IvanN CARLOS LAGO
MARri0 Jost PUHL
MARJORIE BIER KRINSKI CORREA
(ORGANIZADORES)

EDUCACAO EM TEMPOS DE P

rFAESS1Ia




Ivann Carros Laco
MARrI0 Jost PUHL
MAarJjoriE BIER KrINSKT CORREA
(ORGANIZADORES)

EDUCACAO EM TEMPOS DE

rFAreSSIa

L]

EDITORA

SCHREIBEN
2026




© Dos Organizadores — 2026

Editoragdo e capa: Schreiben

Imagem da capa: Inteligéncia Artificial (OpenAI/DALL-E), com diregdo editorial
Revisdo: os autores

Livro publicado em: 22/05/2026

Termo de publicagao: TP0382026

Conselho Editorial (Editora Schreiben):
Dr. Adelar Heinsfeld (UPF)
Dr. Airton Spies (EPAGRI)
Dra. Ana Carolina Martins da Silva (UERGS)
Dr. Cleber Duarte Coelho (UFSC)
Dr. Daniel Marcelo Loponte (CONICET — Argentina)
Dr. Douglas Orestes Franzen (UCEFF)
Dr. Eduardo Ramoén Palermo Lopez (MPR — Uruguai)
Dr. Fabio Antonio Gabriel (SEED/PR)
Dra. Geuciane Felipe Guerim Fernandes (UENP)
Dra. Ivania Campigotto Aquino (UPF)
Dr. Jodo Carlos Tedesco (UPF)
Dr. Joel Cardoso da Silva (UFPA)
Dr. José Antonio Ribeiro de Moura (FEEVALE)
Dr. Klebson Souza Santos (UEFS)
Dr. Leandro Hahn (UNIARP)
Dr. Leandro Mayer (SED-SC)
Dra. Marcela Mary José da Silva (UFRB)
Dra. Marciane Kessler (URI)
Dr. Marcos Pereira dos Santos (FAQ)
Dra. Natércia de Andrade Lopes Neta (UNEAL)
Dr. Odair Neitzel (UFFS)
Dr. Wanilton Dudek (UNESPAR)

Esta obra é uma producdo independente. A exatiddo das informacies, opinides e conceitos
emitidos, bem como da procedéncia e da apresentacdo das tabelas, quadros, mapas, fotografias e
referéncias é de exclusiva responsabilidade do(s) autor(es).

Editora Schreiben

Linha Cordilheira - SC-163
89896-000 Itapiranga/SC
Tel: (49) 3678 7254
editoraschreiben@gmail.com
www.editoraschreiben.com

Dados Internacionais de Catalogagido na Publicac¢do (CIP)

E24 Educagdo em tempos de travessia / organizado por Ivann Carlos Lago, Mario José
Puhl, Marjorie Bier Krinski Corréa. — Itapiranga : Schreiben, 2026.
248 p. ;il. ; e-book.
Inclui bibliografia e indice remissivo
E-book no formato PDF.
ISBN: 978-65-5440-679-6
DOI: 10.29327/5854738
1. Educacdo. 2. Politicas educacionais. 3. Formag¢ao docente. 4. Inclusao
educacional. 5. Ensino superior. 6. Justi¢a social. 7. Tecnologia educacional.
I. Lago, Ivann Carlos. II. Puhl, Mario José. III. Corréa, Marjorie Bier Krinski.
IV. Titulo

CDD 370

Bibliotecaria responsavel Juliane Steffen CRB14/1736



SUMARIO

APRESENTACAO. ..ottt 7
Ivann Carlos Lago
Mario José Puhl
Marjorie Bier Krinski Corréa

PREFACIO.......cooiiiiiiiitieiisie sttt 9
Ivann Carlos Lago
Mario José Puhl
Marjorie Bier Krinski Corréa

POLITICAS EDUCACIONAIS E GESTAO

ESCOLA E FAMILIA NA POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA:
ENTRE PRINCIPIOS LEGAIS E DESAFIOS DE EFETIVACAO.............. 16
Suzi Laura da Cunha
Martin Kuhn

GASTO PUBLICO EM EDUCACAO E AS DESIGUALDADES

DE GENERO NA EVASAO ESCOLAR DO ENSINO MEDIO.................. 26
Camili Kohl
Eduardo Anschau
Edemar Rotta

O PARALELISMO PEDAGOGICO EM MOCAMBIQUE: SEUS EFEITOS
NA ESCOLA PRIVADA MACHADO E NO COLEGIO JAJ........c.cc......... 40
Adriano Silva da Rosa

Domingos Joaquim Vasco

Domingos Ireneu Antonio Banhira

Talita Raquel Preschadt

Louise de Lira Roedel Botelho

CURRICULO, PRATICAS PEDAGOGICAS
E FORMACAO DOCENTE

GINCANA DE CIENCIAS E INTERDISCIPLINARIDADE:
REFLETINDO A SUSTENTABILIDADE E SOLIDARIEDADE
EM UMA ESCOLA DO CAMPO.......ccoiiiiiiiiiiiiiieiiiiiiiie s 56
Eloa Carlos Borges Antunes
Marcos Rodrigo Barreto
Airton Rosa Lucion Guites



POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

E A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL

DO PROFESSOR EM ANGOLA.....cooiiieeee e 67
Manuel Tchissende

O PAPEL DO GESTOR ESCOLAR NA PROMOCAO DAS TIC

NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM:

DESAFIOS E PERSPECTIVAS EM ANGOLA........ooooiiiiieeeeeeeiee 81
Eldemar Sebastido Jodo

EDUCACAO BASICA, ENSINO MEDIO, ENSINO TECNICO
E DESENVOLVIMENTO HUMANO UM OLHAR HERMENEUTICO
SOBRE O (SEM-)SENTIDO DE EDUCAR,
NA CONTEMPORANEIDADE.........coootiiiiiiiiiiiieee e 96
Martin Kuhn
Livio Osvaldo Arenhart
Amabilia Beatriz Portela Arenhart

NUTRIMIX: JOGO DIDATICO COGNITIVO

PARA ENSINAR NUTRICAO HUMANA NO ENSINO MEDIO............ 113
Maria Camila Castillo Cabezas
Sebastian Sanchez

A EDUCACAO INFANTIL COMO FUNDAMENTO

DO DESENVOLVIMENTO HUMANO E SOCIAL:

PERSPECTIVAS HISTORICAS E DESAFIOS CONTEMPORANEOS....128
Tanise Almeida Leal de Melo
Neusete Machado Rigo

NOVOS OLHARES PARA A INFANCIA:
TRAVESSIAS NECESSARIAS. ... ..o oveeoeeeee oo 145

Rosana Carolina Lorengo da Rosa Balestro
Martin Kuhn

POLITICAS PUBLICAS DE ACESSO E PERMANENCIA,
ENSINO SUPERIOR E FORMACAO DE PESQUISADORES

EDUCACAO, EVASAO E PERMANENCIA: O PE-DE-MEIA
COMO ESTRATEGIA DE POLITICA PUBLICA NO BRASIL............... 164
Marjorie Bier Krinski Corréa
Odair Leandro Krinski Corréa
Rafaéla Pavéglio Gomes
Susan Chaiana Egewarth
Ivann Carlos Lago



O USO DO BILINGUISMO EM MOCAMBIQUE:
ALTERNATIVA PEDAGOGICA NO ENSINO DE HISTORIA,
CASO ESCOLA BASICA DE NCHONTCHO-MACANGA..................... 180
Domingos Joaquim Vasco
Adriano Silva da Rosa
Domingos Ireneu Antonio Banhira
Talita Raquel Preschadt
Louise de Lira Roedel Botelho

TEMAS CONTEMPORANEOS E DESAFIOS EMERGENTES

INGLES COMO LINGUA FRANCA:

ENSINO, IDENTIDADE E INTERCULTURALIDADE............ccoeeeee. 194
Dhyovana Faé Brun
Martin Kuhn

REFLEXOES SOBRE A IMPLEMENTACAO E EXECUCAO
DA POLITICA DE EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL.................... 204
Alexandra Alf Gallon
Iara Denise Battisti
Serli Genz Bolter
Edemar Rotta

DANCAS CIRCULARES E FORMACAO HUMANA:

MOVIMENTOS DE ENCONTRO,

ALTERIDADE E APRENDIZAGEM.......ccoootiiiiiiiiieeeeee e 217
Fabiane Boneti
Martin Kuhn

INTELIGENCIA ARTIFICIAL E EDUCACAO EM MOCAMBIQUE:
TRANSFORMACOES NO ENSINO E NA APRENDIZAGEM............... 230
Domingos Joaquim Vasco
Adpriano Silva da Rosa
Domingos Ireneu Antonio Banhira
Talita Raquel Preschadt
Louise de Lira Roedel Botelho

POSFACIO.......couiiiiiiiiniese ettt 243
Ivann Carlos Lago
Mario José Puhl
Marjorie Bier Krinski Corréa

SOBRE OS ORGANIZADORES. .......ooeoeoeeeeeeeee oo 245
INDICE REMISSIVO......oe oo, 247






APRESENTACAO

A obra Educagdo em Tempos de Travessia nasce do reconhecimento de que
os processos educativos, em diferentes escalas e territorios, estdo atravessando
um momento historico singular, no qual disputas de projetos societdrios,
reconfiguragdes institucionais e desafios emergentes tensionam a propria
finalidade ptblica da educag¢do. Em meio a transformagdes aceleradas, profundas
desigualdades e novos regimes de producdo de conhecimento, a travessia
torna-se metafora e realidade: metafora de um tempo que exige coragem para
reinterpretar praticas, estruturas e sentidos; realidade de professores, estudantes,
gestores e comunidades que enfrentam o cotidiano escolar como espag¢o de
luta, resisténcia e criagdo. Este livro, portanto, propde-se a reunir investigagdes
comprometidas com a produgdo critica de saberes e com a tarefa coletiva de
compreender a educagdo como campo de disputa, projeto ético e pratica social
transformadora.

Nesse espirito, Educagdo em Tempos de Travessiaapresenta-se Como um espago
plural, articulando pesquisas que dialogam com as politicas educacionais, com o
curriculo, com a formagao docente, com as transformagdes do ensino superior,
com os desafios contemporaneos da inclusao, da justi¢a social e da tecnologia,
e com o desenvolvimento humano em suas multiplas dimensdes. A escolha
por reunir diferentes eixos tematicos nao responde apenas a uma organizagao
metodolégica, mas a uma defesa substantiva: a educag¢do, em sua densidade
histoérica, epistemologica e politica, exige abordagens interdisciplinares capazes
de analisar tanto as estruturas que condicionam o0 acesso ao conhecimento
quanto as praticas pedagbgicas que possibilitam sua reinven¢ao. Assim, os textos
aqui reunidos transitam entre analises macroestruturais e investigacoes situadas,
permitindo compreender a educagao a partir de perspectivas complementares,
criticas e rigorosamente fundamentadas.

Ao longo da presente coletinea, os autores mobilizam referenciais
tedricos solidos, evidéncias empiricas consistentes e reflexdes que dialogam
com debates contemporaneos da area, contribuindo para a compreensao dos
desafios que atravessam o sistema educacional brasileiro e, qui¢a, do mundo.
A pluralidade de abordagens, longe de representar dispersao, constitui a forga
motriz da obra: cada capitulo, a0 mesmo tempo que se coloca em didlogo com

\

seu respectivo eixo temadtico, conecta-se organicamente a ideia central que
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EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

orienta o projeto editorial - a travessia como movimento que demanda analise
rigorosa, criticidade epistemoldgica e compromisso ético com a transformagao
social. Nesse horizonte, a coletinea nao se limita a diagnosticar os impasses
da educagdo; ela também aponta possibilidades, caminhos e horizontes de
reconstruc¢ao, reconhecendo que a forma¢do humana é processo inacabado e
permanentemente aberto ao novo.

A organizacgao deste volume foi orientada por principios editoriais que
asseguram sua qualidade académica e sua coeréncia interna. Cada capitulo
segue rigorosamente as diretrizes cientificas estabelecidas pelo projeto,
garantindo unidade formal sem limitar a diversidade epistemologica das
contribui¢cdes. A articulacao entre autores de diferentes instituigdes, regides e
trajetorias académicas enriquece a obra e reafirma o compromisso deste livro
com uma produgao cientifica colaborativa e socialmente referenciada. A Editora
Schreiben e o Coletivo Vereda, ao assumirem a responsabilidade de publicar esta
coletanea, reafirmam a relevancia de espacgos editoriais comprometidos com a
circulagdo de pesquisas que dialogam diretamente com as urgéncias do presente
e com a necessidade de fortalecer praticas educativas democratizantes.

A travessia que nomeia e orienta esta obra é, portanto, dupla: atravessa-se
um tempo histérico marcado por desafios complexos e atravessa-se, igualmente,
a maturidade intelectual que emerge quando pesquisadores se empenham em
compreender, explicar e transformar a realidade educativa. E nesse encontro
entre rigor teorico, densidade analitica e responsabilidade publica que este livro
se constitui. A todos os leitores — pesquisadores, docentes, estudantes, gestores
e demais participantes do campo educacional — convidamos a leitura atenta,
critica e sensivel dos capitulos que compdem esta coletanea. Que Educacdo em
Tempos de Travessia se torne ndo apenas um registro de reflexdo académica, mas
também uma ferramenta para fortalecer projetos emancipatorios em educagao e
ampliar a capacidade coletiva de atravessar, com lucidez e esperancga, os tempos
que nos desafiam.

Ivann Carlos Lago
Mario José Puhl
Marjorie Bier Krinski Corréa

Organizadores



PREFACIO

Em um periodo histérico marcado por intensas disputas de sentido no
campo educacional, Educacdo em Tempos de Travessia emerge como uma obra
indispensavel para compreender os movimentos, tensdes e reconfiguragdes
que atravessam a educagdo brasileira. Vivemos um tempo em que as politicas
publicas oscilam entre avangos e retrocessos, as desigualdades se aprofundam
e os desafios das instituigdes escolares se tornam mais complexos. “Travessia”,
aqui, ndo é apenas metafora: é diagnoéstico, é adverténcia, é horizonte. A
coletanea organizada por Ivann Carlos Lago, Mario José¢ Puhl e Marjorie Bier
Krinski Corréa nasce justamente nesse cenario, assumindo a tarefa de oferecer
analises criticas capazes de iluminar, com rigor e sensibilidade, 0 momento
histérico que vivemos.

A proposta dos organizadores € clara: reunir pesquisas e reflexdes que, a
partir de diferentes enfoques, contribuam para compreender a educagdo como
pratica social, objeto de politica publica e espago de disputa. Trata-se de uma
coletanea que nao pretende propor respostas prontas, mas ampliar o campo de
perguntas e, com isso, abrir caminhos de reconstru¢ao. Os textos que compdem
este volume combinam densidade tedrica, atencdao as praticas institucionais e
compromisso ético com a fun¢ao publica da educagdo.

A forga desta obra reside também na diversidade dos capitulos, que,
embora distintos, dialogam entre si € compdem um mosaico coerente do
que significa atravessar a educagao neste século. Cada texto oferece ao leitor
uma perspectiva singular, convidando-o a percorrer diferentes dimensodes das
politicas, das praticas e das experiéncias educativas.

O capitulo “Escola e familia na politica educacional brasileira: entre
principios legais e desafios de efetivacao”, de Martin Kuhn e Suzi Laura da
Cunha, inaugura a coletinea com um exame consistente dos principais marcos
normativos: Constituicao de 1988, LDB e PNE. O texto situa historicamente
esses documentos, discute como concebem a corresponsabilidade entre escola e
familia e evidencia as tensdes entre o previsto em lei e o vivido nas institui¢Ges.
Ao revisitar as bases legais da politica educacional, o capitulo abre a travessia
destacando que qualquer analise critica da educagao brasileira exige mergulhar
em suas estruturas juridicas e institucionais.

Em seguida, o capitulo “Gasto piiblico em educacio e as desigualdades de
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género na evasao escolar do ensino médio”, de Camili Kohl, Eduardo Anschau
e Edemar Rotta, desloca o olhar para as condigdes materiais que sustentam
— ou fragilizam — as trajetorias escolares. Partindo de dados recentes e de
referenciais que articulam financiamento, desigualdades e interseccionalidade, o
texto examina o impacto das politicas de investimento na permanéncia escolar,
sobretudo entre jovens mulheres. Ao conectar género, classe, raga e politicas
de financiamento, o capitulo aprofunda o entendimento das desigualdades
educacionais como fendmenos estruturais e multifacetados.

O capitulo “O paralelismo pedagogico em Mogcambique: seus efeitos
na Escola Privada Machado e no Colégio JAJ”, de Adriano Silva da Rosa,
Domingos Joaquim Vasco, Domingos Ireneu Anténio Banhira, Talita Raquel
Preschadt e Louise de Lira Roedel Botelho, amplia o horizonte geografico da
coletanea e insere o leitor em um debate de alcance internacional. Ao dialogar
com experiéncias de diferentes paises, o capitulo insere o caso mogambicano em
um cenario global, reafirmando que a travessia educacional é atravessada por
dilemas comuns, independentemente das fronteiras nacionais.

A partir desse ponto, a coletdnea adentra um novo eixo tematico, dedicado
ao curriculo, as praticas pedagogicas e a formacao docente, deslocando o
foco das estruturas normativas e dos sistemas educacionais para o interior das
experiéncias escolares e dos processos formativos.

No capitulo “Gincana de Ciéncias e interdisciplinaridade: refletindo
a sustentabilidade e solidariedade em uma escola do campo”, Eloa Carlos
Borges Antunes, Marcos Rodrigo Barreto e Airton Rosa Lucion Guites
apresentam um relato de experiéncia que evidencia a poténcia das metodologias
ativas no contexto da educagdo basica. O capitulo reafirma que a travessia
educacional também se constrdi nas experiéncias cotidianas quando a escola se
abre a interdisciplinaridade e assume seu papel na formagao de sujeitos criticos
e socialmente comprometidos.

Na sequéncia, o capitulo “Politicas de formacgao de professores e a
construcao da identidade profissional do professor em Angola”, de Manuel
Tchissende, recoloca no centro do debate um dos pilares estruturantes da
educacdo: a formacdao docente. O texto destaca a formacdo inicial como
momento fundante, sem desconsiderar que a profissionalizagao se consolida ao
longo da trajetoria docente. Ao fazé-lo, o capitulo reafirma que pensar a educagao
implica, necessariamente, pensar aqueles que a realizam, reconhecendo o
professor como sujeito histérico e agente fundamental na constru¢do de uma
educacgao de qualidade.

Complementando esse eixo, o capitulo “O papel do gestor escolar
na promog¢dao das TIC no processo de ensino e aprendizagem: desafios e
perspectivas em Angola”, de Eldemar Sebastido Jodo, examina a centralidade da
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gestao escolar diante das transformagoes tecnologicas contemporaneas. Em um
cendario marcado pela expansao das Tecnologias de Informag¢ao e Comunicagao,
0 autor analisa como a atuacdo do gestor pode favorecer ou limitar a integracao
dessas ferramentas no cotidiano educativo. Ao enfatizar o gestor como agente
transformador, o capitulo amplia a compreensdo da travessia educacional como
um processo que envolve nao apenas politicas e curriculos, mas também praticas
de lideranga e organizagao escolar.

Em seguida, inicia-se o eixo Educacdao Basica, Ensino Médio, Ensino
Técnico e Desenvolvimento Humano, que desloca o olhar da coletinea para
os fundamentos formativos que sustentam a constituicdo dos sujeitos desde
a infancia até as etapas posteriores da escolarizagdo. Trata-se de um eixo que
interroga o sentido mais profundo da educag¢do em sua dimensao existencial,
pedagodgica e social, compreendendo-a nao apenas como transmissao de
contetdos, mas como experiéncia de formag¢ao humana integral, decisiva para a
construc¢io da autonomia, da consciéncia critica e da inser¢ao social.

No capitulo “Um olhar hermenéutico sobre o (sem-)sentido de educar,
na contemporaneidade”, Martin Kuhn, Livio Osvaldo Arenhart e Amabilia
Beatriz Portela Arenhart propdem uma reflexdo filoséfica sobre o fendmeno
educativo a partir da hermenéutica. Nesse horizonte, educar deixa de ser um
ato meramente funcional e passa a ser compreendido como um processo de
constru¢ao de autonomia cognoscitiva e moral, reafirmando a centralidade do
sentido como fundamento da formag¢do humana.

Essa preocupacao com o significado da aprendizagem encontra expressao
concreta no capitulo “Nutrimix: jogo didatico cognitivo para ensinar nutri¢ao
humana no ensino médio”, de Maria Camila Castillo Cabezas e Sebastian
Sanchez. Ao apresentar o desenvolvimento de um jogo didatico voltado ao
ensino da nutricdo humana em contextos com recursos limitados, os autores
demonstram como a criatividade pedagogica pode superar barreiras estruturais
e promover experiéncias de aprendizagem significativas. O jogo, concebido
como ferramenta cognitiva e manipulativa, possibilita que os estudantes se
envolvam ativamente no processo educativo, transformando contetidos abstratos
em experiéncias concretas e acessiveis, estimulando o pensamento critico e a
constru¢ao ativa do conhecimento.

A coletanea aprofunda essa discussdao ao abordar os fundamentos da
formacdo humana desde a primeira infancia, no capitulo “A educac¢do infantil
como fundamento do desenvolvimento humano e social: perspectivas
historicas e desafios contemporaneos”, de Tanise Almeida Leal de Melo e
Neusete Machado Rigo. As autoras apresentam uma andlise historica e critica
da constitui¢do da educagdao infantil como direito e como politica publica,
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evidenciando que o reconhecimento da infincia como etapa fundamental do
desenvolvimento humano ¢ resultado de um longo processo de transformagdes
sociais, politicas e culturais Ao articular perspectivas historicas, politicas publicas
e abordagens pedagogicas contemporaneas, o capitulo reafirma que investir na
infancia € investir no proprio futuro das sociedades, reconhecendo a educagao
infantil como elemento estratégico para o desenvolvimento humano integral e
para a construgao de sociedades mais justas e democraticas.

Essa centralidade da infancia é retomada e aprofundada no capitulo
“Novos olhares para a infancia: travessias necessarias’’, de Rosana Carolina
Loreng¢o da Rosa Balestro e do ja referido Martin Kuhn, que propdem uma
reflexdo sobre as transformagdes nas concepgdes de crianga e infincia e suas
implicagdes para a pratica pedagogica. O texto rompe com visdes tradicionais
que concebiam a crianga como sujeito passivo e enfatiza sua condi¢ao de
protagonista, produtora de cultura e participante ativa dos processos educativos.
Nesse sentido, o capitulo reafirma que o processo educacional comega com
o reconhecimento da crianga como sujeito de direitos e como agente ativo de
sua propria formacgdo, exigindo praticas pedagdgicas comprometidas com a
construcao de experiéncias significativas e emancipadoras.

O eixo Politicas Publicas de Acesso e Permanéncia, Ensino Superior e
Formacao de Pesquisadores reune reflexdes que examinam a educagdo como
objeto de agdo estatal, evidenciando os modos pelos quais politicas publicas,
instrumentos institucionais e estratégias pedagdgicas incidem sobre o acesso, a
permanéncia e a equidade educacional. Os capitulos que o compdem analisam
programas governamentais, politicas linguisticas e dindmicas educacionais em
diferentes contextos nacionais, demonstrando que o direito a educagdo depende
de arranjos institucionais complexos, sustentados por decisdes politicas,
capacidades administrativas € compromissos sociais.

No capitulo “Educa¢do, evasao e permanéncia: o Pé-de-Meia como
estratégia de politica publica no Brasil”, Marjorie Bier Krinski Corréa, Odair
Leandro Krinski Corréa, Rafaéla Pavéglio Gomes, Susan Chaiana Egewarth e
Ivann Carlos Lago analisam o Programa Pé-de-Meia como instrumento voltado
a permanéncia de estudantes no ensino médio. O estudo demonstra que politicas
de permanéncia possuem potencial estratégico para enfrentar a exclusdao
educacional, embora sua eficacia dependa da articulagdo com outras politicas
estruturantes, especialmente aquelas relacionadas a qualidade do ensino e ao
apoio pedagdgico.

A discussao sobre politicas educacionais e inclusao se amplia no capitulo
“O uso do bilinguismo em Mocambique: alternativa pedagdgica no ensino de
Historia, caso Escola Basica de Nchontcho-Macanga”, de Domingos Joaquim
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Vasco, Adriano Silva da Rosa, Domingos Ireneu Antonio Banhira, Talita Raquel
Preschadt e Louise de Lira Roedel Botelho. O capitulo examina o bilinguismo
como estratégia pedagogica em um pais caracterizado por ampla diversidade
linguistica. O texto evidencia que a educag¢do bilingue ultrapassa a dimensao
metodoldgica e se insere no campo das politicas publicas, ao promover inclusdo,
reconhecimento cultural e justi¢a social, apontndoa caminhos para a construgao
de sistemas educacionais mais equitativos e socialmente comprometidos.

Por fim, o eixo Temas Contemporaneos e Desafios Emergentes reune
reflexbes sobre questdes atuais que atravessam a educacido e desafiam suas
praticas, seus fundamentos e suas finalidades. Os capitulos abordam temas como
interculturalidade, inclusao, formag¢dao humana e transformagdes tecnologicas,
evidenciando a necessidade de repensar a educagdo diante das mudangas sociais,
culturais e cientificas do tempo presente.

No capitulo “Inglés como lingua franca: ensino, identidade e
interculturalidade”, Dhyovana Faé Brun e Martin Kuhn analisam o ensino da
lingua inglesa em um cenario global marcado pela intensificagao das interagdes
interculturais. O texto questiona modelos pedagogicos centrados em padrdes
normativos e destaca a importancia de reconhecer o inglés como meio de
comunicag¢do entre diferentes culturas. O capitulo reafirma a necessidade
de praticas pedagogicas que promovam o reconhecimento da diversidade e a
construgao de relagdes interculturais mais equitativas.

No artigo “Reflexdes sobre a implementagdao e execug¢ao da politica
de educacao inclusiva no Brasil”’, Alexandra Alf Gallon, Iara Denise Battisti,
Serli Genz Bolter e Edemar Rotta examinam a educagao inclusiva como politica
publica fundamentada no direito a educagao. O texto demonstra que a inclusao
exige transformagdes estruturais que envolvem curriculo, formag¢do docente
e organizacdo institucional, reforcando que a educagdo inclusiva depende
do compromisso permanente do Estado e da sociedade com a construg¢do de
sistemas educacionais mais justos.

O trabalho “Dangas circulares e formacao humana: movimentos
de encontro, alteridade e aprendizagem”, de Fabiane Boneti e Martin
Kuhn, apresenta uma reflexdo sobre o papel das artes na formagdo escolar.
O texto analisa as dangas circulares como pratica pedagogica que favorece o
desenvolvimento das criangas em suas dimensdes cognitivas, sociais e culturais.
A anadlise destaca que a presenca das artes no curriculo contribui para a formagado
de sujeitos capazes de estabelecer relacdes de cooperagdao, reconhecimento e
respeito. O capitulo reafirma a importancia de praticas educativas que valorizem
a sensibilidade, a expressdo e a convivéncia.

Encerrando o eixo, o capitulo “Inteligéncia artificial e educagao em
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Mog¢ambique: transformagoes no ensino e na aprendizagem”, de Domingos
Joaquim Vasco, Adriano Silva da Rosa, Domingos Ireneu Antonio Banhira,
Talita Raquel Preschadt e Louise de Lira Roedel Botelho, analisa os impactos
da inteligéncia artificial nos sistemas educacionais. O texto demonstra que
a incorporacdo dessas tecnologias pode ampliar possibilidades de ensino e
aprendizagem, ao mesmo tempo em que evidencia desafios relacionados a
infraestrutura, a formagao docente e a regulagdo. A analise ressalta que o uso
da inteligéncia artificial exige planejamento institucional e politicas publicas
capazes de garantir sua utilizacdo de forma ética e equitativa. O capitulo
contribui para o debate sobre o papel das tecnologias emergentes na educagdo e
suas implica¢des para o futuro dos sistemas educacionais.

Ao final deste percurso intelectual, o que esta obra oferece ndo é um
conjunto fechado de respostas, mas uma ampliacgdo do proprio horizonte a
partir do qual a educacdo pode ser pensada. Os textos aqui reunidos reafirmam
que educar é um ato inseparavel de seu tempo historico e, por iSSO mesmo,
atravessado por contradi¢des, disputas e possibilidades. Ao evidenciar limites,
denunciar insuficiéncias e anunciar potencialidades, os autores contribuem
para recolocar a educacdo no centro das preocupagdes publicas e das
responsabilidades coletivas. Este livro reafirma que a educag¢do nao se esgota
em politicas, curriculos ou métodos, pois diz respeito, em ultima instancia, a
formacdo de sujeitos capazes de compreender o mundo, posicionar-se diante
dele e participar de sua transformacio. E nesse compromisso com a dignidade
humana, com a justiga social e com a construgao de futuros possiveis que reside
a maior relevancia desta coletdnea, cuja leitura se impde nao apenas como
exercicio académico, mas como gesto de responsabilidade diante do presente e
de esperancga diante do que ainda pode ser construido.

Ivann Carlos Lago
Mario José Puhl
Marjorie Bier Krinski Corréa

Organizadores
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ESCOLA E FAMILIA NA POLITICA EDUCACIONAL
BRASILEIRA: ENTRE PRINCIPIOS LEGAIS
E DESAFIOS DE EFETIVACAO

Suzi Laura da Cunha’
Martin Kuhn?

INTRODUCAO

Este capitulo resulta das leituras e reflexdes realizadas no componente
curricular de Politicas Educacionais, cursado no Programa de Doutorado em
Educacao da Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco. O exercicio
proposto, consiste em relacionar os marcoslegais da politica educacional brasileira
ao tema da pesquisa de doutorado em andamento, que investiga o trabalho
colaborativo entre escola e familia no desenvolvimento das aprendizagens nos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

Para essa andlise, foram selecionados trés documentos da politica
educacional brasileira: a Constituicio Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo e o Plano Nacional de Educac¢do (PNE) 2014-2024.

Nacional (LDB - Lein®9.394/1996) e o Plano Nacional de Educag¢ao 2014—
2024 (Lei n° 13.005/2014). Esses marcos foram escolhidos por representarem
diferentes niveis de normatividade: a Constituicdo, ao estabelecer principios
fundantes; a LDB, ao organizar e regulamentar o sistema de ensino; e o PNE, ao
traduzir tais principios em metas e estratégias concretas. Em conjunto, configuram
um arcabouco juridico-normativo que concebe a educagdo como direito social
e dever compartilhado entre Estado e familia, ressaltando a importancia da
cooperagdo entre as institui¢des para a formagdo integral dos estudantes.

Os documentos, elaborados em contextos historicos distintos,
complementam-se na constru¢do de uma politica educacional democratica: a
Constituicdo afirma a educacdo como direito universal e dever do Estado e da
familia, com incentivo da sociedade; a LDB detalha fung¢des, responsabilidades
e instrumentos de participagdo, buscando tornar operativos 0s principios
constitucionais; e o PNE vincula a corresponsabilidade familia—escola a metas

1 Doutoranda em Educa¢do do Programa de Doutorado em Educag¢do da Unochapecd.
2 Doutor em Educagio, professor do Programa de Doutorado em Educac¢do da Unochapeco.
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estratégicas, voltadas a ampliagdo do acesso, a garantia da permanéncia e a
melhoria da qualidade da educagao.

Diante do cenario de atribuicdo de responsabilidades e compromissos,
0 objetivo da reflexdo ¢ analisar como esses marcos normativos orientam e
sustentam a corresponsabilidade entre escola e familia, destacando convergéncias,
complementaridades e especificidades. Busca-se, assim, contribuir com um
olhar critico sobre os fundamentos legais e politicos da relagdo escola/familia,
bem como sobre os desafios e possibilidades de um trabalho colaborativo entre
as instituicoes

1. CONTEXTUALIZACAO DOS DOCUMENTOS

A Constituicio Federal de 1988, conhecida como Constituicao
Cidada, foi promulgada em 5 de outubro de 1988, marcando o processo de
redemocratizac¢do do Brasil, apds um periodo de regime militar (1964—-1985). Sua
origem esta diretamente vinculada ao movimento social e politico que buscava
restaurar o Estado democratico de direito, ampliar a participagdo popular e
assegurar um conjunto amplo de direitos civis, politicos, sociais e econOmicos.
A Assembleia Nacional Constituinte, instalada em 1987, contou com intensa
mobiliza¢ao de diversos segmentos da sociedade, incluindo movimentos sociais,
sindicatos, entidades de classe e organizagdes de defesa dos direitos humanos,
que apresentaram emendas populares e influenciaram de forma significativa o
texto final.

O texto constitucional promulgado teve por objetivo consolidar um modelo
de Estado democratico e participativo, comprometido com a dignidade da pessoa
humana, a cidadania, a igualdade e a justi¢a social. No campo educacional,
estabeleceu principios fundamentais que orientam a agao do Estado, da familia e
da sociedade na promocgao do direito a educagao, compreendida como condigdao
essencial para o pleno desenvolvimento da pessoa, o preparo para o exercicio da
cidadania e a qualificag¢do para o trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB - Lei n°
9.394/1996) mantém uma relacido direta com a Constituicdo Federal de 1988,
funcionando como desdobramento e regulamentagdo especifica dos principios
constitucionais no campo educacional. Foi criada em 20 de dezembro de 1996,
como Lei n® 9.394, para regulamentar os dispositivos constitucionais referentes
a educacido, especialmente aqueles previstos na Constituicao de 1988. Sua
origem remonta ao processo de redemocratizagdo do pais e & necessidade de
consolidar um marco legal que organizasse o sistema educacional brasileiro de
forma descentralizada, democratica e alinhada as demandas sociais, econdmicas
e culturais contemporaneas.
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A LDB foi instituida com a intengdo de estabelecer as diretrizes gerais
da educagdo nacional, definindo sua estrutura, organizagdo, niveis, etapas e
modalidades, além de fixar principios, direitos e deveres que norteiam a atuagao
do Estado, da familia e da sociedade. Reconhece que a educagio se desenvolve
em multiplos espagos — escolares e ndo escolares — e que seu pleno exercicio
exige cooperacao entre diferentes instancias, destacando o papel da escola na
sistematizagdao e socializacgdo do conhecimento e da familia como primeira
instancia formadora.

