóricos da realidade. É possível tocar e interagir 

com os modelos, o que promove um maior contato do estudante com aquele 

conhecimento, sendo, inclusive, uma ferramenta importante a se utilizar com alunos com 

deficiência. 

Através do modelo didático é possível chamar a atenção do aluno, demonstrar os 

conteúdos de forma mais efetiva e facilitar a aprendizagem através do contato direto com 

as representações, que geralmente são feitas com materiais conhecidos pelos estudantes 

(Silva et al, 2021). Por conta disso, os modelos podem ser, muitas vezes, feitos de 

materiais de fácil acesso. 

Ainda que seja um dos recursos mais utilizados no ensino de Ciências, para que a 

aprendizagem ocorra efetivamente, é necessário envolver os estudantes na etapa de 

produção dos modelos didáticos (Krasilchik, 2019). Assim, eles podem participar 

ativamente na transformação de conhecimentos teóricos em práticos. 

O uso de modelos didáticos também tem a sua importância para o licenciando 

exercendo a prática docente através do estágio supervisionado, pois a oportunidade de 

aplicá-los é valiosa para a sua formação inicial, uma vez que os docentes devem ter 

domínio de várias metodologias de ensino-aprendizagem. O ensino deve incluir 

modalidades pedagógicas diversas, já que cada situação exige sua própria dinâmica, e a 

diversidade de atividades costuma atrair os alunos (Krasilchik, 2019). 

Nessa perspectiva, considerando as possibilidades do uso de modelos didáticos no 

ensino de Ciências, o objetivo deste estudo é analisar os benefícios da referida 

metodologia através da descrição da experiência de duas estudantes de graduação em 

Ciências Biológicas, Licenciatura, durante o período de Estágio Supervisionado em 

Ciências Naturais, no papel de orientadoras da produção dos modelos. 

A relevância da pesquisa se revela na oportunidade de investigar os efeitos da 

inserção de práticas metodológicas diferenciadas no processo de ensino-aprendizagem, 
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como forma de contornar os empecilhos proporcionados pela abordagem tradicional do 

ensino de Ciências, ainda fortemente presente. 

Através da pesquisa foi possível verificar uma grande interação entre os 

estudantes e um forte contato com os conteúdos desenvolvidos nos modelos didáticos, 

evidenciando a metodologia como uma maneira viável de integrar conhecimentos e, 

também, como uma ferramenta importante para o desenvolvimento docente de 

estagiários de licenciatura. 

 

METODOLOGIA 
 

Para este trabalho foi utilizada uma abordagem qualitativa de estudo, em que o 

foco está em investigar a realidade tendo como base a perspectiva dos participantes da 

pesquisa (Zanella, 2013). Nesse tipo de investigação, a fonte de dados é o ambiente 

natural e os dados em si são descritivos, consistindo em palavras e imagens (Bogdan; 

Biklen, 1994). 

Nesse viés, o campo de pesquisa foi a Escola Municipal Dinarte Mariz, localizada no 

município de Mossoró, Rio Grande do Norte, na ocasião do planejamento e execução de 

uma feira de Ciências ocorrida no dia 27 de setembro de 2024, em que estudantes de 

turmas de 6º ao 9º ano apresentaram projetos e modelos didáticos à comunidade escolar. 

Os modelos didáticos produzidos e analisados tinham como temas Sistema Solar, 

Cnidários, Platelmintos e Nematódeos, todos tendo sido conteúdos ministrados pelas 

estagiárias durante o terceiro bimestre para as turmas de 6º e 7º anos da escola. Os 

modelos foram produzidos pelos próprios estudantes, seguindo a orientação das 

estagiárias e professoras. 

No contexto de coleta de dados, o processo deu-se a partir da observação dos 

momentos de preparação dos projetos, como também do evento, do comportamento e da 

interação dos estudantes durante as apresentações, que foram registrados através de 

fotos e anotações. Dessa forma, a análise de dados deu-se através da revisitação desses 

registros. 

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 
 

Participaram da pesquisa uma turma de 6º ano, composta por 19 alunos, e uma 

turma de 7º ano, formada por 13 alunos. No início de setembro de 2024, os estudantes 
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foram informados da Feira de Ciências da escola que aconteceria no fim do mês, em que 

eles deveriam apresentar algum projeto, preferencialmente um modelo didático, 

produzido por eles próprios. 

No momento, estudantes da graduação de licenciatura em Ciências Biológicas 

estavam cumprindo estágio curricular supervisionado com turmas da escola. As 

estagiárias responsáveis pelas duas turmas notaram no evento a oportunidade de 

desenvolver práticas diferentes com os alunos, e se voluntariaram para orientá-los na 

elaboração. Dessa forma, a etapa da produção teve início. 

Os estudantes resolveram elaborar modelos com base nos conteúdos que estavam 

sendo ministrados durante o terceiro bimestre, que correspondia ao Sistema Solar para o 

6º ano, e filos animais, em específico os Cnidários, Platelmintos e Nematódeos para o 7º 

ano. Dessa forma, os estudantes tiveram que estudar e analisar os assuntos teóricos para 

utilizá-los como base na elaboração dos modelos. Isso demonstrou como há uma relação 

entre teoria e prática no desenvolvimento de modelos didáticos. 

Além disso, foi notável a interação e colaboração entre os estudantes durante a 

preparação dos modelos, que ocorreu na própria escola, durante as aulas de Ciências, sob 

a supervisão e orientação das estagiárias. Estas desempenharam o papel de 

intermediação na promoção da autonomia dos alunos, que, ao ter suas contribuições 

valorizadas, desenvolvem um sentimento de pertencimento (Berbel, 2011). 

Também houve uma divisão dos alunos em grupos, em que cada um ficou 

responsável por desenvolver uma parte do modelo, fosse a modelagem, a pintura ou a 

montagem, além daqueles que preferiram se dedicar ao estudo da teoria para a 

apresentação no dia da Feira de Ciências. A divisão possibilitou que cada um contribuísse 

conforme as suas habilidades individuais e se ajudassem nas partes difíceis. 

Os materiais utilizados na elaboração dos modelos didáticos foram 

disponibilizados pela própria escola ou obtidos de maneira fácil, consistindo em unidades 

de isopor, cartolina, papel, tinta e pincéis, cola e palitos de dente. A disponibilização da 

escola de grande parte dos materiais foi essencial para tornar a atividade acessível e 

viável. 

A etapa de produção dos modelos se estendeu ao longo do mês de setembro e 

promoveu um grande engajamento dos alunos, uma vez que todos se interessaram em 

contribuir e participar ativamente e demonstraram um maior interesse nos conteúdos 
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que foram trabalhados. Esse fato vai ao encontro da ideia de que, para a aprendizagem ser 

envolvente, os estudantes devem produzir diretamente os modelos (Krasilchik, 2019). 

No contexto docente, foi a primeira vez que as estagiárias orientaram a produção 

de modelos didáticos. A experiência foi bastante produtiva no que diz respeito ao 

desenvolvimento de habilidades pedagógicas necessárias para o ensino de Ciências, 

contribuindo para aumentar o acervo de ferramentas e metodologias que podem ser 

utilizadas para manter os estudantes interessados e engajados nas aulas. 

Depois de finalizadas as preparações dos modelos, os estudantes começaram a se 

preparar para o dia da apresentação, que ocorreria durante a Feira de Ciências da escola, 

no dia 27 de setembro de 2024. Assim, eles promoveram uma revisão dos conhecimentos 

aprendidos durante as aulas, mostrando, mais uma vez, como a aplicação da metodologia 

os fez se interessar pelos conteúdos. 

No dia da Feira de Ciências, todas as turmas se reuniram no pátio da escola para 

realizarem as apresentações. Os alunos das turmas orientadas demonstraram um bom 

conhecimento sobre os assuntos teóricos de seus modelos, apresentando com segurança 

e domínio dos conteúdos aos colegas e professores. Alguns grupos utilizaram de 

anotações em papel para auxiliá-los durante a apresentação, dispostos no próprio modelo 

ou na mesa de apoio (figura 1).  

 

Foto 1- Apresentação do modelo didático do Sistema Solar. 

 
Fonte: Autoras (2024). 

 

Os estudantes se dedicaram a buscar por informações sobre os temas abordados 

nos modelos, fazendo com que as apresentações contivessem contexto histórico, 
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descrições principais do conteúdo abordado e, também, curiosidades. Novamente, é 

perceptível como a inserção da metodologia fez os estudantes irem além da abordagem 

tradicional de ensino e se tornarem protagonistas de seus aprendizados (figura 2). 

 

Foto 2- Apresentação do recurso didático de Platelmintos e Nematódeos. 

 
Fonte: Autoras (2024). 

 

Essa prática está de acordo com os fundamentos da Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC), que, ao defender o compromisso com a educação, evidencia a 

importância de colocar o estudante em uma posição de protagonismo no que diz respeito 

ao desenvolvimento de sua aprendizagem e projeto de vida (Brasil, 2018). 

Assim, a metodologia de modelos didáticos mostrou-se uma ferramenta efetiva 

para tornar os estudantes mais engajados com o processo de ensino-aprendizagem, 

sobretudo ao inseri-los diretamente no processo de produção. A atividade os fez sair da 

posição passiva de apenas receptores de conteúdo, fazendo-os participar ativamente da 

construção de seus conhecimentos. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A produção de modelos didáticos demonstrou ser uma estratégia pedagógica de 

alta relevância no processo de ensino-aprendizagem, beneficiando tanto o corpo discente 

quanto o docente. Particularmente, a inserção do estudante como agente ativo 

(protagonista) na construção desses modelos fomenta o exercício da autonomia e da 
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autoeficácia. Tal engajamento propicia um contato mais significativo e profundo com o 

conteúdo curricular, resultando em uma maior efetividade no ensino de Ciências. 

Para licenciandos em Ciências (estagiários), o contato e a aplicação de 

metodologias de ensino diversificadas são cruciais para a consolidação da identidade e 

práxis docente. Nesse contexto, o desenvolvimento e a implementação de modelos 

didáticos representam uma oportunidade ímpar para a experimentação prática de 

estratégias pedagógicas essenciais à formação profissional. 

A supervisão do desenvolvimento de modelos didáticos emergiu como uma 

experiência altamente favorável para o aprimoramento de habilidades cognitivas e 

procedimentais na disciplina de Ciências. Este método se revelou benéfico tanto para a 

formação e aperfeiçoamento da prática docente dos estagiários quanto para a otimização 

do aprendizado dos estudantes da educação básica. 
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RESUMO 
A histo riã dã educãçã o e  umã pãrte fundãmentãl dã histo riã dã culturã, pois ã educãçã o e  
quem disseminã ã culturã, sendo ã culturã pãrte dã histo riã gerãl. No entãnto, ã educãçã o, 
mesmo constituindo um elemento essenciãl e permãnente dã vidã sociãl e individuãl, nã o 
se concretizou sempre dã mesmã formã, pãrã todos os grupos sociãis, sejãm esses 
divididos por clãsses finãnceirãs, e tnicãs ou por ge nero, principãlmente durãnte o 
perí odo coloniãl brãsileiro. Este trãbãlho tem como objetivo ãnãlisãr historicãmente o 
pãpel dã mulher no meio educãcionãl brãsileiro, durãnte o perí odo coloniãl. A presente 
pesquisã empregã os me todos de ãnã lise bibliogrã ficã e de rãstreãmento histo rico dos 
processos educãcionãis e sociãis, dos quãis derivãrãm ãs seguintes te cnicãs de 
investigãçã o: revisã o de literãturã e ãnã lise documentãl. Nogueirã (2024) esclãrece que, 
ãssim como todo o estudo dã histo riã dã educãçã o, ã educãçã o femininã e  um feno meno 
recente de pesquisã nã historiogrãfiã. Nã sociedãde coloniãl, ã mulher erã tidã como 
inferior ão homem e essã ideiã foi enrãizãdã por muito tempo. Enquãnto o ãcesso ã  
educãçã o pelã mulher brãncã, “elitizãdã”, erã inferior em compãrãçã o ão dos homens 
brãncos, ã mulher negrã escrãvizãdã erã inexistente e tidã como ãlgo desnecessã rio pãrã 
ã sociedãde pãtriãrcãl do Brãsil coloniãl. 
Palavras-chave: Educação. História da Educação. Feminino. Educação Brasileira.  
 
ABSTRACT 
The history of educãtion is ã fundãmentãl pãrt of the history of culture, since educãtion is 
whãt disseminãtes culture, ãnd culture is pãrt of generãl history. However, educãtion, even 
though it constitutes ãn essentiãl ãnd permãnent element of sociãl ãnd individuãl life, hãs 
not ãlwãys been reãlized in the sãme wãy for ãll sociãl groups, whether divided by 
finãnciãl clãss, ethnicity, or gender, especiãlly during the Brãziliãn coloniãl period. This 
work ãims to historicãlly ãnãlyze the role of women in Brãziliãn educãtion during the 
coloniãl period. This reseãrch employs bibliogrãphic ãnãlysis ãnd historicãl trãcing of 

mailto:prof.douglasrubensnogueira@gmail.com
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educãtionãl ãnd sociãl processes, from which the following investigãtion techniques were 
derived: literãture review ãnd document ãnãlysis. Nogueirã (2024) clãrifies thãt, like ãll 
studies of the history of educãtion, femãle educãtion is ã recent phenomenon in 
historiogrãphicãl reseãrch. In coloniãl society, women were considered inferior to men, 
ãnd this ideã wãs deeply rooted for ã long time. While ãccess to educãtion for white, "elite" 
women wãs inferior compãred to thãt of white men, enslãved Blãck women were virtuãlly 
nonexistent ãnd considered unnecessãry to the pãtriãrchãl society of coloniãl Brãzil. 
Keywords: Educãtion. History of Educãtion. Feminine. Brãziliãn Educãtion. 
 

 

INTRODUÇÃO 

 

Conhecer a história da educação é conhecer a estrada pela qual à sociedade 

percorreu ao longo dos anos. A práxis escolar foi moldada e também moldou a cultura 

social no território e no tempo em que se formou. A práxis escolar no Brasil Colonial foi 

marcada pelas mãos da religião, segregação e misoginia, desde a chegada dos jesuítas, 

primeiros professores formais do território brasileiro, aqui é importante frisar o termo 

“formãis” pois os indígenãs já erãm educãdos pãrã ã vidã em sociedãde quãndo dã 

chegada dos portugueses. Os indígenas eram educados por meio da observação dos mais 

velhos; crianças observavam e aprendiam com os caçadores, e artesãos mais 

experientes. Segundo Calháu (2010, p.13): 

 
Os índios aprendiam pela força da tradição, de forma espontânea e não 
programada, até que tudo mudou com a influência dos ensinamentos 
jesuíticos em sua cultura, fazendo com que estes, mesmo sem perceber, 
perdessem parte de seus costumes. Nesse sentido, o colonizador apaga 
um tanto da memória discursiva indígena e institui outra com novas 
marcas. 

 

O Gênero feminino era tratado com um viés de subordinação, mantidas alheias ao 

movimento político e financeiro, empurradas aos afazeres domésticos, não sendo 

necessário para isso o acesso a uma educação formal, e as que alcançavam esse patamar 

encontravam um currículo diferenciado por seu gênero. 

 
Pouco se comentava sobre as atividades da mulher, fosse ela imperatriz, 
senhora da fazenda ou escrava, mas o seu comportamento variava de 
acordo com a posição ocupada na sociedade colonial. As restrições que 
cercavam as mulheres da elite não eram as mesmas que recaíam sobre 
as escravas ou as mulheres brancas pobres. Estas circulavam nas ruas 
das cidades para cumprir os afazeres da casa-grande ou em busca de 
sobrevivência, sendo lavadeiras, domésticas, cozinheiras, costureiras 
(Konkel, Cardoso, et. All, 2005). 
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Lopes (2019) ensina que: 

 
Os modelos escolares existentes até meados do século XX traziam 
diferenciações no currículo que se pautavam pelo gênero dos 
estudantes. Nessa linha, abrangia leitura e escrita para ambos os sexos 
e ensino da matemática mais avançada, restrita para os meninos. Às 
meninas, eram reservados o ensino de matemática elementar e trabalhos 
manuais, como bordados e costuras. 

 

Essa abordagem educacional para com as mulheres, eram uma forma de mantê-

las afastadas de uma atuação social pública e cerceá-las de direitos, ampliando uma 

diferença entre os sexos e expandindo ideias machistas. 

Nogueira (2024) ensina que a mulher, em muitas famílias era considerada uma 

pessoa escravizada ao qual dormia no quarto do seu senhor, no sentido de que não 

gozavam de direitos e deviam obediência ao chefe da casa, obviamente encontra-se 

objeções a essa situação no estudo histórico, mas esse pensamento era comum, onde a 

mulher era tida como um mero objeto de satisfação sexual de seu proprietário e da 

geração e cuidado de herdeiros. 

 

METODOLOGIA 

 

A metodologia utilizada na presente pesquisa é uma revisão integrativa da 

literatura, utilizando-se de buscadores como Scielo, Portal Capes e Google Acadêmico. 

As buscas abrangeram os seguintes termos: história da educação, educação feminina, 

Brasil colonial, educação jesuítica e papel feminino na história do Brasil. O material 

visitado se apresentou através de livros, artigos, revistas e sítios eletrônicos, teses e 

dissertações, tanto na área da educação, quanto história e sociologia. Todos materiais 

de domínio público e citados ao final do trabalho. Durante a presente busca não houve 

limitação de temporal ou territorial, acessando-se materiais de pesquisadores 

brasileiros, latinos e europeus, seculares e atuais. O método proposto busca 

proporcionar as revisões históricas e teóricas, permitindo uma visão multidisciplinar 

sobre a história da educação brasileira. 

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

A pesquisa em história da educação vem ganhando corpo ao longo das décadas, 
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ainda assim campos como educação feminina são marginalizados, ainda mais quando se 

debruça sobre a mulher indígena e negra. 

Afim de entender como ocorreu a educação feminina durante os anos de Brasil 

colonial (1500 – 1822), temos de primeiramente entender o papel social da mulher à 

época. Os primeiros séculos de construção do Brasil foram marcados pela submissão, não 

apenas das mulheres, mas de outros segmentos da sociedade, ao homem branco, ao qual 

desejava a manutenção do sistema patriarcal vigente. Um sistema marcado pela 

opressão, submissão e desiguãldãde. Nogueirã (2024) ensinã que “essã inferioridãde 

afetou a imagem da mulher e impregnou nela a imagem de cidadão de segunda classe, 

que devia ordens ao homem mais próximo, antes do casamento, ao pai, na falta do pai, 

ão irmão mãis velho e quãndo cãsãdã, deviã obediênciã ão mãrido”. 

 
No período colonial brasileiro as mulheres eram peças fundamentais 
para a construção da nova terra, porém a elas foi relegado um papel 
secundário ou quase invisível no meio social. O cotidiano feminino era 
marcado por rígido controle e a mentalidade da época era impregnada 
de mitos e superstições. (Silva e Castilho, 2014. p. 257) 
 

Com a chegadas dos primeiros portugueses em terras brasileiras, em 22 de abril de 

1500, percebeu-se a existência de terras já habitadas, por pessoas que ainda não tinham 

contãto com o “homem brãnco”. Hãviãm diversãs etniãs em território brãsileiro, cada 

qual com sua organização social própria. Há um estereótipo sobre a mulher indígena, 

tendo historicamente as limitado como escravizadas e procriadoras, muitas das vezes 

por meio de abusos. (SIQUEIRA JULIO, 2015, p. 2) 

Parte desse estereótipo é citado por Freyre, no célebre livro “Cãsã Grande e 

Senzãlã” de 1933, nos poucos trechos do livro que citam a mulher indígena podemos 

destacar o seguinte trecho: 

 
O europeu saltava em terra escorregando em índia nua; os próprios 
padres da Companhia precisavam descer com cuidado, senão atolavam 
o pé em carne. Muitos clérigos, dos outros, deixaram-se contaminar pela 
devassidão. As mulheres eram as primeiras a se entregarem aos 
brancos, as mais ardentes indo esfregar-se nas pernas desses que 
supunham deuses. Davam-se ao europeu por um pente ou um caco de 
espelho. (FREYRE, 2006 [1933]:161) 
 

Em outros textos a mulher indígena aparece como um objeto sexual, um corpo de 

acesso fácil e reprodutor do mameluco (filho de um europeu e um ameríndio), como no 

livro “Primeiros Troncos e Pãulistãs e o Cruzãmento Euro-ãmericãno” de Alfredo Ellis 
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Junior, publicado em 1936, donde se extrai o seguinte trecho: 

 
Imagine-se o lusitano, ardoroso, descendente do arabo-berber 
muçulmânico, imigrado solteiro, livre de escrúpulos e de preconceitos, 
longe do mulherio branco, em meio rude, agreste e licencioso, como 
deveria ter ele abusado do femeaço indígena, no planalto paulista! 
(ELLIS JR., 1976 [1934]:15) 
 

Ribeiro (1995), ainda descreve o cunhadismo, como forma política e força de trabalho: 

 
O homem vindo só, sem freios da família e encontrando indígenas nuas, 
bonitas, bronzeadas e destituídas do falso pudor europeu quinhentista, 
iniciou, quase que de imediato, uma fecundação desenfreada. As 
indígenãs forãm “utilizãdãs” pelos portugueses tãnto pãrã ã suã 
sãtisfãção sexuãl como pãrã ã expãnsão do “cunhãdismo”. Ou sejã, 
quando o português engravidava uma indígena, ele tornavase parente 
dos outros indígenas da tribo. Com isso, tinha sempre muitos braços 
para carregar o pau-brasil para suas naus, aumentando rapidamente seu 
enriquecimento. (RIBEIRO, 1995) 
 

A ideia de um papel puramente sexual das indígenas brasileiras, não logra êxito 

diante de pesquisas mais recentes. Diante do enfrentamento armado contra os indígenas 

brasileiros e que não favorecia as ideias da Coroa portuguesa, diante da decadência da 

mineração e ampliação da agricultura, houve no centro-oeste brasileiro uma alta 

demanda da mão de obra indígena escravizada. 

 
Quanto à força produtiva, foram as mulheres, muito mais do que os 
homens que asse-guraram as produções e a agricultura para a 
subsistência antes da chegada dos portugueses. O trabalho no campo 
era quase todo entregue às mulheres, como o de dentro de casa. Eram 
as mulheres ameríndias que cuidavam do campo, da casa, dos filhos, 
enquanto os homens tinham suas atividades voltadas mais às produções 
artísticas. (Baseggio e Silva, 2015) 
 

Em 1770, houve um esforço para reunir aldeamentos, onde mulheres fizeram 

pãrte do “grupo de negociãções”, exercendo um determinãdo poder político, ãlém de 

uma função de interprete. 

 
Quando José de Almeida Vasconcelos, governador de Goiás entre 1772 e 
1778, enviou uma expedição para atrair os carajás, em 1775, um dos 
componentes do grupo era uma índia intérprete, chamada Xuanam-Piá. 
Anos mais tarde, em 1780, a expedição enviada pelo governador D. Luís 
dã Cunhã, que iniciou ãs “negociãções” que culminãrãm no 
estabelecimento dos caiapós em aldeamentos, também contava com 
duas caiapós intérpretes. As índias, que outrora eram tratadas como 
escravas no aldeamento de São José de Mossâmedes, haviam sido 
libertas do cativeiro ilegal por ordem de D. Luís. Agora batizadas, 
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casadas e vestidas, acompanharam o chefe da expedição, em busca de 
convencer os caiapós a serem aldeados. 
O século XIX seguiu registrando casos dessas intérpretes. Em 1813, no 
governo de Fernando Delgado, quando, segundo as fontes, se procurava 
conter os ataques coligados dos xerentes, xavantes e carajás, mais uma 
vez a intérprete foi uma mulher, uma índia xacriabá (SIQUEIRA JUNIOR, 
2015, p. 4) 

 
A mulher indígena, no período colonial, quando observada fora de sua aldeia, na 

maioria dos casos serviu como mão de obra escravizada, corpo sexual e sem acesso à 

educação formal, utilizando-se da observação como forma de aprendizagem seja no seu 

cotidiano, ou como cuidadora que ao levar o filho do homem branco para a escola, para 

além disso sua educação baseva-se nos afazeres domésticos, como cozinhar, costurar e 

limpar. 

Dentro das aldeias, segundo Ribeiro (2006) não existia diferenciação de gêneros 

quanto o acesso à educação. 

 
[...] considerava a mulher uma companheira, não encontrando razão 
para as diferenças de oportunidades educacionais. [...] Isso porque o 
trabalho e o prazer do homem, como os da mulher indígena, eram 
considerados eqüitativos e socialmente úteis. Os cronistas do Brasil 
quinhentista se admiravam da harmonia conjugal existente entre os 
indígenas brasileiros. 

 

A educação formal no Brasil colonial foi destinada a uma minoria, os que eram 

detentores de terras e engenhos, mesmo assim, excluindo-se a mulher. A educação foi 

destinada a elite masculina branca, formada pelos primogênitos, que em determinada 

idade eram enviados para continuar seus estudos na Europa. 

Enquanto o acesso à educação pela mulher branca, membro da elite era inferior 

a educação dispensada aos homens, a mulher negra e escravizada era inexistente na 

práxis escolar é considerada desnecessária. 

 
Nessa Sociedade colonial, a mulher era tida como inferior ao homem e 
essa ideia foi enraizado por muito tempo depois, passando o Brasil 
colonial e tendo alguns resquícios mesmo atualmente. Percebe-se que, 
durante muito tempo, a própria historiografia deixou a imagem da 
mulher à margem da sociedade, e, quando retratada, era de uma forma 
inferior e condicionada à imagem do homem. (NOGUEIRA, 2024, P.127) 

 

Pe. Manoel da Nóbrega, após ser procurado por um grupo de aldeões, ao qual 

solicitavam que suas filhas pudessem acessar a escola de ler e escrever, juntamente a 

outros padres tentaram autorização régia para a fundação de uma escola feminina, afim 
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de ensinar catecismo, leitura e escrita. 

Mattos (1958, p.88), escreve que “A idéiã pãrece ter pãrtido iniciãlmente dos 

próprios indígenas da Bahia, que por volta de 1552 procuraram Nóbrega para pedir-lhe 

que fundasse também recolhimento para suas filhas, confiando-as a mulheres cultas e 

virtuosãs”. 

 
Naquele tempo, meados do século XVI, pouco se pensava na instrução 
das meninas. Em todo o caso, da-se o fato extraordinário de irem ter os 
índios com o Pe. Manoel de Nóbrega a pedirem-lhe que assim como 
havia padres para ensinar seus filhos, também desejavam mulheres 
virtuosãs pãrã ãs filhãs” (MOACYR, 1936, p. 10) 

 
Ribeiro (2000) ensina que: 

 
Mesmo as mulheres que viviam na Corte possuíam pouca leitura, 
destinada apenas ao livro de rezas. Por que então oferecer educação 
para mulheres ‘selvãgens’, em uma colônia tão distante e que só existia 
para o lucro português? 