Enquanto politica educacional de carater estratégico, o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) estabelece vinculos diretos com a Constituicio Federal
de 1988 e com a LDB. Foi instituido pela Lei n°® 13.005, de 25 de junho de
2014, resultante de um amplo processo de debates e negociagdes envolvendo
orgdos governamentais, instituicdes de ensino, pesquisadores, movimentos
sociais e entidades representativas da 4rea educacional. Sua origem estd
vinculada as delibera¢des das Conferéncias Nacionais de Educacio (CONAE)
e a necessidade de estabelecer um planejamento de longo prazo para a politica
educacional brasileira. Seu propodsito € orientar as agdes e investimentos do
poder publico para a garantia do direito a educacdo de qualidade, universal,
inclusiva e equitativa, por meio de 20 metas e estratégias que abrangem todos
os niveis, etapas e modalidades de ensino. Suas diretrizes buscam promover o
desenvolvimento integral do estudante, reduzir desigualdades educacionais,
valorizar os profissionais da educagao e fortalecer a gestdo democratica.

2. FAMILIA E ESCOLA NA POLITICA EDUCACIONAL
BRASILEIRA: PERSPECTIVAS LEGAIS E NORMATIVAS

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece, em seu artigo 205, que
a educacao ¢é direito de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, com vistas ao
pleno desenvolvimento da pessoa, ao preparo para o exercicio da cidadania e
a qualificagdo para o trabalho. Dessa forma, a func¢dao da escola transcende a
mera transmissdo de conteudos, assumindo também a responsabilidade pela
formacao integral do individuo, pela promog¢do de valores democraticos e pela
preparacao para a vida social e profissional.

O artigo 206 apresenta principios que orientam a a¢do escolar, como
igualdade de condigbes para acesso e permanéncia, liberdade de aprender e
ensinar, pluralismo de ideias e concepgdes pedagogicas, gestio democratica,
valorizagdo dos profissionais da educagdo e garantia de padrao de qualidade.
Esses principios fortalecem politicas que incentivam a participa¢do social e tém
como inten¢do promover um didlogo efetivo entre escola e familia. A Carta
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Magna reconhece a familia ndo apenas como beneficiaria do direito a educagao,
mas como corresponsavel pela sua efetivacao.

Além dos artigos 205 e 206, destacam-se o artigo 229, que impde aos pais
o dever de assistir, criar e educar os filhos menores. Por sua vez, o artigo 227,
estabelece ser obrigacdo da familia, da sociedade e do Estado assegurar, com
absoluta prioridade, a crianga e ao adolescente direitos fundamentais, como
educacgao, dignidade e convivéncia familiar e comunitaria. Isso evidencia que
a familia tem um papel formativo, protetivo e colaborativo, devendo atuar em
complementaridade com a escola para o desenvolvimento integral do estudante.

A relagdo entre escola e familia, portanto, é caracterizada como uma
colaboragdo e corresponsabilidade legal e ética. A escola representa o espago
institucional de ensino e socializagdo, enquanto a familia contribui com a
formagao moral, afetiva e cultural, além de acompanhar e apoiar o processo
educativo. Essaresponsabilidade compartilhada é refor¢cada por dispositivos como
o artigo 206, inciso VI, que prevé a gestdo democratica, criando oportunidades
para que as familias participem das decisdes escolares, reafirmando o principio
da participag¢do social na educacgao.

Apesar de a Constituicdo de 1988, a LDB de 1996 e o PNE de 2014
destacarem a relevancia da cooperagao entre escola e familia, Resende e Silva
(2018) observam que, na pratica, essa cooperagao enfrenta diversos limites.
A participagdo das familias costuma restringir-se a procedimentos formais
e burocraticos, como matricula ou frequéncia, enquanto as escolas, muitas
vezes, mantém uma organiza¢ao pouco permeavel ao dialogo e a intervengao
da comunidade. Esse cenario evidencia que orientagdes legais ainda nao se
efetivaram plenamente no cotidiano escolar.

Embora os marcos legais enfatizem a importancia da cooperagdo entre
escola e familia, na pratica, tal cooperagdo enfrenta limites significativos.
Muitas vezes, a participagdo dos pais restringe-se a aspectos formais e
burocraticos, enquanto a escola mantém uma estrutura de funcionamento
pouco aberta ao didlogo e a interven¢do da comunidade. Esse descompasso
revela que os dispositivos legais ainda ndo se materializaram plenamente
no cotidiano escolar (Resende; Silva, 2018, p. 92).

A citagdo acima evidencia uma problematica recorrente nas relacGes entre
escola e familia: a existéncia de um distanciamento estrutural e cultural que limita
o potencial educativo dessa articulagdao. Ao destacar que muitos pais delegam
exclusivamente a escola a responsabilidade pela educacgdo, reduzindo seu papel
ao cumprimento de obrigagdes burocraticas, como matricula e frequéncia, os
autores chamam aten¢ao para a fragilidade da corresponsabilidade. De outro
lado, apontam que a propria escola, ao nado criar espagos reais de participagao,
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reforga o afastamento por meio de praticas que inibem o envolvimento familiar
nas decisOes pedagdgicas.

Esse descompasso entre as leis e politicas e o cotidiano escolar revela
que o problema ndo esta na auséncia de dispositivos legais que incentivem a
cooperacdo, mas sim em sua efetivacdo. O modelo normativo prevé a integracdo
como condi¢do para o desenvolvimento integral dos estudantes, mas, na pratica,
observa-se um enfraquecimento dessa relagao. Isso compromete ndo apenas a
construgdo de um projeto educativo comum, mas também o alcance de metas
mais amplas, como a qualidade social da educagdo e a formagao cidada.

Na LDB, a fung¢do da escola é definida como parte de um processo
educativo mais amplo, que envolve a atuagdo conjunta do Estado, da familia e da
sociedade. Desde o artigo 1°, a lei afirma que a educagdao compreende processos
formativos que ocorrem na vida familiar, no trabalho, nas institui¢des de ensino
e na vida em sociedade, tendo como finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, o preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o
trabalho. Nesse contexto, a escola € o espago institucional responsavel por
sistematizar e organizar o conhecimento, garantindo condi¢gdes para que esses
objetivos sejam alcangados.

O artigo 2° da LDB refor¢a que a educagdo escolar deve estar vinculada
ao mundo do trabalho e a pratica social, atribuindo a escola um papel formador
que vai além da dimensao cognitiva: ela deve contribuir para a constru¢iao de
cidadaos criticos, conscientes e participativos. Ao detalhar a organizagio a etapa
da Educag¢do Basica, a LDB enfatiza que a fung¢ao da escola ndo se limita a
transmissao de conteudos, mas envolve também a promoc¢ao de valores éticos, a
compreensdo dos direitos e deveres, o desenvolvimento da autonomia intelectual
e o estimulo ao pensamento critico.

Outro ponto presente na LDB é o reconhecimento da responsabilidade
compartilhada. A lei explicita que a escola deve atuar em cooperagdo com a
familia e a comunidade, estabelecendo canais de didlogo e incentivando a
participagdo ativa dos pais ou responsaveis na vida escolar dos filhos. Essa
orientagao se materializa no artigo 14, que prevé a gestdo democratica do ensino,
com a presenga de representantes da comunidade e das familias nos conselhos
escolares e em outros espacos decisorios.

A fun¢do da familia, conforme a LDB, é a de primeira instancia formadora
e parceira da escola, dividindo com o Estado o dever de assegurar o direito a
educacdo. Isso inclui garantir a frequéncia escolar, acompanhar o desempenho
académico, criar um ambiente doméstico que estimule a aprendizagem e
contribuir para a constru¢do de um ambiente de respeito e convivéncia saudavel.
A lei também ressalta que a participacao da familia é fundamental para o sucesso
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escolar e para a articulagdo entre as dimensdes escolares e extraescolares da
formacgao.

Assim, a relacdo entre escola e familia na LDB € concebida como uma
interlocugdo estratégica e continua, voltada para garantir acesso, permanéncia
e qualidade da educacao. A escola oferece a estrutura pedagdgica e social
necessaria ao desenvolvimento integral, enquanto a familia complementa esse
processo com suporte afetivo, ético e cultural, formando juntas uma rede de
apoio ao estudante e fortalecendo o cardter democratico e inclusivo da educagao
brasileira.

A andlise comparativa entre a Constituicdo Federal de 1988 e a LDB
revela diferencas no modo como cada documento define a func¢ido da escola,
da familia e a relacdo de cooperagdao entre ambas. A Constituicao apresenta
um tratamento principiologico, estabelecendo que a educagao ¢ direito de todos
e dever compartilhado entre Estado e familia, com promo¢ao e incentivo da
sociedade. Nesse marco, a escola é concebida como instituicdo responsavel
por garantir acesso, permanéncia e qualidade da educagdo, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, a preparagdo para a cidadania e a qualificagdo para
o trabalho.

A LDB, por sua vez, mantém a perspectiva da corresponsabilidade,
mas amplia e operacionaliza o conceito ao integrar a escola em um processo
educativo mais amplo que envolve a vida familiar, o trabalho e a pratica social.
A escola é definida como espago institucional que sistematiza e organiza o
conhecimento, devendo articular ensino, valores éticos, autonomia intelectual
e pensamento critico, vinculando-se ao mundo do trabalho e a pratica social. A
lei detalha responsabilidades e enfatiza que a escola deve atuar em cooperagao
continua com a familia e a comunidade, criando canais de didlogo e prevendo
a participacao efetiva dos pais e responsaveis em conselhos escolares e espagos
de decisao, conforme o artigo 14. Em relacdo a familia, a LDB especifica
formas concretas de colaboragdo: garantir matricula e frequéncia, acompanhar
o desempenho académico, criar um ambiente doméstico que favoreca a
aprendizagem e contribuir para a convivéncia respeitosa, ou seja, estabelece as
obrigacdes de cada instituigao.

Embora ambos os documentos reconhecam a corresponsabilidade entre
Estado, escola e familia, cada um assume diferentes niveis de detalhamento e
operacionalidade. Enquanto a

Constitui¢ao estabelece um marco principioldgico, garantindo a educagao
como direito universal e dever compartilhado, a LDB traduz esses principios em
diretrizes praticas, explicitando as fun¢des da escola e da familia e definindo
instrumentos de cooperagdao. Nesse sentido, percebe-se que os dois documentos
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se complementam: a Constitui¢do assegura a base normativa e o horizonte de
direitos, enquanto a LDB aprofunda os mecanismos que tornam possivel a
efetivacdo desses direitos no cotidiano escolar e familiar.

No Plano Nacional de Educacio (PNE) 2014-2024, a escola ¢é
compreendida como elemento central para a concretizacdo das metas de
universalizacao do acesso, garantia da permanéncia e melhoria da qualidade da
educacao em todos os niveis e modalidades. Sua fun¢ao educacional é garantir
o direito a educagdo, promover o desenvolvimento integral do estudante e
oferecer uma formagdo que articule conhecimentos, competéncias, valores e
atitudes, possibilitando o exercicio pleno da cidadania e a inser¢io no mundo
do trabalho. Nesse sentido, a escola deveria atuar orientada em conformidade
com os principios da qualidade social, inclusao e equidade, assegurando que
todos os estudantes tenham as mesmas oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento.

O documento do PNE atribui a escola um papel estratégico na
implementagdao das metas, o que implica a adogdo de agdes voltadas para a
universalizacao da educag¢do infantil, do ensino fundamental e médio; o apoio
a permanéncia por meio de politicas de inclusdo, atendimento especializado
e combate a evasdao; a promo¢do da qualidade com curriculos alinhados a
BNCC, uso de avaliagdes diagnosticas e formagdo continuada de professores;
e a atencdo a diversidade, contemplando a educa¢ao indigena, quilombola, do
campo, especial e de jovens e adultos.

Quanto a interacao com a familia e a comunidade, o PNE reconhece a
importancia da gestdo democratica e da participacao social. Ele estabelece que a
escola deve criar e fortalecer vinculos com as familias, estimulando sua presenca
e contribuicdo nos conselhos escolares, foruns e instancias colegiadas. Essa
relacdo visa garantir que a elaboracao e execugdo do projeto politico-pedagdgico
considerem as necessidades e perspectivas da comunidade, favorecendo o
acompanhamento das politicas e das praticas educacionais. O papel da familia
é compreendido como complementar e corresponsavel junto ao Estado e a
escola. O PNE ressalta que a familia tem o dever compartilhado de assegurar o
acesso e a permanéncia escolar, especialmente na educagao basica obrigatoria,
participar ativamente no acompanhamento do desempenho escolar; e contribuir
para a melhoria da qualidade da educagao. Além disso, valoriza a criagdo de um
ambiente doméstico propicio a aprendizagem, que ofereca apoio moral, afetivo
e cultural, fortalecendo as condigdes para o sucesso educacional.

A gestao democratica, como destaca Paro (2016), embora prevista em
lei e amplamente defendida nos discursos pedagdgicos, ainda ndo se efetiva
plenamente nas escolas brasileiras, pois muitas vezes é reduzida a praticas
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meramente burocraticas, como reunides formais ou cumprimento de exigéncias
legais, sem promover a participacdo critica e efetiva da comunidade. Esse
esvaziamento do sentido democratico leva a manutencao de uma estrutura
hierarquica na qual decisGes importantes continuam centralizadas na dire¢do
ou nos 0rgaos administrativos, dificultando a construg¢do de um projeto coletivo
de escola.

Cury (2002) reforca essa critica ao indicar que a democratizagdao da
educacao exige mais do que dispositivos normativos: pressupde a criagdo de
condig¢Oes reais de participagdo, com garantia de voz ativa para professores,
estudantes e familias. Nessa mesma direg¢do, Libaneo (2001) argumenta que, sem
espagos concretos de didlogo e corresponsabilidade, a gestdo tende a reproduzir
praticas autoritarias e excludentes, afastando a comunidade escolar das decisbes
que afetam diretamente a aprendizagem e a formagao cidada.

A diregdo da escola é um setor fundamental da gestdo escolar, pois define
a tomada de posicdo frente aos objetivos sociais e politicos da escola. A
escola que cumpre sua fungdo social de media¢do contribui na formagio
da personalidade humana e, por essa razdo, ndo ¢é possivel estrutura-la
sem considerar objetivos politicos e pedagogicos. Ao pensar a participa¢ao
e a gestdo escolar, os sujeitos devem se envolver e contribuir de maneira
significativa na edificagdo da escola. A gestdo escolar tem a fungdo de
unir os setores da escola e esta a comunidade como um todo. Partindo
desse pressuposto, todos conseguem ter vez e voz para contribuir com a
opinido, a sugestdo e as criticas para a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem (Libaneo, 2001, p. 114-115).

A citagdo destaca que a direcdo da escola assume papel central na
gestdo escolar ao definir posicionamentos frente aos objetivos sociais,
politicos e pedagdgicos da institui¢dao. A escola, nesse sentido, ndo pode ser
compreendida apenas como espago de transmissdo de conteudos, mas como
instancia de media¢do social que contribui para a formag¢ao da personalidade
humana, vinculando o processo educativo a dimensdes politicas, pedagogicas
e comunitarias. Para Libaneo (2001), a gestao democratica exige a efetiva
participagdo de todos os sujeitos, professores, estudantes, familias e comunidade,
garantindo que suas opinides, sugestdes e criticas sejam consideradas na
constru¢ao de um projeto educativo coletivo. Assim, a gestdo escolar deveria
promover a integracao entre os diferentes setores da escola, inclusive entre esta
e a comunidade.

Essa concepg¢do conecta-se diretamente aos marcos legais da politica
educacional brasileira. A Constituicdo de 1988 estabelece, no artigo 206, a
gestdo democratica como principio fundamental da educagdo, ao mesmo
tempo em que reconhece a educagdo como dever compartilhado entre Estado
e familia. J& a LDB aprofunda essa perspectiva ao determinar, em seu artigo

23



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

14, que os sistemas de ensino devem assegurar a participagao dos profissionais
da educacgao, dos estudantes e da comunidade na gestdo escolar, especialmente
por meio dos conselhos escolares e demais instancias colegiadas. O PNE, por
sua vez, traduz esse principio em metas e estratégias, prevendo a ampliagao de
mecanismos que fortalecam a participagdo social e a articulagdo entre escola,
familia e comunidade como condi¢ao para a qualidade educacional.

Dessa forma, a reflexdo de Libaneo (2001) encontra respaldo nos
dispositivos legais, ao enfatizar que a gestdo escolar ndo deve restringir-se a
tarefas administrativas ou burocraticas, mas deve constituir-se em um processo
participativo e coletivo. A aproximagdo entre teoria e legislagao evidencia que a
consolidag¢do de uma escola democratica e socialmente comprometida depende da
construgao de canais efetivos de participacao e corresponsabilidade. Nesse ponto,
observa-se a convergéncia entre a teoria pedagodgica e os marcos normativos,
que defendem a necessidade de superar praticas centralizadoras e promover a
coparticipa¢do ativa da familia e da comunidade no processo educativo.

CONSIDERACOES FINAIS

A avaliagdo conjunta revela que, nos trés documentos, a fun¢ao da escola
esta centrada na garantia do direito a educagdo, no desenvolvimento integral
e na preparagdo para a cidadania e o trabalho, mediante gestdo democratica,
qualidade e equidade. A fun¢do da familia é de corresponsabilidade, apoio
e acompanhamento, oferecendo bases morais, afetivas e culturais para a
aprendizagem. A relacdo escola/familia é concebida como articulagio
estratégica, sustentada por participacao ativa, dialogo e a¢des conjuntas, sendo
indispensavel para a efetivagdo das politicas educacionais e para a promog¢ao de
aprendizagens nos anos iniciais do ensino fundamental.

O PNE, por fim, mantém o principio da corresponsabilidade, mas insere
essa relacdo em uma perspectiva estratégica e de monitoramento, vinculando-a
diretamente as metas nacionais para a educacdo. A escola é posicionada como
elemento central na concretizagdo de objetivos como universaliza¢ao do acesso,
garantia da permanéncia e melhoria da qualidade, assumindo papel de destaque
em politicas de inclusdo, equidade e aten¢do a diversidade. A fungdo da familia
¢é reafirmada como complementar e corresponsavel, cabendo-lhe assegurar a
frequéncia escolar, acompanhar o desempenho académico e contribuir para a
qualidade da educagido. Contudo, no PNE, a cooperagdo escola/familia ndo é
apenas um principio ou um mecanismo de gestao, mas uma condigado estratégica
para o cumprimento das metas educacionais, devendo estar articulada ao
acompanhamento e avaliagdo das politicas publicas, com participagdo em
conselhos, foruns e instancias colegiadas.
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A analise inicial da relagdo e cooperagdo entre escola e familia nos trés
principais marcos normativos da educagdo brasileira, Constituicdo Federal de
1988, LDB e PNE 2014, revela uma evolu¢do na forma como essa colaboragao é
concebida, regulamentada e vinculada ao planejamento estratégico educacional.
Na Constituigdo, a cooperagdo é apresentada como principio fundamental da
educacgdo, ainda de forma ampla e principiolégica. A LDB da um passo adiante
ao operacionalizar essa cooperagdo e prever instrumentos concretos, cOmo
conselhos escolares. J4 o PNE a insere numa légica estratégica, vinculando-a as
metas nacionais.

Em sintese, a Constituigao estabelece as bases legais e principiologicas, a
LDB regulamenta mecanismos e responsabilidades, e o PNE integra a parceria
ao planejamento estratégico. Contudo, o desafio central persiste: transformar
a previsao normativa em praticas concretas que fortalecam a cooperagdo
entre escola e familia, garantindo impacto real no acesso, permanéncia e
desenvolvimento integral dos estudantes.
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INTRODUCAO

A alocagdo estratégica de recursos publicos se configura como pilar
fundamental para o desenvolvimento socioeconOmico, especialmente em um
cenario de escassez de investimentos. Conforme apontam Andrade et al., (2022)
e Rosano-Pefia (2008), a gestao eficiente e transparente desses fundos ndo apenas
otimiza o desempenho gerencial, mas também se traduz em melhorias tangiveis
para a populagdo. No entanto, a aplicagdo inadequada desses recursos contribui
para a perpetuagdo de problemas sociais complexos, como a evasao escolar, que
atinge de forma desproporcional grupos em situag¢do de vulnerabilidade. Dados
recentes do IBGE (2024) revelam a dimensao desse desafio no Brasil: 9 milhdes
de jovens entre 15 e 29 anos ndo concluiram o ensino médio, destacando a
necessidade urgente de politicas publicas direcionadas e eficazes.

Essa evasdo configura-se como um fendmeno multifacetado, porém
marcado por profundas desigualdades. Uma analise mais detalhada dos dados
revela que do total de jovens que nao concluiram o ensino médio, 58,1% sdo
homens e 41,9% sao mulheres (IBGE, 2024). Mais significativo ainda é o recorte
racial: enquanto 27,4% eram brancos, 71,6% se declararam pretos ou pardos.
Tais estatisticas evidenciam ndo apenas uma dificuldade de continuidade
educacional, mas um padrdo de exclusdo que atinge de forma desproporcional
populagdes historicamente vulnerabilizadas.
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Entre as jovens, o impacto da evasdo escolar é agravado por fatores
culturais e sociais especificos. Pesquisas apontam que as meninas frequentemente
assumem, desde cedo, responsabilidades domésticas e de cuidado, além de
enfrentarem pressdes para casamentos precoces e normas culturais restritivas que
limitam sua vivéncia no dmbito escolar (Plan International Brasil, 2019). Esses
fatores reforcam a marginalizacao e reduzem drasticamente as oportunidades
educacionais das adolescentes, perpetuando ciclos de desigualdade de género
na sociedade (Silva, 2025).

Diante desse cenario de exclusdo interseccional, este artigo tem como
objetivo investigar de que modo o gasto publico em educagio influencia as
desigualdades de género na evasdo escolar do ensino médio. A relevancia
deste estudo reside na urgéncia de compreender as multiplas dimensoes
desse fendbmeno, cuja incidéncia desproporcional entre estudantes do género
feminino demanda a formulagdo de politicas publicas nao apenas eficazes, mas
profundamente equitativas. Ao explorar como fatores como responsabilidades
domésticas, pressdes sociais e normas culturais influenciam na permanéncia
dessas jovens, a pesquisa busca contribuir com subsidios para o desenvolvimento
de tais politicas e ampliar o debate académico sobre estratégias de inclusao.

Metodologicamente, adota-se uma abordagem qualitativa, baseada em
revisdo bibliografica e documental. O estudo fundamenta-se em autores que
discutem o financiamento publico educacional, as desigualdades de género
e as causas da evasdo escolar, permitindo uma analise critica dos dados de
investimento e das politicas implementadas. Para atingir este objetivo, o artigo
estrutura-se em trés se¢des: a primeira analisa a estrutura do gasto publico na
educacgao basica brasileira; a segunda examina as desigualdades de género na
evasdo escolar, detalhando os fatores culturais que impactam especificamente
as estudantes; e a terceira aborda o abandono escolar como um problema
interseccional, mostrando como varias vulnerabilidades se combinam e
intensificam esse fendmeno.

1. GASTO PUBLICO NA EDUCACAO BASICA

A educagdo esta estreitamente associada ao desenvolvimento social
de uma populagdo. Por meio dela, o individuo adquire conhecimentos para
relacionar-se com o0s outros, bem como discernimento e habilidades criticas
para conviver em sociedade. Nesse contexto, a educagdo basica exerce um papel
importante no aperfeicoamento do capital humano, incentivando governantes
a definirem metas (Souza et al., 2016). Cabe, portanto, aos entes federativos
a responsabilidade de viabilizar tais metas por meio de um financiamento
adequado.
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Para que tal desenvolvimento seja viabilizado, em conformidade com
a legislacdo vigente, a oferta educacional é de responsabilidade da Unido,
dos estados, do Distrito Federal e dos municipios. Estas autoridades publicas,
por sua vez, sdo responsaveis por manter e expandir os dois niveis de ensino:
Educacgdo Basica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio)
e Educacdo Superior (Abrahao, 2005). Nesse contexto, a educa¢ao basica se
destaca como um fator essencial na formagao do capital humano, o que leva os
gestores publicos a estabelecerem metas voltadas a democratizagdo do acesso
e a melhoria da qualidade do ensino. Diante dessa realidade, contudo, surge
um desafio importante na administragdo publica: promover a eficiéncia nos
gastos com educacgdo. Isso exige dos administradores a capacidade de equilibrar
a qualidade dos servigos prestados a populagdo com o uso racional e estratégico
dos recursos disponiveis (Souza et al., 2013).

Nesse contexto, é fundamental compreender como se estrutura o
financiamento da educag¢do basica no Brasil. Nos termos do artigo 68 da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), as fontes de recursos
publicos para a educagdo sdo claramente definidas, sendo a receita de impostos
proprios da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios a principal
delas. Além desta, compdem o financiamento a receita de transferéncias
constitucionais, o salario-educa¢dao, outras contribuicdes sociais, incentivos
fiscais e outros recursos previstos em lei (Oliveira, 2023). Essa diversidade de
fontes, contudo, nao representa um conjunto uniforme de entradas financeiras,
mas reflete a complexidade e a fragmentacao do sistema. Essa caracteristica cria
um desafio adicional para a gestao eficiente e equitativa dos recursos, um ponto
importante no combate a problemas como a evasao escolar.

Além das fontes diretas e da vinculagdo constitucional, o financiamento
da educagdo basica no Brasil ¢ significativamente moldado por mecanismos
especificos, como a Contribuicdo Social do Salario-Educagdo e a politica de
fundos. O salario-educacao, por exemplo, ¢ uma contribuicao de 2,5% da
folha de pagamento das empresas, destinada a educac¢do basica, recolhida aos
cofres publicos para posterior aplicagao no setor. Seus recursos sao gerenciados
nacionalmente, em parte pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao
(FNDE), com o intuito de garantir um fluxo continuo de investimentos. A
politica de fundos, consolidada pelo Fundo de Manuten¢ao e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagao (Fundeb),
representa o principal arranjo de redistribuicdo de recursos para educagdo
basica no pais. Por meio desse modelo, os recursos sao divididos entre Estados e
municipios proporcionalmente ao numero de matriculas de cada um, buscando
assegurar uma distribuicdo mais equitativa dos recursos educacionais (Oliveira,
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2023). Este mecanismo de redistribuigao € essencial, pois teoricamente direciona
mais recursos para onde hd mais alunos, mas seu desenho e implementag¢do sdao
cruciais para determinar se ele de fato mitiga ou, involuntariamente, reproduz
desigualdades regionais e sociais preexistentes.

Apesar da existéncia de fontes e mecanismos de financiamento
estruturados, os desafios da educag¢ao brasileira persistem, especialmente em
relagdo a qualidade e a eficacia do gasto. Segundo Schwartzman (2005), os
problemas fundamentais para o ensino basico no Brasil ndo se limitam a melhorar
a qualidade do ensino publico para as criangas em idade escolar, mas incluem
a necessidade de oferecer ensino de recuperagdao para adolescentes e adultos
que evadiram ou se atrasaram. Além disso, o ensino médio, conforme o autor,
representa um grande desafio: muitos alunos trabalham e estdo acima da idade
apropriada, e o conteudo que estudam nem sempre € relevante, sendo ministrado
por professores que podem nao ter qualificacio adequada. Tais fatores levam
os estudantes a buscarem apenas o diploma escolar como meio de acesso ao
mercado de trabalho ou a oportunidades em nivel superior. Corroborando essa
andlise, Oliveira (2023) reafirma que o pais ainda ndo atingiu a meta de 10% do
PIB para a educag¢ao e que, mesmo com avangos como o Fundeb Permanente,
persistem assimetrias significativas de recursos entre as redes de ensino.

A andlise do financiamento da educag¢do no Brasil ndo se limita apenas
ao dinheiro que o governo gasta diretamente, arrecadado por meio de impostos
e depois despendido, mas deve abranger também os Gastos Tributarios (GTs).
Nesse mecanismo, o governo opta por ndo arrecadar determinados valores para
incentivar atividades ou setores, ou beneficiar grupos especificos. A funcado
‘Educagio’, por exemplo, foi responsavel por aproximadamente R$ 14 bilhGes
de gastos tributarios no ano de 2017, o que correspondeu a 4,98% do total dos
Gastos Tributarios Sociais (Valpassos; Couri, 2018). Esse valor, que deixa de
entrar nos cofres publicos, representa um custo de oportunidade significativo.
Comparativamente, o Projeto de Lei Orcamentdria Anual para 2025 (PLOA
2025) prevé que o Governo Federal destine R$ 161,93 bilhdes diretamente para
a fungdo educagdo em suas despesas primarias (Brasil, 2024). A comparagiao
desses valores revela a complexa disputa pelo fundo publico: enquanto se
discute a alocacdo do orgcamento direto, uma parcela relevante de recursos que
poderiam ser usados na educagao ¢é canalizada via beneficios fiscais, cuja eficacia
e equidade na promog¢do do direito & educagdo precisam ser constantemente
avaliadas.

Nesse sentido, a discussdo sobre o financiamento da educacdao também se
volta para as metas de investimento futuro e o seu impacto no desenvolvimento
nacional. Durante uma audiéncia publica da Comissao de Educacdo (CE),
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especialistas e representantes do ensino superior sugeriram que o Plano Nacional
de Educagdo (PNE 2024-2034) reestabeleca a meta de investimento do Produto
Interno Bruto (PIB) para 10%, em contraste com os 5% do PIB investidos
anteriormente. Acrescenta-se, ainda, que investir 1% do PIB na Educac¢do pode
resultar em um aumento de 1,85% no PIB do pais (Agéncia Senado, 2024).
Portanto, a superacao dos desafios histéricos de subfinanciamento e ineficiéncia
na alocagao de recursos nao é apenas uma condi¢ao para a garantia do direito
a educagdo de qualidade, mas também uma necessidade estratégica para o
desenvolvimento socioecondmico do pais. E nesse contexto de necessidade de
maior e melhor investimento que se deve analisar o fendmeno da evasao escolar
e suas desigualdades.

2. DESIGUALDADE DE GENERO E EVASAO ESCOLAR

Apesar dos significativos investimentos e esfor¢os na gestdo do fundo
publico destinado a educagao, conforme detalhado na secao anterior, os desafios
relativos a permanéncia escolar no Brasil persistem, evidenciando profundas
desigualdades, em especial as de género.

Se a desigualdade de género se manifesta como um fendmeno estrutural
em diversas esferas da sociedade, conforme aponta Silva (2016), seus impactos
no ambiente educacional sdo acentuados por fatores culturais profundamente
enraizados. Esses fatores exercem um poder dominante na evasao escolar do
género feminino. Historicamente, as mulheres foram socialmente condicionadas
a permanecer no ambiente doméstico, dedicando-se aos afazeres da casa e as
atribui¢Oes tradicionalmente a elas vinculadas, como a gravidez, a amamentagao
e o cuidado dos filhos, enquanto aos homens cabia o papel de provedores do
sustento familiar. Como analisam Siqueira e Silva (2023), essa exigéncia cultural
resultou na limitagdo sistematica da atuacdo feminina fora da esfera privada,
restringindo suas oportunidades educacionais e profissionais e naturalizando a
sobrecarga de tarefas que dificulta diretamente com a permanéncia na escola.

A divisao sexual do trabalho consiste na atribuicao de tarefas e papéis
sociais distintos para homens e mulheres, baseando-se em construgdes culturais
e sociais de género. Essa divisdo tem implicagdes diretas na posicdo desigual
entre homens e mulheres na sociedade. No contexto da evasdo escolar, essas
implica¢des se tornam evidentes quando se analisam os motivos do abandono
por sexo, conforme detalhado na Figura 1.
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Figura 1: Motivos do abandono escolar ou de nunca ter frequentado a escola para pessoas
de 14 a 29 anos, por sexo — Brasil, 2023.

Pessoas de 14 a 29 anos com nivel de instrugdo inferior ao médio completo, por motivo do
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A andlise dos dados do IBGE (2023) revela um contraste marcante: entre
as mulheres, os motivos ‘precisava trabalhar’ (25,5%), nao tinha interesse em
estudar’ (20,7%), e ‘tinha de realizar afazeres domésticos ou cuidar de pessoas’
(23,1%) s3ao os principais motivos para o abandono escolar ou nunca ter
frequentado a escola. Em contrapartida, para os homens, ‘precisava trabalhar’
(53,4%) é o motivo dominante, enquanto os afazeres domésticos representam
um percentual insignificante. Este desequilibrio ¢ a expressdo numérica da
divisao sexual do trabalho. O fato de os afazeres domésticos e o cuidado serem
um fator relevante apenas para as mulheres evidencia como a organizagao social
do trabalho reprodutivo recai desproporcionalmente sobre elas, criando uma
barreira concreta a sua permanéncia na escola.

A gravidez na adolescéncia emerge como um fator critico e complexo para
0 abandono escolar feminino, uma vez que leva muitas jovens a enfrentarem
ndo apenas novas responsabilidades maternas, mas também o estigma social
e o preconceito no ambiente de ensino. Como aponta Silva (2016), o estigma
associado a gravidez precoce se torna um forte limitante ao retorno dessas jovens
a escola no periodo poés-nascimento, o que muitas vezes relega a educacao a
um segundo plano frente as responsabilidades adultas prematuras que lhes sdo
impostas. Para compreender essa dindmica, recorre-se a perspectiva de Goffman
(1981), para quem o estigma ¢ uma caracteristica que desacredita o individuo
perante a sociedade, resultando em uma identidade social deteriorada. De acordo
com essa perspectiva, meninas em situa¢ao de vulnerabilidade, especialmente as
gestantes ou maes precoces, sao frequentemente rotuladas de forma depreciativa,
como ‘irresponsaveis’ ou ‘desviantes’, 0 que cria uma barreira social adicional
que dificulta enormemente sua permanéncia e reinser¢ao no ambiente escolar.

Muitas dessas jovens sdo estigmatizadas por desviarem da norma e
sofrem preconceito tanto no ambiente escolar quanto no convivio social, o que
dificulta ainda mais sua reinserg¢do na escola (Goffman, 1981). Além do estigma
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da gravidez, as meninas sdao submetidas a uma pressao social mais ampla pelo
comportamento feminino ideal, sendo pressionadas a aderir a papéis tradicionais
que limitam suas possibilidades de desenvolvimento (Lopes Filho; Silveira,
2021). Dessa forma, a evasdo escolar feminina ndo pode ser compreendida de
forma dissociada das estruturas de poder que reproduzem desigualdades de
género e classe (Silva, 2016).

3. ABANDONO ESCOLAR: UM PROBLEMA INTERSECCIONAL

Embora as desigualdades de género sejam um fator relevante na evasao
escolar, a complexidade desse fendmeno ultrapassa uma analise unidimensional.
Narealidade, o abandono escolar manifesta-se como um problema interseccional,
que surge da sobreposi¢ao de multiplas vulnerabilidades sociais, como raga,
classe social, territorio e outras, as quais se cruzam e se potencializam, afetando
de maneira singular as trajetérias educacionais dos estudantes.

Nesse sentido, o termo “interseccionalidade”, introduzido por Crenshaw
(2002), configura-se como uma critica as abordagens que, inclusive dentro do
movimento feminista, historicamente dissociaram as analises de ragca e género.
Conforme a autora, a interseccionalidade representa uma conceituagdo do
problema que busca capturar as consequéncias estruturais e dindmicas da
interac¢ao entre dois ou mais eixos da subordinagao. A auséncia dessa perspectiva
analitica resulta, portanto, na invisibilidade e na exclusdao de experiéncias
multifacetadas de discriminacgio.

Expandindo essa perspectiva, a heterogeneidade da populagdo feminina
brasileira exige o reconhecimento das diversas experiéncias de vida entre mulheres
brancas e negras. O género, ao se entrelagar com racga, etnia, classe social,
orientacdo sexual e faixa etdria, revela multiplas formas de opressao; embora
todas as mulheres enfrentem pressdes patriarcais, a carga de violéncias é mais
intensa para aquelas que acumulam multiplos marcadores de vulnerabilidade.
Contudo, a analise interseccional apresenta desafios, exigindo que se evitem
abordagens superinclusivas, que diluem outros aspectos na analise de género,
e subinclusivas, que invisibilizam particularidades, como as violéncias estéticas
sofridas por mulheres negras, com o objetivo de dar visibilidade as nuances de
cada experiéncia (Lopes, 2018).

Nesse contexto, a disputa por um investimento publico de qualidade em
educagao, que contemple as dimensdes de género e raga de forma transversal,
torna-se um campo central de batalha ideologica e politica. A auséncia de
direcionamento de verbas especificas e a perpetuacdo de um gasto que ignora
as interseccionalidades contribuem diretamente para a manutencdo das
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desigualdades e da evasdo escolar entre os jovens mais vulneraveis, revelando
um verdadeiro cerceamento do direito a educacao integral (Lopes, 2018).

Essa logica de financiamento, que ndo enxerga as interseccionalidades,
ajuda a explicar a persisténcia de indicadores educacionais criticos, que
atingem de forma desproporcional populagdes historicamente vulnerabilizadas.
Apesar dos avangos, o Brasil ainda registrava, em 2024, 9,1 milhdes de pessoas
analfabetas com 15 anos ou mais, sendo a grande maioria (55,6%) concentrada
na regido Nordeste IBGE, 2024). Esse ndo € apenas um dado regional, mas sim
o retrato de uma desigualdade estrutural profundamente ligada com questbes
de raga, classe e acesso a servigos publicos de qualidade. A meta constitucional
de erradicacdo do analfabetismo, portanto, permanece distante ndo por falta de
previsao legal, mas pela insuficiéncia de politicas publicas que enfrentem suas
causas interseccionais (Silva Filho; Aragjo, 2017).

Os motivos que levam ao abandono escolar, longe de ser homogéneos,
530 a expressao concreta dessas multiplas vulnerabilidades em ac¢do. A Figura 2
ilustra essa multicausalidade, mas uma analise interseccional revela que por tras
de cada motivo estd um perfil especifico de estudante.

Figura 2: Motivos da evasao escolar

DEMANDA
(RENDA/TRABALHOQ)

27 1% dos evadidos

|

OFERTA OUTROS
MOTIVOS DA
FALTAESCOLA | EVASAO MOTIVOS

10,9% dos evadidos ESCOLAR

|

DEMANDA
(FALTA INTERESSE)
40, 3% dos evadidos

f—| 21,7% dos evadidos

Fonte: Neri (2009, p. 5).

Conforme Neri (2009), a ‘falta de interesse’ (40,3%) e a ‘necessidade de
trabalho/renda’ (27,1%) sao as causas principais. No entanto, o que se manifesta
estatisticamente como ‘falta de interesse’ pode ser, na realidade, o resultado de um
curriculo desconectado da realidade de jovens periféricos, da falta de perspectivas
futuras ou de um ambiente escolar hostil. Da mesma forma, a ‘necessidade de
trabalho’ nao atinge a todos igualmente: ela atinge com mais for¢a adolescentes
homens, negros e pobres, pressionados a ingressar precocemente no mercado
de trabalho informal, e sobre jovens mulheres, sobrecarregadas com afazeres
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domésticos e cuidados familiares. A ‘distancia’ e a ‘falta de escola’ (10,9%),
por sua vez, sao problemas que afetam desproporcionalmente populagdes rurais,
ribeirinhas e quilombolas, evidenciando a dimensao territorial da exclusao.
Portanto, os dados de Neri (2009), quando desagregados por uma lente
interseccional, nao apenas listam motivos, mas revelam como as trajetérias de
evasdo sdo socialmente determinadas.

Portanto, a relagdo entre idade, trabalho e evasdo escolar, em que a
frequéncia cai drasticamente a partir dos 15 anos (Neri, 2009), ndo pode ser vista
como um processo natural ou uma simples escolha individual. Pelo contrario,
ela é a materializagdo de um projeto social que empurra os jovens, de forma
desigual, para trajetorias marcadas por exclusdo e desigualdade. A queda na
frequéncia escolar e a entrada precoce no trabalho ocorrem de forma acentuada
e prematura para aqueles que acumulam marcadores de vulnerabilidade: o jovem
negro da periferia é pressionado a entrar no mercado de trabalho informal; a
jovem mulher é sobrecarregada com os afazeres domésticos; o estudante do
interior enfrenta a barreira da distincia e da falta de escolas. Dessa forma, o
abandono escolar ndo é um ponto de partida, mas um ponto de chegada de um
processo complexo de exclusao, no qual as interseccionalidades de racga, classe,
género e territorio determinam quem tem o direito a educagao integral e quem
terd esse direito cerceado. Analisar a evasdo por qualquer outra lente que ndo
a interseccionalidade é, portanto, ignorar suas causas estruturais e reforcar a
invisibilidade das trajetorias mais vulnerabilizadas.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise realizada evidencia que a evasdao escolar, principalmente a de
jovens mulheres, ¢ um fendmeno complexo e profundamente enraizado na
estrutura social e econdmica brasileira. O investimento publico em educacgdo,
historicamente insuficiente e frequentemente abaixo das metas legais, aliado a
uma gestao pouco eficiente e ndo-interseccional dos recursos, falha em combater
as causas profundas do abandono escolar. Esse problema, por sua vez, é
perpetuado por determinantes culturais, como a sobrecarga de tarefas domésticas
e o estigma da gravidez precoce, que atuam como barreiras institucionais e
socioeconOmicas que impedem o pleno exercicio do direito a educagao.

O principal obstaculo identificado, contudo, vai além da escassez de
recursos; reside na falta de reconhecimento das diferencas do gasto publico.
Os dados mostram claramente que a evasdao ndao é um problema homogéneo.
Homens abandonam majoritariamente para trabalhar, enquanto mulheres o
fazem por afazeres domésticos, cuidado e gravidez. Essa disparidade, somada a
desigualdade racial persistente, que revela a evasdao concentrada entre negros e
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pardos, comprova que a légica universalista de alocagdo de recursos é incapaz
de enfrentar um problema cujas causas estdo profundamente ligadas a género,
raca e classe. A superacao efetiva do desafio exige, portanto, que a eficiéncia do
gasto seja medida por sua capacidade de corrigir desigualdades, e nao apenas
por métricas de volume ou cobertura.

Diante disso, conclui-se que a supera¢ao da evasao escolar com recorte de
género exige uma transformacgao de paradigma na gestao publica: é imperativo
substituir a logica do gasto universal pelo investimento interseccional
direcionado. Isso significa criar mecanismos de financiamento que destinem
recursos adicionais para politicas comprovadamente eficazes para publicos
especificos: expansdo da rede de creches em territorios de vulnerabilidade
socioecondmica, programas de apoio a maternidade e paternidade na
adolescéncia dentro do ambiente escolar, e formag¢dao docente para uma
educacao antirracista e antissexista. A equidade educacional s6 serd alcangada
quando o poder publico reconhecer que tratar todos de forma igual em um
contexto de profundas desigualdades apenas as perpetua.

Além disso, a solugdo definitiva para este problema estrutural transcende
0 ambito exclusivo da educag¢do e demanda a implementacdo de politicas
publicas intersetoriais. A efetiva redugdo da evasdo de jovens mulheres esta
intrinsecamente ligada a agbes em outras areas, como a oferta de creches
publicas em tempo integral, que reduzem a sobrecarga de cuidado imposta as
adolescentes, e programas de transferéncia de renda condicionada a permanéncia
escolar de meninas em situa¢do de vulnerabilidade. Dessa forma, o combate a
evasao escolar torna-se também uma estratégia de saude publica e assisténcia
social, requerendo uma atuagdo coordenada do Estado para mitigar os fatores
externos que expulsam as jovens da escola.

Essa transformacao, no entanto, so tera éxito se combater simultaneamente
a cultura discriminatoria no interior das escolas. O estudo evidenciou que
o estigma e a falta de acolhimento sdo, em si, fatores de evasdo. Portanto, é
fundamental que os recursos publicos também sejam direcionados para a
formagdao continuada de docentes e gestores em género, raga e diversidade, e
para a criagdo de protocolos institucionais que combatam o bullying e oferecam
suporte psicossocial adequado, especialmente as jovens maes. Um ambiente
escolar hostil anula quaisquer avangos na infraestrutura ou no curriculo,
tornando o investimento publico ineficaz. A eficdcia do gasto estd, portanto,
intrinsecamente ligada a promog¢ao de uma cultura de inclusao.

Diante do exposto, fica evidente que a equidade educacional para as jovens
brasileiras ndo serd alcancada por meio de medidas isoladas. O enfrentamento
eficaz da evasao escolar de meninas exige um projeto articulado de gestao publica
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que combine trés frentes indissociaveis: a priorizagdo or¢amentaria interseccional,
que direcione recursos para onde as desigualdades de género e rag¢a sao mais graves;
a implementagdo de politicas intersetoriais, que ataquem as causas externas a
escola, como a falta de creches e a vulnerabilidade econdémica; e a transformagao
do ambiente escolar interno, através de formagao docente e praticas pedagogicas
que combatam a discriminagdo e o estigma. A eficiéncia do gasto publico deve,
portanto, ser redefinida por sua capacidade de gerar inclusdo real e romper com os
ciclos de exclusao que ha décadas comprometem trajetorias.

Por fim, conclui-se que transformar o direito a educagdo em uma realidade
concreta para todas as jovens brasileiras ¢ um dever moral e social urgente. Este
estudo mostrou que o caminho para isso nao é simples, mas é claro: requer
coragem politica para romper com a estagna¢ao de um modelo de financiamento
que ignora as particularidades dos mais vulneraveis e ousadia para implementar
um projeto educacional verdadeiramente inclusivo. O Estado nao pode mais
se omitir diante a sua responsabilidade de liderar essa transformacdo. O futuro
de milhdes de adolescentes ndo pode continuar sendo negligenciado por uma
gestdo publica que ndo enxerga as desigualdades de género e raga. Investir de
forma interseccional na permanéncia escolar dessas jovens nio é um gasto; €
0 investimento mais estratégico que um pais pode fazer para construir uma
sociedade verdadeiramente justa e equitativa.

Como continuidade deste estudo, recomenda-se que pesquisas futuras
investiguem de que maneira o dinheiro publico pode ser usado de forma mais
direcionada para reduzir a evasdo escolar de meninas. E importante acompanhar
e medir os resultados de programas especificos, como a criagao de mais creches
em areas carentes e o apoio dentro da escola para jovens maes, para verificar se
de fato estdo ajudando as adolescentes a continuarem estudando. Além disso,
estudos que comparem o quanto cada cidade gasta por aluno com as taxas
de evasdo de meninas negras, brancas e pobres podem mostrar claramente
onde o investimento esta falhando e precisa ser corrigido. Por fim, analisar
se programas de ajuda financeira condicionados a permanéncia das filhas na
escola geram bons resultados seria fundamental para embasar a adogdo dessas
medidas pelos governos.
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INTRODUCAO

O sistema educativo mogambicano tem passado, nas ultimas décadas, por
um processo de reformas estruturais que buscam, de um lado, garantir o acesso
universal e, de outro, assegurar padrdes minimos de qualidade educativa. Nesse
contexto, emerge o paralelismo pedagogico como uma politica estatal de grande
relevancia. Tal fendmeno caracteriza-se pela obrigatoriedade de as escolas
privadas adotarem o curriculo oficial do Estado, o que garante equivaléncia de
contetdos, avaliagao e certificagdo entre o setor publico e o privado.

A adogao do paralelismo pedagdgico pode ser compreendida como
uma estratégia politica e administrativa de consolidag¢do do sistema educativo
nacional. Em termos normativos, assegura a comparabilidade entre diplomas,
padroniza os resultados escolares e permite que os estudantes de diferentes
redes tenham acesso a exames nacionais com critérios unificados. De forma
pratica, esse mecanismo reduz a fragmentag¢do curricular e cria um sistema de

1 Mestrando em Desenvolvimento Politicas Publicas (PPGDPP/UFFS), graduado em
Psicologia (URI); (Psicélogo Clinico). adrianodarosa31@gmail.com.

2 Docente de Historia E Geografia na Escola Basica de Nchontcho e Pesquisador. Macanga,
Tete, Mogambique. domingosvascol@gmail.com.

3 Docente de Histéria e Pesquisador na Escola Basica de Mazoe-Changara, Tete,
Mogcambique. domingosbanhira@gmail.com.

4 Graduada em Marketing, Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio grande do
Sul — Unijui. talimkt@yahoo.com.br.

5 Doutora em Engenharia e Gestdo do Conhecimento, Professora e Coordenadora Adjunta
no Programa de Mestrado e Doutorado em Desenvolvimento e Politicas publicas da
Universidade Federal Fronteira Sul (UFFS). louisebotelho@uffs.edu.br.

40



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

referéncia comum que fortalece a legitimidade dos certificados emitidos em
ambito nacional (Castiano, 2011; Sacarlal, 2018).

No entanto, a0 mesmo tempo em que promove equidade formal, o
paralelismo pedagoégico levanta questionamentos sobre seus impactos na
autonomia pedagogica, na capacidade de inovagdo curricular e na qualidade do
ensino. A literatura especializada tem enfatizado que politicas de centralizagdo
curricular tendem a reduzir a margem de acdo das escolas privadas, limitando
sua identidade pedagdgica e suas estratégias de diferenciacdao (Ngoenha, 2013;
Ball, 2003). Esse debate nao é exclusivo de Mogambique, mas encontra paralelos
em paises da Africa Austral, como Angola, Africa do Sul e Cabo Verde, bem
como em experiéncias latino-americanas, como Brasil e Chile, onde a regulagao
estatal busca equilibrar padronizagao e inovagao.

A relevancia do tema adquire maior densidade quando se considera que
as escolas privadas tém desempenhado papel crescente na expansao do acesso
a educacao em Mogambique, sobretudo nas areas urbanas. Instituigdes como a
Escola Machado e o Colégio JAJ, em Tete, representam alternativas estratégicas
para familias que buscam qualidade diferenciada de ensino, menor ntimero
de alunos por turma e melhores condi¢cdes materiais. Entretanto, essas escolas
enfrentam a tensao entre responder as exigéncias estatais de padronizagdo e
preservar sua identidade institucional.

Do ponto de vista tedrico, este estudo contribui para a reflexdo sobre a
relagdo entre politicas publicas, governanga educacional e autonomia escolar.
Do ponto de vista social, oferece subsidios para a formulagido de politicas que
busquem conciliar equidade, inovagdo e qualidade, em um pais marcado por
desigualdades sociais, regionais e institucionais. Conforme observa Sacarlal
(2018), a equidade formal assegurada por mecanismos como o paralelismo
ndo ¢ suficiente para eliminar desigualdades materiais e pedagogicas. Assim, a
analise aqui empreendida busca compreender nao apenas os efeitos normativos
do paralelismo, mas também suas implicagdes praticas na vida escolar.

O problema de pesquisa que orienta este artigo pode ser formulado nos
seguintes termos: quais os efeitos do paralelismo pedagodgico sobre as praticas
pedagogicas, a gestdo escolar e os resultados de aprendizagem na Escola
Machado e no Colégio JAJ?

Para responder ao problema proposto, definiu-se como objetivo geral
avaliar os impactos do paralelismo pedagdgico nas instituigdes privadas
selecionadas, desdobrado em metas especificas que incluem analisar o grau de
alinhamento curricular e avaliativo em relagdo ao sistema nacional, comparar
os resultados de aprendizagem e o clima escolar, verificar as implicagdes para
a autonomia pedagodgica e a identidade institucional, além de identificar as
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estratégias de inovagdo e inclusao adotadas pelas escolas em estudo. A escolha
da Escola Machado e do Colégio JAJ decorre de seu papel estratégico na cidade
de Tete, onde a rede privada vem ocupando espago cada vez mais relevante na
oferta educativa. Ademais, ambas as instituigdes expressam a dualidade entre
o atendimento as diretrizes estatais e a busca por diferenciagdo pedagbgica,
configurando-se como contextos privilegiados para a analise aprofundada do
fendmeno do paralelismo pedagogico.

O presente trabalho adotou uma abordagem qualitativa sustentada pelo
paradigma interpretativo, cujo pressuposto central consiste em compreender os
fendmenos sociais a partir da perspectiva dos sujeitos envolvidos (Minayo, 2016).
No campo educacional, essa escolha metodoldgica revela-se particularmente
pertinente, considerando o carater complexo, dindmico e contextualizado do
processo de ensino-aprendizagem, que nao pode ser plenamente apreendido
por indicadores exclusivamente quantitativos. Conforme argumenta Flick
(2009), estudos qualitativos sao especialmente adequados quando se busca
captar significados, percepgoes e interpretagdes de atores sociais em contextos
especificos. Nesse sentido, o interesse deste estudo reside em compreender
os efeitos do paralelismo pedagogico sobre praticas pedagdgicas, autonomia
institucional e qualidade educativa em duas escolas privadas de Tete: a Escola
Machado e o Colégio JAJ.

A metodologia empregada desenvolveu-se em trés eixos complementares.
Inicialmente, realizou-se um levantamento documental e bibliografico que
incluiu a consulta a legislacdo mogambicana referente ao sistema educativo,
bem como a revisdo de literatura nacional e internacional sobre curriculo,
paralelismo pedagdgico, autonomia escolar e qualidade educativa. Foram
considerados autores africanos, como Castiano (2011), Ngoenha (2013) e
Sacarlal (2018), além de contribuigdes internacionais, entre as quais Ball
(2003), Freire (1996), Chisholm (2005), Bellei (2015), UNESCO (2021) e
OCDE (2018). Em seguida, procedeu-se ao trabalho empirico, que consistiu na
realizagdo de entrevistas semiestruturadas com gestores escolares, docentes e
encarregados de educagao das duas instituigdes. As entrevistas foram aplicadas
presencialmente, registradas em notas de campo e orientadas por quatro eixos
analiticos: praticas pedagdgicas, autonomia institucional, inovag¢dao curricular
e percepgoes sobre qualidade educativa. Posteriormente, realizou-se a analise
de dados institucionais, a partir de informagfes internas fornecidas pelas
escolas, como taxas de aprovagao, resultados em exames nacionais, nimero de
matriculas, perfil docente e infraestrutura disponivel. Esses dados possibilitaram
comparar condigdes objetivas de funcionamento com os discursos coletados nas
entrevistas, contribuindo para a triangulacao analitica.
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A analise dos dados baseou-se na analise de conteudo temdtica
proposta por Bardin (2016), incluindo as etapas de pré-andlise, codificagdo e
interpretagdo. O processo iniciou-se com a leitura flutuante e organizagido
do material empirico e documental; seguiu com a identifica¢do de categorias
emergentes relacionadas a curriculo, exames, autonomia, inova¢ao e equidade;
e culminou na interpretacao critica dessas categorias a luz do referencial tedrico
e das politicas educacionais vigentes. Essa técnica permitiu identificar padrdes
recorrentes, bem como compreender contradigdes e tensdes que atravessam as
praticas escolares investigadas.

Do ponto de vista ético, embora a pesquisa nao tenha envolvido instrumentos
estruturados ou procedimentos experimentais, observou-se rigorosamente a
ética da pesquisa social conforme as diretrizes da UNESCO (2019). Todos os
participantes foram informados quanto aos objetivos do estudo e concordaram
voluntariamente em participar, tendo seu anonimato integralmente assegurado.
Os dados coletados foram utilizados exclusivamente para fins académicos.

Reconhece-se, entretanto, que a investigacdao apresenta limitagdes. A
escolha de apenas duas instituigdes privadas de Tete impede generaliza¢des para
o conjunto do sistema educativo mogambicano. Ademais, o uso de entrevistas
semiestruturadas, embora favoreca a espontaneidade e a profundidade das
respostas, pode limitar a comparabilidade entre os depoimentos. Ainda assim, a
triangulacao entre fontes documentais, bibliograficas e empiricas confere robustez
metodologica a pesquisa e sustenta a consisténcia da analise critica desenvolvida.

Em termos de estrutura, este artigo organiza-se em quatro partes. Apos a
presente introduc¢do, desenvolve-se o referencial tedrico, no qual sdo discutidos
os principais conceitos relacionados ao paralelismo pedagogico, curriculo,
autonomia e qualidade educativa, com didlogo entre autores nacionais e
internacionais. Na sequéncia, apresenta-se a metodologia utilizada, destacando
a abordagem qualitativa e os instrumentos de coleta de dados. Em seguida, sao
discutidos os resultados, a partir das categorias analiticas construidas. Por fim,
nas consideragOes finais, sintetizam-se as principais conclusdes e indicam-se
caminhos para pesquisas futuras e para a formulagdo de politicas educacionais
mais inclusivas e inovadoras e referéncias.

Assim, ao propor a analise dos efeitos do paralelismo pedagogico em
institui¢Oes privadas de Tete, este estudo busca avangar na compreensao das
tensdes entre padronizacdo e autonomia, equidade e desigualdade, tradi¢do
e inovagdo. Trata-se de um esfor¢co académico que pretende, a partir do
caso mogambicano, contribuir para debates mais amplos sobre governanga
educacional em contextos marcados por desafios historicos e estruturais, mas
também por possibilidades de transformagao e emancipagao.

43



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

1. O CONCEITO DE PARALELISMO PEDAGOGICO

O conceito de paralelismo pedagogico em Mogambique remonta as
reformas educacionais pés-independéncia, em que o Estado buscou consolidar
um sistema unificado de ensino. Castiano (2011, p. 45) define-o como °
mecanismo de compatibilizagdo curricular que visa assegurar equivaléncia de
conteudos e certificacdo entre diferentes subsistemas de ensino”. Tal defini¢do
evidencia o carater normativo da politica, que estabelece um padrdao comum de
referéncia para escolas publicas e privadas.

Sacarlal (2018) complementa, destacando que a adogao do paralelismo
surgiu como resposta a necessidade de conferir credibilidade social aos diplomas
emitidos pelas escolas privadas. Isso significa que, para além do aspecto técnico,
0 paralelismo tem uma fung¢ao simbolica: legitimar as instituigdes privadas
perante a sociedade e o mercado de trabalho.

Essa perspectiva é corroborada por estudos de organismos internacionais.
A UNESCO (2017), ao analisar sistemas educacionais africanos, ressalta que a
unificagdo curricular em contextos de grande diversidade institucional constitui
uma estratégia de consolidagdo estatal, mas que frequentemente tensiona a
autonomia das institui¢cdes escolares.

‘um

2. CURRICULO, EXAMES E PADRONIZACAO

O curriculo e os exames nacionais sdo 0s principais instrumentos de
materializagdo do paralelismo pedagdgico. Ngoenha (2013, p. 77) sublinha que
“0 exame nacional é o elemento que uniformiza a educagdo, definindo o que
deve ser ensinado e aprendido em todo o territorio”. Tal afirmagdo revela que a
avaliacdo padronizada exerce influéncia direta sobre o curriculo, transformando-
se em um dispositivo normativo de grande alcance.

De forma semelhante, Sacarlal (2018, p. 92) enfatiza que “os exames
nacionais nao apenas medem conhecimento, mas regulam indiretamente
as estratégias de ensino”. Ou seja, 0os exames ndo sao apenas ferramentas de
mensuragdo, mas também de regulacao pedagogica, ja que induzem professores
e escolas a priorizarem contetdos e metodologias alinhados ao que sera avaliado.

Na literatura internacional, ha consenso quanto ao impacto da
centralidade dos exames sobre a pratica pedagogica. A OCDE (2018) mostra
que sistemas com forte énfase em exames padronizados, como Coreia do Sul
e China, apresentam altos niveis de desempenho comparativo, mas tendem a
reproduzir metodologias tradicionais centradas na memorizag¢ao, em detrimento
da criatividade e da resolugdo de problemas.
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No contexto luso6fono, o Brasil vive experiéncia semelhante com o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), que, embora tenha ampliado o acesso
ao ensino superior, também exerce influéncia sobre os curriculos escolares,
conduzindo-os para a légica da prova. Autores como Libaneo (2012) e Saviani
(2008) argumentam que a centralizagao curricular e avaliativa reduz a autonomia
docente e privilegia uma pedagogia de resultados.

3. AUTONOMIA ESCOLAR E INOVACAO PEDAGOGICA

A autonomia escolar constitui tema central no debate sobre paralelismo
pedagogico. Embora formalmente reconhecida, a autonomia das escolas
privadas é tensionada pela necessidade de cumprir integralmente o curriculo
oficial. Castiano (2011, p. 63) observa que essa autonomia ¢ “condicionada
pelo cumprimento obrigatorio das diretrizes nacionais, o que cria tensdes entre
identidade institucional e conformidade normativa”.

Ngoenha (2013, p. 81) acrescenta que, para inovar, a escola necessita de
espaco regulatorio além do curriculo prescrito. Essa visdo esta em consonancia
com Gadotti (2000), que defende uma pedagogia critica voltada para a
transformacgao social, a qual s6 € possivel em ambientes escolares com liberdade
para desenvolver metodologias emancipatorias.

Freire (1996, p. 68) sintetiza essa discussao ao afirmar que “ndo ha
ensino sem autonomia. O saber critico s6 se desenvolve quando o educando
assume papel ativo em sua aprendizagem”. A partir dessa premissa, pode-se
compreender que o paralelismo pedagogico, ao restringir a autonomia, limita
também o potencial emancipatoério da educagdo.

4. POLITICAS EDUCACIONAIS E REGULACAO ESTATAL

O paralelismo pedagogico deve ser analisado também sob a 6tica da
governamentalidade, conceito trabalhado por Ball (2003) inspirado em Foucault.
Para Ball, as politicas educacionais sao instrumentos de regulacdao que definem
comportamentos institucionais e moldam praticas pedagogicas. Nesse sentido,
o paralelismo pode ser visto como uma tecnologia de governo que, a0 mesmo
tempo em que garante padronizagdo, exerce controle sobre a esfera privada.

Em paises africanos, como Angola e Cabo Verde, politicas semelhantes
também foram implementadas, com o objetivo de fortalecer o controle estatal
sobre diplomas e certificagdes (Chisholm, 2005). No entanto, a literatura
mostra que tais politicas frequentemente geram tensdes entre regulacio estatal
e autonomia escolar.
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No Brasil, Cury (2002) discute que a relagdo entre Estado e institui¢des
privadas de ensino sempre foi marcada por ambiguidades: de um lado, a
regulacdo busca assegurar qualidade e equidade; de outro, ha pressdes de
mercado e identidades institucionais que resistem a uniformizagao.

5. QUALIDADE EDUCATIVA E EQUIDADE

A nogdo de qualidade educativa é polissémica e frequentemente
associada ao desempenho em exames. Contudo, Sacarlal (2018, p. 105) alerta
que “a uniformizag¢do curricular garante certa equidade formal, mas nao resolve
desigualdades materiais e pedagdgicas entre escolas publicas e privadas”.

Freire (1996, p. 112) amplia essa perspectiva ao afirmar que “educacao de
qualidade é aquela que liberta, que estabelece dialogo e respeita o contexto do
educando”. Ou seja, qualidade ndo pode ser reduzida a indicadores numéricos,
mas deve incluir dimensdes éticas, culturais e contextuais.

A UNESCO (2021) também enfatiza que politicas de padronizagdo
contribuem para a equidade formal, mas sdo insuficientes para eliminar
desigualdades estruturais, sobretudo em paises marcados por desigualdade
socioeconOmica.

6. PERSPECTIVAS INTERNACIONAIS

A analise do paralelismo pedagdgico em Mogambique ganha densidade
quando comparada a experiéncias internacionais. Em Portugal, o sistema
educativo centralizado pelo Ministério da Educacao garante a padronizagido
curricular, mas reconhece a necessidade de inovagao pedagbgica, permitindo as
escolas projetos especificos e adaptagdes locais (Teodoro, 2001).

Na América Latina, o Chile apresenta um sistema altamente regulado,
com provas nacionais de desempenho (SIMCE) que condicionam curriculos e
praticas pedagdgicas (Bellei, 2015). O Brasil, por sua vez, consolidou um sistema
de avaliaciao em larga escala (SAEB, ENEM), cuja influéncia sobre curriculos e
praticas docentes tem sido amplamente documentada (Libdneo, 2012; Saviani,
2008).

No contexto africano, a Africa do Sul destaca-se pela tentativa de
conciliar centralizacdo curricular e valorizacido da diversidade cultural. Estudos
de Chisholm (2005) mostram que o pais buscou superar a fragmentagao herdada
do apartheid por meio da padronizag¢do, mas enfrenta criticas quanto a rigidez
das avaliagGes nacionais.
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7. ESTADO DA ARTE EM AFRICA E AMERICA LATINA

O estado da arte sobre paralelismo pedagogico em Africa mostra que a
maioria dos paises optou pela centralizagdo curricular como forma de legitimar
o sistema nacional de ensino. No entanto, essa politica tem gerado debates sobre
equidade e autonomia. Pesquisas recentes no Quénia (Wanzare, 2020) indicam
que a centralizacdo fortalece a comparabilidade, mas inibe metodologias
inovadoras.

Na América Latina, o debate gira em torno da tensdo entre equidade e
qualidade. Experiéncias como a do Chile mostram que a centralizagdo nao é
suficiente para reduzir desigualdades educacionais (Bellei, 2015). No Brasil, autores
como Dourado (2016) defendem que a padronizagido deve ser acompanhada de
politicas de valorizagdo docente e melhoria das condi¢des de ensino.

Assim, o estado da arte revela que, embora o paralelismo pedagdgico
possa fortalecer a legitimidade institucional e assegurar equidade formal, ele
frequentemente reproduz desigualdades materiais e limita a inova¢ao pedagbgica,
constituindo um dilema estrutural das politicas educacionais contemporaneas.

8. ALINHAMENTO CURRICULAR E EXAMES NACIONAIS

A analise dos dados obtidos por meio da consulta documental, da
revisdo bibliografica e das entrevistas semiestruturadas permitiu identificar
seis categorias centrais relacionadas ao fendmeno do paralelismo pedagdgico
nas instituicbes em estudo: (1) alinhamento curricular e exames nacionais;
(2) praticas pedagogicas e foco avaliativo; (3) autonomia escolar e identidade
institucional; (4) inovagdo pedagogica: possibilidades e barreiras; (5) equidade,
desigualdade e qualidade do ensino; e (6) comparagdes internacionais.

Cada uma dessas categorias ¢ discutida a seguir, articulando os dados
coletados com a literatura académica nacional e internacional.

Os dados revelam que tanto a Escola Machado quanto o Colégio JAJ
seguem rigorosamente as diretrizes do Ministério da Educagdo, ajustando seus
programas internos ao curriculo oficial. Esse alinhamento € visto como condi¢do
essencial para garantir o bom desempenho dos alunos nos exames nacionais,
que representam o principal mecanismo de regulacgao e legitimacdo do sistema.

Conforme relatado por um gestor entrevistado: “No6s ndo temos escolha.
Se queremos que nossos alunos tenham boas notas nos exames nacionais,
precisamos trabalhar exatamente o que o Ministério define. E isso que garante
a credibilidade da escola.” (Gestor da Escola Machado, entrevista de campo).

Esse depoimento confirma a analise de Ngoenha (2013, p. 77), segundo
a qual “o exame nacional é o elemento que uniformiza a educa¢do, definindo
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o que deve ser ensinado e aprendido em todo o territério”. O exame torna-se,
portanto, um curriculo oculto, que regula as prioridades pedagogicas e limita a
margem de inovagao.

Situagdo semelhante é observada em paises como Brasil e Chile, onde os
sistemas de avaliacdo em larga escala (ENEM e SIMCE, respectivamente) passaram
a ditar contetidos prioritarios, induzindo escolas e professores a prepararem 0s
estudantes especificamente para esses exames (Saviani, 2008; Bellei, 2015).

9. PRATICAS PEDAGOGICAS E FOCO AVALIATIVO

As entrevistas com docentes revelaram que as praticas pedagogicas
tendem a privilegiar a memorizagao e a repeti¢do de exercicios semelhantes aos
aplicados nos exames. Embora haja iniciativas pontuais de metodologias ativas,
estas ficam restritas a periodos menos criticos do calendario escolar.

Um professor do Colégio JAJ afirmou: “Eu gostaria de trabalhar com
projetos interdisciplinares, mas na pratica o tempo é consumido pelo preparo
para os exames. E isso que os pais esperam e é isso que os alunos precisam.”
(Professor do Colégio JAJ, entrevista de campo).