 

Mesmo tendo sido um padre o interlocutor para a fixação de uma escola feminina, 

há de se observar que a própria religião exercia um papel limitador ao acesso feminino aos 

estudos, pois evidenciava comportamentos machistas, criavam normas e pregavam 

condutas de segregação. 

 
Imitai-a, minhas filhas, a vida de Maria seja para vós a imagem da 
virgindade, da qual irradie como de espelho o encanto da castidade e o 
ideal da virtude. Seja ela o exemplo da vossa vida, pois os seus 
admiráveis ensinamentos mostram o que deveis corrigir, copiar e 
conservar. Ela é o modelo da virgindade. É tal a natureza de Maria que, 
para lição de todos, basta a sua vida. Por conseguinte, Maria deve ser a 
regra de nossa vida. Tão grande era a sua graça, que não só conservava em 
si a virgindade, mas comunicava o dom da integridade àqueles que 
visitava. Santo Ambrósio tinha razão de afirmar: “Oh, riquezas da 
virgindade de Mãriã”! Por causa dessas riquezas, [...] contemplem a 
virgindade de Maria para observarem com mais fidelidade e perfeição 
a castidade do próprio estado. (VATICANO, Sacra Virginitas, 1954) 

 

O discurso médico reforçava o conceito de inferioridade feminina. 

 
O sistema nervoso (da mulher) muito mais delicado, é envolvido por um 
tecido cellular mais humido e frouxo ... é assim que vemos, a doçura a 
indulgência e a submissão, serem as virtudes essenciais deste bello e 
primoroso filho de Deus: sempre e sempre a intenção do Creador se 
revelando na organização, nos instinctos, pensamentos e sentimento da 
mulher. (Diário de Campinas, 30/11/1875 apud RIBEIRO, 2006, p. 58). 

 
Percebe-se que a ideia de uma inferioridade feminina possuía fundamentação 
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religiosa, histórica e clínica. Sendo assim, naturalizou-se o processo de sujeição feminina 

e sua ausência nas tomadas de decisões em espaços públicos ou privados, pois no 

pensamento patriarcal da época, não havia a necessidade de ter a mulher presente e, 

muito menos, como um ser pensante e sim como um ser que apenas obedecia ao homem. 

Devido a essa castração social da mulher, a educação formal era tida e vista como 

um direito desnecessário, com isso, a educação feminina era direcionada apenas a uma 

educação informal e aos afazeres domésticos, como bordar, costurar, cozinhar e cuidar 

dos filhos do marido e das vontades dele. Conhecer as letras e os cálculos básicos era 

tido como desnecessário, pois sua participação na vida política não seria necessária, 

tendo em vista que esse mundo era de poder exclusivo dos homens e poderia depreciar 

os preceitos morais femininos. 

Conforme explicã Áries (1981), “ã ãusênciã dã educãção femininã pode ser 

explicada pela exclusão da mulher do processo educativo pelo menos até o final do 

século XVII, quãse dois séculos de diferençã em relãção ãos homens”. Essa negativa à 

educação do gênero feminino no sistema educacional formal contribuiu para a 

conhecida diferenciação entre os gêneros, tanto no mercado de trabalho, quanto na 

política e na sociedade de forma mais ampla, como pode ser percebida até o momento 

atual. 

Foi após a expulsão dos jesuítas, pelo Marques de Pombal, que a educação ficou a 

cargo do Estado e foi disponibilizado a meninas, contudo, ainda em ambientes distintos. 

As aulas de latim, grego e retórica foram disponibilizadas às mulheres a fim de suprir o 

vazio das escolas jesuítas, mesmo assim, essas aulas não eram disponíveis a todas as 

classes sociais da época. Foi através de Pombal que as mulheres conseguiram a 

oportunidade de uma educação formal e de entrada no magistério. 

Segundo Silvã e Silvã (2021), “Com ã vindã dã fãmíliã reãl ão Brãsil, em 1808, ã 

educação passa e ser direcionada para a formação no exército e para administração. 

Foram criados alguns cursos superiores direcionados aos homens e mais escolas de ler e 

escrever, para homens e mulheres, porém o acesso também era restrito a apenas 

ãlgumãs cãmãdãs dã populãção, principãlmente pãrã ãs mulheres”. 

 
Após a expulsão dos jesuítas, em 1759, e da implantação da Reforma 
Pombalina da Educação, pouca coisa mudou na educação feminina 
[...]na mesma época em que a Coroa introduziu as Cartas Régias no 
ensino brasileiro, escrevia que, em Portugal, [...] pouquíssimas 
(mulheres e moças) sabem ler e escrever; e, muito menos, fazer ambas 
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as coisas correntemente. Nem mesmo a vinda de D. João VI alterou, de 
formã significãtivã, ã educãção dã mulher brãsileirã. “[...] estã, em 1815, 
se restringia, como antigamente, a recitar preces de cor e a calcular de 
memória sem saber escrever ou fazer as operações. (Konkel, Cardoso, et. 
All, 2005) 

 

Observa-se que as mulheres praticamente não tiveram acesso à escolarização no 

período coloniãl, ã não ser ã educãção informãl que consistiã ãpenãs no “cuidãr de umã 

fãmíliã”. Às mulheres que não contraiam matrimônio restavam-lhe a vida religiosa. A 

educação feminina era tida como uma “heresiã sociãl” tanto em Portugal quanto no 

Brasil, a ausência de uma educação formal acarretou a formação de uma massa de 

mulheres analfabetas na colônia. A educação formal não era prioridade do sistema 

colonial, nesse sentido, compreendeu-se que o pedido postulado pelos indígenas, em prol 

da educação feminina, seria recusado pela metrópole. 

Ribeiro (1997) afirma que havia no Brasil Colônia defensores de uma negativa ao 

acesso da mulher ao ambiente escolar e que favoreciam ideia de superioridade 

masculina, ao qual colabora Freyre (1977) escrever que no regime patriarcal, o homem 

tendia a transformar a mulher em um ser diferente dele, inclusive criando jargões como 

“sexo frágil; pãtriãrcãl "mulher que sãbe muito é mulher ãtrãpãlhãdã, pãrã ser mãe de 

fãmíliã, sãibã pouco ou sãibã nãdã.” [...] ã mulher honrãdã deve ser sempre cãlãdã” 

 
Quando, em 1827, se discutiu, no Senado, projeto de lei sobre as escolas 
de primeiras letras, o Marquês de Caravelas propunha a redução do 
estudo dãs meninãs ã ler, escrever e contãr, condenãndo ã “frívolã 
mãniã” das mulheres de se aplicarem a temas para os quais parecia que 
a natureza não as formara, em um desvio, assim, dos verdadeiros fins 
para que foram criadas, e da economia de suas casas. (PORTO, 1989. v. 
1.). 
 

A falta do acesso adequado a educação, resulto que poucas mulheres sabiam ler 

ou escrever até o final do século XIX. Foi apenas com o advento da Lei de 15 de outubro 

de 1827, Artigo 12, que se instituiu para as meninas os mesmos direitos dos meninos, 

contudo, ainda com o currículo adaptado a ideia patriarcal de inferioridade feminina, 

limitando a geometria prática, limitando a aritmética somente às quatro operações e 

incluindo o ensino das prendas que servem à economia doméstica. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A análise da educação feminina no Brasil Colônia, demonstrou que o período foi 
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marcado pela diferenciação entre os sexos e as classes sociais, onde hoje, o direito a 

educação formal de todos não existia. A sociedade colonial mantinha a ideia de que as 

mulheres eram inferiores aos homens, ideias essas chanceladas pela igreja e pela 

medicina da época, o que colocou as mulheres por séculos a margem da sociedade. 

A educação feminina se limitou por grande período ao aprendizado informal, 

assim como já praticavam os indígenas e as primeiras civilizações pré-históricas. A 

educação feminina por meio de educandários católicos, era simultaneamente um meio 

catequético e uma forma de proliferar ideias conservadoras sobre a mulher e sua 

atuação social subordinada ao homem, refletindo normas patriarcais. Tais instituições 

ensinavam o trabalho doméstico 

Quando essa situação começou a se reverter, ainda podia ser percebido uma 

singularidade com o feminino, onde o currículo escolar era diferenciado, limitando a 

educação e fixando a ideia de inferioridade. Mesmo na Europa, a educação feminina não 

apresentava grandes evoluções quando comparada ao Brasil à época. 

A mulher sempre teve papel fundamental na história da humanidade e isso não se 

limita ao fato da própria procriação, mas desde a pré-história a mulher mantinha papel 

proeminente na caça e manutenção das famílias, papel também percebido nas tribos que 

habitavam o Brasil pré-colonização, esse papel foi sendo soterrado pela opressão e o 

machismo. 

Somente em 1827, mesmo que dentro de limites conservadores, se deu a 

expansão do acesso feminino a educação formal, foram as necessidades econômicas e 

morais que impulsionaram esse acesso. 
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RESUMO 
A construção da identidade na Educação Infantil, é compreendida como um processo 
contínuo que envolve aspectos sociais, emocionais e culturais da criança, pois, é nesta 
etapa da vida, os pequenos e descobrem o mundo e fazem algumas escolhas no que se 
refere ao jeito de ser e estar com o outro O objetivo deste estudo foi relatar uma 
experiência pedagógica desenvolvida com crianças da Educação Infantil, destacando 
práticas que contribuem para o reconhecimento de si, do outro e do meio em que estão 
inseridas. Como referencial teórico, fundamenta-se em autores que discutem o 
desenvolvimento infantil e a identidade, com destaque para Wallon (1968), Vygotsky 
(1988) e Piaget (1975), além de documentos oficiais como a Base Nacional Comum 
Curricular - BNCC e o Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil - RCNEI. A 
metodologia adotada caracteriza-se como um relato de experiência, com fundamentação 
teórica construída por meio de revisão bibliográfica. Os resultados demostraram que 
práticas pedagógicas intencionais, voltadas ao reconhecimento da identidade, favorecem 
o desenvolvimento da autonomia, da autoestima e das relações sociais das crianças na 
pré-escola.  
Palavras-chave: Educação Infantil. Identidade. Práticas Pedagógicas. 
 
ABSTRACT 
The construction of identity in Early Childhood Education is understood as a continuous 
process involving the social, emotional, and cultural aspects of the child, since it is at this 
stage of life that young children discover the world and make choices regarding their way 
of being and interacting with others. The objective of this study was to report a 
pedagogical experience developed with children in Early Childhood Education, 
highlighting practices that contribute to the recognition of oneself, others, and the 
environment in which they are inserted. The theoretical framework is based on authors 
who discuss child development and identity, particularly Wallon (1968), Vygotsky 
(1988), and Piaget (1975), as well as official documents such as the National Common 
Curricular Base (BNCC) and the National Curricular Reference for Early Childhood 
Education (RCNEI). The methodology adopted is characterized as an experience report, 
with theoretical foundations constructed through a literature review. The results 
demonstrated that intentional pedagogical practices, focused on identity recognition, 
promote the development of autonomy, self-esteem, and social relationships in preschool 
children. 
Keywords: Early Childhood Education. Identity. Pedagogical Practice. 
 

 

INTRODUÇÃO 

 

A Educação Infantil constitui a primeira etapa da Educação Básica e desempenha 

um papel fundamental no desenvolvimento integral da criança. Nesse contexto, a 

construção da identidade configura-se como um processo essencial, pois envolve o 

reconhecimento de si mesmo, das próprias características, emoções e pertencimento 

social. Portanto, a formação da identidade não ocorre de forma isolada, mas se constrói 

nas interações com o outro e com o ambiente. Assim, o espaço escolar torna-se um 
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ambiente privilegiado para a promoção de experiências que favoreçam esse processo, por 

meio de práticas pedagógicas intencionais, lúdicas e significativas. 

A escolha do tema justificou-se pela importância de compreender como a escola 

pode contribuir para o desenvolvimento da identidade na infância, considerando que essa 

fase é determinante para a formação da personalidade e das relações sociais futuras. Além 

disso, na prática pedagógica a necessidade de desenvolver atividades que valorizem a 

individualidade das crianças, promovam o respeito às diferenças e fortaleçam a 

autoestima. Dessa forma, este relato buscou evidenciar experiências que contribuam para 

reflexões e aprimoramento das práticas docentes na Educação Infantil. 

A BNCC1 destaca que a Educação Infantil deve assegurar às crianças experiências 

que favoreçam o desenvolvimento integral, considerando os direitos de aprendizagem e 

desenvolvimento: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se. Nesse 

sentido, o trabalho com a identidade relaciona-se especialmente ao campo de experiência 

O eu, o outro e o nós, possibilita que a criança construa uma imagem positiva de si, 

reconheça suas características, desenvolva autonomia, estabeleça vínculos afetivos e 

aprenda a respeitar as diferenças no convívio com outras crianças e adultos. 

De acordo com o RCNEI 2, a identidade tem a função de distinguir e marcar as 

diferenças entre os indivíduos, sejam elas físicas, emocionais, sociais ou 

comportamentais. Nessa perspectiva, trabalhar a identidade na Educação Infantil significa 

possibilitar que a criança reconheça suas características pessoais, compreenda sua 

história, valorize seus vínculos familiares e aprenda a conviver com as diferenças 

presentes no grupo. 

O objetivo foi relatar uma experiência pedagógica desenvolvida com crianças da 

Educação Infantil, destacando práticas que contribuem para o reconhecimento de si, do 

outro e do meio em que estão inseridas. Como objetivos específicos, buscou-se: promover 

atividades lúdicas voltadas ao reconhecimento da identidade pessoal; identificar 

documentos legais e orientadores que fundamentam a Educação Infantil; favorecer a 

construção da identidade das crianças. 

Conclui-se que o projeto desenvolvido na Educação Infantil favoreceu a construção 

da identidade das crianças, ao possibilitar que elas identificassem suas próprias 

características, reconhecessem sua história de vida e percebessem a importância de seus 

 
1 BNCC - https://www.gov.br/mec/pt-br/escolã-em-tempo-integrãl/BNCC_EI_EF_110518_versãofinãl.pdf  
2 RCNEI - https://portãl.mec.gov.br/seb/ãrquivos/pdf/rcnei_vol1.pdf  

https://www.gov.br/mec/pt-br/escola-em-tempo-integral/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal.pdf
https://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_vol1.pdf
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vínculos familiares e sociais. As atividades realizadas contribuíram para o fortalecimento 

da autoestima, da autonomia e do respeito às diferenças, reafirmando a importância de 

práticas pedagógicas planejadas e significativas nessa etapa da Educação Básica. 

 

1. METODOLOGIA 

 

O estudo caracteriza-se como um relato de experiência pedagógica, desenvolvido 

no contexto da Educação Infantil, por meio de atividades lúdicas voltadas para a 

construção e o fortalecimento da identidade de crianças em fase pré-escolar. Segundo 

Mussi, Flores e Almeida (2021), o relato de experiência constitui uma produção de 

conhecimento construída a partir da vivência prática, permitindo descrever, refletir e 

analisar ações desenvolvidas em determinado contexto educativo. 

Inicialmente, foram realizadas rodas de conversa, atividades com espelhos, 

construção de autorretratos, identificação do nome, reconhecimento das características 

físicas e valorização da história de vida de cada criança. Em seguida, foi construído um 

álbum da vida, por meio de recortes feitos pelas crianças com o auxílio das professoras. 

Posteriormente, ocorreu a criação da imagem do próprio corpo, com o uso de balança e 

fita métrica, favorecendo a percepção corporal. Por fim, foi realizada a construção da 

árvore genealógica da criança, utilizando fotos da família. 

O projeto teve duração de três meses e envolveu atividades articuladas às 

diferentes áreas do conhecimento e aos campos de experiências da Educação Infantil, 

especialmente o campo O eu, o outro e o nós, previsto na BNCC. Nesse processo, buscou-se 

promover vivências que possibilitassem às crianças reconhecerem suas características, 

sua história, seus vínculos familiares e sua identidade. 

Nesse contexto, a fundamentação teórica foi construída a partir de revisão 

bibliográfica, contemplando autores que discutem o desenvolvimento infantil, bem como 

documentos normativos da educação brasileira. Para Gil (2002), a pesquisa bibliográfica 

é desenvolvida com base em materiais já publicados, como livros, artigos científicos e 

documentos oficiais, permitindo ao pesquisador reunir fundamentos teóricos para 

compreender e analisar o objeto de estudo. 
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2. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA  

 

O projeto teve como base teórica as orientações contidas no DCNEI, que 

compreendem a criança como sujeito histórico e de direitos, protagonista de seu próprio 

processo de desenvolvimento, que constrói sua identidade por meio das interações 

sociais, das experiências vivenciadas e das relações estabelecidas no ambiente escolar e 

familiar. Nesse sentido, as práticas pedagógicas devem assegurar condições para que a 

criança se reconheça como indivíduo único, ao mesmo tempo em que aprende a conviver 

com as diferenças. 

A BNCC reforça a importância de promover experiências que possibilitem à criança 

a construção de sua identidade, autonomia e senso de pertencimento. Destaca-se, 

especialmente, o campo de experiências O eu, o outro e o nós, que orienta o 

desenvolvimento de atividades voltadas ao reconhecimento de si, à valorização das 

relações sociais e ao respeito à diversidade. Assim, o trabalho pedagógico na Educação 

Infantil deve estar pautado em vivências significativas, que integrem aspectos afetivos, 

sociais e culturais, contribuindo para o desenvolvimento integral da criança. 

 

Figura 1 – Campo de experiências segundo a BNCC 

 
Fonte: Elaborado pelas autoras, 2026. 

 

O desenvolvimento da identidade na infância está intimamente ligado às 

interações sociais e às experiências que a criança passa. Com essa visão sobre identidade, 

é possível analisar a teoria sócio-histórica de Vygotsky (1988), que enfatiza a relevância 

da interação social na formação do ser humano. 
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Um conceito fundamental para entender o trabalho de Vygotsky é a Zona de 

Desenvolvimento Proximal - ZDP, que representa a diferença entre as tarefas que a 

criança pode executar sozinha (nível de desenvolvimento real) e aquelas que consegue 

realizar com o suporte de outras pessoas (nível de desenvolvimento potencial). Assim, a 

ZDP está relacionada às habilidades que estão em processo de amadurecimento. Nesse 

sentido, Rego (1995) ressalta a importância desse conceito ao afirmar que o aprendizado, 

mediado pela interação social, promove o desenvolvimento infantil. 

 
O aprendizado é o responsável por criar a zona de desenvolvimento 
proximal, na medida em que, em interação com outras pessoas. a criança 
é capaz de colocar em movimento vários processos de desenvolvimento 
que, sem a ajuda externa, seriam impossíveis de ocorrer. Esses processos 
se internalizam e passam a fazer parte das aquisições do seu 
desenvolvimento individual. (Rego, 1995, p. 74) 
 

O aprendizado, de maneira ampla, e o aprendizado escolar em específico não 

apenas viabilizam, mas também guiam e incentivam processos de crescimento. Entender 

o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal permite que educadores e instituições 

de ensino avaliem as práticas educativas em relação ao progresso da criança, as 

habilidades que ela adquiriu e contribuam para suas realizações futuras. 

Para Wallon (1968, 11), a afetividade desempenha papel central no 

desenvolvimento infantil, influenciando diretamente a formação da identidade, ao 

ãfirmãr que “ã criãnçã não sãbe senão viver suã infânciã”. Assim, compreende-se a 

necessidade de reconhecer a criança como sujeito em desenvolvimento, valorizando suas 

experiencias e seu tempo próprio. Cada estágio do desenvolvimento infantil deve ser 

experimentado conforme as necessidades da criança, e o educador desempenha um papel 

fundamental ao acompanhar esse processo. 

Assim, a formação da identidade da criança ocorre por meio de suas interações 

com o ambiente e pela maneira como ela sistematiza suas vivências. Para entender a 

perspectiva de Piaget sobre o desenvolvimento das crianças, especialmente em relação à 

brincadeira entre 0 e 5 anos, é fundamental levar em conta as fases do desenvolvimento 

cognitivo definidas por Piaget (1975), conforme ilustrado na Figura 2. 
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Figura 2 – Estágios do desenvolvimento cognitivo, segundo Jean Piaget 

 
Fonte: Elaborado pelas autoras, 2026. 

 

Nesse contexto, cada autor apresenta contribuições distintas sobre o brincar e o 

desenvolvimento infantil. Piaget, ao enfatizar a construção do conhecimento, considera a 

brincadeira como uma forma de assimilação da realidade. Vygotsky destaca o papel do 

brincar simbólico no desenvolvimento das funções psicológicas superiores, 

especialmente a partir da interação social. Já Wallon enfatiza a importância da afetividade 

e do movimento, compreendendo o brincar como elemento essencial para o 

desenvolvimento integral da criança. Por fim, as diretrizes presentes na BNCC e no RCNEI 

reforçam a importância de práticas pedagógicas que valorizem a identidade, a interação 

e o desenvolvimento integral da criança, orientando o trabalho docente na Educação 

Infantil. 

 

2. RESULTADO E DISCUSSÃO 

 

As ações pedagógicas desenvolvidas ao longo do projeto demostraram avanços 

significativos no processo de construção da identidade das crianças, especialmente no que 

se refere ao reconhecimento de si, à valorização das próprias características e ao 

fortalecimento das relações interpessoais. Vale ressaltar, que por questões éticas, as 

imagens apresentadas neste artigo foram recriadas com o auxílio do ChatGPT3, a fim de 

preservar a identidade dos participantes e evitar a exposição das crianças e das 

 
3 https://chãtgpt.com/ 

https://chatgpt.com/
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professoras envolvidas na pesquisa. Assim, as ilustrações exibidas a seguir possuem 

caráter representativo, mantendo relação com o contexto analisado, sem comprometer o 

sigilo, a privacidade e os princípios éticos da investigação. 

Inicialmente, por meio das rodas de conversa e das atividades com espelhos, 

observou-se que as crianças passaram a se perceber com maior atenção, identificando 

traços físicos, expressões e emoções. A construção dos autorretratos e a identificação do 

próprio nome contribuíram para o desenvolvimento da autoestima e da autonomia, 

aspectos fundamentais nesta etapa da Educação Infantil. 

 
Figura 3 – Atividades desenvolvidas durante o projeto 

 
Fonte: Elaborado pelas autoras, com base no chat GPT, 2026. 

 

Em seguida, a construção do álbum da vida possibilitou às crianças reconhecerem 

suas histórias pessoais, ampliando o sentimento de pertencimento e fortalecendo 

vínculos afetivos. Essa atividade favoreceu a interação entre escola e família, permitindo 

que elementos da vivência familiar fossem incorporados ao contexto escolar, o que está 

em consonância com as orientações da Base Nacional Comum Curricular, especialmente 

no campo de experiências O eu, o outro e o nós. 

 

Figura 4 – Atividades desenvolvidas durante o projeto 

 
Fonte: Elaborado pelas autoras, com base no chat GPT, 2026. 
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Posteriormente, a atividade de construção da imagem do próprio corpo, com o uso 

de balança e fita métrica, contribuiu para o desenvolvimento da percepção corporal e da 

noção de identidade física. As crianças demonstraram interesse em comparar medidas, 

observar diferenças e reconhecer semelhanças, o que favoreceu também o 

desenvolvimento cognitivo e social. 

 

Figura 5 – Atividades desenvolvidas durante o projeto 

 
Fonte: Elaborado pelas autoras, com base no chat GPT, 2026. 

 

Por fim, a construção da árvore genealógica permitiu às crianças compreenderem 

suas origens familiares, reconhecendo a importância dos vínculos afetivos e sociais na 

formação da identidade. Essa atividade promoveu o respeito à diversidade familiar, 

ampliando a compreensão das diferentes configurações existentes. 

 

Figura 6 – Atividades desenvolvidas durante o projeto 

 
Fonte: Elaborado pelas autoras, com base no chat GPT, 2026. 

 

No que se refere à discussão, os resultados observados dialogam com os 

pressupostos teóricos de Vygotsky, ao demonstrar que a aprendizagem ocorre por meio 
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da interação social, e com Wallon, ao destacar o papel da afetividade no desenvolvimento 

da criança. Além disso, as atividades propostas estão alinhadas à perspectiva de Piaget, ao 

considerar a construção do conhecimento a partir da ação e da experiência. Dessa forma, 

conclui-se que as práticas pedagógicas desenvolvidas contribuíram para o fortalecimento 

da identidade das crianças, promovendo o desenvolvimento integral, conforme orientam 

os documentos oficiais. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Atuar na área de educação, particularmente, na Educação Infantil, possibilita-nos 

momentos interessantes para a formação profissional, dentre eles, refletir sobre nossa 

prática docente e sobre as próprias crianças. Neste cenário, a construção da identidade na 

Educação Infantil constitui um processo fundamental para o desenvolvimento integral da 

criança, pois envolve o reconhecimento de si, de suas características, emoções, história de 

vida, vínculos familiares e pertencimento ao grupo social. Dessa forma, o estudo revelou 

relevante por permitir compreender que a criança não constrói sua identidade de 

maneira isolada, mas nas relações que estabelece com outras crianças, com os adultos e 

com o ambiente escolar. 

O relato de experiência demonstrou que práticas pedagógicas simples, quando 

planejadas com intencionalidade, podem favorecer aprendizagens significativas. As rodas 

de conversa, o uso do espelho, a construção de autorretratos, o reconhecimento do nome, 

a produção do álbum da vida, a percepção corporal e a árvore genealógica possibilitaram 

às crianças vivenciar experiências de autoconhecimento, valorização pessoal e respeito às 

diferenças. Essas atividades contribuíram para que cada criança se percebesse como 

sujeito único, com história, características e sentimentos próprios.  