Esse achado corrobora Sacarlal (2018, p. 92), que afirma que “os exames
nacionais nao apenas medem conhecimento, mas regulam indiretamente as
estratégias de ensino”. Trata-se de uma logica de ensino para o teste, que reduz
0 espago para a formacgao critica e criativa.

A literatura internacional alerta para os riscos dessa pratica. Estudos
da OCDE (2018) mostram que a énfase exclusiva em exames pode gerar altos
desempenhos comparativos, mas frequentemente a custa da criatividade, da
autonomia e da capacidade de resolucao de problemas complexos.

10. AUTONOMIA ESCOLAR E IDENTIDADE INSTITUCIONAL

A autonomia escolar foi um dos temas mais discutidos nas entrevistas. Os
gestores reconhecem que possuem relativa liberdade na gestdo administrativa,
mas que a autonomia pedagodgica é extremamente limitada. Alteragoes
significativas no curriculo ou metodologias divergentes poderiam comprometer
os resultados dos alunos nos exames, o que impactaria diretamente a imagem
das escolas no mercado educacional.

Castiano (2011, p. 63) ja havia alertado que “a autonomia pedagdgica
das escolas privadas, embora reconhecida legalmente, é condicionada pelo
cumprimento obrigatério das diretrizes nacionais”. Esse condicionamento
produz uma tensao entre a identidade institucional (que busca diferenciagao e
inovagdo) e a conformidade normativa (que assegura legitimidade).
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Ball (2003), ao discutir as politicas educacionais como formas de
governamentalidade, destaca que a regulagdo estatal molda praticas e significados
dentro das escolas. No caso analisado, o paralelismo pedagdgico constitui um
mecanismo de controle indireto, no qual a avaliagdo nacional funciona como
dispositivo de vigilancia e regulacgao.

11. INOVACAO PEDAGOGICA: POSSIBILIDADES E BARREIRAS

Embora as escolas privadas de Tete contem com melhores condi¢des
estruturais e recursos tecnoldgicos, a inovagao pedagdgica ocorre principalmente
em atividades extracurriculares. No espago formal de sala de aula, prevalece o
curriculo rigidamente vinculado ao paralelismo.

Exemplos de inovag¢do identificados incluem clubes de leitura, olimpiadas
de matematica e projetos de educagao digital. No entanto, tais experiéncias nao
tém continuidade sistematica, ficando a margem do curriculo oficial.

Freire (1996, p. 68) lembra que “ndo ha ensino sem autonomia. O
saber critico s6 se desenvolve quando o educando assume papel ativo em sua
aprendizagem”. Essa condi¢ao, contudo, é limitada pelo modelo atual, que inibe
praticas de aprendizagem ativa.

Em paises como Finlandia e Canada, reconhecidos por seus altos indices
de qualidade educativa, a autonomia pedagogica das escolas é vista como
condicdao fundamental para inovagdo (Sahlberg, 2011). Nesses contextos,
avaliagdes nacionais coexistem com ampla liberdade metodologica, em contraste
com a rigidez observada em Mog¢ambique.

12. EQUIDADE, DESIGUALDADE E QUALIDADE DO ENSINO

Os resultados indicam que o paralelismo pedagbdgico garante uma
equidade formal, mas nao elimina desigualdades materiais entre escolas
publicas e privadas. As institui¢des privadas apresentam melhores condigdes de
infraestrutura, menor numero de alunos por turma e corpo docente mais estavel,
o0 que se traduz em desempenho superior nos exames nacionais.

Sacarlal (2018, p. 105) ja havia apontado que “a uniformizagao curricular
garante certa equidade formal, mas nio resolve desigualdades materiais e
pedagogicas”. A analise dos dados das duas escolas confirma essa perspectiva:
embora todos sigam o mesmo curriculo, as condigdes objetivas de ensino sdao
profundamente distintas.

A UNESCO (2021) refor¢a que politicas de padroniza¢ao, quando ndo
acompanhadas de investimentos estruturais, podem mascarar desigualdades
profundas, criando a ilusdo de equidade. Esse é um dos dilemas centrais do
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sistema educativo mogambicano: a0 mesmo tempo em que busca universalizar
padrdes, mantém-se vulneravel as disparidades sociais e regionais.

13. COMPARACOES INTERNACIONAIS

As comparagdes internacionais oferecem um panorama relevante para
compreender os dilemas que Mogambique enfrenta no campo educativo,
especialmente no que se refere a relagdo entre padronizagdo curricular, equidade
e autonomia pedagogica. Em Portugal, observa-se a existéncia de um curriculo
centralizado, porém acompanhado de mecanismos que permitem adaptacdes locais
e incentivos a inova¢ao pedagogica, conforme aponta Teodoro (2001). Ja no Brasil,
a consolidagdo de sistemas nacionais de avaliacdo, como o SAEB e o ENEM,
contribuiu para certo grau de uniformizacdo das praticas escolares, a0 mesmo
tempo em que ampliou debates sobre desigualdades regionais e sobre a redugio da
autonomia docente, questoes discutidas por Saviani (2008) e Libaneo (2012).

No Chile, o SIMCE tornou-se um regulador central do curriculo e das
praticas escolares, a0 passo que criticas recorrentes indicam que esse modelo
contribuiu para aprofundar desigualdades entre escolas publicas e privadas,
como analisa Bellei (2015). De modo semelhante, a Africa do Sul, ao tentar
superar fragmentagoes histéricas por meio da padronizagao curricular, passou
a enfrentar tensdes relacionadas a rigidez dos instrumentos normativos e a
reproducao de desigualdades estruturais, conforme argumenta Chisholm (2005).

Esse conjunto de experiéncias evidencia que os desafios vivenciados por
Mogambique ndo constituem uma exce¢do, mas integram uma problematica
global vinculada a busca por equilibrio entre diretrizes nacionais, diversidade de
contextos escolares e necessidade de inovagao pedagogica.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo analisou os efeitos do paralelismo pedagdgico em
Mogambique, tomando como referéncia empirica a Escola Privada Machado
e o Colégio JAJ, ambos localizados em Tete. A investigacao demonstrou que,
embora essa politica cumpra a fung¢do de assegurar alinhamento curricular,
equivaléncia de certificacdo e comparabilidade de resultados, ela também
gera efeitos colaterais significativos, sobretudo no que se refere a autonomia
institucional, a inovag¢ao pedagogica e a equidade.

Constatou-se que as escolas privadas estudadas seguem rigidamente o
curriculo oficial e orientam suas praticas pedagogicas em funcio dos exames
nacionais, fenébmeno que confirma a analise de Ngoenha (2013) sobre o poder
normativo da avaliagdo. Esse processo induz uma pedagogia voltada para o
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desempenho, com énfase em memorizagao e treino para o exame, em detrimento
da aprendizagem critica e criativa.

Outro achado relevante diz respeito a autonomia escolar. Embora prevista
em termos legais, a autonomia pedagogica das escolas privadas é, na pratica,
limitada. As instituigdes nao conseguem implementar plenamente projetos
diferenciados ou metodologias inovadoras, sob o risco de comprometerem o
desempenho nos exames, que constituem o principal indicador de legitimidade
perante a sociedade.

Em relacgdo a qualidade educativa e a equidade, verificou-se que
0 paralelismo garante apenas uma equidade formal, pois ndo elimina as
desigualdades estruturais entre escolas publicas e privadas. Estas ultimas, ao
disporem de melhores condi¢des materiais e corpo docente mais estavel, obtém
resultados superiores, o que refor¢a disparidades no sistema. Como aponta
Sacarlal (2018), a padronizag¢do curricular ndo ¢é suficiente para enfrentar
desigualdades socioeducacionais profundas.

A analise comparativa com experiéncias de Portugal, Brasil, Chile e Africa
do Sul permitiu identificar que os dilemas enfrentados por Mog¢ambique nao
sao exclusivos. Em todos esses paises, observa-se a tensao entre padronizagao e
inovagao, equidade formal e desigualdade real, o que evidencia tratar-se de um
problema global de governanca educacional.

Do ponto de vista teorico, este estudo contribui para a compreensdao do
paralelismo pedagbgico como uma forma de governamentalidade, conforme
discute Ball (2003), por meio da qual o Estado exerce controle indireto sobre
as escolas privadas, orientando suas praticas sem necessariamente intervir de
modo explicito no cotidiano institucional. Metodologicamente, a triangulagao
entre analise documental, entrevistas e dados institucionais conferiu maior
consisténcia aos resultados, ainda que se reconheca a limitacdo decorrente do
fato de a investigagdo ter sido realizada apenas em duas escolas da cidade de
Tete, o que restringe a generalizacdo dos achados.

Nesse cenario, algumas recomendac¢des emergem da analise realizada.
E fundamental ampliar os espagos de autonomia pedagdgica nas instituicdes
privadas, permitindo que possam desenvolver inovagdes metodoldgicas sem
comprometer a comparabilidade dos resultados obtidos nos exames nacionais.
Do mesmo modo, torna-se necessario investir na formacdo continua dos
docentes, com énfase em metodologias ativas e em praticas de ensino critico,
capazes de equilibrar a preparagao para exames com o desenvolvimento integral
dos estudantes. A revisdo dos sistemas de avaliacio nacionais também se
mostra pertinente, de modo a incorporar dimensdes qualitativas e competéncias
socioemocionais, em consondncia com as orientacdes da UNESCO (2021).
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Além disso, politicas de equidade material devem ser promovidas, assegurando
melhores condi¢bes de infraestrutura e recursos humanos as escolas publicas,
com o objetivo de mitigar desigualdades estruturais que impactam diretamente
o desempenho e as oportunidades educacionais. Recomenda-se ainda a
realizagdo de pesquisas mais amplas, que abranjam outras provincias e incluam
tanto escolas publicas quanto privadas, de forma a produzir um panorama mais
abrangente e preciso sobre os efeitos do paralelismo pedagogico no sistema
educativo mogambicano.

Em sintese, embora o paralelismo pedagdgico desempenhe papel
relevante na consolidagdo do sistema educativo nacional, ele necessita ser
repensado em termos de flexibilidade, inovacao e justi¢a social. Somente por
meio desse equilibrio sera possivel garantir uma educacdo de qualidade que
concilie padronizacgdo e diversidade, equidade formal e equidade real, regulagao
estatal e autonomia institucional.
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INTRODUCAO

O presente artigo trata-se de um relato de experiéncia ocorrido ao
longo de quatro anos na Escola Municipal de Educag¢dao Basica Guiomar
Medeiros (EMEBGM), localizada no distrito de Esquina Piratini, no interior
de Bossoroca/RS, no noroeste do estado do Rio Grande do Sul. Em busca
de uma educacgao transformadora, dotada de significados e praticas ludicas,
norteados pelo protagonismo juvenil incentivado pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), realizamos o evento central da pratica interdisciplinar
do educandario: a Gincana de Ciéncias, que embora possua 0 nome de um
componente curricular especifico, trata-se de um projeto interdisciplinar, como
pela integracdo de conhecimentos da Ciéncias com a Geografia e a Lingua
Inglesa.

Como problema de pesquisa, had a seguinte indagacao: “A Gincana de
Ciéncias conduz a um movimento de reflexdo da sustentabilidade ao jovem do
Campo?”. O objetivo geral esta em relatar o impacto no processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes nos componentes curriculares a partir da Gincana
de Ciéncias. Como objetivo especificos, temos: (1) Discutir a importancia da
integracdo da gincana como uma pratica pedagogica em metodologia ativa;
(2) Refletir os contextos da experimentagdo e sustentabilidade como forma de
exercer as praticas cientificas escolares; e (3) Compreender o espago geografico
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como parte de um sistema integrado de fendmenos cientificos e no exercicio
da cidadania.

A cada edigdo, a gincana apresenta um tema norteador, que conduz as
atividades, provas e dinamicas. A primeira edi¢do, ocorrida em 2022, possuiu
o tema da nutricao; a segunda edicao, em 2023, foi sobre a sustentabilidade;
a terceira edicdo, em 2024, orientou sobre os objetivos do desenvolvimento
sustentavel (ODS), proposto pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU);
e a quarta edicao, em 2025, enfocou na saude humana. A gincana também
visa estimular a solidariedade e a consciéncia cidada com a¢des sociais que
aproximem os estudantes da solugao de problemas, a partir de competigdes que
extrapolam os limites fisicos da institui¢ao.

1. INTERDISCIPLINARIDADE EM ACAO NA EDUCACAO BASICA

A interdisciplinaridade representa um dos pilares fundamentais para
a constru¢dao de uma educacdo transformadora e significativa no contexto
da Educacio Basica. Na Escola Guiomar Medeiros, a Gincana de Ciéncias
emerge como uma pratica pedagogica inovadora que materializa os principios
interdisciplinares preconizados pela BNCC e pelo Referencial Curricular
Gatcho (RCG).

Ao longo de quatro anos de implementagdo no Ensino Fundamental,
a gincana tem demonstrado como a integracdo entre diferentes componentes
curriculares pode potencializar o processo de ensino-aprendizagem. A proposta
ndo se limita a disciplina de Ciéncias, conforme sugere sua denominagdo, mas
articula conhecimentos das Ciéncias da Natureza com a Geografia e a Lingua
Inglesa, criando um ambiente educativo rico em conexdes e significados para os
estudantes do Campo.

A metodologia ativa adotada na gincana fundamenta-se em diversos
principios pedagdgicos contemporaneos. A aprendizagem baseada em problemas
constitui uma das estratégias centrais, onde os estudantes sdo desafiados
a encontrar solugdes para questdes reais relacionadas a sustentabilidade,
empreendedorismo, desenvolvimento sustentavel e saide humana, temas que
nortearam as quatro edigdes do evento. Esta abordagem coloca o estudante
como protagonista de seu proprio aprendizado, estimulando o pensamento
critico e a criatividade.

A gamificagdo representa outro elemento metodologico essencial da
proposta. Através da estrutura competitiva saudavel da gincana, os conhecimentos
tedricos adquiridos em sala de aula ganham aplicabilidade pratica, tornando o
aprendizado mais dindmico e envolvente. As provas e dindmicas sdo elaboradas
de forma a integrar diferentes areas do conhecimento, demonstrando na prética
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como os fendmenos naturais, sociais e culturais estdo interconectados.

A aprendizagem colaborativa permeia toda a estrutura da gincana,
uma vez que os estudantes trabalham em equipes, desenvolvendo habilidades
socioemocionais fundamentais como lideranga, cooperagdo e comunicagao.
Esta metodologia estd alinhada com as competéncias gerais da BNCC, que
enfatiza a importancia do trabalho em equipe e do didlogo para a construgao
coletiva do conhecimento. Neste contexto, a gincana promove uma educa¢ao
inclusiva, garantindo que todos os estudantes, independentemente de suas
caracteristicas individuais, necessidades educacionais especiais ou diferencas de
aprendizagem, possam participar ativamente das atividades propostas.

A experimentagdo cientifica ocupa lugar de destaque nas atividades
propostas, permitindo que os estudantes testem hipéteses, observem fendmenos
e construam explica¢des baseadas em evidéncias. Esta abordagem Aands-on nao
apenas consolida os conceitos cientificos, mas também desenvolve o pensamento
investigativo e a capacidade de questionamento, caracteristicas essenciais para
a formacdo cidada.

A aprendizagem baseada em projetos manifesta-se através das agdes sociais
que extrapolam os muros da institui¢ao escolar. Os estudantes sao estimulados a
desenvolver projetos que atendam demandas reais da comunidade, estabelecendo
conexOes entre o conhecimento escolar e a vida cotidiana. Esta metodologia
fortalece o senso de responsabilidade social e desenvolve a consciéncia cidada
dos educandos.

O storytelling e a narrativa também sdo incorporados como ferramentas
pedagogicas, especialmente na integragdao com a Lingua Inglesa e a Geografia,
permitindo que os estudantes construam e compartilhem suas experiéncias de
aprendizagem de forma criativa e significativa. Esta abordagem contribui para o
desenvolvimento das competéncias linguisticas e comunicativas.

A avaliagdo formativa permeia todo o processo, sendo realizada de forma
continua e processual, observando nao apenas os resultados finais, mas todo
o percurso de aprendizagem dos estudantes. Esta metodologia permite ajustes
constantes nas estratégias pedagogicas e oferece feedback imediato aos educandos
sobre seu desenvolvimento.

A contextualizagdo dos saberes representa um principio fundamental
da proposta interdisciplinar da gincana. Os conhecimentos sdo apresentados
de forma situada, considerando a realidade do Campo e as especificidades dos
estudantes rurais. Esta abordagem confere significado aos conteudos curriculares
e estabelece pontes entre o conhecimento cientifico e o saber popular.

A diversificagdo de linguagens constitui outra estratégia metodologica
importante. A gincana incorpora diferentes formas de expressao e comunicagao,
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desde apresentagOes orais e escritas até manifestagdes artisticas e culturais,
atendendo aos diferentes estilos de aprendizagem e potencializando as
multiplas inteligéncias dos estudantes. Esta abordagem inclusiva reconhece
que cada educando possui potencialidades tnicas e oferece multiplos caminhos
para a expressdao do conhecimento, garantindo que estudantes com diferentes
habilidades, ritmos de aprendizagem e necessidades especiais possam demonstrar
seus saberes de forma auténtica e significativa.

Por fim, a reflexdo critica sobre a pratica pedagogica ¢ constantemente
estimulada, tanto entre os educadores quanto entre os educandos. Esta
metacognicao permite o aprimoramento continuo da proposta e fortalece a
autonomia intelectual dos estudantes, preparando-os para enfrentar os desafios
contemporaneos com criatividade e responsabilidade social. A dimensido
inclusiva da gincana manifesta-se também na constante adaptagado das atividades
para atender as necessidades individuais, promovendo a equidade educacional
e valorizando a diversidade como elemento enriquecedor do processo de
aprendizagem.

A experiéncia da Gincana de Ciéncias na Escola Guiomar Medeiros
demonstra que a interdisciplinaridade, quando associada a metodologias ativas
bem estruturadas e praticas inclusivas, pode transformar o ambiente escolar
em um espago de constru¢ao coletiva do conhecimento, onde teoria e pratica
se articulam de forma harmoniosa e significativa, respeitando e celebrando a
diversidade de todos os educandos.

2. A EXPERIMENTACAO E A SUSTENTABILIDADE NA ESCOLA

O organizador desta iniciativa tem vivenciado ao longo dos anos a
poténcia transformadora desta pratica pedagogica. A experiéncia permite
compreender que esta proposta transcende o modelo tradicional de competicdao
escolar, constituindo-se como um verdadeiro laboratério de aprendizagem
significativa, especialmente quando articulada aos principios da experimentagao
e sustentabilidade no contexto da Educa¢dao do Campo.

A Escola do Campo enfrenta constantemente o desafio de conectar os
conhecimentos cientificos as realidades locais, valorizando os saberes tradicionais
sem negligenciar a formacgdo cientifica critica. Neste cenario, a iniciativa
da Escola Guiomar Medeiros emerge como uma estratégia metodologica
privilegiada, capaz de integrar a ludicidade com a construgdo de conhecimentos
cientificos significativos, conforme observado em sua pratica cotidiana.

A proposta dindmica e interdisciplinar desta experiéncia possibilita que
estudantes mobilizem conhecimentos tedricos e praticos de forma integrada,
vivenciando situacdes de experimentacdo que os aproximam dos processos
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investigativos da ciéncia com olhar direcionado ao seu cotidiano e Territorio.
Esta aproximacao é fundamental na Escola do Campo, onde o conhecimento
deve dialogar diretamente com as praticas produtivas, ambientais e sociais da
comunidade.

Na experiéncia organizativa desta iniciativa, observa-se que a
experimentagdo ocupa papel central nas atividades, favorecendo a articulagao
entre teoria e pratica, estimulando o uso do método cientifico adaptado a
realidade rural. A pratica experimental, conforme defendido por Krasilchik
(2008), revela-se fundamental para o desenvolvimento da autonomia intelectual
dos estudantes, permitindo-lhes compreender os fendmenos naturais em sua
complexidade e relacioné-los as vivéncias cotidianas do Campo.

Durante as atividades propostas, os estudantes sao desafiados a investigar
questdes como: a qualidade da agua dos pogos artesianos da comunidade, a
composi¢ao do solo para diferentes cultivos, os ciclos reprodutivos dos animais
da regido ou ainda o desenvolvimento de biofertilizantes utilizando recursos
locais. Estas experiéncias praticas conectam diretamente o conhecimento
cientifico as necessidades e potencialidades do Territorio rural.

Ao incorporar a tematica da sustentabilidade as atividades propostas,
amplia-se significativamente o Ensino de Ciéncias, adentrando naturalmente
ao campo da Agroecologia, onde se desenvolvem nos estudantes as dimensdes
ambiental e geografica de forma integrada. Os desafios relacionados ao
reaproveitamento de materiais, a reflexao sobre o uso consciente de recursos
naturais e a elaboragao de solugdes para problemas ambientais locais estimulam
o protagonismo estudantil de forma concreta.

Na pratica desenvolvida, propdem-se desafios como: criagdao de sistemas
de compostagem utilizando residuos organicos da escola e da comunidade,
desenvolvimento de hortas verticais com materiais reutilizados, constru¢ao de
sistemas de captacao de agua da chuva e elaboragdao de produtos de limpeza
ecologicos utilizando plantas medicinais locais. Estas atividades materializam
os pressupostos da Educagdo Ambiental Critica, defendida por Loureiro
(2004), que preconiza o desenvolvimento de valores éticos e coletivos voltados a
transformacao social.

Observa-se que esta experiéncia pedagogica se configura como espago
privilegiado de socializa¢ao do conhecimento, estimulando o trabalho em equipe,
a cooperagdo e o didlogo entre pares de diferentes séries e idades. Esta caracteristica
¢ particularmente valiosa na Escola do Campo, onde as turmas multisseriadas sao
realidade e a troca de saberes entre geragOes € pratica cultural consolidada.

As praticas educativas desenvolvidas neste contexto aproximam ciéncia
e cotidiano, sustentando a formacao de sujeitos capazes de refletir sobre sua
inser¢do no mundo rural e atuar de maneira responsavel diante das questdes
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socioambientais locais e globais, conforme preconiza Carvalho (2012). Os
estudantes desenvolvem nao apenas conhecimentos cientificos, mas também
competéncias socioemocionais essenciais para o exercicio da cidadania no
Campo.

O organizador desta proposta adota uma metodologia que privilegia
a participacao ativa dos estudantes em todas as etapas do processo, desde a
elaboragdo dos desafios até a avaliagdo dos resultados. Os préprios estudantes,
organizados em equipes mistas, propdem problemas do Territério para
investigagao cientifica, desenvolvem hipoteses, planejam experimentos e
apresentam resultados para a comunidade escolar e local.

Esta abordagem metodoldgica fortalece a autonomia estudantil e valoriza
os conhecimentos prévios oriundos das praticas familiares e comunitarias,
estabelecendo didlogo respeitoso entre conhecimento cientifico e saberes
tradicionais. Os estudantes tornam-se protagonistas de seu processo formativo,
desenvolvendo senso critico e capacidade de intervengao positiva em seu Territorio.

Apbs anos de desenvolvimento desta experiéncia educacional, pode-
se afirmar que os impactos formativos sdo significativos e duradouros. Os
estudantes demonstram maior interesse pelas disciplinas cientificas, desenvolvem
habilidades investigativas, fortalecem a identidade territorial e ampliam a
consciéncia ambiental.

Além disso, observa-se o fortalecimento dos vinculos entre a instituicao
de ensino e a comunidade, uma vez que as atividades propostas frequentemente
envolvem a participagdo de familias e liderangas locais como colaboradores
e avaliadores. Esta integracdo consolida a Escola do Campo como espago de
desenvolvimento territorial sustentdvel.

3. IMPACTO SOCIAL DA ESCOLA NA FORMACAO CIDADA

Para além dos contetidos programaticos estipulados pela BNCC e
documentos adjacentes, é de suma importancia que a escola forme agentes ativos
do espago geografico para promoverem a cidadania e transformacgao social. Neste
aspecto, a Gincana de Ciéncias ¢ um momento de refletir e, principalmente,
praticar a valorizagdo do conhecimento e romper com teorias negacionistas e
fake news que ganharam for¢a consideravel com o progresso tecnoldgico das
redes sociais ap6s a pandemia de COVID-19. A escola e seus docentes, por meio
da gincana, estimulam a busca pela verdade cientifica através de atividades
que os fagam pensar sobre os conteidos de maneira lidica e vivida. Quando a
populagdo estd alicercada no conhecimento, ela consegue agir de modo coerente,
eficaz e livre, dotada de capacidades intelectuais para transformar sonhos em
realidade, resolver problemas sociais e executar a sustentabilidade como pilar de

61



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

suas propriedades rurais.

Por conseguinte, € necessario que a escola e os docentes também reflitam
sobre suas contribui¢des na formag¢ao da cidadania. A Geografia, enquanto
componente curricular que articula o estudo da natureza com a sociedade, é
uma parte fundamental da gincana, pois permite que os estudantes percebam e
hajam socialmente para além dos limites da escola. Desta maneira, sempre foi
uma iniciativa da gincana a realizacdo de atividades voltadas a reciclagem no
espago rural e, como resultado dessas agdes, ha o recolhimento de tampas de
garrafas plasticas. Ao fim da gincana, as tampas sao entregues em uma cerimonia
simbolica para a Associagdo de Apoio a Pessoas com Cancer (AAPECAN),
no municipio de [jui/RS, mostrando a importincia da solidariedade como
consequéncia da cidadania. Na associagdo sem fins lucrativos, sao atendidas de
forma gratuita pessoas com diagnoéstico de cancer em situagdo de vulnerabilidade
social e pessoal.

As tampinhas representam um material essencial para a economia
solidaria, a prestacdo de servicos e o funcionamento da AAPECAN. Na
acdo, sdo aceitas tampinhas plasticas de todo tipo, como refrigerantes,
shampoo, detergente, desodorante, pasta de dente, leite, suco, 6leo de cozinha,
vinagre, sorvete, adogante, acetona, perfume, alvejante, amaciante, etc. Essas
tampinhas sdo entregues pela associagdo para entidades parceiras que
trabalham com reciclagem, como o Projeto Tampinha Legal, organizado
pelo Instituto SustenPlast em conjunto ao Movimento Plastico Transforma,
ambos no Rio Grande do Sul e reconhecidos como um dos maiores programas
socioambientais de carater educativo em economia circular vindo da industria
de transformacao do plastico da América Latina, como informa o site do
Mundo Plastico (2023).

Apbs comercializarem as tampinhas, o0s projetos repassam o
dinheiro para a AAPECAN, cujo valor serve para suprir as necessidades
dos acolhidos em tratamento oncoldgico, como hospedagem, alimentagdo
diaria, suplementagdo alimentar e atendimento social, psicolégico, juridico e
nutricional, de acordo com o site da AAPECAN (2022). Logo, cada estudante,
com sua dedica¢ao, mostrou que a verdadeira ciéncia é aquela que também
experimenta a bondade, a cooperagdo e a compaixao. A escola, como espago
de formagao integral, tem o dever de ensinar muito além dos livros: deve educar
para a vida. A sociedade precisa de consciéncia na transformacgdo da natureza,
buscando o desenvolvimento sustentavel e o exercicio da solidariedade como
carater basilar de um espago geografico ético, equitativo e digno para todos os
cidadaos.

Entendemos que o espago escolar promove o inicio dessa consciéncia
ampla do espaco geografico, pois ele é maultiplo, diverso e pujante, com um
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horizonte infinito de possibilidades, que deve ser orientado e moldado nos
discentes através dos docentes. A Geografia precisa dialogar com os jovens sobre
suas a¢des no espago, capacitando-os de nogdes para transformar suas proprias
realidades e também a sociedade como um todo. A Escola Guiomar Medeiros,
por intermédio da Gincana de Ciéncias, estabelece um movimento consciente
de caridade, respeito ao proximo, desenvolvimento sustentavel, atitudes
ambientais, relagdes interpessoais, etc. Tais agdes sé se tornam viaveis quando
os estudantes compreendem seu papel na sociedade como um agente ativo do
espago geografico, solucionando problemas com os recursos que estao ao seu
alcance, provando que atitudes simples também movem o mundo, transformam
vidas, constroem o futuro, realizam sonhos, aproximam pessoas € amenizam as
desigualdades.

A seguir, observamos um mosaico de fotografias registradas nas quatro
edi¢oes da Gincana de Ciéncias, como um exemplar da produgdo e preparagao
dos estudantes para esse evento tdo importante no calendario da Escola Guiomar
Medeiros.

Fonte: Acervo pessoal dos autores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Frente as experiéncias ao longo de quatro anos e as discussdes teoricas
apresentadas no artigo, é perceptivel que a Gincana de Ciéncias da Escola
Guiomar Medeiros seja capaz de conduzir a um movimento de reflexdo da
sustentabilidade ao jovem do Campo, uma vez que realiza atividades ludicas
que discutem seu modo de vida no espago rural de Bossoroca, valorizando suas
vivéncias e as praticas familiares em suas propriedades ou circunvizinhanga. A
escola precisa aproximar os conteados da realidade dos estudantes, motivando-
os na busca pelo conhecimento com um sentido util, funcional e objetivo.

Tal agdo no processo de ensino-aprendizagem possibilita a fortificagdo dos
vinculos sociais e culturais dos estudantes com o espago rural de Bossoroca, pois
veem espelhado na escola as suas vivéncias familiares e também reconhecem
que a aprendizagem escolar pode ser aplicada em sua vida. Isso corrobora com
a permanéncia do jovem no Campo, uma questdo crucial para o futuro do
municipio, que tem sua populacdo reduzida a cada novo censo demografico do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), especialmente na faixa
etaria mais jovem. O éxodo rural é algo comum em Bossoroca, com a populagao
saindo do Campo para a cidade ou para outros municipios em busca de melhores
oportunidades de emprego e estudo.

Apesar da importancia das atividades primarias na economia local,
o setor ainda carece de modernizacio para efetivar um desenvolvimento
maior e promover a permanéncia do jovem no Campo. Pode ser relevante o
desenvolvimento de incentivos na instalagdo de agroindustrias, que fariam um
beneficiamento dos produtos locais para agregar um valor maior. Para isto, é
necessario incorporar a tecnologia no setor, a fim de aumentar a produtividade;
melhorar a infraestrutura rural para levar um acesso maior de internet e de
modificar as redes de energia, principalmente em fontes alternativas; continuar
incentivando as pequenas propriedades e agroindustrias familiares em
consonancia com um impulso da lavoura empresarial.

Contudo, a base para esse incremento no setor primario em Bossoroca
passa pela educacio. E preciso proporcionar uma formacdo profissional de
qualidade aos jovens, filhos de agricultores, que muitas vezes estdo optando pela
migracao do municipio. Logo, o poder publico deve criar formas de manter a
presen¢a do jovem nas dinamicas de seu espago rural, incluindo as metodologias
ativas na Educagdo do Campo, como é o exemplo da Gincana de Ciéncias.
Esse evento ndo apenas proporciona um momento de confraternizagdo e
integracdo entre as turmas do Ensino Fundamental ou demonstra um projeto
de conhecimentos transversais entre os componentes curriculares; mas também
permite que a experimentacdo por metodologias ativas capacite ainda mais
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os estudantes para serem capazes de modificar o espago geografico de forma
consciente, sustentavel e com justica social, abrindo um novo horizonte ao
futuro de Bossoroca, escrito pelos seus proprios cidadaos ainda em formagao.

A experiéncia desenvolvida na Escola Guiomar Medeiros permite afirmar
que esta proposta pedagogica, ao articular experimentaciao e sustentabilidade
no contexto da Escola do Campo, supera o carater meramente competitivo e
assume fung¢do genuinamente formativa. Constitui-se como recurso didatico
que potencializa a aprendizagem significativa, promove a integragdo de saberes
cientificos e tradicionais, e contribui para a formacgao de cidadaos criticos, éticos
e comprometidos com a preserva¢ao ambiental e o desenvolvimento sustentavel
do Campo.

Esta pratica pedagogica fortalece a identidade da Educag¢do do Campo,
valorizando o Territorio rural como espago de vida, trabalho e formagdo, ao
mesmo tempo em que garante aos estudantes do Campo o acesso qualificado
ao conhecimento cientifico contemporaneo. A experiéncia da Escola Guiomar
Medeiros revela-se, assim, como estratégia metodoldgica capaz de articular
qualidade educacional, pertinéncia territorial e compromisso socioambiental,
elementos essenciais para a constru¢ao de um projeto educativo verdadeiramente
transformador no Campo.
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POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES
E A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL DO PROFESSOR EM ANGOLA

Manuel Tchissende!

INTRODUCAO

A preocupacgdo com a formagao dos professores ndo é de modo nenhum
recente. Coincidindo com a historia da educagdo, a formacao de professores
define-se com a formagdo daqueles que serdo professores e responsaveis pela
educacdo de futuras geragOes. Dada a sua caraterizagdao, Garcia (1999) sublinha
que este processo € caracterizado pela combinagdo de trés caracteristicas
fundamentais. A primeira, trata-se de uma formacgdo onde se tem de combinar a
formacgdo académica (cientifica, literaria e artistica) com a formagao pedagogica;
a segunda é que a formacgao de professores é um tipo de formagao profissional
que forma profissionais para atuarem na sala de aula, o que nem sempre se
assume como caracteristica de docéncia; a terceira caracteristica € marcada pela
formacgao de professores e formagao de formadores, que influencia o necessario
isomorfismo existente entre a formagao de professores e sua pratica profissional.

No contexto deste texto, a formagao de professores é vista como um processo
de profissionalizag¢ao docente, na medida em que a construgdo da identidade do
professor ¢ construida neste percurso. As linhas de andlises predominantes na
investigagao sobre a formacgao de professores, sdao identificadas por Roldao,

Partindo do pressuposto que adotamos a perspectiva de profissionalizagdo
docente, a formagdo de professores vai se configurar como um dominio
profissional com base num curriculo especifico, desenhado para a
construgdo estrutural do perfil do profissional a formar, isto é, o docente
e para a sustentacdo do seu desenvolvimento profissional especifico,
interagindo com uma pratica profissional continuada (Roldao, 2014, p. 3).

Esse enquadramento afigura-se importante para situar a formagdo de
professores como um dispositivo de apoio a um processo profissional continuo
de apropriagdo e crescimento profissional. Se partirmos do pressuposto que a
formacgao inicial é uma etapa fundamental no processo de profissionalizagdo

1 Mestre e Doutorando em Administragio e Politicas Educacionais. Universidade de Aveiro,
Portugal. manueltchindand@ua.pt.
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docente, é admissivel que a formagao continuada constitua um contributo
educativo valioso que permita relacionar pensamento e ac¢do, reformular e
atualizar a preparacao dos docentes, questionar as praticas de ensino, “identificar
problemas e necessidades dos professores e das escolas e desenvolver novas
formas de relacionamento e novos modos de trabalho” (Morgado, 2004, p. 69).

As abordagens que norteiam as ideias contidas ao longo do texto, sdo
constituidas pela revisdo da literatura, partindo de conceitos estruturantes que
focalizam a politica de formacdo de professores em Angola e a construgao
da identidade profissional dos professores. Pela sua natureza teodrica, o texto
desenvolve-se pela pertinéncia de se constituir num estudo cuja relevancia
emerge do interesse em contribuir na constru¢do da identidade profissional
dos professores, considerando que estudos desta natureza possam influenciar
decisdes politicas, mediante a criagdo de politicas para o desenvolvimento
da formacao e identidades dos professores. Nesta perspectiva, em fungdo da
articulacdo que se pretende fazer, evidenciar-se-a a importancia da formagao
de professores, em que a génese deste percurso, figura-se na formacgao inicial,
sustentada pela formagdo continua, como fundamentos que configuram a
constru¢do da identidade profissional dos professores. Outrossim justifica-se
pela atualidade do tema numa fase em que a agenda politica é marcada pela
necessidade de qualificagdo e modernizagdo do sistema educativo.

O estudo objetiva-se em analisar o papel das politicas de formagao
de professores na constru¢do da identidade profissional dos professores.
Metodologicamente, o estudo assume uma abordagem qualitativa e foi
realizada a partir de um levantamento bibliografico e documental, partindo da
necessidade de responder qual é o papel das politicas de formacgao de professores
na constru¢do da identidade profissional dos professores. Estrutura-se como
revisdo da literatura, tendo como aporte tedrico a andlise e interpretagdo de
publicagdes, selecionadas arbitrariamente e restrita a estudos do interesse do
investigador, sem delimitagao temporal (Oliveira e Ferreira, 2014; Vilelas, 2022),
permitindo albergar estudos de alguns autores de referéncia. Para além disso,
foi consultada legislacdo pertinente, buscando estabelecer conexdes entre a
producdo legislativa e as abordagens cientificas (Vilelas, 2022). Por norma, a
revisdo da literatura nao obedece a um protocolo rigido e a selecdao de textos tem
carater arbitrario e subjetivo (Cordeiro et, al., 2007). No entanto, a nossa busca
foi orientada em publicagdes cientificas e livros publicados por autores nacionais
e internacionais que estudaram os temas selecionados no presente estudo.

Para dar corpo ao texto, a estrutura compreende além da introdugao
e consideragOes finais, trés partes fundamentais que corporizam a parte do
desenvolvimento. Na primeira parte, faz-se um enquadramento tedrico da
formacdo de professores na politica educacional angolana, trazendo evidéncias
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legislativas e teodricas que fundamentam esta temdtica no contexto angolano.
A segunda parte apresenta uma aproximagdo da literatura entre a formagdo
inicial e a formacdo continua dos professores, evidenciando que estes dois
elementos sdo fundamentais na constru¢do do profissional que se constroi
na escola e para a escola. Na terceira parte procura-se discutir a construg¢ao
identitaria do professor, numa logica fundamentada em dois polos de analise em
que de um lado, sinaliza-se a qualidade da formagao inicial, e do outro lado, o
desenvolvimento de politicas que valorizam os professores.

1. QUADRO LEGISLATIVO DA FORMACAO DE PROFESSORES
EM ANGOLA

A Lei de Bases do Sistema de Educagdo e Ensino, define a formacao de
professores como o “conjunto integrado e diversificado de 6rgdos, institui¢des,
disposi¢des e recursos vocacionados a preparagao e habilitagcao de professores e
demais agentes de educagdo para todos os subsistemas de ensino” (Angola, 2020,
p. 4437). A mobilizagdo destes recursos, objetivam-se em formar professores
com perfil necessario e com solidos conhecimentos cientificos, pedagogicos
e metodoldgicos para a materializacao das politicas educativas. Este cenario
tornou-se notério com o alcance da paz em 2002, sendo que adotando as
caracteristicas de um pais em desenvolvimento, o desafio de formagdo de
diversos profissionais para responder diversas dreas da administragdo publica,
econdmica e social, levou o governo a eleger a formagao de professores como
uma das suas prioridades (Bras; Scaff, 2023).

Os estudos tedricos sobre a formagdo de professores, fundamentam que
a problematica de qualificacdo de profissionais para servir os Estados ndo é
recente. Concretamente, a formagado de professores é um cenario registado neste
contexto, considerando que é um assunto

Antigo e, a0 mesmo tempo, actual. Antigo porque, ao longo da historia da
educagdo, a questdao fundamental tem sido o modo como os professores
sdo formados. Actual porque, nos ultimos tempos, dadas as necessidades
e requisi¢Oes culturais e tecnoldgicas da sociedade, a formagdo de
professores tem-se apresentado como ponto modal das reflexdes sobre a
qualidade do ensino (Placco; Silva, 2000, p. 38).

Outro indicador sobre a atualidade deste assunto, apresenta-se pelos
diversos estudos que vém sendo realizados como forma de entender o significado
de alargamento do universo cultural e cientifico daquele que ensina, os seus
motivos e interesses inerentes a essa pratica. Do mesmo modo, existem outros
temas que configuram os debates sobre educagdo, tanto no que concerne aos
aspectos politicos, como pedagdgicos que norteiam a actividade do professor.
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No campo da politica educacional, a formag¢ao de professores constitui
uma area do Sistema de Educacdo e Ensino, que tem estado a merecer uma
especial atengao por parte das autoridades governamentais. Porém, tal atengao
¢ fruto das exigéncias actuais no campo da ciéncia e da tecnologia e, pelo facto
dos governos assinarem compromissos/tratados internacionais, COmo no caso
de Angola, em que esses compromissos visam essencialmente a erradicagdo do
analfabetismo, o combate a pobreza e as desigualdades sociais. O enquadramento
que se faz em relagdo ao contexto angolano, fundamenta-se pela preocupacgdo
que se observa do governo, com a formagao de professores no quadro da politica
nacional, ao aprovar um conjunto de pacote legislativo-normativo, assim como
a formulagdo de programas estratégicos.

1.1 DECRETO PRESIDENCIAL N° 109/11, DE 26 DE MAIOQO,
(ESTATUTO DO SUBSISTEMA DE FORMACAO DE PROFESSORES

Aprovado em 2011, sinalizou a preocupag¢do do governo angolano em
regulamentar a formagdo dos professores e demais agentes de educagao a nivel
do ensino médio, revogando a legislagdo anterior que regulava a formagao de
professores a nivel do ensino superior € a0 mesmo tempo o nivel do ensino
médio. Conferindo o documento, verifica-se que o mesmo define: “as normas
gerais da formag¢do de professores para a Educagdo Pré-Escolar, para o Ensino
Primario e Secundario, assim como para a formag¢ao de Agentes da Educacao,
nas areas de gestdo administrativa e pedagogica para as instituigdes de ensino
primario e I° Ciclo do Ensino Secundario”. O artigo 4° do Decreto em
referéncia, elenca como objectivos: (i) formar professores com o perfil necessario
para a materializagdo efectiva e integral dos objectivos da educagao; (ii) formar
professores com solidos conhecimentos cientificos e técnicos e uma profunda
consciéncia patridtica de modo assumirem, com responsabilidade, a tarefa de
educar as novas geracoes; e (ii1) desenvolver agdes de permanente atualizagdo
e aperfeicoamento dos professores e agentes de educagdo nas modalidades de
formacdo presencial e a distancia (Angola, 2011).

1.2 O DECRETO PRESIDENCIAL N° 273/20, DE 21 DE OUTUBRO,
(REGIME JURIDICO DA FORMACAO INICIAL DE EDUCADORES
DE INFANCIA

A aprovagdo deste pacote legislativo, fundamenta-se na “promogao e na
melhoria da qualidade da educagao e do ensino, através da criagao de condigbes
de atracao e selegdo de candidatos com melhor preparagdo para iniciar esta
formacdo” (Angola, 2020). De referir que o documento objetiva-se em responder
aos objectivos estratégicos do Plano de Desenvolvimento Nacional 2018-2022,
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sendo este o principal documento de planejamento do governo angolano
(Bras; Scaff, 2023). No entendimento dos autores, a abordagem delineada no
documento, busca oferecer aos graduados em diversas areas, tanto no dominio
geral quanto no técnico-profissional, a oportunidade de ingressar na profissao
docente através de um programa de formacgao pedagdgica breve. Isso visa de certa
forma, atender de forma agil a caréncia de professores no sistema educacional,
especialmente nas escolas de ensino secundario e técnico-profissional, onde a
demanda por profissionais com essa formagdo tem sido mais alta.

1.3 PROGRAMA NACIONAL DE FORMACAO E GESTAO DO
PESSOAL DOCENTE

Aprovado em 2018, fundamenta-se em promover o incremento da
qualidade, qualificagdo e desempenho dos professores, sendo que este visa
contribuir na garantia de todos os cidadaos no direito a educag¢ao, concorrer
para o desenvolvimento social, econdémico e cultural do pais.

Ademais, Bras e Scaff (2023), argumentam que este programa ¢
estruturado com base em diferentes areas da politica educacional, que incluem:
(i) Formagao inicial de professores; (ii) Formag¢ao continua de professores em
exercicio; (iii) Recrutamento de novos professores; (iv) Melhoria das condigdes
de trabalho docente; e (Promog¢do da avaliagdo e pesquisa no campo da
educagdo. Os objectivos e as diretrizes destacadas nas politicas de formagao
de professores em Angola, refletem o compromisso do Governo de Angola em
capacitar um namero suficiente de professores para atender as demandas do
sistema educacional. Isso inclui ndo apenas a formac¢ao inicial de professores,
mas também o fornecimento de apoio didatico e pedagdgico para aqueles que
ja estdo na profissao, além de programas de formag¢ao continua para 0s novos
professores que entram na carreiraParte superior do formulario.

Para Chocolate (2020), a preocupag¢ao do governo em proporcionar uma
formagdao de qualidade aos professores é notoria, na medida em que esta é
decorrente do facto do Estado ter assumido esta necessidade, de formar para
a qualidade em detrimento da quantidade. Com isso passou-se a reconhecer
que uma preparagao cientifico, técnica, cultural, moral e civica do professor
vem a ser um factor decisivo no desenvolvimento de toda politica educacional.
Outro elemento que fundamenta o enquadramento da formagao de professores
na politica educacional, contextualizando o caso de Angola, como fizemos
anteriormente, estd ligado com a necessidade que o Governo teve em ajustar-se
aos compromissos comuns para as politicas educacionais globais estabelecidas
nos marcos de ac¢ao de Dakar-Educacgao para todos (ONU, 2000).

Segundo Bortot ez al., (2022) desses compromissos foi criado o subsistema
de formagao de professores, sustentada pela Lei de Bases, reforcado por um
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conjunto de acgdes legislativas e programas especificos nomeadamente: (a)
Plano Mestre de formagao de professores em Angola; (b) Estatuto da carreira
docente, técnicos pedagogicos e especialistas da administracdo da educagao; (c)
Proposta de politica de formagao de professores da educagiao pré-escolar; (d)
Programa nacional de formagdo e gestdo do pessoal docente.

Emnosso entender, os objectivos sinalizados na formagao de professores no
campo da politica educacional, indicam a preocupagao dos governos em formar
professores nas quantidades necessarias para atuar no sistema de educagdo e
ensino e esta integra também o processo de apoio didatico e pedagogico para
aqueles que ja estdo na carreira. A nossa convicgdo € que o estudo das politicas
de formacao impde-se considerando a pertinéncia do subsistema de formagdo
de professores que proporciona uma formagao técnica reservada aos docentes de
todos subsistemas de ensino, tendo como “um dos objetivos formar professores
com o perfil necessario a materializacao dos objetivos da educagao e desenvolver
acbes no ambito da formagao continuada de professores” (Ngaba, 2012, p. 159).

2. FORMACAO INICIAL E CONTINUA DOS PROFESSORES

A formacido inicial é aquela que deve ser adequada e que possibilite a
assimilagdo dos conhecimentos cientificos e das metodologias pedagbgicas
essenciais, assegurando a capacitagdo dos professores, preparando-os para o
ingresso na profissdo. Ainda assim, a formagao dos professores ¢ um elemento
basilar, pois a falta de professores qualificados constitui uma das maiores
barreiras para uma educacdo de qualidade.

A ideia da formacdo inicial dos professores pode ser entendida na
perspectiva de Flores (2000, p.30) ao afirmar que a “[...] a formagdo inicial dos
professores constitui uma etapa importante no processo de aprender a ensinar,
porquanto promove e possibilita a aquisicado e constru¢do do conhecimento
profissional”. Nesse sentido, entende-se que esta constitui-se na etapa que
antecede ao desempenho da profissio docente, direcionada para favorecer
e desenvolver as capacidades, disposicOes e atitudes dos professores com a
finalidade de preparé-los para a realizacdo eficaz da sua tarefa. E importante
referenciar que neste processo torna-se fundamental que a formagdo inicial
prepare os alunos, na qualidade de futuros professores, de modos que possam
adquirir “um conjunto de conhecimentos, competéncias, destrezas e atitudes
que lhes permitira exercer a sua profissdo” (Aves, 2001, p. 42).

Outrossim, Flores (2000) sublinha que a formagdo de professores
deve voltar-se para uma preparagdao do futuro professor como um agente de
crescimento e mudanga, na medida em que este opera dentro e fora de si mesmo,
isto é, extensiva ao contexto pessoal e envolvente, permitindo compreender o
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que advoga Ribeiro (1997), em que o sentido fundamental da formacgao inicial
reside em preparar o futuro professor para desempenhar a sua fungdo e para
continuar a desenvolver-se no entendimento e na pratica de ensino. Além disso,
Flores (2000) salienta a importancia de situar a formagdo de professores e o
profissionalismo docente num determinado contexto politico, social, cultural e
econodmico, uma vez que todo o professor é professor de alguém, ensinando algo
num determinado contexto e com determinadas finalidades.

A formagdo continua destina-se para aperfeicoar o conhecimento
profissional do professor nas suas diversas dimensdes, sendo que ela constitui
um contributo educativo prestimoso que permita relacionar as praticas de ensino
com a experiéncia adquirida no percurso formativo, o que permite identificar
problemas e necessidades, para desenvolver novas formas de relacionamento e
novos modos de trabalho. Pacheco (1995), identifica duas ideias fundamentais
na formagdo continua: A primeira é a de mudanga para novos saberes que estdao
intimamente relacionados com a pratica profissional; A segunda configura-se no
conjunto de actividades conducentes a uma nova compreensao do fazer didatico
e do contexto educativo. A formag¢do continua pode ser definida como

O conjunto de actividades formativas que vém na sequencia da sua
habilitagdo profissional inicial e do periodo de indugdo profissional
(quando existe), e que visa o aperfeicoamento dos seus conhecimentos,
aptidoes e atitudes profissionais em ordem a melhoria da qualidade da
educacdo a proporcionar aos educandos (Ribeiro, 1997, p. 10).

O processo de formagao continua deve contribuir para a sua qualificagdo
social, sem permitir que ele venha como forma de sujeitar os professores
frente a ideologias sociais, favorecendo a submissao do sistema de exploragdao
e consolidando as relagdes de poder e autoridade existentes na escola. Neste
sentido é preciso compreender que a formagdo do professor deve potencializar
o trabalho, contribuindo assim para o encontro de novas vivéncias e atitudes.
Sublinha-se, porém, de acordo com as ideias apresentadas pelos autores
que apesar da importancia desta fase de desenvolvimento profissional dos
professores ser indiscutivel, uma vez que para além da ligacao que se estabelece
entre a formagao inicial e a formagao continua, é¢ um periodo em que o professor
aprende a ensinar numa situagao real.

No caso de Angola, nos ultimos tempos, esta fase, tem recebido a devida
atengdo, na medida em que o Ministério da Educacao percebe a importancia
desta fase na vida dos profissionais da educagido. Contudo, dados do Ministério
da Educacgdo, apontam que para o triénio 2020-2022, houve por exemplo, a
implementagdo de projetos de formagdo continuada de professores em nivel
nacional, cuja finalidade foi criar um ambiente sustentavel de oferta de formagao

73



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

continuada para os agentes da educagdo e ensino, garantindo a formagao de
formadores a nivel nacional (Instituto Nacional de Formag¢do de Quadros da
Educacao, 2019, p. 6).

Os projetos em referéncia sao apresentados a seguir: (i) Projecto de
capacitacdo de professores da classe de iniciagdo; (ii) Projecto de capacitagcao
de formadores de Lingua Inglesa; (iii) Projecto de capacitacdo de formadores
de professores em Expressdes e Educacdo Fisica; (iv) Projecto de formagao
de professores em Educacao Especial na perspectiva inclusiva; (v) Projecto de
formacdo de professores em Metodologia de Ensino e Técnicas de Expressao
da Lingua Portuguesa. Estes projetos sdao justificados pelas caracteristicas da
sociedade contemporanea, que coloca novas exigéncias ao saber, ao saber fazer
e sobretudo ao saber fazer dos profissionais que actuam na educacgao.

Porém o sentido que se pode atribuir & estas praticas, explicita que a
formacgdo continua dos professores deve adquirir um sentido que valorize nao
apenas a aquisicao de conhecimentos, mas também a articulagdo destes com as
praticas formativas e os contextos profissionais dos professores. Neste sentido,
entendemos que a formagao continua nao corresponde a ideia de reciclagem, mas
a ideia de desenvolvimento profissional dos docentes nas diversas dimensdes,
pois esta ¢ um elemento muito necessario na medida em que possibilita aos
professores a perce¢do das suas lacunas, permitindo-lhes refletir sobre suas
praticas e mudando-as no contexto (Tavares, 2015).

Contudo, podemos compreender que, quer a formagao inicial, quer a
formagdo continua, combinada com a formagao especializada sdo elementos
preponderantes na preparacdo dos profissionais da educacdo, sendo que a
estes cabe as responsabilidades educativas na escola, pois, como refere Tavares
(2015), se por um lado, a qualidade da formagdo inicial determina, de forma
taxativa, a qualidade do futuro profissional, por outro lado a formagao continua
¢é essencial para que os professores se mantenham atualizados e possam evoluir
profissionalmente ao longo da sua carreira, pois este, nos dizeres da autora,
assume-se como elemento nutritivo da profissionalidade docente.

3. PROFESSORES E A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
PROFISSIONAL

Ao ingressarem no processo de formagdao de professores, os estudantes
trazem consigo expectativas e conhecimentos sobre a profissao numa perspectiva
sociolégica, em que o conceito de profissdo constitui o que se pode designar de
“construto”, ou seja, ¢ um elemento que se constroi e se vai solidificando no
contexto profissional. O conceito de profissao constitui em sentido amplo uma
“profissdao” ou uma “ocupagdo” pois elas constituem actividades que requerem
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um saber especifico, aliado a praticas especificas que o profissional necessita de
dominar, sendo que estas foram adquiridas através de uma formagao profissional
devidamente estruturada (Gaspar; Diogo, 2010).

Segundo Flores (2015), o termo identidade encerra varios sentidos. Pelo
que, a identidade do professor se traduz num processo culturalmente inscrito e,
por isso, aberto e passivel de muta¢ao, sendo que o mesmo inclui determinados
sentidos, valores, imagens do significado da profissio docente num dado
contexto. Porém, o entendimento que se pode depreender é que a identidade
profissional se desenvolve na interagdo entre o individuo e o ambiente ou
contexto. Este processo inicia-se na socializa¢ao profissional, com o grupo a
que se aderiu, e pressupde percursos diferenciados e refletidos, considerando o
Eu pessoal e as representacgdes sociais de cada um (Gaspar; Diogo, 2010, p. 238).

Como refere Novoa (1992), a construgdo da identidade profissional do
professor, ndo se configura num dado adquirido, pois é um espago de lutas e de
conflitos, ou seja, é um espaco de constru¢do de maneiras de ser e de estar na
profissdo. Ainda assim no processo identitario dos professores, deve-se considerar
trés elementos importantes como: (i) A adesdo, que implica a aceitagdo de
principios, valores e adesdao de projetos; (i1) acgdo, pressupde na escolha de
melhores maneiras de agir e de ser, factos que marcam a nossa maneira de ser
profissional; (iii) autoconsciéncia, pois em ultima andlise tudo se decide no
processo de reflexdao que o professor leva a cabo sobre a sua propria ac¢ao, sendo
esta uma dimensao decisiva no processo de constru¢ao da profissao docente.

A ideia de que defendemos neste texto, é que a construgao da identidade
do profissional docente deve ser construida se partimos do pressuposto que a
formacgdo inicial é uma etapa fundamental no processo de profissionalizagao
docente, sendo essencial compreendermos o sentido de identidade na
aprendizagem dos alunos em formac¢do inicial e no modo como estes se
desenvolvem como profissionais no contexto da pratica (Flores, 2015).

Além disso, Beijard, Meijer e Verlop (2004) citados por Flores (2015)
apontam um conjunto de aspectos centrais na configuracao da construgdo da
identidade profissional dos professores sendo que os autores defendem que se
trata um fenémeno que pode incluir varias sub-identidades como:

(1) Processo continuo, dindmico e nio estavel nem fixo; (ii) implica a pessoa e
o contexto; (integra um conjunto de sub-identidades que podem ser mais ou
menos harmonizadas, que se relacionam em diferentes contextos e relagdes
dos professores; (inclui a agéncia do professor enquanto elemento ativo no seu
processo de desenvolvimento profissional (Flores, 2015, p. 138-146).

Outrossim, Perrenoud, (1999), salienta que os professores se destacam
dos demais profissionais pelo facto de lhes ser atribuida a missdao de pensarem
sobre a transformac¢do da natureza e na educagao e formagdo da nova geragao
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como meio de dota-la de conhecimentos para vida, sendo que esta identidade
nao deve ser entendida como uma entidade estavel, pois deve ser algo que as
pessoas usam para justificar, explicar e dar sentido a si mesmo em relagdo a
outras pessoas e aos contextos em que trabalham. Neste sentido, as politicas de
formacgdo de professores desempenham um papel fundamental na construgao
da identidade profissional dos professores, de modo muito particular em paises
em desenvolvimento, como ¢ o caso de Angola. Ressalta-se porém, que estas
politicas sdo esséncias na garantia dos docentes em adquirir competéncias,
conhecimentos e valores necessarios para exercer a profissio com qualidade,
pois como descreve o 6° objectivo do Plano Nacional de Formagdo e Gestao
do Pessoal Docente, as politicas devem “proporcionar aos docentes em
servico oportunidades de desenvolvimento de competéncias profissionais,
predominantemente centradas na melhoria das praticas de ensino na sala de
aula e de coordenagdo pedagogica na sala com uma valéncia significativa de
apoio tutorial” (Angola, 2018, p. 4396).

Vale assinalar que o papel das politicas de formagdo de professores na
constru¢do da identidade profissional dos professores no contexto angolano pode
ser analisado sob varias perspectivas que impactam directamente na qualidade da
educagdo, mas para o presente estudo destacam-se duas perspectivas, nomeadamente
a (i) qualidade da formag@o inicial e o (ii) desenvolvimento profissional e valorizacao
do professor, que pensamos ser fundamentais para este processo.

4. QUALIDADE DA FORMACAO INICIAL

No contexto angolano, ao questionar sobre a qualidade de ensino,
pensa-se de antemao na postura do professor em sala de aula, suas qualidades,
competéncias, formagdo e outras atribui¢cdes que tornam a atividade docente
eficiente (Tchissende, 2022). Em paises como Angola, onde os recursos sao
limitados, a formagao de qualidade é um desafio, pois as politicas que estabelecem
curriculos adequados, praticas pedagdgicas, estagios supervisionados sdo cruciais
para assegurar que os futuros professores desenvolvam uma visao clara sobre o
seu papel. Importa lembrar, que ndo obstante, a etapa da formagao inicial ser
fundamental para a construgdo da identidade profissional, € um processo que
nao se esgota, mas que se consolida com saberes, gestos, rotinas, experiéncias e
posturas. Nesse sentido, a defesa da qualidade da formagao inicial em Angola,
presume-se na construcdo da identidade do profissional docente, na medida em
que se considera como um projecto que se constroi para o futuro, que acontece
no presente, mas que se apoia no passado (Gaspar; Diogo, 2010).

A nossa conviccdo é que a qualidade da formagdo inicial, impde-se
considerando a sua relevancia. Como aponta Ngaba (2012, p. 159) essa formacgao
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deve proporcionar subsidios essenciais, considerando que “um dos objectivos ¢ a
formacao de profissionais com perfis necessarios a materializagdo dos objectivos da
educacao e desenvolver ac¢des no ambito da formagao continua dos professores”.

5. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E VALORIZACAO DO
PROFESSOR

A identidade profissional dos professores nao ¢ estatica; ela se desenvolve
e se transforma ao longo da carreira. Arroteia (2008), defende que a capacitagao
profissional habilita os profissionais da educa¢do para o desempenho das
actividades numa sociedade actual com mutacio de saberes e evolugdo de
conhecimentos. Porém, os desenvolvimentos profissionais e continuos sao
essenciais para fortalecer a identidade profissional dos professores sendo que
o exercicio desta actividade em contextos como Angola, “constitui um desafio
sendo que é uma tarefa que exige saber, tenacidade, doa¢do e empenho, formagao
constante e continuada para enfrentar novas realidade e contextos societais”
(Arroteia, 2008, p. 271).

A este proposito, Formosinho (2009) aponta que o desenvolvimento
profissional dos professores resulta até certo ponto da crise da educagdo escolar
que fez surgir um discurso pedagdgico, moral e politico que impde um conjunto
de obrigagdes ao professor. Porém, trata-se de uma perspectiva que torna o
professor um profissional “competente” e responséavel diante das suas atribui¢des
profissionais. Sendo assim, a valoriza¢do dos profissionais da educagdo, tem
sido tema central de debate no contexto angolano. Questdes como baixos
salarios, falta de infraestruturas adequadas para o exercicio do magistério e as
condig¢Oes de trabalho dignas estao no centro das reivindica¢des dos sindicatos e
outros grupos de interesses.

O Encontro Nacional da Educacdo, realizado em Angola no ano 2018,
destacou que a valorizagdo dos profissionais da educagdo deve passar por
politicas de retengdo de professores, fundamentadas em remuneragao justa e
na garantia de melhores condi¢des laborais, considerando os desafios sociais
e econémicos enfrentados pelo pais. Ressalta-se, porém, que as politicas que
promovam o reconhecimento e a valorizagao dos professores sdo essenciais para
a construc¢ao de uma identidade profissional s6lida. Neste processo, destaca-se
que a disponibilidade de infraestruturas e de recursos pedagogicos, associadas
as condigdes de trabalho, tem impacto direto na constru¢do da identidade
profissional sendo que as politicas que asseguram a provisao de materiais
pedagogicos e tecnologicos e condigdes fisicas adequadas tém influencias direta
na forma como os professores percebem o seu papel, pois o contrario sinaliza
desvalorizagdo na identidade profissional dos professores (Flores, 2015).
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CONSIDERACOES FINAIS

A qualidade educativa de um pais é um processo que requer esforgo de todos
os atores envolvidos no ato educativo, quer seja a nivel dos decisores politicos e
administrativos, quer por meio de investigadores, sugerindo pistas de reflexdo e
solu¢dao para as agendas e processos em educacao no pais. Em Angola, como
em outros paises em desenvolvimento, as politicas de formagdo de professores
sdo fundamentais ndo apenas para a melhoria da qualidade da educa¢dao, mas
também para a construgcdo da identidade profissional dos professores.

Este estudo, teve como fundamento a analise das politicas educativas
relacionadas com a formagdo dos professores bem como a construg¢do da
identidade profissional. Porém, a necessidade de analisar profundamente
este assunto, configura-se a partir das premissas de analisar os meandros da
construgdo da identidade profissional dos professores, pois entendemos que
estes desenvolvem-se na interacio entre o individuo, o ambiente e o contexto.
Pois como refere Perrenoud (1999) A educacdo constitui-se na condi¢dao
primordial do desenvolvimento humano, pessoal e social que todos temos a
responsabilidade de considerar quando selecionamos as prioridades nacionais.
Ressalta-se, porém, que a formagdo de professores traduz-se num elemento de
capital importancia na preparagdao dos professores, enquanto profissionais de
ensino, sendo que a estes lhes recai a tarefa de ensino nas escolas, sem deixar de
reafirmar a importancia dos professores nas escolas a0 assumirem a concep¢ao
e a concretizagdo das politicas educativas, que promovam uma formagao inicial
solida, oportunidades de desenvolvimento continuo, valorizagao profissional e
condig¢Oes de trabalho adequadas para garantir que os professores se identifiquem
com a sua profissao, sintam-se capacitados e motivados, e contribuam para a
melhoria do sistema educativo como um todo.

Ao terminar, considerando as questdes apresentadas por meio das
investigagOes feitas pelos diferentes autores, entendemos ser necessario que os
programas de formacgao de professores criem condigdes para que o individuo
formado para esse fim, esteja cada vez mais imbuido ou imerso num ambiente
pedagogico favoravel e necessario a sua profissionalizagdo. Sendo assim, as
politicas de formagao de professores representam uma dimensao do ensino como
atividade intencional, que se desenvolve para contribuir para a profissionalizagao
dos sujeitos encarregados de educar as novas geragoes.
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O PAPEL DO GESTOR ESCOLAR
NA PROMOCAO DAS TIC NO PROCESSO
DE ENSINO E APRENDIZAGEM:
DESAFIOS E PERSPECTIVAS EM ANGOLA

Eldemar Sebastido Jodo'

INTRODUCAO

A educacido é, sem duvida, uma das forcas mais transformadoras de uma
sociedade, sendo reconhecida como base para o desenvolvimento sustentavel,
bem como para a justi¢a social (UNESCO, 2015). Em Angola, onde o sistema
educacional ainda carrega marcas profundas de desigualdades e reconstrugao
pos-conflito armado, pensar em formas de tornar a gestao escolar mais eficiente
¢ um imperativo (José; Kanikadan, 2024). Os gestores enfrentam diariamente
o desafio de administrar escolas com recursos escassos, estruturas frageis
e demandas crescentes por qualidade (Sousa et al., 2021). Nesse cenario,
as Tecnologias de Informag¢do e Comunicagdo (TIC) ndo surgem apenas
com ferramentas técnicas, como computador e internet, mas como aliadas
estratégicas de facilitacdo, na constru¢dao de uma escola com maior dinamismo,
transparéncia e conectada com as necessidades contemporaneas (Assis, 2015).
O gestor escolar deve promover a integracdo das TIC na escola, de forma
acessivel para os professores e alunos, a fim de dinamizar as praticas educativas,
desenvolver a inovagao e, principalmente, colocar o aluno no centro do processo
educativo, promovendo uma gestdo mais democratico-participativa, orientada
para os resultados (Nanga, 2023).

Atualmente, a sociedade estd cada vez mais exigente em relagdo a
aprendizagem efetiva dos alunos, pois a mesma determina a qualificacdo
académica de qualidade e por este fator os gestores escolares sdao desafiados
a refletir sobre os elementos que devem ser considerados para um ensino
e aprendizagem de qualidade e consequentemente, como destaca Libaneo
(2004), a gestao escolar deve estar alinhada as exigéncias sociais e educacionais
contemporaneas, promovendo praticas que favorecam o desenvolvimento

1 Mestre em Desenvolvimento Curricular e Doutorando em Administragdo e Politicas
educacionais na Universidade de Aveiro — Portugal. eld.sebast@ua.pt.
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integral dos alunos. Estamos inseridos num mundo onde a tecnologia se faz
cada vez mais presente, exigindo da gestdo escolar um posicionamento diante
desta realidade (Libaneo, 2004). Segundo Assis (2015), a forma como os
conhecimentos sao transmitidos e o uso de tecnologia na escola, determinam
em grande parte o comportamento dos alunos e a presenga das tecnologias
digitais na educagdo, exige dos gestores uma postura criativa e inovadora, capaz
de integrar esses recursos ao quotidiano escolar de forma significativa. “A escola
consiste em garantir aos alunos-cidaddos a formacao e aquisicdo de novas
habilidades, atitudes e valores na chamada Sociedade da Informacao” (Assis,
2015, p. 3), e para que isto acontega, a integracao das TIC é fundamental. As
tecnologias, dinamizam e favorecem a aprendizagem, como a televisdo, pois o
que é visto é compreendido com maior celeridade, ampliam as possibilidades de
comunicagdo, permitindo que os alunos se conectem por meio da internet, com
diferentes saberes e culturas (Moran et al., 2001).

A medida que a ciéncia avanga, a tecnologia surge como resposta as muitas
dificuldades que o ser humano enfrenta nas diversas areas do conhecimento.
Na educagdo, ela ndo apenas acompanha esse progresso, mas transforma
profundamente o modo como ensinamos e aprendemos. As possibilidades que
oferece sao vastas e, quando bem utilizadas, podem tornar o processo educativo
mais dinamico, acessivel e significativo. As tecnologias tém o potencial de
promover uma aprendizagem mais ativa, colaborativa e contextualizada (Valente
et al., 1999), ou seja, o aluno deixa de ser mero recetor de informagao e passa
a ser protagonista da sua prépria jornada de conhecimento e para isso, para
além da garantia das condigdes tecnoldgicas na escola da parte do Estado, por
meio dos gestores escolares, os professores tém de ser cada vez mais capacitados
no dominio das novas tecnologias para ajudarem os seus alunos a manejarem
ferramentas como computadores. Essa visao é reforcada pela Comissdao
Internacional sobre Educagido para o Século XXI, no relatério apresentado a
UNESCO. Onde, afirma-se que as Tecnologias de Informa¢do e Comunicagdo
(TIC) sao ferramentas valiosas para a educacdo. O uso de computadores e
sistemas multimédia permite criar percursos personalizados, onde cada aluno
pode avangar ao seu proprio ritmo, respeitando suas necessidades e estilos de
aprendizagem (Delors et al., 2010). Para Almeida (2009), cabe ao gestor tornar
utilizaveis os recursos tecnoldgicos, democratizando o acesso e incentivando o
uso consciente e criativo dessas ferramentas. Isso implica promover articulagoes
que favorecam a comunica¢ao, a intera¢ao e o uso significativo da tecnologia no
dia a dia escolar.
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As tecnologias sdo elementos relevantes do contexto que reconfiguram a
situagdo e criam possibilidades diferentes para o ensino e a aprendizagem,
uma vez que, além da expressdo material de instrumentos, englobam
as dimensdes técnica, social e cultural envolvidas em sua produgao,
expandem o potencial humano e propiciam que, através da Internet,
alunos, professores e membros da comunidade, situados em diferentes
territorios, possam compartilhar experiéncias educativas centradas nas
relagdes que se estabelecem em contexto virtual (Almeida, 2009, p. 78).