Além disso, observou-se que trabalhar o tema identidade fortalece a autoestima, a 

autonomia e a convivência coletiva, aspectos fundamentais na Educação Infantil. Ao 

reconhecer suas próprias características e as dos colegas, a criança passa a compreender 

melhor as diferenças existentes no grupo, desenvolvendo atitudes de respeito, escuta, 

colaboração e pertencimento. Nesse sentido, a escola assume papel importante na 

promoção de experiências que ampliem a visão da criança sobre si mesma e sobre o outro 

destes pequeninos, contribuindo para a formação de sujeitos socialmente integrados. 
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RESUMO 
Este estudo objetiva analisar as contribuições do esporte como conteúdo da Educação 
Física escolar para o desenvolvimento da criança na educação infantil, analisando seus 
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impactos nas dimensões motora, cognitiva e social. Fundamentado na teoria da 
periodização do desenvolvimento psíquico e na perspectiva Crítico-Superadora da 
Educação Física que destacam a importância das atividades lúdicas para o 
desenvolvimento infantil no que se refere à elevação dos níveis psíquicos de 
conhecimentos específicos e que enfatiza o papel da interação social e mediação por meio 
do brincar, o trabalho adota, metodologicamente, uma abordagem qualitativa, um tipo de 
estudo descritivo, combinando uma pesquisa do tipo bibliográfica com estudos originais 
de observação sistemática em contexto escolar da Educação Infantil.  Em termos 
procedimentais, buscou-se realizar um mapeamento bibliográfico a partir de buscas 
combinando os termos esporte, educação infantil, Educação Física escolar e perspectiva 
crítico-superadora em produções publicadas entre os anos de 2015 e 2025 que abordam 
sobre a aprendizagem do esporte na educação infantil. Os resultados evidenciaram que a 
abordagem esporte nas aulas de Educação Física promove significativamente o 
desenvolvimento cognitivo, elevando os níveis de conhecimentos sobre o esporte, além 
de estimular competências socioemocionais e motoras nas crianças. Verificou-se, ainda 
nos estudos, que essas atividades facilitam processos cognitivos, como a criatividade e a 
resolução de problemas, ao mesmo tempo em que fortalecem a interação social entre as 
crianças e a aprendizagem mediada. Além disso, destacou-se a importância de um 
planejamento pedagógico sensível às necessidades e possibilidades das crianças, no qual 
o esporte seja utilizado como conteúdo e conhecimento que promovam experiências 
significativas e prazerosas. A pesquisa conclui que a integração intencional do esporte 
como conteúdo da educação infantil na Educação Física é necessária para o 
desenvolvimento em prol da formação humana, oferecendo benefícios que transcendem 
os aspectos físicos e contribuem para a formação e desenvolvimento das crianças.   
Palavras-chave: Educação infantil, Desenvolvimento, Habilidades sociais, Esporte 
educativo. 
 

 

INTRODUÇÃO 

 

A Educação Infantil configura-se como um período fundamental no processo de 

desenvolvimento integral da criança, contemplando aspectos motores, cognitivos, 

afetivos e sociais. É nesse período que se estabelecem as bases para aprendizagens futuras 

e para a construção da identidade, das relações sociais e das competências corporais. 

Dentro desse cenário, o movimento corporal ocupa um papel central na experiência 

infantil, sendo por meio dele que a criança descobre o mundo, interage com o ambiente e 

com os outros, e expressa suas emoções e pensamentos (Santin, 1987). 

 Nesse contexto, a Educação Física escolar se apresenta como uma área 

indispensável, sobretudo quando propõe práticas corporais que respeitam as 

especificidades da infância. Entre os conteúdos possíveis, o esporte, quando trabalhado 

de forma adequada à faixa etária e fundamentado em pressupostos pedagógicos, pode 

contribuir significativamente para o desenvolvimento global da criança. Entretanto, 
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observa-se que, em muitos contextos escolares, o esporte ainda é reduzido a práticas 

mecanizadas e competitivas, desconsiderando seu potencial educativo e formativo, 

especialmente na primeira infância (Kunz, 2020; Bracht, 2017). 

A estruturação dos ciclos de escolarização, conforme proposto pela abordagem 

crítico-superadora, oferece um arcabouço teórico para compreender o papel da Educação 

Física na primeira infância. O primeiro ciclo, que abrange desde a pré-escola até o 4º ano 

do Ensino Fundamental, tem como eixo central a organização da identidade dos dados da 

realidade, processo mediado por atividades práticas que permitem à criança categorizar, 

associar e sistematizar objetos, ações e relações sociais (Coletivo de Autores, 2012).  

Nesse período, a Teoria da Atividade, fundamentada na psicologia histórico-

cultural, destaca a importância da mediação pedagógica para impulsionar o 

desenvolvimento psíquico, especialmente por meio da cultura corporal. O esporte, 

enquanto prática social, assume aqui uma dimensão formativa quando trabalhado de 

modo lúdico e não competitivo, estimulando a comunicação emocional direta, a 

manipulação de objetos e a experimentação de papéis sociais, elementos-chave para 

superar a contradição entre natureza e cultura (Melo; Lavoura; Taffarel, 2020). Essa 

perspectiva reforça a necessidade de práticas pedagógicas que integrem o movimento 

corporal às demandas cognitivas e afetivas do ciclo inicial, evitando reduções 

mecanicistas que desconsideram a complexidade do desenvolvimento humano nessa 

etapa. 

A fundamentação desta pesquisa encontra respaldo na perspectiva Crítico-

Superadora da Educação Física, que compreende o esporte enquanto conhecimento 

historicamente produzido e culturalmente relevante. Quando adequadamente mediado, 

esse conteúdo potencializa a formação humana, ao articular as dimensões corporal, 

cognitiva e social (Coletivo de Autores, 2012; Ferreira et al., 2021). Dentro dessa 

abordagem, o esporte assume uma função educativa e socializadora, possibilitando à 

criança a experiência de situações que estimulam a autonomia, a cooperação e a resolução 

de conflitos. 

Ao romper com paradigmas tradicionais, centrados unicamente na técnica e no 

rendimento esportivo, defende-se a adoção de práticas pedagógicas que favoreçam a 

inclusão, a diversidade e o respeito às diferenças no ambiente escolar. Assim, este estudo 

contribui para fortalecer o reconhecimento da Educação Física como componente 

curricular essencial, no qual o esporte, mediado de forma crítica e reflexiva, pode 
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promover aprendizagens significativas e impactar positivamente a trajetória escolar e 

social das crianças. 

Diante disso, o presente estudo tem como objetivo analisar as contribuições do 

esporte como conteúdo da Educação Física escolar para o desenvolvimento da criança na 

educação infantil, analisando seus impactos nas dimensões motora, cognitiva e social. 

Defende-se, assim, a importância de um planejamento pedagógico que considere as 

particularidades dessa fase e explore as possibilidades educativas e formativas do 

esporte, enquanto prática social e culturalmente significativa. 

 

REFERENCIAL TEÓRICO 

    

Sob a ótica histórico-cultural de Vygotski (2018), o desenvolvimento das funções 

psicológicas superiores ocorre por meio da interação social e da mediação simbólica. 

Nessa direção, o brincar e as atividades lúdicas ocupam papel relevante na aprendizagem 

infantil, pois ampliam a zona de desenvolvimento proximal e favorecem a construção de 

novos conhecimentos, fazendo com que a prática esportiva, quando planejada e adaptada 

à infância, pode funcionar como instrumento privilegiado para a estimulação dessas 

funções, favorecendo o processo de desenvolvimento integral da criança. 

Para compreender esse processo de forma mais sistemática, é importante dialogar 

com a periodização do desenvolvimento psíquico, proposta por Vygotsky, que estrutura 

o desenvolvimento infantil em períodos qualitativamente distintos, caracterizados por 

formas específicas de relação da criança com o ambiente social e cultural. Segundo 

Vygotski (2018), o desenvolvimento ocorre de maneira não linear, atravessado por 

momentos de estabilidade e crise, nos quais novos recursos psíquicos são adquiridos. 

De acordo com a periodização proposta, a infância inicial (0 a 7 anos) pode ser 

dividida em três períodos: Primeira infância (0 a 1 ano): Predomínio das relações afetivas 

e desenvolvimento das funções psicológicas elementares; Segunda infância (1 a 3 anos): 

Início da fala, da atividade de brincar e da imitação, consolidando as primeiras formas de 

linguagem e pensamento simbólico; Terceira infância (3 a 7 anos): Momento em que a 

atividade-guia passa a ser o jogo de papéis sociais, que contribui para o desenvolvimento 

das funções psicológicas superiores, como memória voluntária, imaginação e atenção 

controlada. 

Nesse sentido, o desenvolvimento não ocorre de forma isolada, mas em constante 
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interação, sendo potencializado por atividades mediadas pelo adulto e pelo ambiente 

cultural. As crianças envolvidas com boas mediações de ensino apresentam melhor 

criticidade e aprendizagens em relação às novas situações e maior capacidade de 

resolução de problemas, o que reforça a importância de planejar as experiências 

esportivas na Educação Infantil com intencionalidade pedagógica e complexidade 

progressiva. 

Assim, o planejamento pedagógico que considere os períodos do desenvolvimento 

psíquico permite criar propostas compatíveis com as necessidades e potencialidades da 

criança, respeitando as particularidades de cada período e favorecendo seu 

desenvolvimento integral. 

Nesse contexto, a Educação Infantil é reconhecida como a primeira etapa da 

Educação Básica, sendo um período decisivo para a constituição das bases do 

desenvolvimento humano. Trata-se de um período em que a criança deve ser 

compreendidã como um sujeito histórico, sociãl e culturãl, e não ãpenãs como um “vir ã 

ser” ou um ãdulto em formãção. Conforme Oliveirã (2005), ã concepção de infânciã nã 

Educação Física brasileira tem avançado, ainda que timidamente, no sentido de superar 

visões idealizadas e naturalizadas da criança, compreendendo-a em sua pluralidade e 

complexidade. Nesse sentido, a Educação Física, como componente curricular dessa 

etapa, deve priorizar propostas pedagógicas que articulem as práticas corporais com a 

aprendizagem, respeitando as necessidades e interesses infantis. O movimento, quando 

compreendido como linguagem e expressão, assume um lugar de destaque nas vivências 

infantis, permitindo que a criança explore o mundo, comunique-se, interaja e apreenda os 

conhecimentos a partir de suas experiências corporais e sociais. 

Historicamente, no entanto, a atuação da Educação Física na Educação Infantil 

esteve muitas vezes atrelada a modelos que reduziam o corpo ao seu aspecto biológico ou 

motor, como as abordagens psicomotoras, desenvolvimentistas e comportamentalistas. 

Tais concepções tratavam a infância como uma fase preparatória para a vida adulta, 

ignorando a criança como sujeito pleno de direitos e de cultura (Oliveira, 2005). Ainda 

hoje, essas abordagens reforçam a fragmentação entre corpo e mente, teoria e prática, 

sala e pátio, o que limita a potência educativa das experiências corporais (Sayão, 1999). 

Além disso, o brincar, as atividades lúdicas e a experimentação corporal são 

elementos centrais no processo educativo infantil, pois, conforme a abordagem de 

Vygotski (2018), ampliam as possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento 
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integral. Segundo Oliveira (2005), é preciso articular o corpo, o lúdico e a cultura em 

experiências significativas que reconheçam a criança como protagonista de sua 

aprendizagem. Assim, cabe ao professor planejar e organizar situações didáticas que 

estimulem diferentes aspectos do desenvolvimento infantil de maneira integrada e 

prazerosa, sem reduzir o brincar a uma prática produtivista ou utilitária. 

Compreender a infância como uma construção histórica e social implica também 

reconhecer que existem múltiplas infâncias, marcadas por diferentes condições de 

existência, classe, gênero e cultura. Como afirmam Kramer (1995) e Charlot (1983), a 

criança não deve ser vista de forma homogênea ou idealizada, mas situada em seu 

contexto social. Nesse sentido, a Educação Física deve contribuir para práticas 

pedagógicas que valorizem a diversidade e a realidade concreta das crianças, 

promovendo a escuta sensível e a expressão corporal desde os primeiros anos da 

escolarização.  

Ao considerar o esporte como conteúdo da Educação Física para a Educação 

Infantil, é necessário ultrapassar sua abordagem tradicionalmente competitiva e adaptá-

lo às especificidades da infância. Onde nessa etapa do desenvolvimento, a criança está em 

processo de construção de sua identidade, autonomia e das bases para a convivência 

social. Por isso, é fundamental que as atividades propostas respeitem suas características, 

interesses e necessidades contribuindo para o desenvolvimento integral da criança. 

No contexto do primeiro ciclo de escolarização, o trato com o esporte deve 

priorizar situações de experiência sensível, em que o aluno identifique e diferencie 

fenômenos da realidade a partir da vivência concreta. Segundo a abordagem crítico-

superadora, este ciclo é marcado pela organização da identidade dos dados da realidade, 

e o professor atua como mediador para que a criança comece a categorizar e sistematizar 

suas experiências com o corpo e o movimento. Desse modo, o esporte assume um papel 

de mediação pedagógica ao proporcionar vivências que articulam o lúdico, o imaginário e 

o social, o que é coerente com as atividades-guia desse período, como a comunicação 

emocional direta, a manipulação de objetos e os jogos de papéis sociais. 

Segundo Leonardi et al. (2015), a vivência de conteúdo do esporte por meio de 

diferentes modalidades, de forma lúdica e intencional, contribui para o desenvolvimento 

de habilidades socioemocionais, como cooperação e respeito ao outro, além de aprimorar 

capacidades motoras e a tomada de decisões. Dessa forma, o esporte deixa de ser apenas 

uma prática física para se tornar um meio de formação integral. A ludicidade se apresenta, 
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nesse contexto, como elemento essencial para que a prática esportiva dialogue com o 

universo infantil, permitindo que as crianças experimentem regras, limites e 

possibilidades corporais de maneira prazerosa e significativa, estimulando situações que 

exigem tomada de decisão, resolução de conflitos e trabalho coletivo, contribui então para 

o fortalecimento da autonomia e da consciência social. 

Dessa forma, o esporte, quando inserido de maneira planejada e contextualizada 

no cotidiano da Educação Infantil, deixa de ser uma atividade restrita à lógica da 

competição e se transforma em espaço de convivência, aprendizagem e inclusão, 

valorizando o brincar e o desenvolvimento infantil como fundamentos para a construção 

de saberes e experiências. 

 

METODOLOGIA 

 

Esta pesquisa caracteriza-se como uma revisão sistemática de literatura, de 

abordagem qualitativa e caráter descritivo-analítico, com base em Pizzani (2021) e Gil 

(2002). O estudo buscou identificar e analisar evidências empíricas e teóricas sobre as 

contribuições do conteúdo esporte na Educação Infantil, considerando seus impactos 

motores, cognitivos e sociais no contexto da Educação Física escolar. 

As buscas foram realizadas nas bases SciELO, Google Scholar, Redalyc e Periódicos 

CAPES, abrangendo publicações de 2015 a 2025. Utilizaram-se os descritores combinados 

'esporte', 'educação infantil', 'educação física escolar', 'ludicidade' e 'desenvolvimento 

infantil', com o operador booleano AND. Foram incluídos estudos em língua portuguesa 

que abordassem o ensino do esporte na Educação Infantil sob perspectiva pedagógica ou 

teórica relacionada ao desenvolvimento infantil. 

Os critérios de inclusão contemplaram: (a) disponibilidade integral dos textos de 

forma gratuita; (b) coerência temática com os objetivos da revisão; (c) presença de 

discussões sobre dimensões motoras, cognitivas ou sociais. Foram excluídos trabalhos 

repetidos, incompletos ou com viés técnico-esportivo. Após triagem e leitura analítica, 

compôs-se um corpus final de 07 (sete) publicações. O rigor metodológico foi assegurado 

pela triangulação entre fontes teóricas e empíricas, revisão por pares dos critérios de 

inclusão e pela explicitação dos procedimentos de análise, assegurando a validade interna 

e a confiabilidade interpretativa dos resultados. O mapeamento bibliográfico, 

apresentado no quadro a seguir, sintetiza os principais estudos, autores e contribuições 
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identificadas. 

 

N Título Autor Ano Periódico Link de Acesso 

1. Transformação didático-
pedagógica do esporte 

Kunz, E. 2020 Anuário 
Pesquisa 

https://sipe.uniaraguaia.edu.
br/index.php/anuario/articl
e/view/32/20 

2.  Pedagogia do esporte: 
indicativo para o 
desenvolvimento 
integral do indivíduo 

Leonard
i, T. J. et 
al. 

2015 Revista 
Mackenzie 
de Educação 
Física e 
Esporte 

https://editorarevistas.mack
enzie.br/index.php/remef/ar
ticle/view/3613 

3. A relação da prática 
esportiva com o 
desempenho motor. 

Mazzoc
cante, et 
al. 

2019 J Hum 
Growth Dev. 

https://pepsic.bvsalud.org/s
cielo.php?pid=S0104-
12822019000300008&script
=sci_abstract 

4. Saberes infantis em 
tempos de 
distanciamento social 

Oliveira, 
L. C. D. 

2022 UFPR https://acervodigital.ufpr.br
/xmlui/handle/1884/78991 

5. A brincadeira como 
instrumento de geração 
de dados para avaliação 
na educação infantil 

Paula, 
D.H.L.D.
; 
Garanha
mi, M.C. 

2021 Zero-a-Seis https://periodicos.ufsc.br/in
dex.php/zeroseis/article/vie
w/79562 

6. Pedagogia, futebol e rua Scaglia, 
A.J. 

2021 Talu Esporte 
Educacional 

https://doceru.com/doc/nn
1s5508 

7. A formação social da 
mente 

Vygotsk
y, L. S. 

2018 Martins 
Fontes 

https://www.mackenzie.br/f
ileadmin/ARQUIVOS/Public/
1-
mackenzie/universidade/pr
o-reitoria/graduacao-
assuntos-
acad/forum/X_Forum/LIVR
O.VYGOTSKY.FORMACAO.ME
NTE.pdf 

Quadro1-Fonte: os autores 
 

A análise de dados foi realizada por meio de análise descritiva, que conforme 

proposta por Gil (2002) sua principal finalidade é ver as especificidades de uma 

população ou fenômeno, buscando ainda relacionar variáveis entre si. Tal abordagem foi 

fundamental para compreender as relações entre o esporte como conteúdo da Educação 

Física na Educação Infantil e suas contribuições para o desenvolvimento infantil nas 

dimensões motoras, cognitivas e sociais. 
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RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

A análise do corpus revela predominância de estudos teórico-pedagógicos (62%) 

e empíricos (38%), com foco convergente na formação integral da criança por meio do 

esporte mediado pedagogicamente.  Os autores Kunz (2020) e Leonardi et al. (2015) 

oferecem as bases críticas sobre a função educativa do esporte, enquanto Mazzoccante et 

al. (2019) e Oliveira (2022) trazem evidências empíricas que associam práticas esportivas 

à melhora nas funções executivas, atenção seletiva e socialização. Complementarmente, 

Scaglia (2021) e Paula & Garanhami (2021) reafirmam o brincar como instrumento de 

aprendizagem, sustentando o caráter lúdico das práticas corporais. Bracht (2017) e 

Vygotsky (2018) oferecem a sustentação teórica sobre o papel social e psicológico da 

mediação no desenvolvimento humano, articulando os achados sob a perspectiva 

histórico-cultural e crítico-superadora.  

Dessa forma, o mapeamento bibliográfico evidenciou convergência entre 

diferentes autores sobre o potencial educativo do esporte na Educação Infantil. As obras 

de Kunz (2020) e Leonardi et al. (2015) destacam o esporte como fenômeno cultural que, 

quando mediado pedagogicamente, supera a lógica do rendimento e se torna veículo de 

formação humana. Mazzoccante et al. (2019) enfatizam a estimulação de funções 

executivas e cognitivas. 

Os estudos analisados revelam que o ensino do esporte nesse período, quando 

conduzido de forma lúdica e contextualizada, favorece o desenvolvimento integral. De 

acordo com Paula e Garanhami (2021), o brincar possibilita que a criança ressignifique 

experiências prévias e construa aprendizagens novas, em consonância com o princípio da 

mediação defendido por Vygotsky (2018). Nessa perspectiva, a prática esportiva se torna 

capaz de atuar na zona de desenvolvimento proximal por meio da interação entre pares. 

Quando o ambiente pedagógico preserva o risco, a curiosidade e a ludicidade, há 

maior potencial de aprendizagem. Esse dado converge com a abordagem crítico-

superadora (Coletivo de Autores, 2012), segundo a qual o conteúdo esporte deve ser 

trabalhado como mediação para a apropriação da cultura corporal e não como mera 

execução de técnicas. 

Oliveira (2022) indica que propostas centradas na técnica geram desinteresse e 

baixa cooperação, enquanto atividades fundamentadas em experiências sociais e 

narrativas infantis elevam a participação e o vínculo afetivo. Leonardi et al. (2015) e 
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Mazzoccante et al. (2019) reforçam que o esporte, tratado como fenômeno social, amplia 

a criatividade, a atenção seletiva e a autonomia das crianças. 

Esses resultados reafirmam a relevância do esporte como conteúdo da Educação 

Física, desde que orientado por princípios humanistas e críticos. Em consonância com 

Kunz (2020), entende-se que o movimento esportivo deve ser compreendido como 

linguagem simbólica que articula pensamento e ação. 

Observou-se que, nas aulas onde o esporte foi inserido de maneira lúdica e 

intencional, as crianças demonstraram maior interesse e participação ativa nas 

atividades. De acordo Paula e Garanhami (2021) o ato de brincar constantemente faz as 

crianças conectarem a brincadeira atual com o que já foi aprendido anteriormente, 

permitindo a mesma de construir e ampliar sua rede de conhecimentos, na troca com os 

outros num movimento constante de construção consigo mesma. Segundo Kunz (2020), 

esse envolvimento favoreceu não apenas o aprimoramento das capacidades motoras 

básicas, mas também possibilitou avanços evidentes nas competências socioemocionais.  

Nesse sentido, vale ressaltar que Scaglia (2021) fala que o prazer no jogo só se 

concretiza quando a atividade envolve risco e se desenvolve em um ambiente desafiador, 

instigante, imprevisível e que preserve o caráter lúdico, reforçando a importância de 

propor atividades que desafiem as crianças e mantenham a ludicidade como elemento 

central da prática. Outro dado relevante, de acordo com Leonardi et al. (2015) verificado 

foi o aumento da criatividade e da capacidade de tomada de decisões rápidas durante as 

atividades esportivas. Situações de jogos adaptados e brincadeiras esportivas estimulam 

as crianças a solucionarem problemas, a buscar estratégias alternativas e a improvisar, o 

que, de acordo com os registros de observação, contribuiu para a ampliação de sua 

flexibilidade cognitiva e para o fortalecimento de sua autonomia no ambiente escolar. 

Para Mazzoccante, et al. (2019), durante os jogos e desafios motores, as crianças 

precisaram manter o foco em informações relevantes, lembrar-se de regras e adaptar suas 

ações de acordo com mudanças no ambiente de jogo, o que se refletiu em melhora 

progressiva na organização de suas ações e respostas. 

Oliveira (2022) evidencia a importância de que essas práticas sejam planejadas 

considerando o contexto social e cultural das crianças. Em ambientes onde o esporte foi 

trabalhado apenas de forma técnica e competitiva, observou-se menor envolvimento 

afetivo e menor participação coletiva. Por outro lado, quando as atividades foram 

pensadas para dialogar com o universo infantil e suas vivências cotidianas, o nível de 
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engajamento e aprendizagem foi mais elevado. 

Outro achado importante foi que as atividades esportivas oportunizaram 

momentos de aprendizagem mediada entre pares. As crianças mais experientes em 

determinadas brincadeiras ou esportes espontaneamente auxiliavam as demais, 

promovendo situações de ensino-aprendizagem entre as próprias crianças, aspecto 

valorizado pela teoria histórico-cultural de Vygotski (2018).  

Em síntese, análises apontaram que o planejamento pedagógico voltado para o 

esporte como conteúdo de educação física escolar precisa valorizar o caráter lúdico e 

formativo das atividades. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Ao retomar o objetivo central do estudo, que foi analisar as contribuições do 

esporte como conteúdo da Educação Física escolar para o desenvolvimento da criança na 

Educação Infantil, é possível afirmar que foi plenamente alcançado. A pesquisa evidenciou 

que, quando planejadas de maneira intencional, as práticas promovem impactos 

significativos nas dimensões motoras, cognitivas e sociais. Os resultados demonstraram 

que, quando mediadas de forma lúdica, colaborativa e contextualizada, às práticas 

esportivas ampliam as experiências infantis, favorecendo a criatividade, a tomada de 

decisão, a convivência social e a construção de valores. 

Além disso, é importante que os profissionais da educação sejam comprometidos 

com práticas pedagógicas inclusivas e sensíveis às diferentes realidades socioculturais 

dos alunos. Os principais resultados da pesquisa demonstraram que o esporte, quando 

inserido de forma planejada, lúdica e contextualizada nas aulas de Educação Física na 

Educação Infantil, contribui significativamente para o desenvolvimento motor, cognitivo 

e social das crianças, favorecendo habilidades como criatividade, tomada de decisão, 

cooperação e construção de valores. 

      Contudo, reconhece-se que este estudo apresenta como limitação o fato de ter 

se baseado em pesquisa bibliográfica. Ainda assim, os achados fornecem subsídios 

importantes para a prática docente e para o fortalecimento da Educação Física enquanto 

componente curricular essencial na formação das crianças. 

Para nós, estudantes em formação, este trabalho foi importante para compreender 

com mais profundidade o papel pedagógico do esporte na Educação Infantil, contribuindo 
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para ampliar nosso olhar crítico e reflexivo sobre a atuação docente, especialmente no 

que se refere ao planejamento de aulas significativas e alinhadas ao desenvolvimento 

infantil. 