Esta pesquisa parte do problema central que consiste em compreender
até que ponto o gestor escolar pode promover o uso das TIC como recurso para
potencializar o ensino e a aprendizagem em Angola. Assim, o objetivo do estudo
¢ analisar de que forma a atuacdo do gestor escolar contribui para a integracao
das TIC no contexto escolar, identificando potencialidades e desafios, a partir
de uma andlise da literatura nacional e internacional sobre a temdtica em causa.
Esta pesquisa, incide sobre a reflexao das TIC como elemento importante que
os gestores escolares devem ter em conta, para uma formag¢do de qualidade dos
alunos. Sob esse viés, a intengdo ¢ de fazer alguns apontamentos sobre como
as TIC, facilitam o processo de ensino e aprendizagem nas escolas, o estado
que se encontra a valorizagao das TIC, na gestao das escolas em Angola. E a
forma de melhor utilizar as ferramentas tecnologicas, para promog¢do de uma
educagao mais rica e inclusiva, num processo de democratiza¢do que considera
igualmente a dimensao social e a dimensao politica da educagao.

Este estudo tem um caracter qualitativo, de natureza exploratoria e
descritiva. Para a sua construgdo, optou-se por uma revisdo bibliografica,
entendida como o levantamento, leitura e reflexdo critica sobre produgdes
cientificas ja publicadas (Gil, 2002; Marconi; Lakatos, 2017).

O percurso metodologico foi organizado em etapas complementares. Em
primeiro lugar, definiu-se o problema central da investigacdo: compreender até
que ponto o gestor escolar pode promover o uso das Tecnologias de Informagao e
Comunicagao (TIC) como recurso para potencializar o ensino e a aprendizagem
em Angola.

Em seguida, delimitou-se o recorte temporal e geografico, privilegiando
estudos publicados entre 2010 e 2025, com maior atengao ao contexto angolano
e africano. O levantamento bibliografico contemplou bases como Scielo, Google
Scholar, CAPES e PNUD, além de repositorios institucionais (UNILAB, UCP,
UAN) e documentos oficiais do Ministério da Educag¢do de Angola.

Na fase seguinte, foram selecionados artigos, dissertagdes, livros e
relatorios técnicos que abordam a relagdo entre gestdo escolar, TIC e ensino-
aprendizagem. A leitura desses materiais foi realizada de forma critica e
interpretativa, buscando nao apenas descrever, mas também confrontar ideias,
identificar lacunas e destacar possibilidades para a realidade angolana.
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Por fim, as informagdes foram organizadas nas seguintes categorias
tematicas, planificagdo, comunica¢ao, formagdo, inclusiao e desafios, o que
possibilitou uma visao mais clara e integrada da literatura. Esse caminho
metodolégico nao pretende esgotar as produgdes existentes, mas oferece um
olhar abrangente e reflexivo sobre o papel do gestor escolar na promogao das
TIC como instrumento de inova¢ao educacional.

Deste modo, ap6s a introdugao, seguiu-se com a metodologia, explicitando
a abordagem qualitativa e os procedimentos da revisao bibliografica. A primeira
seccao do desenvolvimento, dedica-se a discussao dos conceitos de tecnologia
e gestao escolar, que fundamentam o estudo. Na segunda sec¢do, analisam-se
as TIC e o seu impacto no sistema educacional angolano, com destaque para
potencialidades e limitagdes. A subseccdo seguinte, trata da importancia das TIC
nas institui¢des escolares, com atengao especial & Internet e a Educagao a Distancia
que sao abordadas na terceira e quarta secgdo. A quinta sec¢ao aborda os desafios
para a implementag¢do das TIC em Angola. Por fim, nas consideracdes finais,
apresentam-se as conclusoes, ressaltando que a tecnologia, quando articulada a
acdo do gestor escolar, pode contribuir para promover a cidadania, democratizar
0 acesso ao conhecimento e fortalecer a emancipagao social.

1. DEFINICOES DE TECNOLOGIA E GESTAO ESCOLAR

A palavra tecnologia tem origem no grego “tekhne” que signfica “técnica,
arte, oficio” juntamente com o sufixo “logia” que significa “estudo”. Para Assis
(2015), tecnologia é o conjunto de conhecimentos e principios cientificos que
se aplicam a um determinado tipo de actividade como construir uma caneta
esferografica ou um computador, ndo importa, nesta tarefa o ser humano precisa
pesquisar planificar e criar o produto, o servigo, 0 processo.

De acordo com Libaneo (2004), a gestdao escolar, refere-se ao processo
de direg¢do da escola no ambito organizativo, na area administrativa, quanto na
area pedagdgica, a fim de se cumprir com os objetivos preconizados para uma
determinada institui¢cao de ensino. Para o autor, existem trés formas de gestao,
que sdo: A gestdao centralizada, que é o tipo de gestdo onde as decisdes sao
tomadas pelo diretor; a autogestionaria, que ¢ o tipo de gestdo cujas decisdes
sao tomadas pelo coletivo e a gestdo democratico-participativa, que € o tipo de
gestao cuja as as opinides dos membros sdo consideradas na tomada de decisao.
“A concecdo técnico-cientifica baseia-se na hierarquia de cargos e fungdes,
visando a racionaliza¢ao do trabalho e a eficiéncia dos servigos escolares. Tende
a seguir principios e métodos da administragdo empresarial” (Libaneo, 2004, p.
97). Portanto, Gestdo escolar eficiente ndo ¢ apenas aquela que cumpre prazos
e metas, mas é aquela que consegue promover ferramentas que auxiliam na
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execucdo facil, dindmica, estimuladora e multiforme das tarefas, articulando
pessoas, ideias e recursos em prol do ensino e aprendizagem. Segundo Luck
(2009), aos diretores escolares compete zelar pelo desempenho satisfatorio da
comunidade escolar e alcance dos padrdes de qualidade determinados pela
legislagdao educativa nacional. Define a gestao escolar como meio de “realizagdo
das finalidades, principios, diretrizes e objetivos educacionais orientadores da
promogao de a¢des educacionais com qualidade social”, € também, um processo
participativo, estratégico e avaliativo (Liick, 2009, p. 22). Portanto as TIC, nesse
contexto, ajudam a automatizar tarefas, melhorar a comunicagao e gerar dados
que orientam decisdes mais acertadas.

Em Angola, muitas escolas ainda operam com processos burocraticos e
centralizados (Zacarias e Neto-Mendes, 2018). A introdugao das TIC pode romper
esse padrao, promovendo maior autonomia e envolvimento da comunidade escolar.

2. AS TIC E O SEU IMPACTO NO SISTEMA EDUCACIONAL
ANGOLANO

O sistema educacional angolano esta em constante reconstru¢do. Apos
décadas de guerra civil?, o pais enfrenta desafios como falta de infraestrutura,
escassez de professores qualificados e altos indices de evasdo escolar. O Plano
Nacional de Desenvolvimento (PND) 2018-2022 reconhece a importancia das TIC
para modernizar a educa¢ao, mas sua implementagao ainda é desigual (PND, 2018).

O uso de tecnologias nas escolas, constitui-se como elemento chave
para que haja uma educagdo inovadora, “a problematica do ensino em Angola
precisa ser enfrentada por meio da promog¢do de uma educagdo transformadora,
empreendedora e inovadora” (Costa e al., 2024, p. 4). De acordo com os dados do
Governo de Angola, apresentado na Cimeira sobre a Transformag¢ao da Educagao
em Angola, 96% das escolas primarias publicas nao tém acesso a internet e mais de
80% nao possuem computadores. A desigualdade ¢ evidente: 75% das residéncias
urbanas tém televisdo, contra apenas 14% nas zonas rurais. A falta de eletricidade
em muitas escolas agrava ainda mais a exclusdo digital e educacional (Angola,
2022). “A globalizacao, o avango tecnoldgico e as transformagdes sociais exigem
uma educagdo que prepare os estudantes para lidar com essas mudangas de forma
empreendedora e inovadora” (Costa et al., 2024).

Em contextos como o angolano, onde a infraestrutura ainda é limitada,
solucbes moveis e offline tém sido alternativas viaveis. A UNESCO (2021),

2 A Guerra Civil Angolana (1975-2002), foi um conflito entre os movimentos nacionalistas
fundamentalmente MPLA (Movimento Popular de Libertagio de Angola) e UNITA
(Unido Nacional para a Independéncia Total de Angola), que disputavam o poder apos a
independéncia. O conflito foi marcado por forte intervengdo externa e influenciado pela
Guerra Fria (Nunes, 2020).
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refor¢a que, quando bem implementadas, as TIC podem reduzir desigualdades
e promover uma educagdo mais equitativa. Mas para isso, € preciso mais do que
equipamentos: é necessario formagdo, suporte técnico e adaptagao curricular
(Ferreira, 2019; UNESCO, 2021).

Os alunos ja tém contacto com tecnologias no seu dia a dia, o que
influencia a forma como aprendem. A exposi¢ao a meios como televisdo e radio
contribui para a construgao de saberes prévios (Trindade, 2022). Algumas escolas
j& usam recursos como quadros digitais e computadores desde os primeiros anos
de ensino. Os casos de sucesso mostram que, ao aproveitar essa familiaridade, a
escola pode tornar o processo educativo mais eficaz e significativo.

2.1. A IMPORTANCIA DAS TIC PARA AS INSTITUICOES ESCOLARES
EM ANGOLA

A adogdo de ferramentas digitais como o Sistema Integrado de Gestdo
Escolar (SIGFE) tem transformado a forma como as escolas sao administradas.
Com o suporte da UNICEF, o Ministério da Educagdo tem promovido a
implementagao de plataformas tecnolégicas, voltadas a coleta e analise de dados
educacionais, o que tem contribuido para a formulacdo de politicas publicas
mais eficazes. Em Luanda, por exemplo, instituicdes que passaram a utilizar
esses sistemas relataram uma redugdo de até 40% no tempo necessario para
processar matriculas, além de melhorias significativas na frequéncia dos alunos
(UNICEF, 2024). A digitalizagao dos processos, permite aos gestores uma leitura
mais precisa da realidade escolar, favorecendo o uso inteligente dos recursos e a
antecipag¢do de desafios.

A comunicagdo entre os diferentes atores da comunidade escolar,
professores, alunos, familias e dire¢do, é um elemento-chave para uma gestdao
eficiente. Ferramentas como WhatsApp, Google Workspace e Moodle tém
sido amplamente utilizadas para facilitar esse didlogo, promovendo maior
transparéncia e engajamento (Ferreira, 2019). Segundo Bonga (2020), é essencial
que a gestao escolar considere o uso dessas tecnologias, pois é 0 gestor quem
articula os diversos segmentos e cria condi¢des para que as TIC sejam integradas
de forma significativa ao quotidiano escolar. “O planeamento também deve estar
amparado pelas politicas educacionais, incorporando as TIC no quotidiano
escolar sem perder a sua criticidade, assim como, planear quais 0s espagos que
serdo ocupados pelas tecnologias” (Bonga, 2020, p. 19). Em contextos em que
o deslocamento ¢ dificil, solugdes digitais como reunides virtuais, grupos de
pais e plataformas de acompanhamento escolar tém sido decisivas para manter
o vinculo entre escola e comunidade. O Livro Branco das TIC em Angola do
Ministério das Telecomunicagdes de Angola, ressalta que a conectividade e a
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inclusao digital sdo pilares estratégicos para a transformagdao educacional no
pais (Angola, 2022).

A inclusdo das tecnologias digitais, no dmbito da formagdo continuada
dos gestores escolares é outro fator determinante para o sucesso da gestao.
Iniciativas como o programa “Educa¢do para Todos” oferecem moddulos
especificos voltados ao desenvolvimento de competéncias digitais (UNESCOQO,
2014). A Universidade Lusofona, por sua vez, tem investido em metodologias
que integram as TIC ao processo formativo docente, com etapas que envolvem
diagnostico, planejamento, execugdo e avaliagao (Costa et al., 2023).

A inclusdo digital representa tanto um desafio quanto uma oportunidade
para a educagdao angolana. Projetos como “Meu Kamba” e “ProFuturo” tém
levado tecnologia a escolas em regides remotas, ampliando o acesso a conteudos
digitais e promovendo a formagao de professores. O “Meu Kamba” ja beneficiou
mais de 60 mil estudantes em 12 provincias, com equipamentos adaptados ao
curriculo nacional (Barbante, 2020). O “ProFuturo”, por sua vez, atua em 16
das 21 provincias, alcangando mais de 66 mil alunos e capacitando cerca de
1.600 docentes com metodologias digitais (PROFUTURO, 2025).

O Plano Nacional de Sociedade de Informag¢do (PNSI) reconhece a
educag¢ao como um dos eixos centrais para o desenvolvimento digital. Iniciativas
como Angola Digital, Rede de Mediatecas e Telecentros tém contribuido para
democratizar o acesso a informag¢ao e ampliar as possibilidades de aprendizagem
(Angola, 2022).

A escola precisa se reinventar, tornando-se um espago de aprendizagem
ativa, onde o aluno desenvolve competéncias, autonomia e pensamento critico
(Ferreira, 2019).

Almeida (2009), refor¢a que recursos como televisao, radio, projetores,
computadores e internet tornam as aulas mais atrativas e contextualizadas,
aproximando o conteudo a realidade dos alunos. Um simples documentario ou
apresentac¢do de slides pode transformar uma aula expositiva em uma experiéncia
significativa (Silva, 2001).

Conclui-se que o uso planificado das TICs permite aos alunos desenvolverem
competéncias investigativas no ramo da ciéncia desde cedo, ampliando sua
capacidade de aprender de forma independente (Ferreira, 2019).

3. O IMPACTO DA INTERNET PARA A EDUCACAO NA
ATUALIDADE

A internet como um elemento que potencializa o circuito de comunicagdo
global, promovendo o intercimbio de saberes, a pesquisa de temas diversos e o
contato entre pessoas de diferentes contextos culturais e geograficos. Para os
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autores, a internet ndo ¢ apenas uma ferramenta técnica, mas um espago de
construgao social e educacional, capaz de ampliar horizontes e democratizar o
acesso ao conhecimento (Bonilla; Pretto, 2011).

A internet tem encurtado distdncias fisicas e sociais, facilitando o
acesso a educacdo e a informagdo. A rede mundial tem transformado o
mundo em um espa¢o mais conectado, onde oportunidades de aprendizagem,
empreendedorismo e comunicagao estdao ao alcance de qualquer pessoa com
acesso a tecnologia (Pesce; Adriana, 2016).

Segundo a publicacdao de Costa (2024), no jornal “Ver Angola”, a Ministra
da Educagido de Angola, Luisa Grilo, anunciou a implementagao, a partir de
2025, de equipamentos tecnoldgicos (computadores e acesso a internet) em cerca
de 1.100 escolas, com vista a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.
Contudo, observa-se que, apesar dessas iniciativas, a utilizacao efetiva das
tecnologias nas escolas primdrias ainda € incipiente, evidenciando desafios na
sua consolidacao..

Essas perspectivas reforcam o papel da internet como uma aliada
estratégica na promoc¢ao da inclusao digital e no enfrentamento das desigualdades
educacionais. Em ambientes escolares, seu uso pode viabilizar praticas pedagogicas
inovadoras, como o ensino hibrido, a aprendizagem baseada em projetos e o
acesso a bibliotecas digitais e cursos online. Além disso, a internet permite que
alunos e professores participem de comunidades de aprendizagem, compartilhem
experiéncias e desenvolvam competéncias digitais essenciais para o século XXI.

5. 0 MODELO DE EDUCACAO A DISTANCIA EM CONTEXTO
ANGOLANO

A Educagdo a Distancia (EaD), tem conquistado cada vez mais espago
como uma alternativa eficaz para ampliar o acesso ao ensino, especialmente em
situagdes onde a presenca fisica ¢ limitada, seja por questdes geograficas, sociais
ou estruturais. Como explica Moran (2015), a EaD é um processo de ensino-
aprendizagem em que alunos e professores nao estao fisicamente juntos, mas se
conectam por meio de tecnologias digitais, como a internet, videoconferéncias
e redes de alta velocidade. Essas ferramentas permitem que o conhecimento
circule em tempo real ou de forma assincrona, criando pontes entre pessoas que,
mesmo distantes, compartilham saberes e experiéncias.

Em Angola estabeleceu-se diretrizes formais para a EaD através do
Decreto Presidencial n.° 321/20, que regula as modalidades de ensino a
distancia e semi-presencial no ensino primario e secundario (Angola, 2020) e o
Decreto Presidencial n.° 59/20 de 3 de margo, que estabelece o Regulamento das
Modalidades de Ensino a Distancia e Semi-Presencial no Subsistema de Ensino
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Superior (Angola, 2020). Mas ainda enfrenta desafios para implementagao em
grande escala deste desiderato, apontando que a baixa familiaridade dos alunos
com plataformas digitais, a falta de equipamentos e a insuficiéncia na formagao
de professores constituem-se como barreiras criticas para o sucesso da EaD em
Angola (Ferreira, 2020).

No contexto do ensino, por exemplo, o uso dessas tecnologias pode
ampliar o alcance pedagogico, permitindo que escolas compartilhem boas
praticas e oferecam aos alunos experiéncias mais diversificadas. A presenga de
multiplos tutores em ambientes virtuais favorece a absor¢ao do conhecimento,
pois os estudantes tém acesso a diferentes formas de pensar, ensinar e aprender,
0 que torna cada aula uma oportunidade Unica de crescimento (Moran, 2015).

6. PRINCIPAIS DESAFIOS PARA A IMPLEMENTACAO DAS TIC
NO CONTEXTO EDUCATIVO ANGOLANO

Apesar dos avangos tecnologicos e das boas intengdes que cercam a
moderniza¢do da educacgdo, a implementagdo das Tecnologias da Informagao
e Comunicag¢do (TIC) na gestdo escolar ainda esbarra em desafios profundos
e quotidianos. Um dos mais visiveis € a infraestrutura precaria: muitas escolas
continuam sem computadores, sem acesso & internet ou até mesmo energia
elétrica estavel. Essa realidade, infelizmente, ndo é exce¢do. Segundo Reis ez al.,
(2024), em um estudo publicado na IOSR Journal of Business and Management,
mais da metade das institui¢des escolares nunca passou por manutengao
adequada, o que compromete diretamente a integracao das TIC. Professores
relatam dificuldades em utilizar ferramentas digitais, enquanto muitos alunos
sequer tém acesso a dispositivos basicos, o que cria um abismo entre o discurso
da inovagao e a pratica diaria.

Outro obstaculo importante ¢ a falta de formacgao especifica para gestores
e docentes. A resisténcia a mudanga, especialmente entre profissionais com mais
tempo de carreira, € compreensivel diante da auséncia de capacitagdo continua.
A formagdo docente precisa ser repensada para incluir competéncias digitais
como parte essencial da pratica pedagogica (Silva, 2024). Sem esse preparo, 0 uso
das TIC corre o risco de se tornar superficial, limitado a tarefas administrativas
ou replicagdes de métodos tradicionais em ambientes digitais.

Silva (2024), ressalta que a transformacgdo digital exige uma mudanga
de mentalidade institucional, com abertura para praticas mais horizontais e
participativas. Sem essa mudanca cultural, mesmo as melhores ferramentas
tecnologicas podem ser subutilizadas ou ignoradas.

Por fim, nao se pode ignorar o papel das politicas publicas. A auséncia de
regulamentagoes claras, aliada a falta de financiamento continuo, compromete
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a sustentabilidade dos projetos educacionais baseados em TIC. O estudo da
IOSR Journal alerta que sem apoio governamental consistente, as TIC correm
o risco de se tornarem solug¢des pontuais e nao estruturais (Reis et al., 2024). Ou
seja, sem uma planificagdo ao longo prazo, os avangos tecnologicos podem se
limitar a iniciativas isoladas, sem impacto real na qualidade da educagdo. Para
superar esses desafios é preciso uma abordagem integrada, que envolva o poder
publico, a sociedade civil e o setor privado. S6 assim sera possivel transformar a
tecnologia em uma aliada real da gestdo escolar e da aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS

A revisao da literatura mostra que as TIC tém um papel transformador
na gestdo escolar. Elas ndo apenas otimizam processos, mas também promovem
inclusdo, transparéncia e participacdo. No entanto, sua eficacia depende de
fatores como infraestrutura, formagdo, cultura organizacional e politicas
publicas consistentes. As TIC representam uma oportunidade concreta para
transformar a gestao escolar em Angola. Sua adogao pode contribuir para uma
educagdo mais eficiente, democratica e inclusiva. Mas para que isso acontega, é
preciso investir em infraestruturas, formacao e politicas publicas que garantam
sua implementag¢ao de forma sustentavel.

Sendo que os gestores escolares tém a responsabilidade de dinamizar o
processo de ensino-aprendizagem para garantir uma formacdao de qualidade,
devem procurar formas de melhorar cada vez mais o ensino, usando como
ferramenta importante as tecnologias, tornando assim as aulas mais apraziveis,
estimuladoras, e motivadoras para aprendizagem. As TIC, possibilitam a
obtengcdo de mais informagdes, através de softwares de gestdo e inteligéncia
artificial, através de pesquisas na internet e rapidez na resolugdo de problemas
usando as ferramentas que as tecnologias proporcionam. O gestor escolar deve
agir na esfera de articulagao dos docentes, dos alunos e da comunidade para que
participem e atuem de maneira efetiva, democratizando o acesso as tecnologias.
Dentro desta perspectiva temos as tecnologias como uma nova ferramenta de
acesso a informagdo, que se constitui como uma possibilidade de transmissado e
de comunicagido, favorecendo o didlogo entre diferentes atores, que constituem
a comunidade escolar.

A inser¢do das tecnologias na escola é um processo lento que demanda
interesse e uma gestdo articulada. E necessario ampliar os estudos empiricos
sobre o tema, especialmente em contextos rurais e em escolas do ensino primario.
Mais do que ferramentas, as TIC sdao pontes que conectam gestores, professores,
alunos e comunidades em torno de um objetivo comum: uma educag¢do que
transforma vidas. O futuro da escola angolana depende da coragem de inovar e

90



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

da capacidade de integrar tecnologia e humanidade no quotidiano educacional.
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INTRODUCAO

Refletir sobre as possibilidades de dialogo entre hermenéutica e educagao
¢ um desafio para quem se aventura a pensar filosoficamente o fendémeno
educativo. Enfrentamo-lo com o interesse de ampliar o conhecimento sobre
as possibilidades dialdgicas e reflexivas da hermenéutica critica em relagdo a
educacao. Assumir a perspectiva da linguagem significa compreender que nos
encontramos jogados no mundo, projetando-nos a partir de herangas nao-
escolhidas, mas nao destinados por um ser exterior ou por uma razao inerente a
natureza e/ou a histoéria.

Assim, € pela linguagem que assumimos a educagdo das novas geragoes e
as inscrevemos no mundo comum. E por seu intermédio que nos humanizamos,
nos apropriamos das coisas dos humanos, produzimos a propria existéncia
e compreendemos o mundo. Situar a educagdo no ambito da produgao
humana, na condi¢do de sua finitude, ndo significa falta de referéncias, mas
opgao por referéncias argumentativamente justificaveis, mas insuscetiveis de
fundamentacdo absoluta. Que a educa¢do é da ordem da transmissdo, de um
lado, e da recepgao, de outro, constitui uma premissa compartilhada pela classica
antropologia cultural, pela psicandlise e pela hermenéutica filosofica. Que a
tarefa da educacao é a transmissdao de uma (ou outra) tradicao, no ocidente,
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voltada a formagao de autonomia cognoscitiva e moral, parece bastante razoavel,
especialmente em contextos pratico-sociais em que procedimentos instituidos
por for¢a de projetos neotecnicistas ocasionam mal-estar docente e discente.

O percurso proposto para este ensaio visita conceitos da hermenéutica
e, na sequéncia, dialoga com a educagdo como producao de uma cultura do
sentido. Tomar a hermenéutica como referéncia para essa reflexao, reivindica
reafirmar a questao: Que sentidos queremos para o fendmeno educativo de
nosso tempo? Este é um ensaio em didlogo estreito com o mundo das préticas
educativas com as quais convivemos cotidianamente.

1. LINGUAGEM E MUNDO COMUM

Reportar alguns conceitos da hermenéutica, ainda que de modo preliminar,
contribui para alargar a compreensao dos sentidos do fendmeno educativo.
Entre os conceitos pertinentes, destacamos a linguagem, a interpretacdo, a
compreensao, a provisoriedade, a verdade, a conversacdo e o dialogo. A intengdo
¢é estabelecer uma relagao entre os conceitos para compreender a educagdo como
uma produgio de homens e mulheres no mundo. Seria um equivoco abordar ou
discutir esses conceitos isoladamente, uma vez que ha uma circularidade que os
alimenta (Heidegger, 2005a; 2005b).

E pela linguagem que nomeamos as coisas e lhes atribuimos predicados. E
também por ela que nos pronunciamos sobre as coisas e nos entendemos com 0s
outros no e acerca do mundo. Nesse sentido, o ser das coisas se desvela (e se vela)
no horizonte da linguagem compartilhada. E pela linguagem que desvelamos o
mundo e possibilitamos o desvelamento do ser das coisas nos diferentes sentidos
pelos quais a palavra “ser” esta presente em nossas falas e a¢des.

O acesso ao ser/estar-ai se da mediante a condi¢do de estarmos sempre
mergulhados na linguagem. Bem mais que um meio pelo qual, a linguagem é
um meio no qual podemos acessar o ser das coisas. Se um fend6meno nao foi
descoberto é porque ndo foi tocado pela linguagem. Contudo, uma vez inscrito
na linguagem pode voltar a encobrir-se, a entulhar-se, a velar-se. Desse modo,
desvelar o ser/estar-ai significa inscrevé-lo ou reinscrevé-lo no horizonte da
linguagem. Se em algum momento de nossa tradigdo o fim da educagdo era
a salvacdo da alma, em outro era a formac¢ao do homem gentil ou a formagao
para a autonomia e a emancipa¢ao, parece-nos que, hoje, o fendmeno ficou
entulhado. Se significamos a educacao de modo plural ao longo da tradigdo,
que sentido ela assume hoje? Para que educamos? Das politicas educacionais as
praticas docentes, tal entulhamento nao € dificil de visualizar.

Nesse sentido, a interpretagdo da tradigdo permite-nos buscar os sentidos
da educac¢do no tempo. Essa traducado da tradicdo ajuda-nos a ler o fendmeno
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em nosso tempo. A ponderagao de Cortella (2015, p. 41) acerca da tradigao
¢ pertinente: “[...] aquilo que vem do passado e temos de guardar, proteger,
levar adiante, chamamos de tradi¢do. Aquilo que vem do passado e tem de
ser descartado, que é superado, chamamos de arcaico”. Parece-nos que temos
feito terra arrasada da tradicio em nome da novidade, dos modismos na
educacdo. Referindo-se a cultura pés-moderna e correspondente relativizagao
de referéncias, Ernildo Stein (1996, p. 28) pondera que “[...] ha como que
uma erosdo dos elementos da tradicdo que sustentava, em grande parte, a
vida humana até a metade do século”. Compreende que “[...] ndo temos mais
vinculos de compromisso com os fatos, com as coisas, com 0s acontecimentos
que nos rodeiam” (Stein, 1996, p. 29).

Heidegger (2006, p. 52) entende que “[...] somente se nos voltarmos
pensando para o ja pensado, seremos convocados para o que ainda esta para
ser pensado”, de modo que temos um crescente movimento de fazer terra
arrasada “[...] da tradi¢do, confundindo-a com o arcaico, em nome de uma
sempre novidade estéril e utilitaria”. Estabelecer referéncias comuns, legitimas,
requer negociacao. Tugendhat (2007, p. 190) afirma que, quando deliberamos
sobre as coisas, “[...] nés nos perguntamos pelas razdes a favor ou contra ao
que se esta dizendo ou pensando”. Sob esse prisma, a agdo educativa é sempre
uma tarefa pensada coletivamente e s6 temos um modo de fazé-lo: conversando
e estabelecendo consensos minimos. Stein (1996, p. 70) sugere que esses
consensos minimos poderiam se fundar na luta contra as “[...] injustigas sociais”,
afirmando a “solidariedade humana”, a “dignidade humana” e a “afirmacédo da
vida humana”.

Portanto, a formagdao humana que se realiza no face-a-face dos sujeitos da
escola deveria, antes de acontecer, interrogar-se pelo seu sentido. Infelizmente,
0 que se constata nas andancas pelas escolas e na formac¢ao continuada de
professores é que a pergunta pelo sentido do fazer educativo estd encoberta, se ndo
abertamente repudiada, apesar das queixas que parecem manifestar um persistente
e intenso mal-estar nas escolas. Formag¢do para o trabalho, para o vestibular,
para empreender, para o dominio de conteudos culturais, para a cidadania, para
a responsabilidade, para a felicidade etc., trata-se, muitas vezes, de expressoes
vazias e que nao interrogam as questdes de fundo da educagdo. Poderiamos
supor, com Taylor (1997, p. 33-34), que essas questdes de fundo estdo soterradas
por uma cultura da “falta de sentido”, ou seja, por um medo generalizado do
“[...] vazio aterrorizante, com uma espécie de vertigem, ou mesmo uma fratura
do nosso mundo e do nosso corpo-espago”. Taylor (1997) atribui essa falta de
sentido ao individualismo, a prevaléncia da razdo instrumental e ao declinio
da aspiragcdo das pessoas de participarem do governo de suas sociedades. Ao
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que tudo indica, as politicas estatais contemporaneas de reforma empresarial
e neotecnicista dos sistemas de ensino, por exemplo, nos EUA, em vez em
solucionar essa falta de sentido, agravaram-nas (Ravitch, 2011; Freitas, 2012;
Nussbaum, 2015).

Conforme afirma Lawn (2010), a tematizacao hermenéutica criteriosa das
declaragdes sobre o mundo, aqui a educagao, permite entrever o nao-dito no dito.
Em qualquer proposta apresentada esta “[...] aquilo que a motiva, o que questiona
aquilo a que a proposta em si responde”, que cabe ser decifrado pela leitura
hermenéutica, relacionando criteriosamente o dito com seu respectivo contexto
(Lawn, 2010, p. 113). Assim, a possibilidade de pensar outras formas de existir
no mundo estd condicionada a (re)interpretacdo dos sentidos entregues pela
tradi¢do a ouvidos agucados e atentos. Que racionalidade tem sido predominante
no mundo contemporaneo? Dardot e Laval (2016, p. 30) entendem que uma
“nova” razao se tornou hegemodnica no mundo contemporaneo. Definem-na
como um “[...] conjunto de discursos, praticas e dispositivos que determinam um
novo modo de governo dos homens”, orientado pelo principio da competi¢dao
e “[...] produzindo uma subjetividade ‘contdbil’ pela criagdo de concorréncia
sistematica entre os individuos”. Essa racionalidade anunciada pelos autores é
expressa em nossa linguagem empreendedora, em nossas politicas publicas, nas
politicas educacionais, nas praticas educativas dos professores, nos processos
avaliativos etc.

Reconhece-se, portanto, a provisoriedade das coisas humanas.
Portanto, cai por terra a compreensdo de uma verdade absoluta e definitiva.
Nesse sentido, a hermenéutica, conforme Stein (1986, p. 32), “[...] procura
penetrar cautelosamente em seu tempo” e “procura tornar-se consciente dos
condicionamentos que determinam sua posi¢do dentro da constelagao historica”.
Desse modo, as pretensdes de verdade necessitam ser compreendidas, portanto,
em sua historicidade, o que as torna provisorias. Note-se que a pretensao de
ter a verdade total e definitiva implica a negacdo de todas as formas de saber
pertencentes aos mundos socioculturais dos outros, que, assim, sao negados/
sacrificados em ser-no-mundo (Santos, 2010).

No campo teodrico da educacao, a tradicdo que tomamos como referéncia
ndo é sindbnimo de verdade em seu sentido absoluto. Habitamos entre um
conjunto de referéncias e assumimos algumas destas como validas ou legitimas,
mesmo entendendo-as como provisorias. Assim, a questao de fundo que se
coloca nao pode ser reduzida a uma postura maniqueista de escolha entre duas
possibilidades apenas, uma certa e a outra errada. Convém compreender com o
méximo de lucidez possivel que neste momento, sdo estas as nossas referéncias
e as consideramos legitimas por tais e tais argumentos. No caso da educacgdo,

99



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

0 que seriam proposi¢cdes legitimas? Se entulhamos os sentidos da educagao
com superficialidades e perdemos as dimensdes fundantes do humano, a
hermenéutica, enquanto escuta e interrogacao, pode auxiliar-nos a interpretar
o dito e o nao-dito. Nesse sentido, podemos nos interrogar sobre a legitimidade
da educagdo ou da formagao de professores que se pauta por diretrizes, por
exemplo, de uma racionalidade econdémica e instrumental, como nos alerta
Flickinger (2010).

O didlogo é a abertura de possibilidades, ¢ o espago privilegiado de
producgao de sentido, como também é marca distintiva do ato educativo. Assim,
mais do que transmitir verdades, o didlogo com a tradi¢do para fins pedagogicos
realiza a possibilidade da reinterpretagdo e da construg¢do do novo. Assim, mais
do que transmitir fielmente a tradi¢do, a tarefa educativa da escola é inscrever
as novas geragOes nas produgdes humanas mediante as narrativas plurais de
nossa tradi¢do. Tal compreensdo permite aos novos se reconhecerem “[...]
como identidades construidas, socialmente e culturalmente atribuidas. E estas
identidades se estendem a um passado ao qual estdo intimamente conectadas”
(Lawn, 2010, p. 90). Em ultima instancia, cabe a nés “[...] conduzir nossa vida.
Estamos entregues a n6s mesmos. Somos aquilo que nos tornamos” (Hermann,
2002, p. 33). E por essa via que construimos aquilo que entendemos como
sentido da educacao e da formag¢dao humana.

2. HERMENEUTICA E EDUCACAO

A educacdo enquanto ato de humanizagdo é fundamentalmente um
processo linguistico. Além de auxiliar na compreensao dos possiveis sentidos
da educacao, a hermenéutica “[...] permite que a educagado torne esclarecida
para si mesma suas proprias bases de justificacdo, por meio do debate a respeito
das racionalidades que atuam no fazer pedagogico” (Hermann, 2002, p. 83).
Desvelar os sentidos do que se compreende por educagdao hoje, s6 é possivel
se mergulhamos na tradicdo. Assim, para Marques (1990, p. 18), cabe a
dimensao hermenéutica da pedagogia “[...] penetrar no tempo da educagao para
desvendar-lhe o sentido historico”. Em seu entendimento, “[...] trata-se de um
‘refazer para tras’ do processo pelo qual se sedimentaram os sentidos que agem
na subjetividade presente e nas condi¢des materiais que os sustentam”. Escavar
os sedimentos que se acumularam ao longo de nossa histoéria da educagdo e se
encobriram com o tempo oportuniza que se compreenda seu modo de ser.

Se cabe a educacdo, por meio da docéncia e de outras praticas educativas,
apresentar o mundo dos homens as novas geragdes, a pergunta pelo sentido da
educagdo continua pertinente e se torna ainda mais relevante em um contexto
de efemeridade de referéncias. E pela formacéo que as criancas e os adolescentes
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aprendem a tradi¢do, o universo de referéncias que consideramos legitimas,
abrindo a possibilidade de eles participarem do mundo comum. Assim, contar
a historia do ser humano abre a possibilidade de romper com naturalizagao
do status quo e de imaginar criativamente o ainda ndo instituido. Apresentar o
mundo aos novos significa acolhé-los na humanidade, introduzi-los no mundo
comum (tornd-los humanos) e, por fim, individualiza-los, como escreveu Rorty
(2000). Uma educagdao que se restrinja somente a socializagdo e a adaptagao
seria mutiladora do humano frente as multiplas possibilidades que se podem lhe
abrir enquanto ser da liberdade.

Assim, uma primeira contribuicdo da hermenéutica a educagdo é a
compreensdo de que o ato educativo é fundamentalmente um ato linguistico e que
ndo pode acontecer fora do horizonte da experiéncia do encontro dialogico da
formagdao humana. Nesse sentido, Marques (1989, p. 29) sugere que a educagao
enquanto agdo proposital, “[...] como intervencdo pedagogica, impde-se como
emancipac¢ao do ser humano em oposi¢ao a essa inser¢ao espontanea a que esta
o ser humano passivamente submetido”. Ao se orientar por esse balizamento, a
educacdo assume-se como tarefa socializadora, mas também criativa.

Outra compreensao requerida é o entendimento de que a educagao é uma
producgdo temporal, da mesma forma que o sao os conhecimentos transmitidos.
Marques (1993, p. 110) pondera que as coisas (conceitos) que se ensinam ou se
aprendem na escola sdo construgdes historicas “[...] nunca dadas de vez, mas
sempre retomadas por sujeitos em interagdo e movidos por interesses praticos no
mundo em que vivem”. Desse modo, a provisoriedade do conhecimento habita
na tarefa educativa do professor e da escola. Portanto, ndo ha verdades absolutas
a serem ensinadas, mas construgdes sujeitas a corrosao do tempo.

Uma vez compreendida como histérica, a tarefa da educagdo é a
transmissdo da tradi¢dao, ou daquilo que consideramos legitimo para as novas
geracOes, cabe a escola e ao professor entender que aquilo que o ambiente
escolar apresenta as novas geragdes esta marcado pelo dito e pelo ainda nao-
dito. Assim, a tarefa da escola em sua dimensdo socializadora é apresentar
para os novos aquilo que os homens fizeram antes deles. Portanto, o professor
¢é aquele que dialoga com os novos acerca da tradigdo. Mesmo quando tomada
como “verdade”, é imperativo reconhecé-la em sua provisoriedade, que sempre
pode ser visitada e interrogada. Portanto, ndo se trata somente de socializar, mas
também de assumir uma postura critica e reflexiva diante do mundo.

Constitui-se, desse modo, que a educacdo compreendida desde a
hermenéutica em critica a qualquer fundamentalismo e dogmatismo epistémico
e ético. Se uma critica epistémica que pode ser dirigida a escola tradicional, essa
se relaciona ao teor estatico que os seus conhecimentos, as suas verdades e o seu
intelectualismo assumiram. Aprender pressup0e 0 ato comunicativo.
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Caso a comunica¢ao nao estabeleca uma relagdo compreensiva, nao havera,
nem comunicagdo, nem aprendizagem. Dessa forma, a conversagdo é condi¢dao
imprescindivel a aprendizagem, razdo pela qual se anuncia como presenca
distintiva da hermenéutica a educac¢do, conforme Hermann (2002). A escola
entendida como constru¢ao de conhecimentos acerca do mundo, da natureza e
dos homens é um espago e um tempo privilegiado de didlogo intersubjetivo, de
engajamento de sujeitos na linguagem para a apreensao do mundo.

Assim, a linguagem s6 se concretiza no processo de comunicagdao, na
constru¢do/negociacdao de sentidos. Aprender significa compartilhar com os
outros o entendimento acerca do mundo. Enquanto a linguagem n@o se tornar
“comum”, uma comunica¢ao na sala de aula, o estudante dificilmente aprendera
e ampliara o seu universo de relagdes, mesmo que decore, memorize e até passe
de ano. Assim, os objetos a serem ensinados e aprendidos no contexto escolar
sdo os conceitos das ciéncias, sempre em mutagdo, “[...] reconstruidos pela
razao ativa, reflexionante, diligente e normatizadora. N2o se ensinam coisas ou
saberes prontos, mas relagdes conceituais em que se articulam as praticas sociais
com as razdes que as impulsionam e delas derivam” (Marques, 1995, p. 115).

Assim, a construg¢ao que cria entendimento acerca do mundo, dos homens
e dos fendmenos, passa pelo dialogo. O signo linguistico forja a possibilidade de
comunicagdo e, portanto, o entendimento que nos permite acessar o mundo que
se nos apresenta. Nesse sentido, é razoavel a compreensao de Brayner (2008,
p. 14), de que a escola além ler, escrever e contar, ela deve propiciar “[...] o
acesso a saberes, a capacidade de pensar, de argumentar e julgar e de poder
fazer escolhas que propiciem uma inser¢ado consciente nos processos sociais e
politicos e a participa¢ao na esfera publica”. Vale acrescentar a compreensao de
Young (2007), de que a tarefa da escola é “empoderar os sujeitos”, de forma que
participem livremente da vida publica.

Conforme Marques (1995), as aprendizagens, sempre intersubjetivas, se
realizam no espaco do didlogo, do perguntar e do responder, do dizer e do deixar
dizer, do construir significados e relagdes. Assim, um contexto educativo voltado
as aprendizagens, a apropriagdo de conhecimentos, a reflexao e a construgao de
conceitos, a0 empoderamento, deve incitar a pergunta, que conduz a investigagao.
Quando o professor, em sua forma, se coloca como auténtico transmissor
do conhecimento, a educagdo fica presa a razdo monologica, a experiéncia
educativa que se alimenta da linguagem, do didlogo e da conversagdo, mingua.
De acordo com Hermann (2002, p. 58), “[...] o didlogo possibilita condigbes
de reflexao sobre um entendimento ainda nao disponivel; ou seja, concede aos
participantes a oportunidade de fazer uma autorreflexdo sobre seus pontos de
vista”, o que sé é possivel pela conversagao.
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Os reveses da pretensdao de inteligibilidade levantada por atos de fala
produzem a comunicacdo deformada, cuja retificacdo exige a conversacao.
A superacdo do ruido na comunicag¢do exige a participacdo dos envolvidos,
expondo as suas posigdes, 0s seus pré-conceitos e conceitos. Nesse processo
franco e aberto, professor e aluno constroem o espago das aprendizagens e do
entendimento. Ou, como diria Freire (1992), a elaboracao de qualquer processo
cognitivo nao se realiza sendo na pratica intersubjetiva do dialogo entre sujeitos
mediatizados pelo mundo.

Por fim, no que tange a compreensdo hermenéutica da sala de aula,
cabe ao professor “[...] a leitura do mundo da sala de aula, para que nele se
desvelem os muitos sentidos que nele atuam e se percebam na unidade em que
se constituem” (Marques, 1990, p. 21-22). O educador acrescenta que € tarefa da
hermenéutica desconstruir a reificacdo da sala de aula, ler os diversos sentidos
“[...] que agem ocultos na subjetividade dos sujeitos e na aparente objetualidade
das condi¢des materiais que os sustentam”. Nesse sentido, o olhar hermenéutico
como possibilidade de dialogar com o mundo, com a tradi¢ao, com o instituido,
permite desvelar os muitos sentidos velados presentes nas praticas educativas.
Para ele “[...] aquilo que aparece como coisas dadas, formas naturais, as tnicas
reais e as unicas possiveis, necessita ser desmontado para tras, a fim de que se
revele em suas origens e motivagdes, no processo histérico que o gerou e nos
interesses que o mantém” (Marques, 1990, p. 23).

3. O (SEM-)SENTIDO DE EDUCAR

Admitamos que nossas instituicdes educativas estao atravessadas por
diferentes formas de mal-estar. O mal-estar atravessa a sociedade como um todo.
O mal-estar da contemporaneidade difere daquele tematizado por Sigmund
Freud no inicio do século XX, relacionado ao necessario recalcamento dos
impulsos em fung¢ao das exigéncias morais do convivio social (Bauman, 1998).
Em época da internet, as agdes de socializagdo sdo majoritariamente transferidas
“da categoria face-a-face para o eletronicamente mediado”, o que dificulta o
dialogo e fragiliza os lagos humanos a ponto de capitularem as responsabilidades
parentais (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 50). As estruturas macrossociais tendem a
obstruir a aquisi¢dao de habilidades cruciais de compartilhar o mundo e interagir
com as pessoas diferentes (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 83). Na cotidianidade
da maioria dos contemporaneos (ocidentais), a metafora matricial de Narciso,
arquétipo do consumidor, tomou o lugar da metafora de Pigmaledo, arquétipo
do projetista-produtor, de modo que se deslocou a énfase do produzir para o
consumir, do criar para o destruir (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 94). “Em nossa
sociedade, a experiéncia diaria ensina o individuo a querer e a necessitar um
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suprimento interminavel de novos brinquedos e drogas” (Lasch, apud Bauman,;
Mazzeo, 2020, p. 95). Os membros de cada estrato social, inclusive os indigentes,
almejam e lutam individualmente para se conformar, pelo menos em aparéncia,
ao esquema de vida em voga no estrato imediatamente superior.

Caracterizam o narcisismo o olhar para si mesmo e a auto-metamorfose
estética. O padrao das selfes rege nossas percep¢cdes do mundo “em geral”,
de modo que “a cdmera nao se abre mais para o mundo; ela fecha no [meu]
rosto” (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 96-97). Ou seja, fechamos em nds o nosso
documentario continuo de vida. Como interpretar essa guinada cultural? Na
resposta a essa pergunta, Bauman concorda com Christopher Lasch, para quem,
0 narcisismo ¢ “a visao de mundo dos resignados” (Apud Bauman; Mazzeo,
2020, p. 96). Perdemos a confianga no futuro, o que gera experiéncias de
vazio interior, soliddo e inautenticidade, tanto que muitas pessoas “aceitam e
desejam ser enganadas em troca de gratificagGes fugazes”, incomodando-se com
quem critica isso (Adorno, apud Bauman; Mazzeo, 2020, p. 7). Num mundo
ostensivamente indiferente as necessidades e desejos humanos, mascara-se
a competicao homicida pela sobrevivéncia social com o “culto americano da
amabilidade”. Capitularam as esperangas de tornar o mundo mais atencioso,
pois os éxitos individualistas implicam passar adiante dos outros, sobrando cada
vez menos espaco para a intimidade pessoal e o compromisso social (Bauman,;
Mazzeo, 2020, p. 98). Contudo, os Narcisos se desgastam nessa luta malograda
por sucesso, sendo levados a buscar amparo em seitas fundamentalistas ou a se
fecharem na negacao autossuficiente de toda e qualquer necessidade de outros
(Bauman; Mazzeo, 2020, p. 99). Destarte, o narcisismo produz socialmente os
sentimentos de desabrigo e de contradi¢do entre a promessa de poder “ter tudo”
e a realidade de poder ter quase nada (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 99).

Para que Narciso consiga satisfazer suas ambigdes e expectativas teria que
“evocar e reaprender as artes geralmente esquecidas e perdidas de Pigmaledo, o
arquétipo do artifice [...]” (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 99-100). Mas isso é pouco
provavel, pois a cultura que endeusou Narciso teria de mudar o foco “do tomar
para o dar, da destruig¢do para a criagdo, das lojas para o amor e o trabalho”, da
xenofobia para o reconhecimento dos diferentes (Bauman; Mazzeo, 2020, p. 100).

A essa apreensao conceitual de nosso tempo, vale acrescentar o conceito de
mal-estar sobrante da psicanalista argentina Silvia Bleichmar (1997). De acordo
com a autora, a locu¢do “mal-estar sobrante” designa ndo apenas as renuncias
pulsionais que tornam possivel nossa convivéncia com outros seres humanos,
mas também “[...] la resignacién de aspectos sustanciales del ser mismo como
efecto de circunstancias sobreagregadas*” (1997, on-line). A autora esclarece que

4 “[...] rentncia de aspectos substanciais do proprio ser como efeito de circunstancias
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o super-mal-estar que ela diagnostica na cultura contemporanea nao se define
nem mesmo pelo somatoério de dificuldades materiais, impossibilidade de garantir
a seguranca futura, aumento do anonimato e cerceamento de objetivos em geral.
O mal-estar sobrante é engendrado por uma transformag¢do historica profunda
ocorrida nos ultimos anos que “[...] deja a cada sujeto despojado de un proyecto
trascendente que posibilite, de algin modo, avizorar modos de disminucién
del malestar reinante®” (1997, on-line). A tese da autora pressupde que 0s seres
humanos podem suportar o mal-estar imposto a eles, num determinado tempo,
sob a condi¢do da “[...] garantia futura de que algun dia cesara ese malestar, y
en razon de ello la felicidad sera alcanzada®” (1997, on-line).

De que modo esse mal-estar sobrante se manifesta? Ao ver de S. Bleichmar,
o mal-estar sobrante pode ser percebido de forma eminente no fato contemporéneo
de que “[...] los nifios han dejado de ser los depositarios de los suefios fallidos
de los adultos, aquellos que encontrardn en el futuro un modo de remediar los
males que aquejan a la generacién de sus padres”™ (1997, on-line). A tese supde
que toda caminhada humana, marcada pela contingéncia, necessita ser justificada
pela esperanca de remediar no futuro os males presentes, seja pela atual geracao,
seja pelas geracdes futuras. Num tom drastico, a autora complementa que,
aquela minoria de criangas que ainda tem o privilégio de fazer parte de alguma
proposta faz-se a proposta que “[...] se reduce, en lo fundamental, a que logren
las herramientas futuras para sobrevivir en un mundo que se avizora de una
crueldad mayor que el presente®” (Bleichmar, 1997, on-line). Vemo-nos, portanto,
“[...] invadidos por la desesperanza - la cual toma la forma, en muchos casos, no
de la depresién sino de la apatia, del desinterés. Esto como sujetos historicos®”
(Bleichmar, 1997, on-line). Uma geragdo que nao recebe da anterior algum ideario
para nele fundamentar suas certezas e seus questionamentos, e que lhe sirvam
de base para testar, desconstruir e incrementar outras ideias, uma gera¢ao a
qual é “[...] negado un marco de experiencia de partida sobre el cual la reflexion
inaugure variantes”, essa geracdo, além de ser despojada de historia, fica também

sobrepostas” (Tradugdo livre).

5 *“[...] deixa cada individuo privado de um projeto transcendente que lhe permita, de alguma
forma, vislumbrar meios de diminuir o mal-estar vigente” (Tradugao livre).

6 “[...] garantia futura de que um dia esse mal-estar cessara e, por isso, a felicidade sera
alcangada” (Tradugdo livre).

7 “[...] as criangas ndo sdo mais as guardids dos sonhos fracassados dos adultos, aquelas que
encontrardo uma maneira no futuro de remediar os males que afligem a geracdo de seus
pais” (Tradugdo livre).

8 “[...] reduz-se, fundamentalmente, a obtencdo de ferramentas futuras para sobreviver num
mundo que se avizinha mais cruel que o atual” (Tradugao livre).

9 “[...] somos invadidos pela desesperanga — que se manifesta, em muitos casos, ndo na
depressao, mas na apatia, no desinteresse. Isto como temas historicos” (Tradugdo livre).
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desprovida “[...] de soporte desde el cual comenzar a desprenderse de los tiempos
anteriores!®” (Bleichmar, 1997, on-line). Uma geragdo que cai prisioneira na
armadilha da contemporaneidade radical, repudiando em bloco as coag¢des do
passado, faz nascer um novo barbarismo (Moraes, 1992, p. 98). Para nos livrarmos
desse decaimento s6cio-antropoldgico, devemos transmitir a cultura, incluindo
as areas e disciplinas do conhecimento, “[...] en el marco de un recorrido que
permita repensar los propios callejones sin salida!'” (Bleichmar, 1997, on-line).
O texto dessa autora ndo conduz ao desespero. Aceitando como irrecusavel a
historicidade do conhecimento e, em razao disso, seu carater imprevisivel, lanca
um apelo aos psicanalistas e demais leitores a que nao nos despojemos de “[...]
nuestra capacidad pensante, que es aquello que puede disminuir el malestar
sobrante, ya que nos permite recuperar la posibilidad de interrogarnos, de teorizar
acerca de los enigmas, y mediante ello, de recuperar el placer de invertir lo pasivo
en activo'?” (Bleichmar, 1997, on-line).

A partir de um outro mirante, La Taille (2009) oferece o diagnostico de que
vivemos numa “cultura do tédio”, que “[...] se traduz em uma ‘vida pequena’,
porque ¢ uma vida sem sentido, sem aprendizagem, sem conhecimento, sem
criagdo, sem projeto, sem fluxo, sem energia, sem poténcia” (La Taille, 2009
apud Favero, 2018, p. 416). Para La Taille (2009), experimentamos o tédio “[...]
quando ndo temos nada para fazer, ou quando estamos fazendo algo que, para
nos, carece de significacdo”. Em decorréncia dessa “caréncia de significacao”,
0 nosso tempo pode ser caracterizado como a “cultura do tédio” (Favero, 2018,
p. 416).

La Taille (2009) e Favero (2018 enunciam alguns sintomas produzidos
pela cultura do tédio: vivemos

[...] um clima de mal-estar existencial [...] alta incidéncia da depressdo
e a alta frequéncia de suicidios; 121 milhdes de pessoas diagnosticadas
como depressivas [...]; [...] a taxa de suicidios entre jovens de 14 a 25 anos
triplicou na segunda metade do século XX; [...] dois tipos de tédio: o tédio
situacional ou superficial e o tédio existencial ou profundo (Favero, 2018,
p. 420-421).

O autor ainda pondera que “[...] em outros tempos, tais indicios tinham
outros nomes (cansago de viver, melancolia, tristeza, acidia, desespero,
pessimismo, niilismo, nausea, desgosto)” (Favero, 2018, p. 420). Assim,
10 “[...] um suporte do qual possam comegar a se distanciar de tempos anteriores” (Tradugdo

livre).

11 “no a4mbito de um caminho que permita repensar nossos proprios becos sem saida”
(Tradugao livre).

12 “da nossa capacidade de pensar, que é o que pode atenuar o excesso de mal-estar, pois nos
permite recuperar a possibilidade de nos questionarmos, de teorizar sobre enigmas e, com
isso, de recuperar o prazer de transformar o passivo em ativo” (Tradugdo livre).
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constata-se que a cultura do tédio, em suas maultiplas formas de expressao,
interfere no cotidiano escolar dos estudantes e nos processos de ensino e
aprendizagem. Em seu entender “[...] a auséncia de hierarquizacdo de valores é
muito mais perversa e perigosa que a indicagao de certos valores que servirao de
indicadores para balizar nossos projetos de vida” (Favero, 2018, p. 419). Mais
do que isso, vivemos um tempo sem valores ou referéncias estaveis, contexto
que Stein (2011, p. 181) chama de desreferencializa¢ao. A todo momento e em
qualquer tempo, “[...] podemos mudar as referéncias, entrar num jogo diferente”.
Isso nao significa auséncia de referéncias ou valores, “[...] mas sim (viver) em
um mundo sem valores estaveis, em um mundo de valores que se equivalem e
que se revezam” (La Taille, 2009 apud Favero, 2018, p. 419). Portanto, é bastante
razoavel perguntar: Que sentidos queremos para o fendmeno educativo de nosso
tempo?

Essa cultura de fluidez (Bauman, 2009) se manifesta no cotidiano
escolar. Do lado dos alunos, observam-se problemas de indisciplina, conflitos
existenciais, angustias, choros sem aparente motivo, estudantes medicalizados
em razdo da sindrome do pénico, de crises de ansiedade, de depressao, tentativas
de suicidio, automutilagdes em casa e na escola etc. Do lado dos pais, ouvem-
se queixas e perguntas desesperadas sobre o que fazer com os filhos. Do lado
dos diretores(as), auto-exoneracdes devido a sensag¢do de impoténcia face as
pressdes vindas de todos os flancos.

Do lado dos professores, observam-se dificuldades que impedem a
continuidade do trabalho docente, afastamentos por doengas fisicas e mentais,
remunera¢ao incompativel com o cargo, falta de reconhecimento social pelo seu
trabalho, queixas de todo tipo, enfim, perda do desejo de educar, rentncia a
educacao, abandono da posi¢dao de educador(a). O professor(a) que deixa de
professar sua fé no conhecimento e no valor da transmissdo deste limita-se a
cumprir tarefas rotineiras sob pressao por produtividade. Desiste de se autorizar
a dirigir as atividades pedagbgicas perante qualquer ameaca de tomarem rumos
diferentes do que esta pré-estabelecido pela Matriz de Referéncia do sistema de
ensino. Mantendo-se na dimensao estritamente utilitaria, desiste de assegurar
a possibilidade de encontros intersubjetivos, sem os quais dificilmente se pode
cogitar sentido humano em qualquer atividade.

Admitindo o vigor imponente de uma cultura contempordnea do
tédio, cabe a educacao escolar a leitura critica dessa cultura, visando a “[...]
instaurar uma cultura do sentido” e a neutralizar o que Han (2016, p. 60)
chama de “violéncia da positividade” (Favero, 2018, p. 425). Notoriamente, tal
interpretagdo critica exige muito mais que introduzir atividades adicionais no
cotidiano escolar para, por exemplo, afrontar pontualmente o problema. Favero
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(2018, p. 425) destaca que a hermenéutica da cultura do tédio, como exercicio
critico-pedagbgico permanente, levada a efeito com professores capacitados
e comprometidos em promover e implantar a “cultura do sentido”, podera
se tornar um “[...] importante veiculo para enfrentar os dilemas educacionais
da contemporaneidade”. A educa¢do, nesse sentido, constitui-se em uma
possibilidade de constru¢ao de uma cultura do sentido, ou seja, de um espago de
partilha de referéncias comuns a formag¢ao humana das novas geragdes.

A construgdo pedagogica de uma cultura do sentido tem de abragar
como pressuposto a ideia de que a educacdo lida com algo que ndao pode
ser controlado, ou seja, ndo ¢é possivel educar apenas a partir do que se quer
fazer deliberadamente. Educar transmite, sim, mas nao transmite tio-somente
conteudos, por mais importantes que sejam. Para esclarecer o que aqui esta
em tela, vale afirmar que cada um lembra dos professores(as) que o marcaram
de alguma forma. Essa marcagdo ¢ da ordem da comunica¢do intersubjetiva,
mesmo que o aluno a tenha sentido como dolorosa ou violenta. O fazem conosco
quando nos marcam simbolicamente é insignare, em latim, termo que deu origem
ao verbo “ensinar”. Com efeito, um(a) professor(a) que assume seu lugar adulto
de educar, ao ensinar conteudos, também transmite modos a-ser (zu-sein), jeitos
de se relacionar com os outros, consigo mesmo, com o mundo, com o futuro;
transmite inclusive formas de se posicionar e agir face a situa¢des de conflito,
formas de cuidar das feridas e das mutilagdes, de lidar com o sofrimento proprio
e dos outros. O que se transmite do lado adulto e se recebe do lado infantil-
adolescente-juvenil é da ordem do encontro intersubjetivo. Este ¢ a fonte do
sentido humano de viver, por mais que possa ser perturbador ou desconcertante.

Nesta perspectiva, é razoavel que dialoguemos com nossos educandos
sobre como lidar com as mutilagdes, perdas, frustracdes, decepgdes amorosas
e outras situagOes vitais de sofrimento. Uma via para desconstruir a cultura
narcisica é admitir que viver ¢ sofrido e que ndo ¢ saudavel tamponar nossas
feridas com farmacos e entretenimentos. Por essa vereda talvez possamos
desenvolver a sensibilidade para com nossa condi¢do existencial de seres que
necessitam se amparar uns aos outros. Uma ética do cuidado e do amparo
mutuo pode ser figurada pela imagem de anjos de uma s6 asa. Sozinhos ndo
conseguem voar. O discurso neoliberal destr6i os fundamentos da vida social
ao persuadir os jovens a se tornarem empresarios de si, segundo o imperativo
necro6filo da universalizagdo da concorréncia capitalista.

Pelo caminho da ética do amparo mutuo, o professor pode tornar-se
referéncia para os educandos em varios aspectos da vida, a comegar pelo amor
ao conhecimento de sua area, seja ela cientifica, artistica, literaria, cultural,
esportiva ou outra. Cada professor deveria se perguntar se ele deseja tornar-se
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referéncia para os alunos, se ele deseja transmitir aos alunos o desejo pelo objeto
do conhecimento, pela validade do conhecimento e pela aprendizagem desse
conhecimento pelos alunos. Mas também, se deseja dialogar com os estudantes
sobre questdes existenciais, sociais e culturais suscitadas por aulas dialdgicas e
que, mais ou menos surpreendentemente, transbordam das pautas do plano de
ensino. Um professor assim arrisca-se a fazer e a proporcionar experiéncias de
encontro entre pessoas, que, em vez de “perda de tempo”, perfazem o caminho
por exceléncia para vencer o tempo incomodativo e atordoante chamado “tédio”
e para cuidar de nossa saude psiquica. Para que isso possa acontecer, por desejo
do professor, a sala de aula tera de proporcionar tempos-espagos de escuta e de
conversagdo. Esses tempos-espacos que, naturalmente, nao cobrirdo a totalidade
do tempo escolar, constituem algo assim como brechas iluminadoras sob cuja
luz cada estudante singular pode aprender a partir de sua historia de vida.

Um aspecto importante da perspectiva hermenéutica é a valorizacdo
epistemologica e pedagbgica do ato de perguntar. Ninguém duvida de que a
escola é um lugar de respostas. Mas sera mais instigante a medida que formula
perguntas e ensinar perguntar. Orientando-se por essa compreensdo, OS
professores(as) podem reestruturar seu repertorio de experiéncias pedagdgicas
e redescobrir o sentido de seu trabalho pedagdgico, que, alias, ¢ condi¢do de
possibilidade para eles, como adultos sustentem, perante os pequenos e 0s jovens,
de que eles precisam dedicar-se a aprender coisas mesmo que isso lhes pareca
perda de tempo. Além disso, tomardo a peito a responsabilidade de educar, ao
invés de delega-la para especialistas ou outros profissionais.

Em coeréncia com essas ideias, Favero (2018) propde algumas diretivas
relevantes a construcdo da cultura do sentido na escola: fornecer ferramentas
intelectuais para examinar a vida; criar espagos para a pratica de virtudes que
possibilitem a construgdo de significagdes para a vida; tematizar reflexivamente
a crise do tempo que produz a cultura do tédio; tornar o tempo de formagao
um espago de apropriacao dos valores culturais; compor a bagagem intelectual
dos educandos, dando lugar de destaque aquilo que de mais rico a humanidade
criou. Desse modo, tornando a memoria do passado uma referéncia importante
para perceber o fluxo do tempo, que presta uma homenagem a humanidade e
explicita a admiragdo no sentido de espanto que gera curiosidade e superagao,
fazendo da educagdao um processo que da sentido a vida.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse sentido, é procedente concluir, centrando na analise teorica sobre
os sentidos do fendmeno educativo, que as escolas antes de serem instrumento
a servico de interesses e valores mercadoldgicos efémeros, se vinculam a
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valores de vida, que s@o bem mais amplos que a materialidade do mundo do
consumo. Conhecer a base material da vida e os seus desafios significa antes
a possibilidade de pensar a educacdo para além da dimensdo estritamente
econdmica. Compreendemos que nao cabe a escola a fungdo de conformagao
ativa de subjetividades a logica hegemoénica de ser do homem pragmatico e do
individualismo contemporaneo. E pertinente, desse modo, a ponderacio de
Stein (1993, p. 42): “[...] na aprendizagem sempre existe a transmissao de um
elemento ético, de um elemento relacional, de um elemento de compromisso
[...]” com os outros, com o0 mundo comum.

Sustentamos que o espago da escola é um lugar privilegiado para o dialogo
no sentido da constru¢do de novos horizontes de entendimento e compreensao
do mundo comum. As escolas sio ambientes importantes para a constru¢ao
de subjetividades comunicativas, assentadas no dialogo, na comunica¢ao, na
construgdo de uma cultura do sentido. E pelo encontro das multiplas vozes
que os participantes desse processo qualificam o sentido e o significado de suas
atividades e do proprio mundo.

Parece-nos legitima a pondera¢ao de Dardot e Laval (2016, p. 402): “[...]
cabe a nés permitir que um novo sentido do possivel abra caminho. O governo
dos homens pode alinhar-se a outros horizontes, além daqueles da maximizagao
do desempenho, da produgdo ilimitada, do controle generalizado”. Podemos
reinventar o nosso mundo a partir dos principios da suficiéncia (tenho mais do que
me falta) e da transcendéncia (pensar nas futuras gera¢Oes). Nessa perspectiva, €
possivel pensar um mundo para todos os seres humanos, em que todos tenham o
direito de saborear as conquistas da humanidade. Responsabilidade e cuidado com
o mundo comum poderiam ser dois principios basilares para uma educagao voltada
a cultura do sentido em uma sociedade em risco como se apresenta a nossa.
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NUTRIMIX: JOGO DIDATICO COGNITIVO PARA
ENSINAR NUTRICAO HUMANA NO ENSINO MEDIO

Maria Camila Castillo Cabezas’

Sebastian Sanchez?

INTRODUCAO

Na Colémbia, a reestruturagdo curricular proposta pelo Ministério da
Educag¢ao Nacional (MEN) busca promover o desenvolvimento de competéncias
cientificas por meio dos Padrdes Basicos de Competéncias, dos Direitos Basicos
de Aprendizagem e das Diretrizes Curriculares. No entanto, o predominio de
metodologias tradicionais centradas na memorizagao gera uma lacuna entre o
discurso das politicas e a realidade escolar.

No ensino das ciéncias, o livro didatico ocupa lugar central, mas, como
aponta Benet (2008), apresenta visGes parciais e reducionistas da nutri¢do,
privilegiando o estdbmago como 6Orgao central, desconsiderando a integragdo
com sistemas respiratdrio e circulatério, e reforcando concepgdes equivocadas
nos estudantes. De acordo com Maya e Benavides (2018), a natureza abstrata e
microscépica da nutricdo exige materiais didaticos que reduzam a complexidade
e favorecam aprendizagens significativas.

Embora tecnologias digitais (videos, simuladores, laboratorios virtuais)
tenham mostrado eficacia, muitas instituicbes especialmente em contextos
rurais carecem de infraestrutura adequada. Nesse cenario, ganham relevancia os
recursos manipulativos de baixo custo, que, segundo Angulo (2016), favorecem a
aprendizagem cinestésica; Carrera (2001) ressalta o valor do jogo no desenvolvimento
do pensamento infantil; e Renteria e Rosales (2020) destacam seu potencial para
promover autonomia, cooperagao e construgao ativa do conhecimento.

Assim, o jogo didatico manipulativo surge como ferramenta promissora
para abordar a complexidade da nutricdo humana de forma interdisciplinar,
articulando biologia e quimica, e superando a fragmenta¢ao do ensino. Diante

1 Magister en Educacion, Docente e Investigadora Universidad del Valle, Cali — Colombia.
Doutoranda em Educagdo em Ciéncias pela Universidade Federal do Grande, Rio Grande,
RS. maria.castillo.cabezas@correounivalle.edu.com.

2 Licenciado en Educacion Basica con enfasis en ciencias naturales y educacion ambiental,
Universidad del Valle Cali — Colombia. juan.sanchez.moreno@correounivalle.edu.com.
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disso, esta pesquisa busca responder a seguinte questdo: Como projetar um jogo
didatico cognitivo e regrado de tipo manipulativo para o ensino da nutricdo
humana em estudantes do oitavo ano de uma institui¢ao privada da Colémbia?

A metodologia empregada foi qualitativa e responde a inteng¢do de
alcangar o desenvolvimento do proximo objetivo: Desenhar um jogo didatico
cognitivo e regrado do tipo manipulativo para o ensino da nutricio humana,
voltado a estudantes do oitavo ano de uma institui¢do privada da Colémbia.