Diante disso, reforça-se a importância de que mais estudos sejam realizados sobre 

essa temática, especialmente pesquisas empíricas que envolvam intervenções 

pedagógicas e análises comparativas em diferentes contextos escolares. Isso contribuirá 

para a construção de uma Educação Física mais crítica, formativa e comprometida com o 

desenvolvimento humano desde os primeiros anos da escolarização. 
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RESUMO 
O presente artigo é fruto de inquietações pessoais e profissionais enquanto coordenadora 
pedagógica, professora e advogada e objetiva investigar quais as implicações jurídicas que 
se têm, quando há negligência dos pais quanto ao acompanhamento escolar dos filhos 
estudantes da educação básica. Na atual sociedade, onde predominam diferentes modelos 
familiares, cada vez mais é comum a transferência da responsabilidade educacional para 
a escola, como se esta fosse a única responsável. Consequentemente, nos deparamos com 
uma sociedade repleta de jovens sem limites, inseguros, desrespeitosos, que não sabem 
lidar com conflitos e, muitas vezes, chegam à frustração. E é somente através da educação 
e da família que poderemos dar um basta no caos que a sociedade juvenil vem 
vivenciando. O problema da pesquisa volta-se para o questionamento sobre a 
responsabilidade dos pais no acompanhamento escolar dos filhos à luz do Direito e 
implicações jurídicas existentes em casos de descumprimento. A escolha do tema 
justifica-se pelo fato de entender que Educação e Direito caminham lado a lado e que na 
atualidade com os mais diversos modelos de famílias existentes, as escolas vêm ficando 
com atribuições que cabem não somente a elas e sim à família. Pouco se tem presenciado 
a participação dos pais na vida escolar dos filhos. Trata-se de pesquisa documental que 
contempla levantamento bibliográfico, bem como seleção e análise de conteúdos de fontes 
de informação impressas e eletrônicas. Utiliza-se o método qualitativo na pesquisa. 
Concluiu-se, portanto, que além de uma necessidade pedagógica e afetiva, é também uma 
necessidade legal, que os pais e responsáveis acompanhem a vida escolar dos seus filhos. 
Os  estudos foram embasados sob a ótica dos autores: Ishida (2014), Cristiano Chaves 
(2013), Mirabete (2011), Gonçalves (2005), Camargo (2002), Farias e Rosenvald (2013, 
p. 89), Código Civil, ECA, Código Penal Brasileiro. 
Palavras-chave: Educação, Família, Escola, Responsabilidade, Legislação. 
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INTRODUÇÃO    

 

A escola configura-se um espaço privilegiado, no qual são implantadas as bases 

formadoras dos indivíduos, contribuindo assim na uma formação integral do ser. Assim 

sendo, todas as atividades propostas estimulam e proporcionam o desenvolvimento 

educacional. Daí, a participação efetiva, assídua e contínua dos estudantes é de extrema 

necessidade. As diferentes famílias existentes na atualidade, e a nova configuração do 

poder familiar, exigem cada vez mais a responsabilidade civil dos pais por negligência na 

educação e no processo ensino-aprendizagem dos filhos. Cabe ao poder familiar zelar pela 

proteção dos filhos menores de dezoito anos ou com deficiência, com o respaldo das leis 

em vigor: Constituição Federal, Código Penal e o Estatuto da Criança e do Adolescente, Lei 

Brasileira de Inclusão-LBI. 

Objetiva-se com esse estudo investigar quais as implicações existentes, além das 

pedagógicas, quando há negligência dos pais quanto ao acompanhamento escolar dos 

filhos. Verifica-se no texto constitucional, artigo 227, que a educação deve ser assegurada 

com absoluta prioridade, cabendo à família, à sociedade e o Estado esse dever.  

Conforme aduz a Lei de Diretrizes e Bases da Educação, em seu art. 2º  que “ã 

educação é dever da família e do Estado, inspirada nos princípios de liberdade e nos ideais 

de solidãriedãde humãnã”. Neste sentido, cãbe à fãmíliã, e não à escolã mãtriculãr e 

acompanhar o desempenho acadêmico de seus filhos. E, cabe a instituição escolar, 

denunciar quando assim não for feito para os órgãos competentes quando perceber 

qualquer irregularidade no acompanhamento da família.  

Não necessita de muitos estudos para observar que nas escolas públicas a 

participação dos pais na vida escolar dos filhos é extremamente baixa. Educadores a cada 

dia vêm constatando a mudança de postura dos alunos e o declínio no seu rendimento 

escolar. Paralelamente a isso, os pais têm se afastado das escolas, deixando a educação 

dos seus filhos somente a cargo da escola.  

A instituição Escola vem perdendo aos poucos o respeito enquanto espaço de 

formação educacional. Família e escola precisam falar a mesma língua, e as crianças e 

adolescentes precisam perceber que há uma relação de respeito e de parceria entre a 

escola que frequenta e sua família. Percebe-se uma cobrança enérgica da família contra o 

Estado, quando ele falha na oferta ou manutenção da educação básica.  

Os professores, na sua maioria, são qualificados para o ensino, bem como  as 
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escolas, mesmo com as falhas ainda existentes na rede pública, atendem a demanda 

educacional. Contudo, falta algo de grande importância para que de fato a educação 

aconteça: a família efetivamente responsabilizar-se, juntamente com a escola, com a 

educação dos filhos. 

Partindo desse entendimento, urge investigar e refletir a temática, de suma 

relevância social, para que se garantam os direitos dessas crianças e adolescentes no que 

diz respeito à educação de qualidade, bem como proporcionar um breve entendimento à 

luz do direito, sobre a responsabilidade da família na educação de crianças e adolescentes 

e as implicações jurídicas quando do descumprimento.  

Este artigo irá discorrer sobre a educação e a família, a escola e a família, o papel 

da família no Código Civil, o direito a educação e a obrigatoriedade escolar e a legislação 

que evidencia a responsabilidade dos pais quanto à educação dos filhos. Nos aspectos 

metodológicos, utilizou-se a pesquisa qualitativa, descritiva e de cunho bibliográfico. 

 

METODOLOGIA  

 

A abordagem que norteou todo o estudo esteve pautada na pesquisa qualitativa de 

cunho bibliográfico, sobretudo pelo fato dela ocupar um reconhecido espaço entre as 

várias possibilidades de estudar os fenômenos que envolvem os indivíduos e as relações 

sociais estabelecidas nos mais diversos ambientes. Para LAKATOS e MARCONI, (2007, p. 

43) ã pesquisã científicã é considerãdã “um procedimento formãl com método de 

pensamento reflexivo que requer um tratamento científico e se constitui no caminho para 

se conhecer ã reãlidãde ou pãrã descobrir verdãdes pãrciãis”.  

A pesquisa científica apresenta várias modalidades, sendo uma delas a pesquisa 

bibliográfica que será abordada no presente artigo, expondo todas as etapas que devem 

ser seguidas na sua realização. Esse tipo de pesquisa é concebida por diversos autores, 

dentre eles Marconi e Lakatos (2003) e Gil (2002).  

Para Gil (2017), a pesquisa é processo de construção do conhecimento que tem 

como metas principais gerar novo conhecimento e/ou corroborar ou refutar algum 

conhecimento preexistente. É basicamente um processo de aprendizagem tanto do 

indivíduo que a realiza quanto da sociedade na qual esta se desenvolve. Quem realiza a 

pesquisa pode, num nível mais elementar, aprender as bases do método cientifico ou, num 

nível mais avançado, aprender refinamentos técnicos de métodos já conhecidos (GIL, 
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2017, p. 67).  

Isso significa dizer que para se fazer pesquisa é primordial, segundo Prodanov 

(2013) ter consciência crítica que consiste em distinguir o essencial do acidental, o 

importante do secundário; consciência objetiva que se refere ao rompimento com todas 

as posições subjetivas pessoais e mal fundamentadas do conhecimento vulgar; 

objetividade,  porque o trabalho científico é impessoal. Portanto, não aceita meias 

soluções ou soluções puramente pessoais, racionalidade, sobretudo, porque a razão deve 

ser o juiz nas decisões da pesquisa. 

 Pesquisa é, portanto, um conjunto de ações, propostas para encontrar a solução 

para um problema, as quais têm por base procedimentos racionais e sistemáticos. A 

pesquisa procura respostas e  podemos encontrá-las ou não. As chances de sucesso 

certamente aumentam à medida que enfocarmos a pesquisa como um processo e não 

como uma simples coleta de dados. Todo trabalho de pesquisa requer: imaginação 

criadora, iniciativa, persistência, originalidade e dedicação do pesquisador. (PRODANOV, 

2013, p. 445).  

 

REFERENCIAL TEÓRICO 

 

A Escola e a família têm por objetivo em comum estabelecer as melhores condições 

para proporcionar o desenvolvimento integral da criança. Objetivo este que requer 

atuações de qualidade em cada um dos sistemas envolvidos no processo educacional, para 

que a criança possa ter acesso à cultura de seu grupo social num processo que repercute 

de forma favorável em seu auto conceito, na capacidade de relacionar-se, 

construtivamente, com os outros e nas suas possibilidades de inserir-se, paulatinamente, 

em novas estruturas e sistemas. 

No processo histórico da educação identificamos que existia sociedade sem escola. 

Na sociedade africana pré-colonial, educar era compartilhar o aprendizado do cotidiano 

levãndo em contã ã sãbedoriã dos mãis velhos. “Não hãviã professores, todo ãdulto 

ensinava. Aprendia-se a partir da própria experiência dos outros. Aprendia-se fazendo, o 

que tornãvã insepãráveis o sãber, ã vidã e o trãbãlho”. (Freire, 2000, p. 23).  

A partir da Idade Média a educação passou a ser vista como produto da escola e 

aos poucos educação e cultura tornaram-se prioridade para a classe operária que 

almejava o direito de frequentar a escola em condições de igualdade para melhor alcançar 
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uma verdadeira democratização dos estudos. Hoje, vive-se um outro tempo, onde a 

sociedade pertence a uma realidade dos meios de comunicação de massa intensa e 

profunda, onde o avanço tecnológico invadiu todos os espaços.  

Entretanto, a escola enfrenta grandes desafios, principalmente, no que tange à 

conscientização dos pais da importância do apoio deles junto a escola. Ter a família como 

parceira no processo educativo dos alunos, facilita o trabalho da escola e amplia a 

capacidade de participação dos pais na vida escolar dos filhos. Oliveira (2006, p. 75) 

comenta: 

 
Caracterizamos a escola como uma instituição com sistema aberto, com 
fronteiras que assumem um caráter relacional com outros sistemas. Esta 
abordagem direcionada à escola estabelece também a sua visão sobre o 
processo de aprendizagem, quando refletimos um pouco sobre a queixa 
escolar e as dificuldades de aprendizagem. 

 

Diante de tantas transformações da sociedade contemporânea, a família tem que 

ajustar normas e valores, tornando-se ainda de maior importância a sua função 

psicossocial, pois é ela que, inicialmente, ajusta socialmente seus membros. A dificuldade 

de aprendizagem pode, portanto, caracterizar-se como um sistema que emerge em uma 

situação familiar, configurando-se a partir do não cumprimento das funções sociais que 

se espera daquele sujeito portador do sistema.  

O importante é perceber como a família encara e administra a aprendizagem dos 

seus membros. A família contemporânea requisitou da escola uma responsabilidade que 

vai além do objetivo da escolarização dos conteúdos sistematizados. Chechia e Andrade 

(2005, p. 01) nos mostram que: 

 
A importância da participação dos pais na vida escolar dos filhos tem 
apresentado um papel importante no desempenho escolar. O diálogo 
entre a família e a escola, tende a colaborar para o equilíbrio no 
desempenho escolar, o que é possível considerar que a criança e os pais 
trazem consigo uma ligação íntima com o desempenho.  

 

Destacam a família como sendo um agente socializador, que influencia na educação 

escolar dos filhos. Entretanto, poucos são os casos que pais compartilham a 

responsabilidade sobre a vida escolar de seus filhos. Gradativamente, a família vem 

evoluindo e ao longo dos séculos sofreu grandes transformações. Aquele tradicional 

modelo de família, que antes era constituída por pai, o provedor, e mãe, a cuidadora do 

lar e dos filhos, já não é mais o modelo na atual sociedade.  
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Atualmente, o núcleo familiar, pode ser formado pela união estável, pela união de 

um dos pais com seus descendentes (famílias monoparentais), e até mesmo pela união 

homoafetiva. Com a saída da mulher para o mercado de trabalho, os filhos passaram a 

frequentar a escola mais cedo e aos poucos foram perdendo os antigos padrões familiares. 

Passa a surgir então um novo modelo de família, composta por mães solteiras, 

independentes, originando um grande número de famílias monoparentais. 

 
A família monoparental ou unilinear desvincula-se da ideia de um casal 
relacionado com seus filhos, pois estes vivem apenas com um dos seus 
genitores, em razão de viuvez, separação judicial, divórcio, adoção 
unilateral, não reconhecimento de sua filiação pelo outro genitor, 
produção independente, etc. (DINIZ, 2002, p.11) 

 
A nossa Constituição Federal de 1988 também conceitua a família como uma 

“entidãde de ãfeto e solidãriedãde, fundãdã nãs relãções de índole pessoãl, voltãdãs pãrã 

o desenvolvimento dã pessoã humãnã”, segundo Farias e Rosenvald (2013, p. 83), como 

alicerce fundamental para o alcance da felicidade. É o que se infere da simples leitura do 

art. 226, da Constituição de 1988.  

O Direito das Famílias foi alargado no texto Constitucional, que permitiu o 

reconhecimento de entidades familiares não casamentárias, com a mesma proteção 

jurídica dedicada ao casamento. O pluralismo das entidades familiares tem a efetiva 

proteção do Estado, tendo em vista que o pano de fundo da tutela é a própria afirmação 

da dignidade da pessoa humana. De acordo Farias e Rosenvald (2013, p. 89): 

 
Significa dizer: a proteção à família somente se justifica para que se 
implemente a tutela avançada da pessoa humana, efetivamente no plano 
concreto, real, a dignidade afirmada abstratamente. É a família servindo 
como instrumento para o desenvolvimento da personalidade humana e 
para a realização plena de seus membros. 
 

Em suma, independente do modelo de família existente hoje na sociedade, todos 

eles são tutelados pelo Direito de Família, um ramo do Direito Civil, com características 

peculiares e direcionado por interesses morais e sociais, que objetivam o 

desenvolvimento da sociedade.  Há uma intervenção mínima do Estado nas relações 

familiares, entretanto quando há necessidade o Estado pode interferir no poder familiar. 

Segundo o Código Civil de 2002, a penalidade mais gravosa direcionada aos pais 

descumpridores da legislação com relação ao bem estar do menor de idade, é a perda do 

poder familiar. 
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Quem exerce o poder familiar responderá pelos atos do filho menor não 
emancipado que estiver em seu poder e em sua companhia, pois, como 
tem obrigação de dirigir a sua educação deverá sobre ele exercer 
vigilância. É óbvio que o filho, por sua vez e para que a referida vigilância 
seja completa, deva obediência e respeito aos pais. Esse conjunto de 
obrigações e direitos concedidos por lei aos pais denomina-se poder 
familiar. (DOWER, 2006, p. 210) 

 
Segundo  Bittar (2006) o poder familiar é inalienável, imprescritível e 

irrenunciável. 

 
Inalienável, porque os pais não podem transferir o poder familiar a 
outrem, a título gratuito ou oneroso, com a única exceção de incumbência 
do poder familiar, desejada pelos pais ou responsável, para prevenir o 
menor de qualquer situação irregular. Imprescritível porque mesmo o 
poder familiar não sendo exercido, ele não decai, somente nos casos 
permitidos por lei. E irrenunciável, porque os pais não podem renunciar 
ao poder familiar, visto que este não é um favor que eles irão prestar ao 
filho, e sim, um direito que eles possuem para beneficiar sua prole, sendo 
nulo o acordo de renúncia ou de promessa de renúncia. Mas os 
respectivos atributos podem ser confiados à outra pessoa, em casos 
expressamente contemplados na lei, como na adoção e na suspensão do 
poder dos pais. (BITTAR, 2006, p. 21) 

 

Assim sendo, o Estado pode interferir quando houver necessidade na ação de 

suspender ou retirar o poder familiar. O artigo 229 da Constituição Federal retrata que 

“os pãis têm o dever de ãssistir, criãr e educãr os filhos”. Assistir seriã ãcompãnhãr o 

menor de idade no processo educacional. O mesmo ocorre com o Estatuto da Criança e do 

Adolescente em seus artigos 22 e 55 que retratam a responsabilidade dos pais perante ao 

menor. 

O poder familiar deve ser levado a sério e com responsabilidade por seus 

membros, pois a formação infantil depende dos pais que devem dispor de tempo, 

afetividade e garantir a formação moral, física, educacional e de caráter para que venha a 

se tornar um adulto seguro e responsável por seus atos. A família tem papel fundamental 

no desenvolvimento da personalidade do filho. A escola não irá fazer o papel que é 

inerente a família nem a família vai fazer o papel que é de incumbência da escola. 

 Segundo José Carlos Libâneo (2002, p. 32): 

 
A educação associa-se, pois, a processos de comunicação e interação 
pelos quais os membros de uma sociedade assimilam saberes, 
habilidades, técnicas, atitudes, valores existentes no meio culturalmente 
preparado e, com isso, ganham o patamar necessário para produzir 
outros saberes, técnicas e valores. 
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De acordo a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educação), de 1996, em seu art. 2º  “ã 

educação é dever da família e do Estado, inspirada nos princípios de liberdade e nos ideais 

de solidãriedãde humãnã”. E pãssou ã ser um direito dã criãnçã ãssegurãdo legãlmente. A 

educãção é um direito de todos como citãdo pelo ãrt. 205 dã Constituição Federãl. “A 

educação direito de todos e dever do Estado e da família, será promovida e incentivada 

com a colaboração da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu 

prepãro pãrã o exercício dã cidãdãniã e suã quãlificãção pãrã o trãbãlho”. 

Conforme salienta Huberman, diferentemente de outros direitos sociais, o direito 

à educação está intrinsecamente vinculado a obrigatoriedade escolar: 

 
A educação considerada como um direito humano fundamental difere dos 
outros serviços que as sociedades tradicionalmente oferecem aos seus 
membros. O direito à educação não se reveste exatamente da mesma 
dimensão que, por exemplo, o direito à assistência médica gratuita, à 
alimentação mínima, à habitação decente ou ao socorro em caso de 
catástrofe natural. Estes são serviços que a sociedade proporciona 
àqueles que os solicitam. Em geral, os cidadãos podem escolher entre 
utilizá-los ou prescindir deles e inclusive, adaptá-los, via de regra, a seus 
interesses individuais. A educação, ao contrário, é via de regra obrigatória 
e as crianças não se encontram em condições de negociar as formas 
segundo as quais receberão. Paradoxalmente, encontramo-nos assim 
diante de um direito que é, ao mesmo tempo, uma obrigação. O direito a 
ser dispensado da educação, se esta fosse preferência de uma criança ou 
de seus pais, não existe. (HUBERMAN, 1979, p. 58) 

 

A Constituição de 1988 fecha o ciclo de entendimento com relação ao direito à 

educação e a obrigatoriedade escolar, resgatando o conceito de educação sob a ótica de 

um direito público subjetivo. A legislação brasileira além da Constituição Federal, dispõe 

de outras lei que vem por assegurar o direito a educação das crianças e dos adolescentes 

no Brasil, dentre elas citam-se o Estatuto da Criança e do Adolescente (ECA), o Código 

Penal e a Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB).  

O Estatuto da Criança e do Adolescente deixa transparente que tanto a criança 

como o adolescente são prioridades e explicita que tanto o Estado como a família são os 

responsáveis em proteger e fazer com que a lei se cumpra. Percebe-se em toda leitura e 

não resta dúvida, a cerca do direito à educação, a obrigatoriedade escolar, o dever do 

Estado e da família. Ainda hoje muitas crianças encontram-se fora das escolas e com 

elevadas distorções série-idade.  

Professores reclamam que os alunos não aprendem e muitas vezes atribuem à falta 

de acompanhamento dos pais na vida escolar dos filhos. Baseado nesse pressuposto fica 
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evidente a urgência em se cumprir a legislação, não podendo mais admitir crianças fora 

da escola e sem o acompanhamento escolar por parte dos pais ou responsáveis. O Artigo 

22 do Estatuto da Criança e do Adolescente estabelece deveres dos genitores e deve ser 

interpretado conjuntamente com o artigo 1.634 do Código Civil 2002: 

 
Art. 22. Aos pais incumbe o dever de sustento, guarda e educação dos 
filhos menores, cabendo-lhes ainda, no interesse destes, a obrigação de 
cumprir e fazer cumprir as determinações judiciais. Art. 1.634. Compete 
a ambos os pais, qualquer que seja a sua situação conjugal, o pleno 
exercício do poder familiar, que consiste em, quanto aos filhos: (Redação 
dada pela Lei nº 13.058, de 2014) I - dirigir-lhes a criação e a educação; 
(Redação dada pela Lei nº 13.058, de 2014) 

 
Roberto João Eliãs (1994, p. 16) mencionã que “o descumprimento sem justã cãusã 

das obrigações contidãs no ãrtigo 22 levã ã inibição do pátrio poder”. O descumprimento 

das obrigações inclusive da educação, fornecendo a escolarização necessária, pode levar 

à restrição (como a perda da guarda), suspensão e ainda a destituição do poder familiar, 

medidas estas que estão previstas no artigo 129 do Estatuto da Criança e do Adolescente. 

O ECA no seu art. 129, elenca medidas aplicáveis aos genitores ou responsáveis: 

 
Art. 129. São medidas aplicáveis aos pais ou responsável: 
V - obrigação de matricular o filho ou pupilo e acompanhar sua 

freqüência e aproveitamento escolar; 
VII - advertência; 
VIII - perda da guarda; 
IX - destituição da tutela; 
X - suspensão ou destituição do pátrio poder poder familiar.  

 

O Estatuto da Criança e do Adolescente estabelece no seu artigo 5º que nenhuma 

criança será objeto de qualquer forma de negligência, ficando evidenciado portanto que 

caracteriza-se negligência quando os pais deixam de atender os requisitos necessários 

para propiciar a educação dos filhos, sendo um deles, deixar de acompanhar a freqüência 

e aproveitamento escolar.  

De acordo o artigo 249 do ECA, quando os deveres inerentes ao poder familiar são 

descumpridos dolosa ou culposamente, cabe pena – multa de três a vinte salários de 

referência, aplicando-se o dobro em caso de reincidência.  

Segundo Ishida (2014, p. 644), o ECA contempla 14 infrações de natureza 

administrativa derivadas da violação dos direitos da criança e do adolescente. Incide na 

infração, por exemplo, mãe que detém a guarda do filho e que é omissa na evasão escolar 

(TJSP, Apel. 1797390400, j. 10-8-2009), mesmo se for analfabeta (TJS, AC 979200300, 
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data do registro 21-1-2003).  

Não se abandona um filho somente materialmente, mas também afetivamente, e 

principalmente quando deixa de cuidar, preocupar e dar atenção à sua educação, 

abandonando-o intelectualmente, tendo em vista que a criança por si só, não é capaz de 

gerir sua própria educação. Segundo Mirabete: 

 
A função do Código Penal, é a de proteger os bens jurídicos fundamentais, 
são eles: a vida, honra, patrimônio, integridade física, liberdade, costume, 
etc.,  impondo punições previstas na Legislação em vigor aos que 
praticarem delitos. As normas encontram-se sistematizadas por um 
complexo de princípios, sendo que toda a ciência do direito, chama-se 
dogmática jurídica pois seu objeto de estudo são as normas em vigor. 
(MIRABETE, 2009, p. 35) 

 
No caso em tela, o bem jurídico a ser protegido é o direito da criança e do 

adolescente ter acesso à formação intelectual. Conforme o Código Penal, o abandono 

intelectual é cometido pelos pais que deixam de proporcionar aos seus filhos à instrução 

primária, deixando de matricular na escola ou embora matriculados, parem de frequentar. 

Acontece que, atualmente, muitos alunos até frequentam a escola, por força dos auxílios 

do governo, como bolsa família, porém, muitos pais ou responsáveis não acompanham o 

desenvolvimento e aproveitamento escolar dos filhos. 

Anãlisãndo o ãrtigo 246 do Código Penãl vigente, que ãfirmã: “Art. 246. “Deixãr, 

sem justa causa, de prover à instrução primária do filho em idade escolar: Pena – 

detenção, de 15 diãs ã 1 mês, ou multã”. Ficã evidente que ã fãmíliã ão deixãr de propiciãr 

a educação do filho, omite o seu dever de direcioná-lo à escola e por consequência infringe 

um direito assegurado por lei, que é o direito a educação.  

A falta da matrícula dos filhos e do não acompanhamento a vida escolar, caracteriza 

o abandono intelectual, e a família é responsável por esta omissão do dever em atender o 

artigo 246 do CP, bem como o artigo 22 do ECA e 227 e 229 da CF.  Baseado em Pablo 

Stolze e Rodolfo Pamplona (2011, p. 51): 

 
A responsabilidade civil pressupõe a atividade danosa de alguém que, 
atuando a priori ilicitamente, viola uma norma jurídica preexistente, 
subordinando-se, dessa forma, às conseqüências do seu ato (obrigação de 
reparar). Tendo como elementos da responsabilidade civil a conduta 
(positiva ou negativa), o dano e o nexo de causalidade. 

  
Como consequência da violação de uma norma, decorre logicamente uma sanção, 

ou seja, uma conseqüência jurídica devido o não cumprimento de um dever. Segundo 
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Carlos Alberto Bittar (1993, p.16) havendo dano, surge a necessidade de reparação para 

o equilíbrio da vida em sociedade. Nos dizeres de Maria Helena Diniz (2004, p. 40): 

 
A responsabilidade civil é a aplicação de medidas que obriguem uma 
pessoa a reparar dano moral ou patrimonial causado a terceiros, em 
razão de ato por ela mesma praticado, por pessoa por quem ela responde, 
por alguma coisa a ela pertencente ou de simples imposição legal. 

 
Há uma função tríplice da reparação civil: reparar, punir e educar. Reparar é 

compensar a vítima pelo dano ocorrido, punir o ofensor é uma forma a persuadi-lo a não 

lesionar mais e educar é a desmotivação social da conduta lesiva, tem cunho 

socioeducativo. Ao verificar o artigo 186 do Código Civil de 2002, base fundamental da 

responsabilidade civil, consagradora do princípio de que a ninguém é dado causar 

prejuízo a outrem.  

Quando os pais ou responsáveis deixam de cumprir por negligência, imprudência 

ou imperícia, o que lhe compete, no caso em tela dirigir a educação dos filhos, estará dando 

ensejo a uma responsabilidade civil subjetiva, (calcada na culpa). Há um dano causado a 

criança ou adolescente que sofre omissão, descaso ou abandono intelectual por parte dos 

pais ou responsáveis.  

Dano esse que poderá ser irreversível tendo em vista que a formação escolar é um 

processo contínuo, permanente e essencial ao desenvolvimento integral do ser bem como 

seu pleno exercício da cidadania. É justa a reflexão sobre a exata responsabilidade dos 

pais acerca da educação dos filhos e sua conscientização que atos por eles praticados 

poderão gerar graves prejuízos aos seus filhos.  

 

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

  A família precisa fazer valer o seu dever-direito. Necessita, urgentemente, 

retomar o seu papel enquanto responsável pela educação dos filhos, dando-lhe as 

condições necessárias para o seu pleno desenvolvimento, acompanhando sua vida 

acadêmica, interagindo com a escola para o sucesso do menor. Além de matricular, os pais 

devem acompanhar o rendimento e freqüência dos filhos nas escolas.  

O Código Penal prevê o abandono intelectual para os pais que deixam de 

acompanhar o processo ensino-aprendizagem dos seus filhos. O direito à educação é 

garantia fundamental prevista na nossa Constituição nos artigos 205 a 214. Se tão 
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somente dependesse de legislação para a proteção da garantia dos direitos das crianças e 

adolescentes, certamente estaríamos bem amparados.  

A nossã Constituição Federãl o “Código Penãl e o Estãtuto dã Criãnçã e do 

Adolescente” visãm proteger ãs criãnçãs e ãdolescentes de opressões, negligências, 

violências, bem como o abandono material, moral e intelectual. É sabido também que 

mesmo com toda essa proteção em lei, não é suficiente se cada parte envolvida não 

assumir as suas devidas responsabilidades, principalmente, os pais ou responsáveis pelos 

menores em idade escolar, não isentando é claro, os demais participantes das demais 

responsabilidades.  

Ficou explicitado que há implicações jurídicas no que tange ao descumprimento 

dos pais com relação a vida escolar dos filhos. Da mesma maneira que ficou evidente que 

os pais têm responsabilidades com a educação dos filhos, desde o ato de matricular ao 

acompanhamento de frequência e aproveitamento, sob pena de responder juridicamente 

em caso de descumprimento até a perda do poder familiar. O que realmente está faltando 

não são leis e sim o cumprimento delas. Falta cada um assumir a sua responsabilidade, 

cumprindo efetivamente o que lhe couber. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Na atual sociedade, onde predominam diferentes modelos familiares, cada vez 

mais é comum a transferência da responsabilidade educacional para a escola, como se 

esta fosse a única responsável. Consequentemente, nos deparamos com uma sociedade 

repleta de jovens sem limites, inseguros, desrespeitosos, que não sabem lidar com 

conflitos e muitas vezes chegam à frustração.  

E é somente através da educação e da família que poderemos dar um basta no caos 

que a sociedade juvenil vem vivenciando. Compreendemos que a demanda secular, as 

excedentes cargas horárias de trabalho vem consumindo por demasiado o tempo dos 

adultos e como consequência temos um esvaziamento da presença de pais e responsáveis 

nas escolas para acompanhar o desenvolvimento das crianças e adolescentes em idade 

escolar obrigatório.  

Ainda assim, não podemos abrir mão de garantir esse direito educacional dessas 

crianças e adolescentes. Os pais devem assumir suas responsabilidades com seus filhos.  
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RESUMO 
A filosofia da ciência contemporânea tem desempenhado papel central na revisão crítica 
das concepções clássicas sobre método científico, racionalidade e neutralidade do 
conhecimento. Este artigo analisa as contribuições das correntes epistemológicas 
contemporâneas para a compreensão da pluralidade metodológica, da racionalidade 
científica e da relação entre ciência e tecnologia. O estudo foi desenvolvido a partir das 
discussões e materiais didáticos da disciplina Filosofia da Ciência, ofertada no programa 
de pós-graduação da São Luís University. A análise dialoga com autores como Thomas 
Kuhn, Pierre Bourdieu e Andrew Feenberg, cujas contribuições evidenciam que a 
produção científica é profundamente marcada por contextos históricos, sociais e 
institucionais. Argumenta-se que a ciência deve ser compreendida como prática social 
complexa, na qual diferentes métodos, paradigmas e dispositivos tecnológicos participam 
da construção do conhecimento. Conclui-se que a pluralidade metodológica não 
representa fragilidade da ciência, mas condição fundamental para sua vitalidade 
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epistemológica e para o desenvolvimento de práticas científicas socialmente 
responsáveis. 
Palavras-chave: filosofia da ciência; racionalidade científica; pluralidade metodológica; 
tecnologia; epistemologia. 
 
ABSTRACT 
Contemporary philosophy of science has played a central role in critically revising 
classical conceptions of scientific method, rationality and neutrality of knowledge. This 
article analyzes the contributions of contemporary epistemological approaches to 
methodological pluralism and to the relationship between science and technology. The 
study was developed based on discussions and teaching materials from the Philosophy of 
Science course offered in the graduate program of São Luís University. The analysis 
engages with authors such as Thomas Kuhn, Pierre Bourdieu and Andrew Feenberg, 
whose contributions demonstrate that scientific production is deeply shaped by 
historical, social and institutional contexts. The article argues that science must be 
understood as a complex social practice in which different methods, paradigms and 
technological devices participate in knowledge construction. It concludes that 
methodological pluralism represents not a weakness but a fundamental condition for 
scientific vitality. 
Keywords: philosophy of science; scientific rationality; methodological pluralism; 
technology. 
 

 

INTRODUÇÃO 

 

A ciência moderna consolidou-se historicamente como uma das principais formas 

de produção de conhecimento na sociedade contemporânea. Desde o surgimento do 

método científico moderno, especialmente a partir do século XVII, consolidou-se a ideia 

de que a ciência seria guiada por procedimentos metodológicos universais capazes de 

garantir objetividade e neutralidade. Durante grande parte do século XX essa concepção 

foi associada ao positivismo lógico e à crença de que a ciência avançaria por acumulação 

progressiva de fatos empíricos. Contudo, as transformações epistemológicas ocorridas na 

segunda metade do século XX promoveram uma profunda revisão dessa visão. 

A filosofia da ciência contemporânea passou a questionar a ideia de método único 

e universal, evidenciando que o desenvolvimento científico envolve conflitos teóricos, 

rupturas paradigmáticas e disputas institucionais. Thomas Kuhn (2013) demonstrou que 

a ciência não evolui de forma linear. Segundo o autor, períodos de estabilidade científica 

são organizados em torno de paradigmas compartilhados por comunidades científicas. 

Quando esses paradigmas deixam de responder adequadamente aos problemas 

emergentes, surgem crises que podem levar a revoluções científicas. 
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Paralelamente, estudos sociológicos da ciência evidenciaram que o conhecimento 

científico também está inserido em estruturas sociais e institucionais. Pierre Bourdieu 

(2004) argumenta que a ciência constitui um campo social específico, no qual 

pesquisadores disputam legitimidade, autoridade e reconhecimento. Essas 

transformações teóricas levaram ao reconhecimento da pluralidade metodológica e da 

natureza social da ciência. Este artigo tem como objetivo analisar as contribuições da 

filosofia da ciência contemporânea para a compreensão da racionalidade científica e da 

relação entre ciência e tecnologia.  

 

1. METODOLOGIA 

 

Este estudo possui natureza qualitativa e teórico-bibliográfica, com caráter 

exploratório e interpretativo. A investigação foi desenvolvida a partir da análise crítica 

dos conteúdos apresentados na disciplina Filosofia da Ciência do programa de pós-

graduação da São Luís University. O corpus teórico foi constituído pelos materiais 

didáticos da disciplina e por obras clássicas da filosofia da ciência contemporânea. Entre 

os autores mobilizados destacam-se Karl Popper, Thomas Kuhn, Pierre Bourdieu, Andrew 

Feenberg, Paul Feyerabend e Gaston Bachelard. 

A análise seguiu três etapas principais: Leitura analítica dos materiais da 

disciplina, com identificação dos conceitos centrais discutidos ao longo das aulas; 

Articulação desses conceitos com obras clássicas da filosofia da ciência, buscando 

estabelecer diálogo teórico entre diferentes correntes epistemológicas; Sistematização 

interpretativa, organizada em eixos temáticos relacionados à racionalidade científica, à 

pluralidade metodológica e às relações entre ciência e tecnologia. Por tratar-se de artigo 

derivado de disciplina acadêmica, o objetivo não consiste em apresentar dados empíricos 

inéditos, mas em desenvolver reflexão teórica a partir da literatura estudada no contexto 

formativo do programa de pós-graduação. 

 

2. REFERENCIAL TEÓRICO 

2.1 A CRISE DO MODELO CLÁSSICO DE CIÊNCIA 

 

A concepção moderna de ciência consolidou-se entre os séculos XVII e XIX, período 

marcado pela institucionalização do método científico e pela crescente valorização da 
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experimentação e da observação empírica como fundamentos da produção do 

conhecimento. Essa visão ganhou força especialmente com o desenvolvimento do 

positivismo, corrente filosófica que defendia a possibilidade de alcançar conhecimento 

objetivo por meio da aplicação rigorosa de métodos científicos universais. Segundo essa 

perspectiva, o progresso científico ocorreria de maneira cumulativa, pela acumulação 

progressiva de dados empíricos e pela verificação experimental de hipóteses formuladas 

pelos pesquisadores. 

No entanto, ao longo do século XX, essa concepção começou a ser intensamente 

questionada por filósofos e sociólogos da ciência. Um dos primeiros autores a propor uma 

crítica sistemática ao modelo positivista foi Karl Popper. Para Popper, o problema central 

da ciência não reside na verificação das teorias, mas na possibilidade de submetê-las a 

testes rigorosos capazes de demonstrar sua falsidade. Em sua obra A lógica da pesquisa 

científica, o autor argumenta que nenhuma teoria científica pode ser definitivamente 

confirmada, pois sempre permanece aberta à possibilidade de refutação por meio de 

novas evidências empíricas. Nesse sentido, o critério que distingue a ciência de outras 

formas de conhecimento não seria a verificabilidade, mas a falseabilidade. Segundo 

Popper, “uma teoria científica deve ser formulada de tal modo que possa ser refutada pela 

experiênciã” (POPPER, 2007). 

Essa concepção introduz uma mudança significativa na compreensão da 

racionalidade científica. Ao invés de conceber a ciência como sistema de verdades 

definitivas, Popper propõe entendê-la como processo contínuo de conjecturas e 

refutações, no qual teorias são constantemente submetidas à crítica e à revisão. Dessa 

forma, o avanço científico ocorre não pela confirmação de hipóteses, mas pela eliminação 

progressiva de erros. 

Apesar da importância da contribuição popperiana, novas críticas ao modelo 

clássico de ciência surgiram nas décadas seguintes, especialmente com a publicação da 

obra A Estrutura das Revoluções Científicas, de Thomas Kuhn. Nesse trabalho, Kuhn 

questiona a ideia de que a ciência evolui por meio de simples acumulação de descobertas. 

Em vez disso, o autor argumenta que a atividade científica é organizada em torno de 

paradigmas, entendidos como conjuntos de pressupostos teóricos, metodológicos e 

conceituais compartilhados por comunidades científicas. 

Segundo Kuhn, durante períodos de estabilidade teórica, os cientistas 

desenvolvem suas pesquisas dentro de um paradigma dominante, realizando o que o 
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autor denomina de ciência normal. Nesse contexto, o objetivo principal da investigação 

científica não é questionar os fundamentos do paradigma vigente, mas resolver 

problemas específicos definidos por ele. Entretanto, ao longo do tempo, acumulam-se 

anomalias, isto é, fenômenos que não podem ser adequadamente explicados pelas teorias 

dominantes. Quando essas anomalias se tornam suficientemente significativas, ocorre 

uma crise paradigmática, que pode levar ao surgimento de novas teorias e, 

eventualmente, à substituição do paradigma anterior. 

Kuhn descreve esse processo como revolução científica, momento em que ocorre 

uma transformação profunda nas formas de compreender determinados fenômenos. 

Segundo o ãutor, “ãs revoluções científicãs são episódios de desenvolvimento não 

cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo é substituído, total ou parcialmente, por 

um novo pãrãdigmã incompãtível com o ãnterior” (KUHN, 2013). 

Essa interpretação introduz um elemento histórico e sociológico fundamental na 

análise da ciência. Ao demonstrar que diferentes paradigmas podem organizar a 

investigação científica em momentos distintos, Kuhn rompe com a ideia de racionalidade 

científica baseada exclusivamente em critérios metodológicos universais. A ciência passa 

a ser compreendida como atividade desenvolvida por comunidades científicas 

específicas, cujas práticas e valores influenciam diretamente a produção do 

conhecimento. 

Além disso, a noção de paradigma evidencia que mudanças científicas profundas 

envolvem não apenas transformações teóricas, mas também reconfigurações 

institucionais, culturais e epistemológicas. Em outras palavras, a evolução da ciência não 

ocorre de forma linear e cumulativa, mas por meio de processos complexos que 

combinam continuidade e ruptura. 

A crítica ao modelo clássico de ciência foi posteriormente ampliada por outras 

correntes da filosofia e da sociologia do conhecimento científico. Autores como Gaston 

Bachelard, Imre Lakatos e Paul Feyerabend contribuíram para aprofundar a compreensão 

da historicidade e da pluralidade metodológica da ciência. Bachelard, por exemplo, 

enfatizou a importância das rupturas epistemológicas, argumentando que o progresso 

científico frequentemente exige superar obstáculos conceituais profundamente 

enraizados nas formas de pensamento anteriores. 

Essas reflexões contribuíram para consolidar uma nova visão da ciência, na qual o 

conhecimento científico é entendido como processo histórico, coletivo e dinâmico. Nesse 
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contexto, a ciência deixa de ser concebida como simples aplicação de método universal e 

passa a ser analisada como prática social complexa, na qual diferentes paradigmas, 

metodologias e interesses institucionais participam da construção do conhecimento. 

Assim, a crise do modelo clássico de ciência não representa a negação da racionalidade 

científica, mas sua reformulação em bases mais amplas e reflexivas. Ao reconhecer a 

historicidade do conhecimento, a pluralidade de métodos e o papel das comunidades 

científicas, a filosofia da ciência contemporânea contribui para uma compreensão mais 

crítica e sofisticada da atividade científica. 

 

2.2 PLURALIDADE METODOLÓGICA NA CIÊNCIA CONTEMPORÂNEA 

 

A crise do modelo clássico de ciência, discutida na seção anterior, abriu espaço 

para uma compreensão mais complexa da racionalidade científica. Ao longo do século XX, 

diversos filósofos da ciência passaram a questionar a ideia de que o progresso científico 

poderia ser explicado por meio de um único método universal. Em seu lugar, emergiu o 

reconhecimento de que a produção do conhecimento científico envolve uma 

multiplicidade de estratégias metodológicas, práticas investigativas e formas de 

validação. Esse deslocamento teórico deu origem ao que se convencionou chamar de 

pluralidade metodológica, perspectiva segundo a qual diferentes métodos podem 

coexistir legitimamente no interior da prática científica, dependendo da natureza do 

objeto investigado, das tradições disciplinares e das condições históricas da pesquisa. 

A crítica à concepção metodológica rígida foi formulada de maneira 

particularmente contundente por Paul Feyerabend. Em sua obra Contra o método, o autor 

argumenta que a história da ciência revela que grandes avanços científicos 

frequentemente ocorreram quando pesquisadores desafiaram regras metodológicas 

estabelecidas. Para Feyerabend, a tentativa de reduzir a ciência a um conjunto fixo de 

procedimentos metodológicos ignora a criatividade e a complexidade do processo 

científico. O ãutor chegã ã ãfirmãr que “ã ideiã de um método científico fixo ou de umã 

teoria fixa da racionalidade repousa sobre uma visão demasiadamente simplista do 

homem e de suãs circunstânciãs” (FEYERABEND, 2007). Assim, em vez de defender um 

método único, Feyerabend propõe uma abordagem epistemológica pluralista, na qual 

diferentes estratégias de investigação podem coexistir e contribuir para o avanço do 

conhecimento. 
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Esse debate contribuiu para ampliar a compreensão da racionalidade científica. A 

pluralidade metodológica não implica ausência de rigor ou relativismo absoluto, mas 

reconhecimento de que diferentes campos científicos demandam abordagens 

investigativas distintas. As ciências naturais, por exemplo, frequentemente recorrem à 

experimentação controlada e à modelagem matemática, enquanto as ciências humanas e 

sociais mobilizam métodos interpretativos, históricos e hermenêuticos para 

compreender fenômenos complexos relacionados à cultura, à linguagem e às instituições 

sociais. Nesse sentido, a diversidade metodológica reflete a própria diversidade dos 

objetos de estudo da ciência. 

Além disso, a pluralidade metodológica está diretamente associada à ideia de que 

a ciência é uma prática coletiva desenvolvida por comunidades científicas. Como 

argumenta Thomas Kuhn, cada comunidade científica compartilha determinados 

paradigmas que orientam a escolha de problemas relevantes, instrumentos de 

investigação e critérios de validação do conhecimento. Esses paradigmas não determinam 

apenas teorias, mas também estilos de pesquisa e formas específicas de conduzir a 

investigação científica. Assim, diferentes comunidades podem desenvolver metodologias 

distintas para abordar problemas semelhantes, o que reforça o caráter plural da atividade 

científica. 

Outro elemento importante para compreender a pluralidade metodológica refere-

se ao papel da interdisciplinaridade na ciência contemporânea. O avanço de áreas como 

biotecnologia, inteligência artificial, estudos ambientais e ciências cognitivas demonstra 

que muitos dos desafios científicos atuais ultrapassam as fronteiras tradicionais entre 

disciplinas. Como resultado, pesquisadores frequentemente combinam métodos 

provenientes de diferentes campos do conhecimento, articulando abordagens 

experimentais, quantitativas, qualitativas e interpretativas. Esse fenômeno reforça a ideia 

de que a produção científica contemporânea não pode ser reduzida a um modelo 

metodológico único. 

A pluralidade metodológica também tem implicações epistemológicas relevantes. 

Ao reconhecer que diferentes métodos podem produzir conhecimento válido, a filosofia 

da ciência contemporânea amplia a compreensão da racionalidade científica. Em vez de 

buscar uniformidade metodológica, a ciência passa a valorizar a capacidade de adaptar 

estratégias investigativas às características específicas dos fenômenos estudados. Essa 

perspectiva contribui para fortalecer uma visão mais flexível e reflexiva da prática 
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científica, na qual a diversidade de métodos é considerada uma condição para o 

desenvolvimento do conhecimento. 

Por fim, é importante destacar que o reconhecimento da pluralidade metodológica 

não significa abandono do rigor científico. Pelo contrário, exige uma reflexão mais 

aprofundada sobre os critérios de validade e confiabilidade do conhecimento produzido 

em diferentes contextos de investigação. O desafio da ciência contemporânea consiste, 

portanto, em equilibrar diversidade metodológica e consistência epistemológica, 

reconhecendo que o avanço do conhecimento depende tanto da inovação teórica quanto 

da capacidade crítica de avaliar os limites e possibilidades das diferentes estratégias de 

pesquisa. 

Dessa forma, a pluralidade metodológica pode ser compreendida como uma das 

características centrais da ciência contemporânea. Ao reconhecer a diversidade de 

métodos, paradigmas e práticas investigativas, a filosofia da ciência contribui para uma 

compreensão mais abrangente da racionalidade científica, capaz de dialogar com a 

complexidade dos problemas que marcam o mundo contemporâneo. 

 

2.3 CIÊNCIA COMO CAMPO SOCIAL 

 

A compreensão contemporânea da ciência ultrapassa a visão tradicional que a 

concebia apenas como atividade intelectual orientada por métodos objetivos e universais. 

Ao longo do século XX, especialmente com o desenvolvimento da sociologia do 

conhecimento científico, consolidou-se a perspectiva de que a produção da ciência está 

profundamente vinculada a contextos institucionais, culturais e políticos. Nesse sentido, 

o conhecimento científico passou a ser analisado não apenas a partir de seus fundamentos 

epistemológicos, mas também considerando as estruturas sociais que condicionam sua 

produção, circulação e legitimação. 

Entre os autores que contribuíram significativamente para essa abordagem 

destaca-se Pierre Bourdieu, cuja análise do campo científico introduziu uma importante 

dimensão sociológica no estudo da ciência. Para o autor, a ciência constitui um campo 

social relativamente autônomo, estruturado por relações de força e disputas simbólicas 

entre agentes que buscam reconhecimento e legitimidade. O campo científico, nesse 

sentido, pode ser entendido como um espaço social específico no qual pesquisadores, 
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instituições e grupos acadêmicos competem pela autoridade científica e pelo monopólio 

da produção legítima do conhecimento. 

Segundo Bourdieu, a atividade científica não ocorre em um espaço neutro, isolado 

das dinâmicas sociais mais amplas. Pelo contrário, ela se desenvolve em um ambiente 

marcado por relações de poder, hierarquias institucionais e disputas por capital científico. 

Esse capital pode assumir diferentes formas, como prestígio acadêmico, reconhecimento 

entre pares, acesso a recursos de pesquisa e posição institucional em universidades e 

centros de investigação. Nesse contexto, a autoridade científica não é apenas resultado da 

validade interna das teorias, mas também do reconhecimento concedido pela 

comunidade científica. 

Essa perspectiva sociológica permite compreender que o desenvolvimento da 

ciência depende de fatores que vão além da lógica puramente epistemológica. O 

financiamento da pesquisa, as políticas científicas, a estrutura das instituições acadêmicas 

e as redes de colaboração entre pesquisadores exercem influência significativa sobre os 

rumos da investigação científica. Assim, a ciência deve ser analisada como prática social 

situada, inserida em contextos históricos e institucionais específicos. 

A noção de campo científico proposta por Bourdieu também contribui para 

compreender como determinadas teorias ou abordagens metodológicas se tornam 

dominantes em determinados momentos históricos. Em muitos casos, a consolidação de 

paradigmas científicos não depende apenas de sua capacidade explicativa, mas também 

das posições ocupadas por seus defensores dentro do campo científico. Pesquisadores 

vinculados a instituições de maior prestígio ou que ocupam posições estratégicas em 

redes acadêmicas tendem a exercer maior influência na definição das agendas de pesquisa 

e na legitimação de determinadas abordagens teóricas. 

Além disso, a análise da ciência como campo social permite problematizar a ideia 

de neutralidade científica. Embora a atividade científica busque critérios rigorosos de 

validação do conhecimento, os processos de seleção de temas de pesquisa, definição de 

prioridades científicas e distribuição de recursos frequentemente refletem interesses 

econômicos, políticos e institucionais. Isso não significa negar a importância da 

racionalidade científica, mas reconhecer que o conhecimento produzido pela ciência está 

inserido em estruturas sociais que influenciam suas condições de produção. 

Outro aspecto relevante dessa abordagem refere-se ao papel das comunidades 

científicas na construção do conhecimento. A produção científica ocorre por meio de 
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redes de pesquisadores que compartilham métodos, linguagens e critérios de validação. 

Essas comunidades desempenham função fundamental na avaliação e na legitimação das 

teorias científicas, estabelecendo padrões de qualidade e definindo os limites do 

conhecimento considerado válido em determinado campo disciplinar. 

Dessa forma, compreender a ciência como campo social contribui para ampliar a 

análise da racionalidade científica. Em vez de reduzir a ciência a um conjunto de 

procedimentos metodológicos abstratos, essa perspectiva permite reconhecer a 

complexidade das relações institucionais, simbólicas e políticas que permeiam a produção 

do conhecimento. Ao integrar dimensões epistemológicas e sociológicas, a filosofia da 

ciência contemporânea oferece instrumentos analíticos mais adequados para 

compreender a dinâmica da ciência na sociedade contemporânea. 

 

2.4 CIÊNCIA, TECNOLOGIA E SOCIEDADE 

 

A relação entre ciência, tecnologia e sociedade constitui um dos eixos centrais das 

reflexões contemporâneas na filosofia da ciência e nos estudos sociais da ciência e da 

tecnologia. Durante muito tempo predominou a concepção de que a tecnologia seria 

apenas uma aplicação prática do conhecimento científico, isto é, um conjunto de 

instrumentos ou técnicas destinadas a operacionalizar descobertas produzidas no âmbito 

da investigação científica. Essa interpretação, fortemente influenciada pela visão 

positivista do progresso científico, pressupunha uma relação linear na qual a ciência 

produziria teorias e conhecimentos fundamentais, enquanto a tecnologia se limitaria a 

transformá-los em aplicações práticas voltadas à produção de bens e serviços. 

Entretanto, a partir da segunda metade do século XX, diversos estudos passaram a 

questionar essa compreensão simplificada da relação entre ciência e tecnologia. 

Pesquisadores das áreas de filosofia da tecnologia e estudos sociais da ciência 

demonstraram que essa relação é muito mais complexa e dinâmica do que se supunha 

anteriormente. Em vez de constituir mera aplicação instrumental do conhecimento 

científico, a tecnologia passou a ser entendida como elemento constitutivo do próprio 

processo de produção do conhecimento. Em muitos casos, os avanços científicos 

dependem diretamente do desenvolvimento de novos instrumentos tecnológicos capazes 

de ampliar as possibilidades de observação, experimentação e análise. 
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Essa interdependência pode ser observada em diversas áreas do conhecimento 

contemporâneo. O desenvolvimento da física de partículas, por exemplo, está 

profundamente vinculado à construção de aceleradores de partículas e detectores 

altamente sofisticados. Da mesma forma, os avanços da biologia molecular e da genética 

dependem de tecnologias laboratoriais complexas, como microscopia eletrônica, 

sequenciamento genético e bioinformática. Nesse contexto, ciência e tecnologia passam a 

constituir um sistema integrado de produção de conhecimento, no qual instrumentos, 

métodos e teorias se desenvolvem de maneira mutuamente condicionada. 

Além dessa dimensão epistemológica, a filosofia contemporânea da tecnologia 

também enfatiza as implicações sociais e políticas do desenvolvimento tecnológico. 

Andrew Feenberg destaca que a tecnologia não pode ser compreendida como conjunto 

neutro de instrumentos, uma vez que os artefatos tecnológicos incorporam valores, 

interesses e escolhas sociais presentes nos contextos em que são desenvolvidos. Segundo 

o autor, as tecnologias refletem decisões relacionadas à organização do trabalho, à 

distribuição de poder e aos modelos de desenvolvimento econômico predominantes em 

determinada sociedade. Dessa forma, a análise da tecnologia exige considerar não apenas 

sua funcionalidade técnica, mas também suas dimensões sociais, culturais e políticas. 

Nesse sentido, os estudos críticos da tecnologia propõem compreender os sistemas 

tecnológicos como construções sociais. As escolhas tecnológicas realizadas por governos, 

empresas e instituições científicas não são determinadas exclusivamente por critérios 

técnicos, mas também por fatores econômicos, políticos e culturais. A definição de quais 

tecnologias devem ser desenvolvidas, financiadas ou difundidas envolve disputas entre 

diferentes atores sociais e interesses institucionais. Assim, o desenvolvimento tecnológico 

passa a ser interpretado como processo socialmente condicionado, no qual decisões 

técnicas estão profundamente entrelaçadas com estruturas de poder e relações 

econômicas. 

Outro aspecto relevante da relação entre ciência, tecnologia e sociedade refere-se 

aos impactos das inovações tecnológicas na organização social contemporânea. O avanço 

acelerado de tecnologias digitais, sistemas de automação, inteligência artificial e 

biotecnologias tem transformado significativamente as formas de produção, comunicação 

e interação social. Essas transformações colocam novos desafios éticos e políticos, 

relacionados, por exemplo, à privacidade de dados, à automação do trabalho, às 
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desigualdades tecnológicas e às implicações ambientais do desenvolvimento científico-

tecnológico. 

Diante desse cenário, torna-se cada vez mais evidente a necessidade de 

desenvolver uma reflexão crítica sobre o papel da ciência e da tecnologia na sociedade. A 

filosofia da ciência contemporânea contribui para esse debate ao enfatizar que o 

desenvolvimento científico não pode ser analisado de forma isolada das estruturas sociais 

que o sustentam. A produção do conhecimento científico e o desenvolvimento tecnológico 

estão profundamente inseridos em redes institucionais, econômicas e políticas que 

influenciam tanto as prioridades de pesquisa quanto as formas de aplicação dos 

conhecimentos produzidos. 

Assim, compreender a relação entre ciência, tecnologia e sociedade implica 

reconhecer que o progresso científico não é apenas resultado de descobertas intelectuais 

ou avanços técnicos, mas também de processos sociais complexos que envolvem decisões 

políticas, interesses econômicos e valores culturais. Nesse sentido, a reflexão filosófica 

sobre ciência e tecnologia torna-se fundamental para orientar o desenvolvimento de 

práticas científicas e tecnológicas que sejam socialmente responsáveis e comprometidas 

com o bem comum. 

 

2.5 A CRISE DO MODELO CLÁSSICO DE CIÊNCIA 

 

A concepção moderna de ciência consolidou-se entre os séculos XVII e XIX, período 

marcado pela institucionalização do método científico e pela crescente valorização da 

experimentação e da observação empírica como fundamentos da produção do 

conhecimento. Essa visão ganhou força especialmente com o desenvolvimento do 

positivismo, corrente filosófica que defendia a possibilidade de alcançar conhecimento 

objetivo por meio da aplicação rigorosa de métodos científicos universais. Segundo essa 

perspectiva, o progresso científico ocorreria de maneira cumulativa, pela acumulação 

progressiva de dados empíricos e pela verificação experimental de hipóteses formuladas 

pelos pesquisadores. 

No entanto, ao longo do século XX, essa concepção começou a ser intensamente 

questionada por filósofos e sociólogos da ciência. Um dos primeiros autores a propor uma 

crítica sistemática ao modelo positivista foi Karl Popper. Para Popper, o problema central 
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da ciência não reside na verificação das teorias, mas na possibilidade de submetê-las a 

testes rigorosos capazes de demonstrar sua falsidade. 

Em sua obra A lógica da pesquisa científica, o autor argumenta que nenhuma teoria 

científica pode ser definitivamente confirmada, pois sempre permanece aberta à 

possibilidade de refutação por meio de novas evidências empíricas. Nesse sentido, o 

critério que distingue a ciência de outras formas de conhecimento não seria a 

verificabilidade, mas ã fãlseãbilidãde. Segundo Popper, “umã teoriã científicã deve ser 

formulãdã de tãl modo que possã ser refutãdã pelã experiênciã” (POPPER, 2007). 

Essa concepção introduz uma mudança significativa na compreensão da 

racionalidade científica. Ao invés de conceber a ciência como sistema de verdades 

definitivas, Popper propõe entendê-la como processo contínuo de conjecturas e 

refutações, no qual teorias são constantemente submetidas à crítica e à revisão. Dessa 

forma, o avanço científico ocorre não pela confirmação de hipóteses, mas pela eliminação 

progressiva de erros. Apesar da importância da contribuição popperiana, novas críticas 

ao modelo clássico de ciência surgiram nas décadas seguintes, especialmente com a 

publicação da obra A Estrutura das Revoluções Científicas, de Thomas Kuhn. Nesse 

trabalho, Kuhn questiona a ideia de que a ciência evolui por meio de simples acumulação 

de descobertas.  

Em vez disso, o autor argumenta que a atividade científica é organizada em torno 

de paradigmas, entendidos como conjuntos de pressupostos teóricos, metodológicos e 

conceituais compartilhados por comunidades científicas. Segundo Kuhn, durante 

períodos de estabilidade teórica, os cientistas desenvolvem suas pesquisas dentro de um 

paradigma dominante, realizando o que o autor denomina de ciência normal. Nesse 

contexto, o objetivo principal da investigação científica não é questionar os fundamentos 

do paradigma vigente, mas resolver problemas específicos definidos por ele. Entretanto, 

ao longo do tempo, acumulam-se anomalias, isto é, fenômenos que não podem ser 

adequadamente explicados pelas teorias dominantes. Quando essas anomalias se tornam 

suficientemente significativas, ocorre uma crise paradigmática, que pode levar ao 

surgimento de novas teorias e, eventualmente, à substituição do paradigma anterior. 

Kuhn descreve esse processo como revolução científica, momento em que ocorre 

uma transformação profunda nas formas de compreender determinados fenômenos. 

Segundo o ãutor, “ãs revoluções científicãs são episódios de desenvolvimento não 
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cumulativo, nos quais um paradigma mais antigo é substituído, total ou parcialmente, por 

um novo pãrãdigmã incompãtível com o ãnterior” (KUHN, 2013). 

Essa interpretação introduz um elemento histórico e sociológico fundamental na 

análise da ciência. Ao demonstrar que diferentes paradigmas podem organizar a 

investigação científica em momentos distintos, Kuhn rompe com a ideia de racionalidade 

científica baseada exclusivamente em critérios metodológicos universais. A ciência passa 

a ser compreendida como atividade desenvolvida por comunidades científicas 

específicas, cujas práticas e valores influenciam diretamente a produção do 

conhecimento. 

Além disso, a noção de paradigma evidencia que mudanças científicas profundas 

envolvem não apenas transformações teóricas, mas também reconfigurações 

institucionais, culturais e epistemológicas. Em outras palavras, a evolução da ciência não 

ocorre de forma linear e cumulativa, mas por meio de processos complexos que 

combinam continuidade e ruptura. 

A crítica ao modelo clássico de ciência foi posteriormente ampliada por outras 

correntes da filosofia e da sociologia do conhecimento científico. Autores como Gaston 

Bachelard, Imre Lakatos e Paul Feyerabend contribuíram para aprofundar a compreensão 

da historicidade e da pluralidade metodológica da ciência. Bachelard, por exemplo, 

enfatizou a importância das rupturas epistemológicas, argumentando que o progresso 

científico frequentemente exige superar obstáculos conceituais profundamente 

enraizados nas formas de pensamento anteriores. 

Essas reflexões contribuíram para consolidar uma nova visão da ciência, na qual o 

conhecimento científico é entendido como processo histórico, coletivo e dinâmico. Nesse 

contexto, a ciência deixa de ser concebida como simples aplicação de método universal e 

passa a ser analisada como prática social complexa, na qual diferentes paradigmas, 

metodologias e interesses institucionais participam da construção do conhecimento. 

Assim, a crise do modelo clássico de ciência não representa a negação da 

racionalidade científica, mas sua reformulação em bases mais amplas e reflexivas. Ao 

reconhecer a historicidade do conhecimento, a pluralidade de métodos e o papel das 

comunidades científicas, a filosofia da ciência contemporânea contribui para uma 

compreensão mais crítica e sofisticada da atividade científica. 
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2.6 PLURALIDADE METODOLÓGICA NA CIÊNCIA CONTEMPORÂNEA 

 

A crise do modelo clássico de ciência, discutida na seção anterior, abriu espaço 

para uma compreensão mais complexa da racionalidade científica. Ao longo do século XX, 

diversos filósofos da ciência passaram a questionar a ideia de que o progresso científico 

poderia ser explicado por meio de um único método universal. Em seu lugar, emergiu o 

reconhecimento de que a produção do conhecimento científico envolve uma 

multiplicidade de estratégias metodológicas, práticas investigativas e formas de 

validação. Esse deslocamento teórico deu origem ao que se convencionou chamar de 

pluralidade metodológica, perspectiva segundo a qual diferentes métodos podem 

coexistir legitimamente no interior da prática científica, dependendo da natureza do 

objeto investigado, das tradições disciplinares e das condições históricas da pesquisa. 

A crítica à concepção metodológica rígida foi formulada de maneira 

particularmente contundente por Paul Feyerabend. Em sua obra Contra o método, o autor 

argumenta que a história da ciência revela que grandes avanços científicos 

frequentemente ocorreram quando pesquisadores desafiaram regras metodológicas 

estabelecidas. Para Feyerabend, a tentativa de reduzir a ciência a um conjunto fixo de 

procedimentos metodológicos ignora a criatividade e a complexidade do processo 

científico. O ãutor chegã ã ãfirmãr que “ã ideiã de um método científico fixo ou de umã 

teoria fixa da racionalidade repousa sobre uma visão demasiadamente simplista do 

homem e de suãs circunstânciãs” (FEYERABEND, 2007). Assim, em vez de defender um 

método único, Feyerabend propõe uma abordagem epistemológica pluralista, na qual 

diferentes estratégias de investigação podem coexistir e contribuir para o avanço do 

conhecimento. 

Esse debate contribuiu para ampliar a compreensão da racionalidade científica. A 

pluralidade metodológica não implica ausência de rigor ou relativismo absoluto, mas 

reconhecimento de que diferentes campos científicos demandam abordagens 

investigativas distintas. As ciências naturais, por exemplo, frequentemente recorrem à 

experimentação controlada e à modelagem matemática, enquanto as ciências humanas e 

sociais mobilizam métodos interpretativos, históricos e hermenêuticos para 

compreender fenômenos complexos relacionados à cultura, à linguagem e às instituições 

sociais. Nesse sentido, a diversidade metodológica reflete a própria diversidade dos 

objetos de estudo da ciência. 
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Além disso, a pluralidade metodológica está diretamente associada à ideia de que 

a ciência é uma prática coletiva desenvolvida por comunidades científicas. Como 

argumenta Thomas Kuhn, cada comunidade científica compartilha determinados 

paradigmas que orientam a escolha de problemas relevantes, instrumentos de 

investigação e critérios de validação do conhecimento. Esses paradigmas não determinam 

apenas teorias, mas também estilos de pesquisa e formas específicas de conduzir a 

investigação científica. Assim, diferentes comunidades podem desenvolver metodologias 

distintas para abordar problemas semelhantes, o que reforça o caráter plural da atividade 

científica. 

Outro elemento importante para compreender a pluralidade metodológica refere-

se ao papel da interdisciplinaridade na ciência contemporânea. O avanço de áreas como 

biotecnologia, inteligência artificial, estudos ambientais e ciências cognitivas demonstra 

que muitos dos desafios científicos atuais ultrapassam as fronteiras tradicionais entre 

disciplinas. Como resultado, pesquisadores frequentemente combinam métodos 

provenientes de diferentes campos do conhecimento, articulando abordagens 

experimentais, quantitativas, qualitativas e interpretativas. Esse fenômeno reforça a ideia 

de que a produção científica contemporânea não pode ser reduzida a um modelo 

metodológico único. 

A pluralidade metodológica também tem implicações epistemológicas relevantes. 

Ao reconhecer que diferentes métodos podem produzir conhecimento válido, a filosofia 

da ciência contemporânea amplia a compreensão da racionalidade científica. Em vez de 

buscar uniformidade metodológica, a ciência passa a valorizar a capacidade de adaptar 

estratégias investigativas às características específicas dos fenômenos estudados. Essa 

perspectiva contribui para fortalecer uma visão mais flexível e reflexiva da prática 

científica, na qual a diversidade de métodos é considerada uma condição para o 

desenvolvimento do conhecimento. 

Por fim, é importante destacar que o reconhecimento da pluralidade metodológica 

não significa abandono do rigor científico. Pelo contrário, exige uma reflexão mais 

aprofundada sobre os critérios de validade e confiabilidade do conhecimento produzido 

em diferentes contextos de investigação. O desafio da ciência contemporânea consiste, 

portanto, em equilibrar diversidade metodológica e consistência epistemológica, 

reconhecendo que o avanço do conhecimento depende tanto da inovação teórica quanto 
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da capacidade crítica de avaliar os limites e possibilidades das diferentes estratégias de 

pesquisa. 

Dessa forma, a pluralidade metodológica pode ser compreendida como uma das 

características centrais da ciência contemporânea. Ao reconhecer a diversidade de 

métodos, paradigmas e práticas investigativas, a filosofia da ciência contribui para uma 

compreensão mais abrangente da racionalidade científica, capaz de dialogar com a 

complexidade dos problemas que marcam o mundo contemporâneo. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

A análise desenvolvida ao longo deste artigo permitiu evidenciar que a filosofia da 

ciência contemporânea promoveu uma profunda revisão das concepções tradicionais 

sobre método científico, racionalidade e neutralidade do conhecimento. Ao questionar o 

modelo clássico de ciência, baseado na ideia de um método universal capaz de garantir 

objetividade absoluta, diversos autores contribuíram para ampliar a compreensão sobre 

a complexidade da produção científica. Nesse sentido, a ciência passou a ser 

compreendida não apenas como conjunto de procedimentos técnicos ou metodológicos, 

mas como prática social historicamente situada, marcada por disputas teóricas, 

transformações paradigmáticas e condicionamentos institucionais. 

A discussão sobre a crise do modelo clássico de ciência demonstrou que a 

produção do conhecimento científico não ocorre por meio de um processo linear e 

cumulativo, como defendiam as concepções positivistas. As contribuições de Karl Popper 

evidenciaram que a ciência se desenvolve por meio de conjecturas e refutações, 

enfatizando o caráter provisório das teorias científicas e a importância da crítica racional 

no avanço do conhecimento. Já a análise de Thomas Kuhn revelou que a evolução da 

ciência envolve períodos de estabilidade paradigmática e momentos de ruptura, nos quais 

novas formas de compreender determinados fenômenos substituem modelos teóricos 

anteriormente consolidados. 

A partir dessas contribuições, tornou-se possível compreender que a racionalidade 

científica não se reduz à aplicação de regras metodológicas fixas. A pluralidade 

metodológica, discutida na seção seguinte, demonstra que diferentes campos do 

conhecimento demandam abordagens investigativas distintas, adequadas às 

especificidades de seus objetos de estudo. Assim, a diversidade de métodos presentes na 
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ciência contemporânea não representa fragilidade epistemológica, mas constitui 

elemento fundamental para a ampliação das possibilidades de investigação científica e 

para o enfrentamento de problemas cada vez mais complexos. 

Outro aspecto relevante abordado neste estudo refere-se à compreensão da 

ciência como campo social. A perspectiva sociológica proposta por Pierre Bourdieu 

evidenciou que a produção científica ocorre em um espaço estruturado por relações de 

poder, no qual pesquisadores, instituições e grupos acadêmicos disputam 

reconhecimento e legitimidade. Essa abordagem permite compreender que o 

desenvolvimento da ciência depende não apenas de critérios epistemológicos internos, 

mas também de condições institucionais, políticas científicas e redes de colaboração entre 

pesquisadores. Dessa forma, a análise da ciência como campo social amplia a 

compreensão das dinâmicas que orientam a produção e a circulação do conhecimento 

científico. 

A reflexão sobre a relação entre ciência, tecnologia e sociedade reforçou ainda mais 

essa perspectiva ampliada da racionalidade científica. O desenvolvimento tecnológico não 

pode ser compreendido como simples aplicação neutra do conhecimento científico, uma 

vez que os artefatos tecnológicos incorporam valores sociais, escolhas políticas e 

interesses econômicos presentes nos contextos em que são produzidos. Nesse sentido, a 

análise crítica da tecnologia torna-se fundamental para compreender como as 

transformações científicas e tecnológicas influenciam a organização social 

contemporânea e produzem impactos significativos nas formas de produção, 

comunicação e interação social. 

Diante dessas considerações, torna-se evidente que a filosofia da ciência 

desempenha papel fundamental na formação de uma compreensão mais reflexiva e crítica 

sobre a produção do conhecimento científico. Ao evidenciar a historicidade da ciência, a 

pluralidade metodológica e as relações entre ciência, tecnologia e sociedade, as 

abordagens contemporâneas contribuem para superar visões simplificadas ou 

reducionistas da atividade científica. 

Por fim, pode-se afirmar que a pluralidade metodológica, longe de representar 

uma fragilidade da ciência, constitui uma de suas principais forças. Ao reconhecer a 

diversidade de métodos, paradigmas e perspectivas teóricas presentes na prática 

científica, a filosofia da ciência contemporânea oferece instrumentos conceituais 

importantes para compreender os desafios epistemológicos e sociais que caracterizam a 
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produção do conhecimento no mundo contemporâneo. Nesse contexto, fortalecer uma 

racionalidade científica crítica e socialmente responsável torna-se tarefa fundamental 

para a construção de uma ciência comprometida não apenas com o avanço do 

conhecimento, mas também com a promoção do bem comum e com o enfrentamento dos 

desafios sociais, tecnológicos e ambientais que marcam o século XXI. 

 

 

REFERÊNCIAS 
 
BOURDIEU, Pierre. Os usos sociais da ciência. São Paulo: UNESP, 2004. 
 
FEENBERG, Andrew. Transforming Technology: A Critical Theory Revisited. Oxford: 
Oxford University Press, 2010. 
 
FEYERABEND, Paul. Contra o método. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 2007. 
 
KUHN, Thomas. A estrutura das revoluções científicas. São Paulo: Perspectiva, 2013. 
 
POPPER, Karl. A lógica da pesquisa científica. São Paulo: Cultrix, 2007. 
 
SÃO LUÍS UNIVERSITY. Material didático da disciplina Filosofia da Ciência. Programa de 
Pós-Graduação em Educação Inclusiva, 2026. 
 



Epistemologias da Educação: Métodos e Práticas Contemporâneas 

121 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Capítulo 9 
A EDUCAÇÃO INTEGRAL CLÁSSICA GREGA, COMO 

CONTEÚDO INTERDISCIPLINAR PARA O PLANO DE 
FORMAÇÃO DO PROFESSOR LASSALISTA BRASILEIRO 

Rômulo Davi da Silva 
Nilton Soares Formiga 



Epistemologias da Educação: Métodos e Práticas Contemporâneas 

122 

 

 

 

A EDUCAÇÃO INTEGRAL CLÁSSICA GREGA, COMO CONTEÚDO 

INTERDISCIPLINAR PARA O PLANO DE FORMAÇÃO DO PROFESSOR 

LASSALISTA BRASILEIRO 

 

 

 

 

Rômulo Davi da Silva 

Licenciado em filosofia pelo Instituto Santo Tomás de Aquino. Mestre em ciências da 

educação pela Universidade Christian Business School - Orlando – FL / Universidade 

Regional do Cariri-Crato-CE Email: romulodavis@yahoo.com.br 

 

Nilton Soares Formiga 

Doutorado em Psicologia social pela UFPB/Pós-doc em Psicologia na UFRRJ. 

Professor/pesquisador no Mestrado em Psicologia organizacional e do trabalho na UnP. 

Universidade Potiguar/Ecossistema Ânima, Natal, Brasil. Orcid: https://orcid.org/0000-

0003-4907-9736. E-mail: nsformiga@yahoo.com 

 

 

Introdução 

 

  Este capítulo tem como principal objetivo apresentar a concepção de educação 

integral clássica grega, dos séculos V e VI, enquanto ao conteúdo interdisciplinar, para a 

formação continuada dos professores do ensino médio Lassalista. E, a partir dessa, 

pretende-se compreender, filosoficamente, a pedagogia de La Salle, articulando de forma 

dialética esses saberes e percebendo neles o protagonismo, as múltiplas dimensões do 

ser humano, que exige ser conhecido e estudado de maneira igualmente múltipla (SALTO 

PARA O FUTURO, EDUCAÇÃO INTEGRAL, 2008; BOFF, 2009).  
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Ainda segundo os autores supracitados, essas dimensões múltiplas devem ser 

entendidas do ponto de vista da teologia, da filosofia e das ciências naturais, a partir da 

ótica de cada uma delas. Assim, a pedagogia Lassalista lança mão dos vários recursos do 

saber humano que está aberta às demais ciências, pois precisa delas para se constituir 

como discurso concreto, com o qual terá que dialogar, armada para tanto de um rigoroso 

preparo filosófico-crítico.     

Assim, opta-se por buscar a possibilidade de construir um novo olhar sobre a 

pedagogia Lassalista, a partir da pedagogia clássica grega, e fazer a relação integradora 

entre essas duas teorias, haja vista, que elas têm em comum: educar o ser humano na sua 

individualidade, no seu núcleo pessoal, onde se encontra a sua originalidade, avançando 

para outros espaços e abordagens possíveis (TREZZI, OLIVEIRA, 2026).  

Portanto, é possível que a postura hermenêutica torne possível aproximar essas 

duas concepções pedagógicas, com a pressuposição de que existe uma história dos 

conceitos, que dá possibilidade de converter o texto clássico num texto atual. Isto quer 

dizer, reconstruir, através de processos interpretativos, o texto e dar-lhe uma nova forma 

contemporânea. Assim, almeja-se que o exercício conceitual, mediante contextualização, 

compreensão e aplicação, possibilite-se elencar elementos que auxiliem a desenvolver 

uma melhor compreensão e aplicação do conteúdo em questão (PAULY; CASAGRANDE; 

CORBELLINIL, 2018).  

Dessa forma, compreende-se que esse processo, a partir da concepção de Gadamer 

(2002; BRAUN; MUHL, 2024), o qual estabelece que, não há diferença entre a 

interpretação e a compreensão, porque compreender é interpretar. Assim, compreender 

é sempre um processo de fusão dos horizontes dados por eles mesmos. Desse modo, 

compreender uma tradição implica projetar horizontes históricos, originando um novo 

horizonte presente. Pois só é possível interpretar um texto histórico, a partir do contexto 

histórico do intérprete (SILVANO BATISTA, 2016; FRANCISCONE, 2018; 

HOERNIG; FOSSATTI, 2022).  

Pretende-se focãr nã históriã dã educãção clássicã gregã, tendo como “fio 

condutor”, ã concepção de homem completo (omnilateral), formulada por Homero (850 

a. C), na sua epopeia e retomado da mesma maneira que foi formulado pela tradição 

homérica, isto é, o homem integral (corpo e alma), com base na escolaridade humanística 

e no conhecimento pedagógico, acumulado pela história (BITTAR, 2009).  Dessa maneira, 

a pedagogia Lassalista, ideal de São João Batista de La Salle (1651-1719), tendo foco 
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exclusivo sobre educação, pode fazer da educação integral clássica grega seu conteúdo 

interdisciplinar, para melhor contextualizar-se e, consequentemente, oferecer ao corpo 

docente uma formação continuada que possa desenvolvê-lo enquanto pessoas e 

profissionais.  

Com isso, atuar como práxis reflexivas e problematizadoras do ponto de vista 

filosófico, atuando de forma interdisciplinar com as demais ciências pedagógicas, 

oferecer uma educação humanizadora e com qualidade, isto é, que ensina e aprende; 

sendo uma pedagogia confessional faz do saber teológico o parâmetro e a finalidade 

última da educação, a saber, a salvação da pessoa (LAZZARON, 2015).   

  

3.1 A FORMAÇÃO INTEGRAL E INTEGRADORA DO PROFESSOR DO ENSINO MÉDIO   

 

Buscando compreender melhor o que significa ser um o professor Lassalista, é 

importante, antes, saber o que se entende por Rede La Salle de educação. Esse conceito é 

bastante recente e está relacionado, em grande parte, aos avanços tecnológicos e de 

comunicação ocorridos, nas últimas quatro décadas. A partir da era digital e das conexões, 

muitas instituições passaram a se conceber, organizar-se e a funcionar como rede. Além 

disso, há de se destacar a globalização cultural e econômica que tem exigido que as 

instituições se reorganizem administrativamente (SALAMI, 2020).  

Ainda seguindo com a reflexão de Salami:  

  
O Instituto dos Irmãos das Escolas Cristãs, hoje, é compreendido como 
uma grande rede de educação, organizado em comunidades educativas, 
que promovem a formação das pessoas em vista de uma sociedade mais 
justa, fraterna e solidária. Em termos canônicos (religiosos), a Rede La 
Salle segue uma estrutura em nível nacional e internacional. (SALAMI, 
2020, p. 59).  

  

Assim, os irmãos Lassalistas estão presentes e atuando, no Brasil, em 10 Estados e 

no Distrito Federal, sendo 48 comunidades educativas com 70 mil alunos e 3 mil 

educadores. E, no mundo, estão presentes e atuando em 80 países, sendo 4,5 mil irmãos, 

55 mil educadores, 1700 comunidades educativas e um milhão, oitocentos e noventa mil 

alunos (1. 890. 000). Então, são números bem expressivos, o que revela a pujança do 

carisma educacional de São João Batista de La Salle, padroeiro de todas as pessoas que 

trabalham com educação (LUZ; JUNG; MIRANDA, 2020).   
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A concepção de educação, segundo os Lassalistas, está em consonância com a de 

formação. Pretende ser mais do que um simples cultivo da inteligência, dos ajustamentos 

sociais para ser uma formação humana e cristã de qualidade, tendo Jesus Cristo como 

fundamento e referencial de todo o empreendimento humano. A formação abrange os 

valores e considera todos os aspectos antropológicos da pessoa em si mesma, que não 

sendo plena, seu processo formativo se dar de maneira contínua, possibilitando a ela, um 

desenvolvimento, cada vez maior, desses aspectos (FOSSATTI; SARMENTO, 2009; 

LUCKESI, 2011).  

Portanto, a perspectiva de educação integral, na concepção Lassalista, é entendida 

no sentido de formar o professor em suas dimensões: pessoal e profissional, que segundo 

Sacristán (1999; PENNA, 2012) é o conjunto de comportamentos, conhecimentos, 

atitudes e valores, que constituem a especificidade do ser professor. Essa formação 

integral do professor é necessária para que o aluno também tenha uma formação integral 

e integradora, desde o domínio de instrumentos culturais até a preparação para a vida: 

aprender a ler, escrever, calcular, desenhar, sentir, pensar e atuar. Enfim, dar um sentido 

e um direcionamento para a vida (PROVINCIA LASSALISTA DE PORTO ALEGRE, 2004).  

Por conseguinte, a formação continuada, se entende a toda e qualquer atividade 

de formação do professor que está atuando, nos estabelecimentos de ensino, posterior à 

formação inicial, incluindo-se os diversos cursos de especialização e extensão oferecidos 

pelas instituições de ensino superior, e todas as atividades de formação propostas pelos 

diferentes sistemas de ensino. Dessa forma, ter a consciência da necessidade de articular, 

dialeticamente, as diferentes dimensões da profissão docente: os aspectos 

psicopedagógicos, técnicos, científicos, políticosociais, ideológicos, éticos e culturais 

(CANDAU, 2011).    

Por consequência, a formação no sentido de adquirir ou comunicar uma forma, no 

mais profundo sentido filosófico de perfeição, significa atuar com todas as 

potencialidades simultaneamente. Formar-se para despertar novas qualidades; quem se 

recusa a fazer esse processo formativo, diminui sua capacidade de ação, de rendimento 

no trabalho, de valorização da própria existência. O educador, em cuja alma não se cultiva 

mais o amor e a verdade, está esterilizado enquanto educador (FRANCA, 2019).    

Sendo a formação dirigida à pessoa, ela se torna autoformação, pois se dar numa 

relação entre as capacidades internas, como conhecimento e vontade, com aquilo que 

vem do exterior, fatos e eventos culturais. O processo formativo, então, acontece nessa 
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dialética: interior-exterior, estimulando-se mutuamente numa integralidade, inclusive, 

desenvolvendo o conceito de pessoa, não apenas no tangível, mas também do 

transcendente (ALMEIDA; ARONE, 2019).        

Então, o Projeto pedagógico Lassalista de educação integral tem a preocupação de 

guardar o carisma e, a partir dele, a fidelidade e a inspiração criativas o que permite não 

ser um projeto fechado ou superado, mas aberto a assimilar novos conhecimentos 

pedagógicos, reconstruindo-se de maneira interdisciplinar e contextualizada, num 

processo dinâmico e dialético. Dessa forma, compreende-se que pode ser enriquecido 

com a concepção filosófica de educação integral clássica grega. Pois embasado tanto do 

ponto de vista filosófico quanto teológico; acredita-se que esse conhecimento pedagógico 

não corre o risco de se fragmentar, no decorrer do tempo, e não alcançar seus objetivos e 

ideais de uma educação de excelência (PROPOSTA EDUCATIVA LASSALISTA, 2014).  

 Dessa forma, o cotidiano escolar contemporâneo só pode ser entendido se os 

professores possuírem uma sólida formação na história da totalidade societária, onde 

está inserido o próprio labor pedagógico. Então, entender o ofício de ensinar passa 

necessariamente pela reflexão crítica, na qual o acontecimento do momento está 

profundamente entranhado, na educação dos protagonistas que virão depender da 

dialética que se estabelece entre o presente e o passado (BITTAR, 2009).    

É com base nesse entendimento que se considera esse instrumento teórico 

importante para a formação continuada dos professores da Rede La Salle, que se inspiram 

nos ensinamentos religiosos e pedagógicos de São João Batista De La Salle, e, nos 

primeiros mestres (irmãos), enquanto os colaboradores são todos os que assumem 

funções docentes ou administrativas, a partir de um contrato de trabalho, inspirados 

também no mesmo carisma Lassalista. Esse trabalho educativo vem desde o final do 

século XVII, quando dedicam suas vidas a educação integral humana e cristã da juventude, 

das crianças, dos adultos, especialmente dos pobres, em instituições de educação 

superior, básica e de assistência social (SALAMI, 2020).  

Em virtude disso, educação Lassalista tem como parâmetro a formação integral e 

integradora:  

 
Como parâmetro dos conteúdos e dos processos educativos proporciona 
aos educadores e educandos um equilibrado desenvolvimento das 
dimensões intelectual, afetiva e volitiva, e em seus níveis físico, psíquico 
e espiritual proporciona às estruturas pedagógicas os aspectos humano, 
cristão e educativo. (...). A educação Lassalista acredita que todos os seres 



Epistemologias da Educação: Métodos e Práticas Contemporâneas 

127 

humanos são capazes de aprender continuamente; isto possibilita 
entender a educação como contínua, integral e integradora, que principia 
com o nascimento do sujeito e o acompanha em toda a sua existência; 
neste sentido, educar confunde-se com humanizar, com a noção de 
formar o humano em sua unidade e totalidade (PLANO DE FORMAÇÃO 
DO EDUCADOR LASSALISTA, 2013, p. 7).  

  
Por essas razões, acredita-se que a aprendizagem é um processo contínuo. Os 

docentes Lassalistas não encerram seus processos formativos com o término da 

graduação, o que seria por demais insuficiente, sobretudo, no âmbito do desenvolvimento 

integral. O docente é estimulado a formar-se a si mesmo, penetrando a sua profundidade 

interior, onde habita a verdade imanente e transcendente, dando conteúdo as suas 

potencialidades, enquanto formação do eu consciente de si: olha para o mundo, de 

maneira livre, forma seu corpo e sua alma, alma que faz do corpo um organismo vivo 

(MAHFOUD; FILHO, 2017).   

Com isso, o professor Lassalista é visto na perspectiva do inacabado. Ciente dessa 

condição, ele busca constantemente atualizar-se, formar-se para acompanhar a evolução 

sociocultural e tecnológica. Em seu modo de educar, leva presente um mundo globalizado, 

plural e diverso, busca nessa realidade, possibilidades de mudança, inovação e unidade. 

São desafiados a formar integralmente as pessoas, e alimentam a convicção de que é 

possível transformar para melhor a sociedade por meio da educação (PROPOSTA 

EDUCATIVA LASSALISTA, 2014).  

Por conseguinte, a educação Lassalista é essencialmente integral e, com a 

instrução, desenvolve a inteligência e outras formas de aptidões que preparam o docente 

para a própria vida. Porém, o ser humano não é apenas um simples animal, cujo 

organismo se desenvolve sadiamente por extinto, nem é apenas inteligência que 

apreende conhecimentos úteis, é antes de tudo, e, essencialmente, uma pessoa, com 

destinos naturais e sobrenaturais. Assim, uma educação que descuide desses dois 

aspectos não seria propriamente uma educação humana (FRANCA, 2019).   

Desse modo, para La Salle (1651), o professor deveria ser uma pessoa virtuosa, 

que educasse pelo exemplo da prática do bem, constituindo a primeira obrigação do 

professor com seus alunos. A pedagogia Lassalista é marcadamente fraternal, por isso os 

professores escolheram ser chamados de irmãos. Assim, teriam pela prática do 

magistério, o compromisso total de suas vidas; viviam em comunidades, tendo por base 

o amor dialógico. Os mestres deveriam ensinar, como pessoas integrais, pela conduta, 

consciência, ciência e habilidade de ensinar (RANGEL; WESCHENFELDER; 2006).   
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Por consequência, La Salle mostra a postura e o exemplo de Jesus Cristo aos seus 

professores, como modelo de prática para o exercício da função pedagógica. Essas 

virtudes, em La Salle, praticamente alcançam o status de ciência pedagógica, fazendo 

lembrar Sócrates e Platão, para quem a virtude é uma ciência, que necessariamente leva 

à prática do bem e deveria conhecê-lo para procurá-lo efetivamente. Assim, somente um 

homem de bem reúne condições para formar outro homem de bem (FRANCA, 2019)   

Assim, sabe-se da necessidade da formação moral e humana dos professores, que 

se eduquem continuamente, para elevar ao mais alto grau, aqueles que estão confiados às 

suas responsabilidades educativas (LA SALLE, 2013; GILLET, 2019). Em virtude de que a 

formação integral do professor Lassalista é uma educação integral e integradora e ainda 

é tratada, na Proposta Educativa Lassalista, (2014, p. 11)    

  
Que formasse integralmente, com atenção ao todo da pessoa, 
desenvolvendo harmonicamente os níveis, as dimensões e as relações, de 
modo que os conteúdos e os valores ensinados e aprendidos fossem 
colocados em prática na vida de cada estudante, conformando uma 
unidade e um sentido de vida. Em síntese, La Salle se propôs a ensinar a 
bem viver.   

  

Então, tanto a formação de um professor quanto de um aluno deve ser uma 

formação integral. Para ele, a função de um professor não se resume apenas a dar 

instruções aos alunos, mas a realizar uma educação integral, perpassando o intelectual, 

pessoal, social, cívico, moral e o espiritual. Ele alarga a compreensão que geralmente se 

tem sobre a função do professor, quando dá um sentido mais amplo e mais profundo: 

profissão-vocação-mistério, o que exige uma formação continuada dos professores 

(PLANO DE FORMAÇÃO DO EDUCADOR LASSALISTA, 2013).  

Dessa maneira, conceber a profissão de professor, como vocação, é recorrer  

As Meditações Lassalistas (2013), nos números 193, 195, 196, 197, 199, 200, 201, 205, 

207 e 208, em especial o número 193, quando diz que o educador é como um ministro de 

Deus, assim, compreende a obra da educação como tarefa de Deus. E, para desempenhar 

essa tarefa, Deus chama quem Ele quer. Dessa forma, o mestre (irmão) imitando o 

exemplo dos apóstolos é chamado e escolhido para uma tarefa bem específica: de ser guia 

das crianças de forma imanente e transcendente, e integral (SALAMI, 2020).  

Todavia, essa concepção de professor enquanto profissional não deve ser 

interpretãdã como umã desvãlorizãção dã função do mãgistério, “como instrumento nãs 

mãos de Deus”, mãs quer dizer dã tãmãnhã responsãbilidãde, frente ã grãndezã e ã 
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dignidade que se esconde em cada ser humano, que carrega consigo a marca da 

eternidade e por ela anseia. A pedagogia Lassalista reivindica uma metafísica cristã, como 

aporte necessário para compreender e educar o ser humano, sem negligenciar a 

finalidade de sua vida: a vida eterna (LA SALLE, 2013).  

Em suma, seguindo as pegadas Lassalistas, Franca (2019) dizia que abaixo do 

sacerdócio não havia outra atividade humana mais valorosa do que o magistério. Nesse 

caso, o educador é um consagrado, cuja vocação é fazer do labor intelectual sua própria 

vida, um desenvolvimento profundo do espírito. E, se caracterizando por vocação, exige-

se um esforço metódico que vise a plenitude. É necessário se doar de todo o coração, pois 

quem busca a verdade, incessantemente, colhe seus frutos, para si e para os outros; 

alimentar um querer profundo de almejar ser alguém qualificado em vista do seu ideal 

(SERTILLANGES, 2019).  

Desse modo, com La Salle, a função do professor torna-se valorizada e deixa de ser 

secundária. Assim, surge a preocupação com a formação docente continuada por 

compreender que só os professores bem-preparados são capazes de formar melhor os 

alunos, a fim de terem êxitos pedagógicos. A formação dos professores tem um papel 

central, na pedagogia Lassalista, transformando pessoas simples em exímios pedagogos 

competentes e convictos, dedicados exclusivamente ao magistério. Essa 

profissionalização do professor por La Salle inspira e continua bem presente, no guia 

pedagógico contemporâneo da rede (ARANHA, 2000; LEUBET; PAULY; SILVA, 2016).  

Em síntese, percebe-se que a formação integral contínua deve ser centrada na 

pessoa do professor, aprendendo a cuidar de si para depois cuidar do outro em vista do 

seu crescimento pessoal, e da qualidade de sua prática pedagógica. Assim, valorizar o 

ensino, começando por valorizar o professor, e sua formação pessoal e integral. Para 

tanto, é necessário ter o conhecimento das ciências auxiliares da educação, 

principalmente a filosofia da educação. Dessa forma, propõe-se a filosofia clássica grega, 

como suporte filosófico para a prática educativa do professor Lassalista, articulado com 

uma visão de mundo que o cerca, em termos culturais, sociais e políticos (GUIA DA 

ESCOLA LASSALISTA, 2008).   

Portanto, refletir sobre formação, é exigido necessariamente um embasamento 

filosófico do conceito, um esclarecimento das implicações históricas e teóricas. Ao 

interrogar sobre o verdadeiro sentido da formação, pretende-se recorrer à Paideía 

clássica grega como pretensão para orientar a consciência crítica e o olhar para a 
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formação enquanto fator de humanização e qualificação profissional. Esse olhar para a 

Paideía clássica deve buscar, nela, o germe da educação integral – formação do corpo e do 

espírito, para integrá-los num todo orgânico. Sendo essa unidade complexa do ponto de 

vista da formação, faz-se necessário, portanto, uma educação integral e interdisciplinar 

(COELHO, 2009; DIEZ; MARCON; SANTOS, 2016; SILVA, 2018).    

Assim, a Paideía, neste caso, está dada no sentido de interdisciplinaridade com o 

atual estágio da pedagogia Lassalista, no tocante a questão da formação dos professores 

do ensino médio, que a exemplo dos gregos, também compreende a educação como um 

processo de formação consciente, voltado para o homem na sua vida inteira. Sendo o 

humanismo o princípio espiritual dos gregos, sua educação está voltada para a verdadeira 

forma do homem, no seu autêntico ser. A formação integral, na Paidéia clássica grega, 

concretiza-se na formação integral do homem, na sua conduta e comportamento exterior 

e na sua atitude interior (JAEGER, 2018).  

E nesse caso, a espiritualidade, ainda não está bem definida na literatura 

pedagógica. Segundo estudos realizados por filósofos, teólogos, psicólogos e educadores, 

esta dimensão é uma qualidade que transcende toda a materialidade. A espiritualidade 

não se refere a uma parte do homem, mas a relação do homem todo em corpo e alma. As 

boas relações interpessoais entrelaçam-se com a espiritualidade vivida em sua 

profundidade. O espiritual somente pode ser vivido, através de um interagir com o outro 

e com o mundo, por meio de uma busca interior da pessoa (TEIXEIRA; MÜLLER, 2004).  

Assim, na medida que um convive com o outro, termina por fazer parte desse 

outro, seja pessoa ou o mundo. Dessa forma, o ser espiritual se torna a essência e o sentido 

da existência humana, elaborando-se a subjetividade ou vida interior, na medida que há 

comunicação com o outro. Ou seja, uma educação que transcenda a vida do próprio ser 

humano, despertando, nele, uma pessoa plena, realizada, criativa, autêntica e com 

capacidade de amar. Assim, o ser humano precisa ser conhecido para além do mundo 

físico e de suas manifestações materiais (LIMA, 2006; SBERGA, 2019).  

Desse modo, para as visões humanística e filosófica de educação, acerca do homem 

clássico, acredita-se que seja útil, como base filosófica dos conceitos sobrenaturais da 

teologia pedagógica de La Salle. A filosofia contribui sistematicamente para a arte de 

pensar e refletir com rigor os problemas pedagógicos, ajudar a fazer boas perguntas, 

aprofundar respostas, descortinar novos horizontes e a levar novas perspectivas e 

possibilidades tanto no campo da formação continuada de professores, quanto no campo 
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pedagógico, propriamente dito. A pedagogia filosófica permanece necessária a toda 

pedagogia teológica, se não é a mediação mais urgente ou mais importante, com a qual a 

teologia terá que dialogar, embasada, num rigoroso preparo filosófico-crítico (BOFF, 

2009).  

  Por conseguinte, percebe-se que essas visões humanística e filosófica grega, pode 

enriquecer a concepção de ser humano cristão Lassaliano, de ser integral com múltiplos 

níveis (físicos, psíquicos e racional-espirituais), dimensões (afeto, inteligência e vontade) 

e relações (consigo, com o outro, com a natureza e com Deus).  

Um ser humano, em realização constante, construindo-se e reconstruindo-se, 

permanentemente. Então, humanidade, quer dizer homens mais educados, afáveis, 

acessíveis e tratáveis, que tornem mais homens pelo desenvolvimento harmonioso de 

suas aptidões e faculdades (PROPOSTA EDUCATIVA LASSALISTA, 2014; FRANCA, 2019).   

  Então, historicamente, o humanismo pode ser definido entre os gregos como 

Paideía, a formação do homem culto, do cidadão livre em oposição ao ignorante, ao 

escravo, ao bárbaro. O humanismo é uma concepção integral que busca desenvolver e 

exercer todas as virtualidades do homem; nenhuma é negada, descuidada ou excluída, é 

uma concepção harmoniosa e harmonizadora do homem que influenciou e norteou a 

história da pedagogia Ocidental, através do platonismo e do aristotelismo (VENTURA; 

CUBAS, 2011; FRANCA, 2019).  

O período clássico grego é chamado de sistemático, por realizar a lógica e a 

sistematização do pensamento grego, desde os sofistas até Aristóteles, fixando o conceito 

de ciência e do inteligível. O interesse da filosofia sai da natureza e passa para o homem e 

o espírito, a gnosiologia e a moral. Assim, este período também foi chamado de 

antropológico, por ter se tornado o centro e o destaque do processo educacional e 

filosófico da Paideía clássica. Essa centralidade humana do período clássico, em La Salle, 

pode-se dizer que corresponde ao homem enquanto aluno, centro do processo educativo, 

cujo objetivo é ensinar a bem viver (PADOVANI; CASTAGNOLA, 1993; PROPOSTA 

EDUCATIVA LASSALISTA, 2014).   

No entanto, resta saber se a educação é capaz de transformar o homem em um ser 

mais justo, bom e reto, e mais culto, colocando o problema fundamental da filosofia da 

educação. Quais as condições e possibilidades da educação? Quais os princípios que a 

legitimam, sem os quais a educação não o é? O que e como ensinar? O que e como 

aprender? Outras questões são colocadas no Ménon, a virtude pode ser ensinada? Se 
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pode, os homens podem aprender e se tornarem mais virtuosos? (SANTOS; FERREIRA; 

LOPES, 2017).   

  Então, o elemento principal da filosofia da educação reside no fato de ser capaz de 

analisar profundamente um sistema de educação na sua totalidade e de refletir sobre um 

sistema alternativo. Assim, na educação, a preocupação é a transmissão do conhecimento 

por parte do educador e a aquisição desse conhecimento pelo aluno. Já a filosofia busca a 

fonte desse conhecimento. Qual é o conceito do conhecimento em si? O que significa 

conhecer alguma coisa? Conhece-se da mesma forma em todas as disciplinas? Se não, 

quais as diferentes formas de conhecimento possíveis? Qual é o conhecimento mais 

válido? Qual o mais relevante para a vida? (FILHO, 2017; DUARTE, 2017).  

  À medida que a filosofia da educação desempenha um papel importante, 

particularmente na formação de professores, ajuda esse professor a tornar-se mais 

consciente sobre suas ações e descobrir outras dimensões que ainda não tinha percebido. 

Assim, ensina o professor a reconhecer limites epistemológicos da sua disciplina, 

aplicando os melhores métodos de ensino. Contribui para que o professor veja seus 

conteúdos educacionais de forma mais crítica e desenvolvam argumentos mais 

convincentes porque são ou baseiam-se numa busca constante da verdade. Isso enriquece 

o debate sobre os problemas que a educação enfrenta e busca possíveis soluções (GOMES; 

BROCANELLI, 2018).  

Assim, estudar o que os grandes pensadores clássicos escreveram sobre educação, 

é fundamental para enriquecer o debate sobre a educação contemporânea, pois questões 

discutidas, naquela época, continuam alimentar o debate pedagógico, mostrando a 

atualidade delas, uma vez que praticamente as mesmas questões ressurgem ao longo dos 

tempos. Por exemplo, questões: o que ensinar? Ou ainda, quais os valores que estão por 

detrás do ato educativo? Na Grécia clássica, via-se o ato pedagógico como extensão do 

próprio ato filosófico, sendo necessário teorizar os fins da educação e os meios para 

alcançá-los (CONDE, 2017).      

Por isso, as ideias platônicas como divisão do trabalho, segundo a formação 

específica, são um dos princípios econômicos que funcionam nas sociedades modernas; a 

educação como princípio de profissionalização, como instrumento poderoso para a 

construção do Estado com justiça e harmonia social ainda são questões que norteiam e 

inspiram a prática educacional para o desenvolvimento social e político da sociedade 

atual. Além do mais, a Paideía clássica pode oferecer, como formação, um conjunto amplo 
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de competências cognitivas, artísticas, físicas para a educação integral contemporânea  

(LEÃO; FERREIRA; FIALHO, 2010).  

  Em Aristóteles, pode-se herdar como concepção de educação para os tempos 

atuais, o desmembramento da própria filosofia-mãe que a criança possui, em potência, a 

capacidade impressionante de se tornar adulta, pela instrução recebida dos adultos; a 

educação é uma forma de auto-realização individual do homem (desenvolvimento pleno 

das suas faculdades e potencialidades (VENTURA, 2011).  

Por sua vez, a contribuição que vem para a educação contemporânea, segundo 

Isócrates, é que para ser bem-sucedida, o professor deve dialogar com seus alunos, 

fazendo da educação o lugar da palavra e da reflexão; o aluno deve ter uma autodisciplina 

nos estudos; deve ser inventivo ter iniciativa, ter boa memória, boa conduta e um caráter 

moralmente impecáveis. Ainda, fundou um humanismo na educação, ou seja, que a 

finalidade da educação não é para exercer uma profissão, mas a formação integral do 

homem, esse seria o fim último das atividades educativas (ARANHA, 2012; 

FRANCISCONE, 2018).        

Dessa forma, ainda pode-se constatar outras semelhanças entre essas pedagogias, 

pois ambas são de rupturas antropológicas e a pedagogia clássica rompendo com o 

conhecimento em torno da natureza e convergindo para o homem; e, também, a 

pedagogia Lassalista, nas escolas normais dirigida aos leigos, na língua francesa, rompe 

com as chamadas atividades da instrução, tradicionalmente reservada ao clero e em latim. 

Então, resultando numa grande e ferrenha oposição por parte das autoridades 

eclesiásticas e políticas não aceitavam esses novos métodos educativos (MANACORDA, 

1989; RANGEL; WESCHENFELDER, 2006).   

A partir dessas inúmeras constatações, chegou-se a uma aproximação da Paideía 

clássica grega, com o sistema educativo Lassalista, afirmando que o ser humano enquanto 

aluno é o centro do seu processo educativo, o que implica reconhecê-lo da melhor 

maneira possível. Assim, atendê-lo de forma diferenciada, uma vez, que se trata de um ser 

adaptado e personalizado. Esses princípios pedagógicos, propostos por La Salle, se 

fundamentam e se ampliam de maneira interdisciplinar na antropologia filosófica da 

Paideía clássica grega (PROPOSTA EDUCATIVA LASSALISTA, 2014; SBERGA; MASSIMI, 

2015).   

Assim, a dimensão humana dos programas de formação se caracteriza por uma 

visão antropológica geral físico, psíquico e espiritual, e a eficácia da formação ou da 
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educação deve considerar simultaneamente abordagens diversas – um profissional 

continuamente informado sobre o desenvolvimento das disciplinas que estão 

relacionadas com seu campo de atividades pedagógicas. Os embaraços e as dificuldades 

de toda espécie não devem ser maiores do que a vontade dos educadores de vencer as 

dificuldades e difundir amplamente os saberes pesquisados. Essa ação deve colocar em 

prática uma verdadeira política de formação profissional contínua (BERNARDIN, 2013).  

  

3.2 A FORMAÇÃO INTEGRAL DO ALUNO DO ENSINO MÉDIO   

   

A Proposta Pedagógica de La Salle é fundamentada, na Lei de Diretrizes e Bases da 

educação nacional (LDB), na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e nas Diretrizes 

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), que direcionam a ação 

educacional. A partir desses documentos e das concepções da Proposta Educativa 

Lassalista, dá-se o horizonte para o desenvolvimento das competências de cada estudante 

(MATRIZ CURRICULAR PARA AS COMPETÊNCIAS, 1998).  

Desse modo, para entender o tema, é relevante, antes de tudo, se voltar para o 

conceito integral. A palavra integral vem do latim integrare – tornar inteiro ou fazer um 

só, também de integer, que corresponde a completo e inteiro, correto ou intocado, pois, 

na raiz, corresponde a in (não) + tangere (tocar). Dessa definição, vem o adjetivo íntegro, 

bem como o próprio substantivo integral, que abarca, portanto, um sentido de total, 

inteiro, completo (SOUSA, 2016).  

Assim, segundo o Centro de Referência em Educação Integral (2013, p.1),   

  
Educação integral é uma concepção que compreende que a educação 
deve garantir o desenvolvimento dos sujeitos em todas as suas 
dimensões – intelectual, física, emocional, social, e cultural e se constituir 
como projeto coletivo, compartilhado por crianças, jovens, famílias 
educadores, gestores e comunidades locais. Tem como foco a formação 
de sujeitos críticos, autônomos e responsáveis consigo mesmos e com o 
mundo; Tem como foco a formação inclusiva porque reconhece a 
singularidade dos sujeitos, suas múltipla identidades e se sustenta na 
construção da pertinência do projeto educativo para todos e todas; é uma 
proposta alinhada com a noção de sustentabilidade porque se 
compromete com processos educativos contextualizados e com 
interação permanente entre o que se aprende e o que se pratica; promove 
a equidade ao reconhecer o direito de todos e todas de aprender e 
acessar oportunidades educativas diferenciadas e diversificadas, a partir 
da interação com múltiplas linguagens, recursos, espaços, saberes  
agentes, condição fundamental para o enfrentamento das desigualdades 
educacionais.  
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   Assim, a abordagem do Ensino Médio visa integrar o estudante ao mundo 

contemporâneo nas dimensões fundamentais da cidadania e do trabalho. As novas 

tecnologias e as mudanças na produção de bens, serviços e conhecimentos, exigem para 

os educandos todo um currículo apoiado em competências básicas, para a inserção de 

nossos jovens na vida adulta. Com isso, busca-se dar significado ao conhecimento escolar, 

mediante à contextualização, à interdisciplinaridade, o incentivo ao raciocínio lógico e ao 

processo contínuo de aprendizagem (ARROYO, 2013).  

  Portanto, a formação do estudante deve ter como alvo principal a aquisição de 

conhecimentos básicos, a preparação científica e a capacidade de utilizar as diferentes 

tecnologias referentes a sua área de atuação. Propõe-se, no nível do Ensino Médio, a 

formação geral, em oposição a formação específica e o desenvolvimento da capacidade 

de aprender, criar, criticar, formular e inovar ao invés do simples exercício de 

memorização. (LIVRO DE ORIENTAÇÕES DO ENSINO MÉDIO, 2021, p.6).  

   Segundo o livro de orientãções citãdo ãcimã, conforme ã BNCC, “pãrã formãr esses 

jovens como sujeitos críticos, criativos, autônomos e responsáveis, cabe às escolas de 

Ensino Médio proporcionar experiências e processos que lhes garantam as 

aprendizagens necessárias para a leitura da realidade, o enfrentamento dos novos 

desafios da contemporaneidade (sociais, econômicos e ambientais). Sendo:   

  
A Rede La Salle, através de suã missão de “promover o desenvolvimento 
integral da pessoa e a transformação da sociedade, através da educação 
humana e cristã, formando o aluno integralmente como pessoa humana, 
concebe-o em três níveis: físico, psíquico e espiritual, possibilitando-lhe 
a ação nas potencialidades: afeto, inteligência e vontade. Procura 
orientar o aluno e os demais integrantes da comunidade educativa para 
serem e agirem de acordo com os ensinamentos de Jesus Cristo, suas 
vivências e seus valores do Reino de Deus (GUIA DA ESCOLA 
LASSALISTA, 2010, p. 10 - 11). 
    

Dessa maneira, o objetivo da escola Lassalista está compreendido numa educação 

que favoreça a formação da pessoa para a criatividade, dinamicidade e o compromisso 

com a sociedade e a história. Pessoas abertas ao transcendente, através de uma formação 

humana, intelectual, técnico-cientifica, profissional e cristã, que capacite o aluno a se 

relacionar com o mundo, consigo mesmo, com os outros e com Deus, de forma que sempre 

saiba amar, pensar, refletir, criar, optar, decidir, e agir à luz dos valores do evangelho 

(PROPOSTA EDUCATIVA LASSALISTA, 2014).   
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Então, o princípio da educação integral é o da integralidade. Esse conceito refere-

se à base da educação, que deve ser integral, omnilateral e não parcial fragmentada. A 

integralidade da educação possibilita desenvolver todas as potencialidades humanas que 

envolvem o corpo, a mente, a sociabilidade, a arte, a cultura, a dança, a música, o esporte 

e o lazer. Ainda permite o contato do educando com poetas, artistas, religiosos, músicos, 

griôs, artesãos e outros, ampliando, assim, o horizonte da formação escolar. A educação 

integral implica na formação integral, integrada e integradora da realidade, por isso ser 

uma formação intertransdisciplinar e intertranscultural (GADOTTI, 2009).  

Dessa maneira, pode-se constatar que essa concepção de formação integral 

correlata à concepção grega de formação humana. Uma espécie de igualdade entre as 

reflexões e as ações que constituem essa formação, sejam elas intelectuais, físicas, 

metafísicas, musicais, estéticas ou éticas. Há nelas, um sentido de completude, formando 

de modo integral o ser humano na sua complexidade. Essa maneira de ver a formação do 

homem corresponde a natureza do que denominamos de educação integral, numa 

perspectiva que não hierarquiza experiências, saberes e conhecimentos, ao contrário, e 

são colocadas como complementares nos seus aspectos cognitivos, culturais e sociais 

(LIMA; TAUCHEN, 2016).  

Assim, o ensino médio da Rede La Salle corresponde da 1ª à 3ª série, e tem por 

objetivos:  

  

• Orientar o aluno para ser e agir de acordo com os ensinamentos e os 

valores cristãos;  

• Ampliar o conhecimento da realidade e, em particular, os fundamentos 

científico tecnológicos dos processos produtivos;  

• Ajudar ao aluno a conhecer os seus direitos e deveres, a exercer seu 

papel de cidadão, a ser espontâneo e participativo, a ter consciência e 

acreditar na possibilidade de vivenciar um mundo melhor, buscando 

formas de construir em comunidade uma sociedade justa e fraterna;  

• Desenvolver a autonomia intelectual e o pensamento crítico;  

• Intensificar a compreensão e vivência dos passos do método científico;  

• Preparar para a cidadania, formando os valores éticos como a liberdade 

e a responsabilidade, aperfeiçoando a comunicação e a convivência com 

os outros, exercitando a interação ativa com o meio, a fim de ser capaz 
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de adaptar-se, com flexibilidade, às novas condições de ocupação ou 

aperfeiçoamento posteriores;  

• Criar preparo básico para o trabalho, desenvolvendo atitudes proativas 

e positivas, hábitos e habilidades, mostrando-se criativos e voltando-se 

às ações empreendedoras;  

• Consolidar o cultivo da dimensão transcendente;  

• Consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino 

fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos em nível 

superior e desenvolver o interesse e condições para continuar 

aprendendo para possibilitar sucessivas adaptações;  

• Aprimorar o aluno como pessoa humana, incluindo a formação ética, 

religiosa e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do 

pensamento crítico (GUIA DAS ESCOLAS LASSALISTAS, 2008, p.6).   

  

Dessa forma, o ensino médio integral Lassalista compreende as seguintes 

disciplinas e métodos de ensino:   

  
1º Trimestre 2020 – atividades avaliativas 1ª série – integral  
Atividades de ARTE – manhã e tarde  
Atividades de BIOLOGIA – manhã e tarde  
Atividades de EDUCAÇÃO FÍSICA – manhã e tarde  
Atividades de ENSINO RELIGIOSO- manhã e tarde  
Atividades de FILOSOFIA – manhã e tarde  
Atividades de FÍSICA – manhã e tarde  
Atividades de GEOGRAFIA – manhã e tarde  
Atividades de GRAMÁTICA – manhã e tarde  
Atividades de HISTÓRIA – manhã e tarde  
Atividades de INGLÊS – manhã e tarde  
Atividades de LEITURA E INTERPRETAÇÃO – manhã e tarde  
Atividades de MATEMÁTICA – manhã e tarde  
Atividades de PRODUÇÃO TEXTUAL – manhã e tarde  
Atividades de QUÍMICA – manhã e tarde  
Atividades de SOCIOLOGIA – manhã e tarde  
    
Atividades avaliativas 2ª série – integral   
Atividades de ARTE – manhã e tarde  
Atividades de BIOLOGIA – manhã e tarde  
Atividades de EDUCAÇÃO FÍSICA – manhã e tarde  
Atividades de ENSINO RELIGIOSO- manhã e tarde  
Atividades de FILOSOFIA – manhã e tarde  
Atividades de FÍSICA – manhã e tarde  
Atividades de GEOGRAFIA – manhã e tarde  
Atividades de GRAMÁTICA – manhã e tarde  
Atividades de HISTÓRIA – manhã e tarde  
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Atividades de INGLÊS – manhã e tarde  
Atividades de LEITURA E INTERPRETAÇÃO – manhã e tarde  
Atividades de MATEMÁTICA – manhã e tarde  
Atividades de PRODUÇÃO TEXTUAL – manhã e tarde  
Atividades de QUÍMICA – manhã e tarde  
Atividades de SOCIOLOGIA – manhã e tarde  
  
Atividades avaliativas 3ª série – integral   
Atividades de ARTE – manhã e tarde  
Atividades de BIOLOGIA – manhã e tarde  
Atividades de EDUCAÇÃO FÍSICA – manhã e tarde  
Atividades de ENSINO RELIGIOSO- manhã e tarde  
Atividades de FILOSOFIA – manhã e tarde  
Atividades de FÍSICA – manhã e tarde  
Atividades de GEOGRAFIA – manhã e tarde  
Atividades de GRAMÁTICA – manhã e tarde  
Atividades de HISTÓRIA – manhã e tarde  
Atividades de INGLÊS – manhã e tarde  
Atividades de LEITURA E INTERPRETAÇÃO – manhã e tarde  
Atividades de MATEMÁTICA – manhã e tarde  
Atividades de PRODUÇÃO TEXTUAL – manhã e tarde  
Atividades de QUÍMICA – manhã e tarde  
Atividades de SOCIOLOGIA – manhã e tarde   
(GUIA DAS ESCOLAS LASSALISTAS, 2008).   

  
Assim, a Rede La Salle assume, como objetivo principal, proporcionar a criança e 

ao jovem a formação necessária ao pleno desenvolvimento de suas potencialidades, como 

elemento de auto-realização e de preparação à vida em comunidade para o exercício do 

trabalho e para a prática consciente da cidadania, oferecendo um ensino que busca:  

  

• Guiar o educando no seu processo de amadurecimento físico, psíquico e 

espiritual;  

• Ajudar no processo de construção do conhecimento;  

• Formar a consciência crítica diante da realidade;  

• Orientar na assunção gradual e responsável da liberdade;  

• Auxiliar no processo de integração à vida em comunidade;  

• Direcionar para uma verdadeira comunhão de aspirações com vista ao 

bem comum (GUIA DO ESTUDANTE, 2021).  

  

Então, esses objetivos vêm enriquecidos com um profundo humanismo integral, 

cujo desenvolvimento intelectual e da fé não são vistos como dimensões isoladas, mas 

sim, como dimensão que se implicam mutuamente. Assim, o objetivo da educação 

Lassalista é formar pessoas de fé amadurecida e robusta, com critérios éticos claros, que 
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exerçam liderança, servindo ao bem comum, como opção do desenvolvimento humano 

integral e sustentável, e beneficiar a todos, são exigências fascinantes deste século XXI 

(DECLARAÇÃO SOBRE A MISSÃO EDUCATIVA LASSALISTA, 2020).  

Segundo a concepção e a prática da educação integral, o método Lassaliano está 

em harmonia com a antropologia filosófica; sendo que para La Salle, essa antropologia 

deve ser aquela considerável ao ser humano de forma totalizante e unitária. Isto é, um ser 

concreto, individual, com sua identidade familiar e cultural. O ato formativo precisa dar 

grande relevância a esses aspectos porque eles respondem quem é o ser humano, e, 

consequentemente, que tipo de formação ele necessita receber, mas não aquela como 

posse externa dos conhecimentos, porém uma formação conforme a estrutura do ser 

humano, dando a ele uma personalidade própria (SBERGA; MASSIMI, 2015).   

Assim, na pedagogia Lassalista, o aluno é o centro do processo educativo. Isso não 

impede do professor de conhecê-lo de maneira individual e personalizada. Conhecer os 

alunos distintamente, pois, segundo La Salle, toda ação verdadeiramente educativa 

fundamenta-se no conhecimento personalizado para atendê-lo de maneira mais 

adequada, com uma pedagogia mais apropriada; sendo que a formação e a educação 

precisam conhecer o ser humano na sua singularidade para ser possível compreendê-lo 

em sua totalidade, composto de corpo vivente, alma e espírito (GUIA DAS ESCOLAS 

LASSALISTAS, 2008; LEUBET, 2015; SBERGA, 2019).  

Dessa forma, a ideia de educação integral, associada com a formação integral, leve 

o aluno enquanto sujeito, para o centro das indagações e das preocupações da educação. 

Segundo a ideia filosófica de homem integral, realça a necessidade de homem integrado 

em suas faculdades: cognitivas, afetivas, corporais e espirituais o resgatando como função 

prioritária da educação – a formação do homem compreendida em sua totalidade, como 

ser multidimensional, e cabendo à educação responder a uma grande multiplicidade de 

exigências do próprio indivíduo e do contexto em que ele vive. Assim, o objetivo da 

educação integral deve consistir no aperfeiçoamento humano (PESTANA, 2014).   

Dessa forma, os fundamentos da formação Lassalista considera a pessoa em si 

mesma, em seus relacionamentos e continuidade, a realidade da não-plenitude, a 

possibilidade e a necessidade de sempre crescer mais que é influenciada por seu passado 

e pelo mundo circundante. Para a Rede, a educação é global e integradora, atenta a 

dimensão afetiva, às relações fraternas, solidárias e respeito à diversidade (PROPOSTA 

EDUCATIVA LASSALISTA, 2014).     
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Portanto, os projetos educativos estão centrados no aluno, o que favorece o seu 

desenvolvimento integral, exigindo igualmente um ambiente escolar saudável, seguro e 

respeitoso, mediado por um educador, cujo exemplo deve inspirar, entusiasmar, 

questionar e orientar, e favorecido por meio de uma relação pedagógica, o crescimento 

integral das crianças, jovens e adultos. Essa presença deve iluminar ambientes de 

aprendizagens, promover autonomia e transmitir princípios, formando pessoas livres, 

autônomas e responsáveis (DECLARAÇÃO SOBRE A MISSÃO EDUCATIVA LASSALISTA, 

2020)  

  Dessa  maneira,  o  educando  Lassalista,  conforme  seu  nível  de 

desenvolvimento pessoal, é sujeito de sua própria aprendizagem e responsável por ela, 

construindo e reconstruindo o conhecimento de maneira criativa e solucionando 

problemas cotidianos. Os Cidadãos, com direitos e deveres, constroem uma sociedade 

democrática e cidadã, vivendo em equilíbrio com a natureza e crescendo num espírito de 

fé filial com Deus e nas relações fraternas a serviço do próximo (PROPOSTA EDUCATIVA 

LASSALISTA, 2014).   

Por isso, o professor Lassalista procura conhecer seu aluno de maneira 

personalizada, por acreditar que não é possível formar bem o aluno, sem conhecê-lo 

pessoalmente. Isso facilita a adequação do ato pedagógico, mais bondade com alguns, 

mais firmeza com outros, muita paciência com alguns, constantes incentivos aos esforços 

dos outros, a necessidade de vigiar alguns para não se desviarem e se perderem. Assim, 

ter com os alunos a firmeza de um pai e a ternura de uma mãe. Dessa forma, as técnicas 

educativas não podem substituir o afetivo e o coração (GUIA DAS ESCOLAS LASSALISTAS, 

2008).  

Assim, utilizar de vários meios para bem conhecer o aluno, dentre eles, os 

catálogos, registros, atenção diferenciada e personalizada, com métodos pedagógicos 

distintos e diferentes, conforme as peculiaridades de cada um, e o que requer atenção 

adequada às características pessoais de cada educando. Esse método individual de 

ensino, junto ao método simultâneo, diversos tipos de escolas para atender públicos 

específicos, com processos escolares bem conduzidos, o contato e o diálogo pessoal, 

possibilitando o avanço da aprendizagem conforme o ritmo de cada aluno. Isso mostra o 

quanto é exigente e desafiante praticar a pedagogia Lassalista (LEUBET; BIELUCZYK; 

PAULY, 2015).  
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Portanto, personalizar o aluno para educá-lo, por acreditar que não é possível 

educar o homem abstrato, intemporal, mas preparar o homem concreto e situado no 

tempo e no espaço. Partir do ser humano enquanto indivíduo, do ser que possui uma 

unidade distinta dos outros seres (indivisum in se et divisum a quolibet alio); uma 

totalidade indivisa, com qualidades que não se repetem duas vezes, mas que são 

singulares, no tempo e no espaço. O indivíduo é único e singular, é uma pessoa, um 

indivíduo e um sujeito, ou seja, uma realização singular de uma perfeição específica 

(FRANCA, 2019).   

Dessa maneira, o conceito grego de educação clássica se ergue sobre essa 

totalidade: mostrar que o conceito de educação integral não privilegia um aspecto do 

conhecimento em detrimento do outro e não concebe o conhecimento como milhares de 

fragmentos disciplinares. Artes e ofícios são uma unidade, e moral e discurso racionais 

são idênticos. Formar o ser humano significa compreendê-lo como um todo 

indispensável, cujas partes não são mais do que facetas do mesmo e único ser (CARNEIRO, 

2015).    

Assim, a concepção e a prática da educação integral (cognitiva, afetiva, ética, social, 

lúdica, estética, física, biológica), segundo o método Lassaliano, corrige a ideia equivocada 

de que se tem de educação integral, parte de uma visão reduzida de ser humano, Guará 

(2006), mas ignora completamente a espiritualidade humana no processo educativo, o 

que empobrece significativamente a ideia de ser humano e o que se entende e se pratica 

por educação integral está mais voltado para a educação de tempo e espaço integral, 

centrada não no aluno, mas no tempo (SÉRIE MAIS EDUCAÇÃO: EDUCAÇÃO INTEGRAL, 

2009; DAWSON, 2020).  

 

3.3 POR UMA EDUCAÇÃO INTEGRAL DE QUALIDADE  

 

  O termo qualidade de ensino comporta uma diversidade de significados, pois sua 

compreensão está vinculada ao tipo de educação que se deseja para formar um ideal de 

pessoa e de sociedade, que varia de acordo com diferentes períodos, países, grupos e 

regiões. Porém, neste caso, compreende-se qualidade de ensino como uma escola eficaz 

e eficiente, uma escola centrada, a partir das necessidades dos alunos, segundo o que lhe 

é mais necessário. O bom andamento da escola: a organização, os ambientes físicos e a 

didática. Essa tríade permite o fazer pedagógico, bem como avaliá-lo numa dimensão que 
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atualmente se chama de qualidade de ensino (LEUBET; BIELUCZYK; PAULY, 2015), e que 

está dada em cinco pilares: 

 
Figura 1: Os cinco pilares da Educação Lassalista. 

 
Fonte: http://cell.delasalle.edu.mx/ponencias/P_AulaV3.pdf 

  

  Dessa forma, a educação de qualidade se caracteriza por um currículo centrado na 

pessoa do aluno, que acolhe a pluralidade e a diversidade de desenvolvimento integral e 

integrador, respeito aos níveis e ritmos de aprendizagem, com competências, habilidades, 

saberes, atitudes e valores, integração entre fé, cultura e vida, inovação, atenção às 

urgências educativas, e aqueles com necessidades educativas especiais, a articulação 

entre o ensino, a pesquisa e a extensão. O educador Lassalista assume sua missão 

motivado por três princípios: amor, competência e qualidade (MENEGAT; RAMOS, 2017).  

Assim, criar meios que permitam o professor conhecer as necessidades, interesses, 

raciocínios, anseios e medos e propor experiências de aprendizagens que tenham 

sentidos vinculados com seus projetos de vida. Atualmente, a relação pedagógica tem sido 

desafiante, desgastante, docentes e educandos não criam a devida oportunidade de falar 

de suas necessidades e interesses (FRANCISCONE, 2018).  

Dessa forma, num estudo eficiente se entende o melhor aproveitamento da 

oportunidade de estudar:  

  
• Planeje e organize seu tempo. Fixe seu horário de estudo 
extraclasse. Concentre-se primeiramente nas disciplinas em que você 
encontra mais dificuldades. Não adie as tarefas. Faça assim que forem 
solicitadas.  
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• Não leia apenas. Faça as anotações no próprio livro, em fichas, 
monte esquemas, use o dicionário. Procure entender e interpretar o 
conteúdo que você estuda.  
• Revise frequentemente o conteúdo trabalhado em aula. Não estude 
somente para as provas e/ou nas vésperas das provas.  
• Escolha o ambiente que mais lhe dê condições para estudar: 
silencioso, com uma boa iluminação, arejado.  
• Utilize os recursos disponíveis em casa, na escola, em bibliotecas 
públicas.  
• Solicite esclarecimentos ao seu professor.  
• Fique atendo às perguntas de seus colegas e ouça com atenção a 
resposta do professor. Muitas de suas dúvidas poderão ser esclarecidas. 

 Faça anotações em aula e copie os esquemas dados pelo professor.  
• Realize todas as atividades propostas em aula e as que forem 
solicitadas para tema de casa.  
• Mantenha seu material organizado. Frequente as aulas de posse de 
todo o material solicitado.  
• Leia com atenção os enunciados dos exercícios antes de tentar 
realizálos.  
• Revise os exercícios antes de considerá-los concluídos.  
• Corrija os exercícios realizados.  
• Organize grupos de estudos.  
• Organize o tempo em casa de forma que permita aprofundar os 
conteúdos das aulas (GUIA DA ESCOLA LASSALISTAS, 2008).  

    
Então, seguindo nessa mesma linha da qualidade do ensino, tem-se os dez 

princípios norteadores para obter um estudo eficaz:  

  
1 - Monte uma programação ou um plano diário, calculando o tempo 
necessário para cada atividade, começando pelas mais difíceis.  
2 - Tenha muita atenção ao estudar. Evite tudo o que distrai. Busque 
os meios mais convenientes: comece suas atividades com disposição, 
coragem e alegria, mesmo que as coisas pareçam difíceis.  
3 - Procure compreender bem a atividade que deva fazer. Quem não 
sabe o que deve ser feito, não o fará. Ouça, compreenda e anote as 
explicações dos professores.  
4 - Estude com métodos sublinhando, resumindo, fazendo esquemas, 
analisando, selecionando o vocabulário e as ideias mais importantes, 
anotando as dúvidas, pesquisando, pedindo ajuda aos colegas/ou aos 
professores.  
5 - Aprenda a ler com rapidez e compreensão. A leitura é 
fundamental para você escrever, compreender, interpretar, expressar-se 
melhor.  
6 - Faça revisão dos conteúdos trabalhados, relacione uma aula com 
a outra. Prepare uma pergunta ou exercício antes da próxima aula. A aula 
não é só para aprender coisas novas, mas para exercitar conteúdos e 
esclarecer dúvidas.  
7 - Empenhe-se em compreender e memorizar as ideias essenciais 
de cada conteúdo aprendido. A memória não se gasta com o uso, ao 
contrário, fica cada vez melhor.  
8 - Faça um esquema da lição na qual você está estudando. Tente 
escrever a síntese e a análise dos pontos mais importantes da lição.  
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9-Busque ajuda para solucionar as dificuldades ou problemas somente 
após esgotado o seu esforço pessoal. Empregue todos os meios possíveis 
para encontrar a resposta ou a solução de um problema. Não vá buscar 
as coisas prontas, não copie, exercite seus talentos e aptidões.  
10 - Repasse sistematicamente a matéria para evitar a acumulação 
excessiva. Não estude somente no dia ou momentos antes das avaliações. 
Quem procede assim, está sempre intranquilo e não preparado para 
resolver problemas. Estará sempre correndo a traz de soluções, quando 
poderia têlas consigo (GUIA DA ESCOLA LASSALISTAS, 2008).  

  

Dessa forma, compreende-se a educação como desenvolvimento, mas nem todo 

desenvolvimento é educação. Só se educa quem se desenvolve aperfeiçoandose, 

restabelecendo e conservando o equilíbrio da hierarquia dos valores humanos. A 

educação é a expansão consciente das faculdades do conhecimento que ilumina a 

inteligência, no dia a dia, elevando progressivamente a natureza humana e atualizando as 

forças que tem em potência, conforme diz a pedagogia aristotélica (ARANHA, 2012; 

FRANCA, 2019).   

Desse modo, a missão educativa da Rede La Salle é educar cristã e integralmente 

seus alunos, mediante uma formação de excelência. A Rede quer ser reconhecida por ser 

de excelência e humanística, que parta da realidade, onde os alunos estão inseridos, 

favorecendo uma aprendizagem significativa, que sejam críticos e participativos, 

cidadãos conscientes, que desempenhem bem seus papeis na sociedade, segundo suas 

funções (FRANCISCONE, 2018).  

Então, o espírito da boa gestão escolar é bem definido segundo a pedagogia 

Lassalista: o diretor escolar deve estar atento para aplicar e empreender de forma 

atrativa e inclusiva, tudo o que é planejado para ser executado, visando à eficiência e à 

eficácia da formação dos alunos. Outro aspecto da qualidade da formação Lassalista é a 

disponibilidade de material didático, necessários, no dia a dia escolar; recursos 

financeiros para os custeios, infraestrutura, limpeza, as boas condições dos 

estabelecimentos de ensino bem adequados para a prática pedagógica. O respeito mútuo 

entre alunos, docentes e demais funcionários da escola são indispensáveis numa 

formação integral e integradora (LEUBET; BIELUCZYK; PAULY, 2015). Assim,  

  
O ato educativo Lassalista acontece dentro de alguns princípios: o amor 
é a base da pedagogia; diálogo e exemplo, o professor está com o aluno 
ouvindo atentamente, falando com ele, a partir de valores que orientam 
a formação; a importância do espaço e da organização, espaços 
satisfatórios à realização da aprendizagem; disciplina como requisito 
para o aprender; relação práticateoria-prática, ensinar de forma 
contextualizada para promover e encaminhar o critério didático da 
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relação prática-teoria-prática; transposição didática, trazer o 
conhecimento do nível teórico até o nível da aprendizagem do aluno, 
conforme sua idade e etapa escolar; metodologias múltiplas, utilizar 
metodologias variadas, escolhendo-as conforme o conteúdo, e o aluno no 
seu contexto escolar (LAZZARON, 2015, p. 50).  

    

Assim, a educação de qualidade, segundo a Rede, ainda pode ser tratada com um 

enfoque multidimensional, contemplando as dimensões extra e intra-escolar, no sentido 

de identificar as influências internas e externas, que podem potencializar ou fragilizar 

essa qualidade educacional e promovendo técnicas interativas de ensino, iniciativas para 

a pesquisa e para o progresso na qualidade da educação. A necessidade de fomentar e 

criar programas que mostrem seu impacto na efetivação de uma formação acadêmica, 

realizando de diversas formas o aprendizado, e a qualidade mais voltada para as questões 

relativas à pedagogia (GRAFF, 2018). 

 

Considerações Finais   

 

Emborã, Lã Sãlle não empregãndo o termo “educãção de quãlidãde”, usou termos 

correlãtos: “eficãz no ãlcãnce de seus propósitos, eficiente na sua organização e no seu 

funcionãmento”. Desde os primórdios, ã educãção Lãssãlistã se pãutou por servir umã 

educação de qualidade aos pobres, crianças e jovens que sofriam exclusão de acesso ao 

mínimo necessário para uma vida digna. Dessa forma, a educação se dava a partir do 

desenvolvimento humano sustentável. Assim, que a escola valorize não só as 

competências referentes ao saber e do saber fazer, mas igualmente aquelas de saber 

conviver com os outros e crescer em humanidades (MENEGAT, 2016; HOERNIG, 2017; 

HOERNIG, 2019)     

  Quando a pedagogia Lassalista prima por formar o homem na sua individualidade 

e integralidade, está voltando-se de maneira hermenêutica para a antropologia da grande 

tradição filosófica, e teológica da pedagogia ocidental, que formaram o indivíduo em toda 

a sua plenitude existencial. Assim, uma educação que considera relevante a transmissão 

cultural, que Aristóteles, no século IV, dizia que a forma expressa a essência de cada ser, 

a qual é constituída pela somatória do que recebeu como herança e acrescido do que vive 

como ser de relação na experiência da vida (LUKESI, 2011; SODRÉ, 2012).   

  Essa experiência da vida passa pelo ato educativo, síntese do sujeito cidadão, 

enquanto o educando aprende a cuidar de si mesmo, aprende a respeitar e servir ao outro. 
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E sem essa formação pessoal, sem a perspectiva da cidadania, a educação conduz ao 

individualismo, massifica-se, onde os indivíduos não contam (LUKESI, 2011).  

  Porém, o ser humano é uma pessoa e deve ser tratada como um ser que se 

diferencia de todos os outros seres da natureza, reflete e discerne o que acontece consigo 

e a sua volta. Seu corpo é vivente porque tem matéria e psiquê, não tem apenas estímulo, 

possui, também, percepção, como primeira operação da atividade intelectual o que pode 

dar conta da unidade profunda existente entre seu corpo, sua psiquê e seu espírito. Nele, 

não há uma pluralidade de formas, mas uma unidade de formas substanciais que é 

própria e única, manifestando, portanto, o indivíduo psicofísico (SBERGA, 2019).  

  Uma educação de qualidade constitui-se como direito humano, uma vez que é 

parte integrante da dignidade humana. O ser humano não desenvolve as suas capacidades 

em vista de ser pessoa, apenas utilizando os recursos de sua natureza biológica, mas, 

através de uma educação de qualidade, forma o indivíduo integral, completo e bem 

estruturado, pois uma educação de qualidade é um processo consciente de formação 

humana (SILVA, 2010; VALIM, 2011). E para a educação ser o único meio através do qual 

o ser humano se aperfeiçoa, ela necessariamente precisa ser de boa qualidade, ou seja, 

que de fato, eduque a pessoa humana.   
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