Dadas as caracteristicas desse tipo de metodologia, optou-se por uma
coleta de dados sem mensura¢ao numérica e sem utilizacdo de instrumentos
padronizados, priorizando a descricao das observagdes na propria realidade.
Para isso, contou-se com uma populagdo de duas professoras em exercicio,
Evelin e Angélica (pseuddénimos), com 10 e 4 anos de experiéncia no ensino
de ciéncias naturais nos niveis de ensino fundamental e médio. Ambas
destacam o uso frequente das TIC e pouca énfase no desenho de recursos
didaticos manipulativos, e trabalham na instituicdao educativa Semente de Luz
(pseud6nimo), uma institui¢ao do setor privado de Cali-Colémbia. Cabe ainda
salientar que o desenvolvimento metodoldgico seguiu as seguintes fases:

Fase 1: Identificacdo das dificuldades no ensino do conceito de nutri¢ao
humana (Pré-teste) - Foram elaborados e validados (especialista) dois instrumentos
de coleta de dados que tinham como objetivo caracterizar as dificuldades de
ensino apresentadas pelas professoras de ciéncias naturais durante o processo
de ensino-aprendizagem-avaliagdo do topico de nutricdo humana no ensino
fundamental II. Tratou-se de um questionario que foi complementado por uma
entrevista semiestruturada.

Fase 2: Desenho do jogo didatico - Esta fase tinha como objetivo elaborar
um jogo didatico do tipo manipulativo voltado a facilitar o ensino do conceito
de nutri¢ao humana no ensino fundamental II. Para tanto, seguiu-se o formato
proposto por Chacén (2008), que orienta a pré-visualiza¢ao do jogo considerando
critérios como a area do conhecimento, objetivos, conteudos, estrutura adaptada
ao tipo de jogo (domind, memoria), publico-alvo, numero de jogadores, duragao,
materiais, instrucées e avaliacido. Da mesma forma, também se considerou a
usabilidade do jogo a partir do fator custo-beneficio.

Convém destacar que o formato de Chacén (2008) foi adaptado,
incorporando aspectos curriculares como os padrdes basicos de competéncia,
os direitos basicos de aprendizagem e as evidéncias de aprendizagem alinhadas
as diretrizes do curriculo estatal da Colombia, que evidentemente nao sao
contempladas nesse formato.

Fase 3: Avaliacao e redesenho (piloto) - Esse processo foi desenvolvido
com estudantes do oitavo ano, que ja possuiam nog¢des consolidadas sobre os
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conceitos relacionados a nutricdo humana. Realizou-se a implementa¢ao do
jogo em um bloco de duas horas (90 minutos), no qual uma das professoras
pode aplicar o jogo no contexto de uma de suas ultimas aulas sobre nutrigao.
Cabe destacar que, antes da implementagao, a professora teve a oportunidade de
estudar o jogo, compreender suas regras e, em geral, planejar a aula utilizando-o.
Ao final da intervenc¢ao, os estudantes e a professora puderam dar suas impressoes
sobre 0 jogo, as quais foram utilizadas no processo de redesenho.

1. A ANALISE DE DADOS PRODUZIDOS

O processo de analise dos dados foi realizado seguindo o referencial
tedrico-metodologico da Analise Textual Discursiva (ATD), proposto por
Moraes e Galiazzi (2016). Esta é entendida como um processo auto-organizado
de construgdao de compreensao, no qual novos entendimentos emergem de uma
sequéncia recursiva de trés componentes: a desconstru¢do dos textos do corpus,
a unitarizagdo; o estabelecimento de relagdes entre os elementos unitarios, a
categorizagdo; e a captagdo do novo emergente, na qual a nova compreensao €
comunicada e validada (Moraes, 2003).

Assim, seguindo as fases da ATD, iniciou-se com a desconstru¢ao do
corpus de analise produzido especialmente para a pesquisa, composto pela
entrevista semiestruturada, o questiondrio e a avaliagdo resultante do piloto
do jogo didatico. O processo de unitarizagdo comegou com a transcri¢ao das
respostas das professoras e prosseguiu com a fragmentacdo dos trechos ou
unidades de significado. Dessa forma, cada unidade constituiu um elemento
de sentido atribuido pelas docentes as dificuldades no ensino do conceito de
nutricao humana, resultando em 10 unidades de significado.

Em seguida, passou-se a etapa de categoriza¢do, a qual implicou ndo
apenas a construcao de relagdes de aproximagao entre os elementos unitarios, mas
também a atribuicao de cddigos que indicam a origem de cada unidade. Assim,
o processo de codificagdo envolveu a atribuicdo de uma letra a cada elemento
do corpus (E—entrevista; C—questionario; A—avaliagao). Como os instrumentos
foram aplicados a duas professoras de ciéncias, também se utilizaram letras para
diferencia-las (P1; P2). Por fim, atribuiu-se um nimero a cada uma das unidades
de significado (USO01), resultando em codificagdes como (USO01, E, P1). Além
disso, do processo de aproximagao entre os elementos unitarios emergiram cinco
categorias iniciais, que posteriormente foram transformadas em trés categorias
finais.

Essas trés categorias de analise se converteram em eixos de interpretagao,
dando origem aos metatextos, que sdo textos descritivos e interpretativos com o
objetivo de apresentar uma compreensao profunda sobre o fendmeno estudado.
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Quadro 1: Organizacio e sistematizacio dos metatextos por meio da ATD.

Unidades de significados Categorias iniciais Categorias finais
Linguagem técnica como uma dificuldade Terminologia cientifica | Terminologia e
significativa no ensino das ciéncias conceitos de ciéncias

Os livros sdo uma opg¢ao viavel e Gtil para o ensino | Material didatico
das ciéncia utilizado no ensino

Recursos para o

Os livros didaticos articulam corretamente a . A
ensino das ciéncias

proposta curricular do estado e da instituicdo Livros didaticos de
ciéncias

O recurso ou material por si s6 nao determinara o
sucesso das aulas

Dificuldades dos estudantes: ideias prévias e Dificuldades dos

conceitos equivocados e falta de pré-requisitos estudantes: ideias

conceituais. prévias e conceitos

- . . - Pré-requisitos equivocados e falta

E necessario ressignificar as praticas para uma S . -
A . ;o g conceituais de pré-requisitos

construgdo significativa do tdpico da nutricao .

conceituais

A nutri¢do é um conceito estruturante das ciéncias

A TV e as redes sociais contribuem para a Dificuldades dos

construgdo de ideias iniciais sobre o que ¢ uma estudantes

dieta saudavel.

Fonte: Elaboragdo prépria.

2. TERMINOLOGIA E CONCEITOS DE CIENCIAS

Os resultados desta pesquisa foram organizados em trés eixos tematicos
(metatextos), que nada mais sao do que a descri¢do e interpretacdo das trés
categorias finais anteriormente estabelecidas durante o processo de relagdo por
aproximacgao.

Nesta categoria, referente as dificuldades relacionadas ao uso de uma
linguagem técnica e confusa para os estudantes, é possivel perceber algumas
semelhancas nas respostas fornecidas pelas professoras entrevistadas. Destacam-
se principalmente palavras relacionadas ao processo de digestdo, como
transaminagao, bilirrubina e amilase, que nao possuem facil associagdo com
a vida cotidiana. Resultados semelhantes foram obtidos por Duefias e Rosales
(2020), que classificam a linguagem técnica como uma dificuldade significativa
que limita o avang¢o gradual no ensino da nutri¢do. Assim, é valido afirmar que
a linguagem técnica das ciéncias ndo pode ser ignorada e deve ser considerada
como um fator relevante no momento de abordar a nutricio com estudantes do
ensino fundamental II.

Algo que percebi ¢ que alguns conceitos ou palavras que a gente usa,
como calorias, metabolismo, nutrientes e assim por diante, o aluno nédo
assimila, porque ndo é comum para eles usarem isso, e o pior é que tém
que ser usados para poder ensinar nutri¢do. Mas se eles ndo tiveram bases
solidas de quimica antes, quando eu for ensinar isso, vou me deparar com
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o fato de que eles ndo sabem o que ¢ um atomo (...) e se eu quiser apenas
mencionar conceitos como ligacdo, moléculas ou calorias, continuardo
surgindo lacunas; e grande parte desse problema ocorre porque nao se
ensina quimica nos anos anteriores (USO1, P1, E).

Assim, a linguagem técnica utilizada inclusive pelos livros didaticos
para tratar da nutricdo humana no ensino médio provoca confusdo, apatia
e desmotivagdo nos estudantes, sendo esta uma dificuldade generalizada
enfrentada pelos docentes ao ensinar esse conceito. Principalmente porque o
estudante ndao costuma compreender a terminologia utilizada, o que dificulta
a conexdo cognitiva com conceitos de maior complexidade, situagdo que nao
apenas atrasa o processo de ensino naquele ano, mas também compromete a
coeréncia com 0s anos seguintes.

3. RECURSOS PARA O ENSINO DAS CIENCIAS

Nesta categoria, relativa as dificuldades ligadas aos recursos empregados
durante o ensino de ciéncias, é possivel perceber uma discordancia particular em
relacdo ao livro didatico como material de ensino. As professoras tém opinides
opostas quanto a sua utilizagdo. Isso se deve principalmente a sua experiéncia
e familiaridade com o recurso. A professora 1 (Evelyn) afirma que os livros sao
uma op¢do viavel se souberem ser utilizados, quando articulados corretamente
com a proposta curricular do estado e da institui¢do, e especialmente se nao
forem seguidos como uma “receita de cozinha”.

Por outro lado, a professora 2 (Angélica) ndo costuma usar frequentemente
os livros didaticos no desenvolvimento de suas aulas, devido ao fato de que, em
alguns casos, as informag¢des ndo estao atualizadas ou as imagens sao confusas.
De ambos os pontos de vista, ¢ valido ressaltar que o recurso ou material em sindo
determinara o sucesso das aulas; a diferenca esta no potencial do planejamento
curricular para envolver os estudantes em atividades que promovam a critica, a
reflexdo e a solugao de problemas cotidianos.

Uma critica frequente em relacdo aos livros didaticos est4 relacionada ao
discurso hegemonico, reducionista e complexo, geralmente descontextualizado,
que transmite uma imagem de ciéncia a-historica, como uma verdade absoluta e
inquestionavel, comparavel a um receitudrio.

Eu ja faz tempo que ndo uso livros, a ndo ser quando preciso de uma
imagem ou de uma atividade (...) é que usar livros é muito pesado pelo
vocabulério, pela forma como tratam os temas com tanta linearidade e
sem contexto que até eu me confundo; por isso prefiro fazer apresentagdes,
jogos, maquetes e usar os livros apenas estritamente para algumas
atividades. Obviamente eu os utilizo para desenvolver um conceito, mas
ndo sdo uma camisa de for¢a para mim (US07, P2, E).
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4. DIFICULDADES DOS ESTUDANTES: IDEIAS PREVIAS,
CONCEITOS EQUIVOCADOS E FALTA DE PRE-REQUISITOS
CONCEITUAIS

O ensino da nutricdo humana enfrenta multiplos desafios no nivel do
ensino médio. Um deles corresponde as dificuldades dos estudantes relacionadas
as suas ideias prévias e aos pré-requisitos conceituais, reportados na literatura
como dificeis de superar, por se tratar das formas iniciais utilizadas pelos alunos
para explicar o mundo. Assim, as professoras, a partir de sua experiéncia
educativa, destacam dificuldades como a falta de identificagdao, por parte dos
estudantes, dos alimentos que representam um alto conteido energético em
sua dieta. Por outro lado, a auséncia de habitos saudaveis constitui um fator
importante a ser considerado, visto que os alunos nao costumam apresentar
autonomia ou capacidade de tomada de decisdo em seus habitos nutricionais
que correspondam a um estilo de vida saudavel.

Em sintese, um jogo didatico projetado exclusivamente para o ensino da
nutricio humana no ensino médio deveria considerar ndo apenas 0s aspectos
fisiologicos, mas também os diferentes niveis de representacdo desse topico
(molecular e simbolico), a fim de facilitar a compreensao dos estudantes sobre o
papel desempenhado pelos carboidratos, proteinas, lipidios e acidos nucleicos em
sua dieta e o valor nutricional que estes proporcionam ao seu desenvolvimento.
E essencial situar um contexto e um problema que incluam aspectos sociais,
envolvendo a realidade do educando, com o objetivo de dar a este um propodsito que
o incentive a resolugdo da situacdao; bem como levar em conta a integracao de outros
saberes nao cientificos, mas indispensaveis na constru¢ao da nog¢ao de nutri¢ao.

5. DESENHO DE UM JOGO DIDATICO COGNITIVO E REGRADO
DO TIPO MANIPULATIVO

As linhas a seguir apresentam um esquema com a estrutura organizativa
do jogo didatico direcionado a estudantes do oitavo ano, que estdo inseridos no
processo de ensino-aprendizagem-avaliacdo da nutricdo humana. A estrutura
segue o proposto por Chacon (2008), com algumas modificagdes necessarias
para que o jogo responda as caracteristicas do curriculo estadual e institucional.
E importante mencionar que, por questdes de espago, serdo apresentadas apenas
as orientagdes pedagogicas do jogo, o tabuleiro e os elementos constitutivos do
mesmo. Aspectos mais detalhados, como a descricdo das cartas de perguntas,
os personagens e demais elementos do jogo didatico, podem ser consultados
acessando o link disponibilizado®.

3 Para acessar o jogo didatico completo, por favor consulte o seguinte link. https://drive.
google.com/file/d/ 1bctxa8UurfrAZUvigfIMITY 7kGXKYKUr/view?usp=drivesdk.
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Quadro 2: Desenvolvimento do jogo didatico, com base nos critérios de Chacon

Formato do jogo didatico cognitivo e regrado do tipo manipulativo

Titulo do jogo

NutriMix

Area do conhecimento

Ciéncias naturais

Topico

Nutrigao humana

Padroes basicos de
competéncias

Explico condigdes de mudanga e conservagdo em diversos sistemas,
levando em conta transferéncia e transporte de energia e sua interagdo com
a matéria.

Acgdes de pensamento

Tomo decisdes sobre alimentagao e pratica de exercicios que favorecam
minha satude.

Comparo informag¢des quimicas dos rotulos de produtos manufaturados
por diferentes empresas.

Estabelego relagdes entre o esporte e a saude fisica e mental

Direitos basicos de
aprendizagem (DBA)

Compreende que nos seres humanos (e em muitos outros animais) a
nutrigao envolve o funcionamento integrado de um conjunto de sistemas
de 6rgdos: digestivo, respiratorio e circulatorio.

Evidéncias de
aprendizagem

Explica o caminho que os alimentos seguem no organismo e as
transformagdes que sofrem durante o processo de digestao, desde que sao
ingeridos até que os nutrientes chegam as células.

Relaciona as caracteristicas dos 6rgaos do sistema digestivo (tipos de
dentes, caracteristicas de intestinos e estdbmagos) de diferentes organismos
com os tipos de alimentos que consomem.

Explica por que, quando se faz exercicio fisico, aumentam tanto a
frequéncia cardiaca como a respiratoria, vinculando a explicagao aos
processos de obtengdo de energia das células.

Objetivos de
aprendizagem

Reconhecer a nutrigdo como um processo complexo, no qual participam
diferentes sistemas, como o sistema circulatorio, o sistema digestivo e o
sistema respiratorio.

Identificar o papel desempenhado pelas biomoléculas, como carboidratos,
proteinas e lipidios, em nossa dieta alimentar.

Aplicar conhecimentos relacionados a nutri¢ao na resolucao de problemas.

Desenvolver de forma pratica moléculas relacionadas com alguns alimentos
presentes em nossa dieta diaria.

Conteudos

Conceitual: Nutrigdo humana — macronutrientes — carboidratos — proteinas
— lipidios — habitos alimentares — sistema digestivo — sistema respiratorio —
sistema circulatdrio — atomos — moléculas.

Procedimental: Resolugdo de perguntas e problemas — Classificagdo de
macronutrientes (carboidratos, proteinas, lipidios) — Reflexdo sobre os
diferentes processos que ocorrem em cada um dos sistemas.

Atitudinal: Respeito e cooperagao no desenvolvimento das atividades — Atitude
critica e reflexiva diante dos diferentes conceitos apresentados — Participagao
ativa ao longo da sessao — Escuta atenta para seguir as normas propostas.

Estrutura adaptada
para o desenho do jogo

Este jogo manipulativo e regrado ¢ inspirado no jogo Monopdlio. Nele, o
jogador deve completar certas missdes que lhe permitirdo ganhar moedas
energéticas (ATP), que posteriormente usard para adquirir elementos ou pegas
que possibilitem a construgao das macromoléculas organicas correspondentes.
O primeiro jogador a construir sua macromolécula serd o vencedor.

Publico-alvo

Estudantes do oitavo ano, com idades entre 13 e 15 anos.
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Numero de jogadores

Sera realizado em 4 grupos (2 a 3 integrantes).

Duragdo

45 minutos a 1h30.

Materiais utilizados

Serdo usados materiais reciclaveis como papeldo, cartolina e papel para o
design do tabuleiro e das pegas correspondentes.

Papel do estudante

Participagao ativa no desenvolvimento completo do jogo.
Cooperagao para estabelecer um ambiente adequado de aprendizagem.

Acolher de forma respeitosa as indicagdes e instrugdes do jogo.

Papel do professor

Mediador ativo entre as normas, conceitos e desafios.

Guia para facilitar a resolu¢do de duvidas que envolvam aspectos
conceituais.

Observador ativo e discreto, deixando o papel principal para os estudantes.

Atitude reflexiva e critica diante de situagdes que precisem ser melhoradas
no jogo em ocasides futuras.

Instrugoes

Inicio: Os participantes comegam com uma quantidade de moedas energéticas
(ATP), que funcionardo como moedas para adquirir determinados bens. Os
jogadores também deverao escolher, de forma aleatoria ou deliberada, um dos
4 personagens do jogo, cada um representando um alimento caracteristico
da dieta dos estudantes. Cada personagem possui uma carta com uma tabela
nutricional (que confere uma habilidade especifica) e uma representa¢ao
grafica das macromoléculas mais representativas do alimento (carboidratos,
proteinas, lipidios). O objetivo do estudante é construir 0 macronutriente
principal do personagem escolhido.

Desenvolvimento: Por meio de um dado de seis faces, os participantes
avangam ao longo de um tabuleiro com cerca de 24 casas, divididas em
quatro categorias: um referente ao processo de mastigacdo e as outras
trés correspondentes aos sistemas representativos da nutricdo (digestivo,
respiratério e circulatério). Em cada casa haverd pontos para comprar
atomos e ligagdes, assim como desafios e perguntas em forma de cartas
(relacionadas a categoria em que o jogador se encontra). Ao cumprir
as tarefas, o jogador recebe moedas energéticas (ATP), que podera usar
para adquirir atomos e ligagdes e construir as macromoléculas do seu
personagem. Caso ndo consiga responder corretamente, devera pagar uma
quantidade de moedas correspondente ao desafio.

Finalizagdo: O vencedor sera aquele que conseguir terminar sua
macromolécula no tempo proposto, construindo-a manualmente, conectando
os atomos e respeitando sua geometria molecular. Em caso de empate, sera
considerada a quantidade de desafios resolvidos por cada competidor.

Observagdes:

Cada personagem possui uma habilidade especial relacionada ao tipo de
alimento que representa, descrita em suas cartas.

Este papel pode ser desempenhado pelos préprios jogadores ou por um
jogador extra. Seu objetivo principal é garantir o cumprimento das regras,
atuar como mediador na compra de atomos e ligagdes e controlar os turnos
relacionados as habilidades especiais.
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Regras do jogo

Tanto os participantes quanto os espectadores devem permanecer em
completo siléncio. Caso contrario, havera penalidade de 20 moedas ou
eliminagao total do jogo.

Se muitos estudantes ficarem de fora, eles cumprirdo o papel de
moderadores, assegurando que nenhum jogador trapaceie.

Se um dos jogadores trapacear, serd penalizado com a perda de todas as
moedas acumuladas e a devolucdo dos dtomos e ligagdes comprados.

Caso 0 jogo nao seja concluido no tempo previsto, o vencedor serd aquele
que tiver mais moedas e recursos (atomos e ligagdes). Para isso, o professor
contara com uma tabela de pontuag¢ao em que, a cada 3 rodadas, sera feito
0 acompanhamento da quantidade de moedas e bens de cada jogador,
permitindo que todos tenham consciéncia de sua posi¢ao no jogo.

O professor devera registrar constantemente o progresso individual de cada
jogador, anotando seu nome, quantidade de moedas e recursos (atomos e
ligagbes). Este registro sera atualizado a cada trés rodadas.

Fonte: Elaborag¢ao propria

6. MODELAGEM DO JOGO DIDATICO

Como foi explicitado anteriormente, o jogo se desenvolve em torno de
um tabuleiro que conta com 24 casas, nas quais estao representados elementos
proprios e caracteristicos que dinamizam e problematizam o jogo didatico.
O percurso segue da esquerda para a direita, onde o estudante pode utilizar
diferentes tipos de casas, a saber: casas especiais, de perguntas, de compras ou
de agdo (ver Quadro 3).

Figura 1: Tabuleiro de jogo didatico

Fonte: Elaboragao propria
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Quadro 3: Descri¢do do tabuleiro do jogo didatico

Elementos

Funcionalidade

Caixas especiais

Caixa especial: Aqui os jogadores se posicionam no inicio da partida; devem
langar o dado e, conforme o nimero obtido, avangar para a direita. Além
disso, cada vez que o jogador passar por esta casa, recebera uma recompensa
de 20 moedas de ATP.

Caixa especial: Nesta casa, o jogador podera langar novamente o dado e
perdera a quantidade de atomos ou ligagdes correspondente ao valor obtido
no dado.

Caixa especial: O jogador que cair nesta casa devera responder a uma
pergunta reflexiva relacionada aos seus estilos de vida saudaveis. Para isso,
tera um turno completo para desenvolver sua resposta de forma aprofundada.
Dependendo do desenvolvimento da resposta, podera ser recompensado com
até 5 moedas, conforme determinagdo do professor.

Essas perguntas podem ser reestruturadas de acordo com as necessidades e o
contexto identificados.

Perguntas:

Como vocé descreveria sua relagao atual com a comida e como acha que isso
impacta sua saude?

Qual é sua opinido sobre a importancia de uma alimentagao balanceada para
0 bem-estar geral?

Quais sdo os fatores que mais influenciam suas escolhas alimentares diarias?
Reflita sobre a influéncia da cultura em seus habitos alimentares. Vocé acha
que sua identidade cultural influencia sua dieta?

Como as pressdes sociais relacionadas a aparéncia fisica influenciam suas
decisdes alimentares?

Caixa especial: O jogador que cair nesta caixa podera langar novamente o
dado e avangara ou retrocederd a quantidade de casas correspondente ao
valor obtido.

Caixa especial: Esta é uma casa de descanso e, como o proprio nome indica,
nela ndo ocorre nada em particular. E um espago de pausa para o jogador.

Caixas de perguntas

Caixa de perguntas: Distribuidas ao longo de todo o tabuleiro. Nelas, ha
perguntas de multipla escolha relacionadas a um dos sistemas ou estruturas
que participam da nutricdo. Cada vez que o jogador acerta uma resposta,
recebe 5 moedas de ATP; caso erre, deve pagar 5 moedas de ATP. Se nao tiver
moedas, deve pagar com alguns dos bens adquiridos (ligagdes, atomos ou
moléculas). Caso ndo consiga pagar, ¢ declarado em faléncia e perde o jogo.

Caixas de compras

Caixa de compra: Aqui o jogador podera comprar, com moedas de ATP, as
ligagdes necessarias para montar a molécula correspondente (maximo de 3
ligagdes).

122




EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

Caixa de compra: Aqui o jogador podera comprar, com moedas de ATP, os
atomos necessarios para montar a molécula correspondente (maximo de 4
atomos)

Caixas de acdo

Caixa de agdo: O jogador que cair nesta casa perdera um turno (esta casa esta
localizada na fila que corresponde a boca).

/] Caixa de agao: O jogador que cair nesta casa devera retornar a tltima
I posicdo em que estava (esta casa esta localizada na fila correspondente ao
sistema respiratorio).

| ULTIMA CASILLA
{ Caixa de agao: O jogador que cair nesta casa podera avangar duas casas
i seguintes (esta casa esta localizada na coluna correspondente ao sistema
' : digestivo).
AVANZA
2 CASILLAS

Fonte: Elaboragdo propria

7. TESTE DO JOGO DIDATICO

Na secdo seguinte serda apresentada a experiéncia vivida no momento
de colocar a prova o jogo didatico desenvolvido. Trata-se da aplicagiao pratica
do jogo em um contexto real de sala de aula, por parte de uma professora
em exercicio que, junto com seus alunos, conseguiu pilotar o jogo e propor
sugestdes que posteriormente foram utilizadas para sua adapta¢ao. Assim, a
professora dividiu a aula em trés momentos, segundo seu proprio critério: inicio,
desenvolvimento e fechamento.

7.1 MOMENTO DE INICIO

A professora explicou em detalhe aos estudantes as regras do jogo,
personagens, objetivos, dindmica, entre outros aspectos, para que tudo ficasse o
mais claro possivel. Nesse ponto, percebeu-se que, devido a pequena quantidade
de personagens desenhados para o jogo (4) em uma turma de 20 estudantes, alguns
inevitavelmente ficariam de fora. A experiéncia pratica da professora a levou a
decisdo de criar grupos de 4 pessoas, que estivessem atentos tanto a resolugao das
perguntas, como ao manejo do dinheiro e das habilidades de cada personagem.
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7.2 MOMENTO DE DESENVOLVIMENTO

Durante o desenvolvimento do jogo, p6de-se evidenciar que, embora nao
estivesse propriamente estabelecida no design do jogo, a formagao de equipes
foi uma ideia acertada, ja que o trabalho coletivo facilitou a resolugao das
perguntas, a troca de ideias, o gerenciamento do dinheiro e, sobretudo, manteve
os 20 estudantes motivados e focados na atividade.

Vale destacar que a professora utilizou as perguntas sugeridas pelo jogo,
mas, no decorrer da atividade, propOs outras para incentivar a dindmica de
castigo ou recompensa. Também modificou a regra ao estabelecer 2 minutos
para que os estudantes pudessem refletir sobre as respostas, pois considerava
que 0 mais importante era promover 0 pensamento critico e ndo apenas uma
resposta rapida.

Do ponto de vista interpretativo desse momento, reconhece-se a
necessidade de uma reestruturacdo dos personagens Pankey e Chocorramito.
Isso porque, por uma questao de design, esses personagens tinham desvantagens
que os faziam retroceder ou perder um turno situagdo que ndao acontecia com
os demais, colocando-os em séria desvantagem. Esse aspecto foi apontado pelos
proprios estudantes durante o feedback:

O jogo é bom e divertido, mas precisa mudar a personagem Pankey, porque
sinto que tivemos muita desvantagem, ja que ela tinha dois nimeros que a
faziam perder turno, e assim ficou dificil avangar. Mas fora isso, acho que
é um jogo divertido e no qual se pode aprender bastante (E1).

Eu gostei muito do jogo, jogaria de novo, mas acho que o que falta sdo
mais personagens, para que se possa jogar em grupo com mais opg¢des de
escolha... também acho que o jogo é um pouco longo, porque montar a
molécula demora, entdo seria bom que pudesse ser feito de forma mais
rapida (E2).

Por outro lado, destaca-se que a missio de construir a molécula
caracteristica de cada personagem representou para os estudantes um desafio
bastante atrativo e competitivo, ja que, conforme as rodadas avangavam,
a molécula construida se tornava cada vez mais evidente, representando
visualmente um progresso significativo para cada jogador.

A atividade de formar uma molécula com esferas e palitos representando
atomos e ligagdes gerou um espag¢o de discussdo positiva e constante sobre
seu encaixe, permitindo aos alunos colocarem em pratica competéncias e
nogoes trabalhadas. A modelagem da molécula contribuiu para construir uma
representagdo atdmica que, muito provavelmente, os estudantes lembrardo mais
facilmente do que a projecao de uma imagem estatica.
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Figura 2: Teste piloto com alunos do 8° ano na Colémbia

) > A= T

ct 3
LB

Fonte: Elaboragdo propria

Esse ultimo aspecto é importante, pois surgiram algumas lacunas em
relagdo as nogdes basicas de quimica. Embora os alunos tivessem clareza sobre
0 que é um atomo, uma molécula e uma ligagdo, apresentavam concepgoes
equivocadas sobre a quantidade de ligagdes que um atomo pode ter (relacionado
ao conceito de “elétrons de valéncia”). No entanto, é valido afirmar que, por
meio do jogo, essas concepgdes alternativas podem ser corrigidas e facilmente
superadas, ja que o estudante entra em contato direto com a constru¢ao de uma
molécula. Eu gostei muito do jogo, achei divertido e gostei bastante de podermos
jogar em grupo. Além disso, ver como meus colegas montavam as moléculas me
pareceu divertido, e para mim o conceito ficou mais claro ao montar a estrutura
da molécula e té-la ali diante de mim (E3).

Fechamento: Conclui-se a partida e decide-se o vencedor pela acumula¢ao
de pontos, que neste caso foi o grupo que possuia a maior quantidade de dinheiro
acumulado.

CONCLUSAO

A elaboracio do Nutrimix demonstra ser uma alternativa viavel e
acessivel para docentes que desejem criar seus proprios materiais de ensino, ja
que exige baixo investimento e favorece diferentes propostas pedagdgicas. Ainda
que referenciais como Chacon (2008) e Malagiiero (2018) oferecam critérios
relevantes para o desenho de jogos didéticos, estes devem ser entendidos como
orientagdes adaptativas, a serem ajustadas conforme as necessidades de cada
contexto.

O carater flexivel do jogo baseado no uso de materiais reciclaveis, regras
simples, possibilidade de adaptacdo das perguntas e construgdo pratica de
macromoléculas permite sua aplicacdo em diferentes realidades educacionais,
além do contexto colombiano para o qual foi inicialmente concebido. Sugere-se
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que futuras pesquisas aprofundem a analise do impacto desse tipo de recurso em
distintos niveis de ensino, bem como explorem a integra¢do de recursos digitais,
elementos culturais locais e estratégias colaborativas que potencializem a
motivagdo, o pensamento critico e a aprendizagem significativa dos estudantes.
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A EDUCACAO INFANTIL COMO FUNDAMENTO
DO DESENVOLVIMENTO HUMANO E SOCIAL:
PERSPECTIVAS HISTORICAS E DESAFIOS
CONTEMPORANEOS

Tanise Almeida Leal de Melo’
Neusete Machado Rigo®

INTRODUCAO

O reconhecimento da educacdo infantil como direito inalienavel da
crianca e como etapa fundante do desenvolvimento humano integral tem
adquirido crescente relevancia nos debates académicos, nas agendas politicas
e nas normativas internacionais, sobretudo a partir da segunda metade do
século XX. Este reconhecimento, contudo, ndo é homogéneo nem plenamente
consolidado, especialmente em paises da América Latina, onde persistem
desigualdades estruturais que atravessam o acesso, a permanéncia e a qualidade
da educacgdo oferecida na primeira infancia. O presente artigo busca enfrentar
tal contradi¢do, propondo uma analise critica e contextualizada da trajetoria
histérica da infancia e das politicas publicas voltadas a sua formagao educacional,
com o objetivo de compreender 0s avangos e impasses que marcam o campo da
educacdo infantil em sua interface com o desenvolvimento social e a integracao
regional iberoamericana.

Historicamente, a infancia ndo foi concebida como uma fase autébnoma
do desenvolvimento humano, tampouco como objeto de politicas publicas. Ao
longo dos séculos, a crianga foi frequentemente percebida como um apéndice
da vida adulta, desprovida de especificidades, direitos ou mesmo subjetividade.
Essa concep¢dao marginal da infincia comegou a ser questionada com o advento
de transformacdes sociais, culturais e econOmicas ocorridas na modernidade
ocidental, sobretudo a partir da emergéncia de uma nova sensibilidade em relagdo
a crianga e ao papel do Estado na promog¢ao de seu bem-estar. A constituicao

1 Mestranda em Desenvolvimento e Politicas Publicas na UFFS — Campus de Cerro Largo,
RS. Bolsista CAPES. tanise.melo@estudante.uffs.edu.br.

2 Doutora em Educagio. Professora do quadro permanente do Programa de Pds-Graduagio
em Desenvolvimento e Politicas Publicas - PPGDPP - Mestrado e doutorado, da UFFS,
Campus de Cerro Largo, RS. neusete.rigo@uffs.edu.br.
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de um corpo legislativo e normativo que assegura o direito a educagao desde os
primeiros anos de vida ¢, nesse sentido, uma conquista civilizatéria que requer
permanente vigilancia e aprimoramento.

No Brasil, esse processo tem sido marcado por avangos significativos,
expressos em dispositivos legais como a Constitui¢ao Federal de 1988, o Estatuto
da Crianga e do Adolescente (1990), a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao
Nacional (1996), o Plano Nacional de Educacido (2014-2024), a Base Nacional
Comum Curricular (2017) e o Marco Legal da Primeira Infincia (2016). Tais
documentos ndo apenas reconhecem a crianga como sujeito de direitos, mas
também estabelecem diretrizes para uma educac¢do infantil que promova
o desenvolvimento integral, respeitando as dimensdes fisicas, emocionais,
cognitivas, sociais e culturais da infancia. Entretanto, apesar do aparente avango
normativo, observa-se um distanciamento persistente entre o que esta previsto
nas legislacdes e a realidade concreta vivenciada nas institui¢cdes de educacgdo
infantil, especialmente naquelas localizadas em territérios marcados por
vulnerabilidades sociais e econdmicas.

A discrepancia entre o plano legal e a materialidade das praticas pedagdgicas
evidencia uma tensao estrutural que perpassa o campo educacional: a existéncia
de politicas bem-intencionadas que, ao ndo serem acompanhadas de investimentos
adequados, formagdo docente continuada e valorizagao profissional, acabam por
se transformar em promessas ndo cumpridas. Essa condi¢do se agrava quando
se consideram os processos de regionalizagdo e integracdo entre os paises da
América Latina e da Peninsula Ibérica, nos quais a infancia tende a ocupar posi¢dao
periférica nas agendas macroestruturais de desenvolvimento. Apesar da crescente
retorica em torno da centralidade das criangas nas estratégias de inclusdo social e
justica educacional, as agdes concretas seguem fragmentadas, pontuais e, muitas
vezes, subordinadas a interesses econdmicos e conjunturais.

Este artigo se justifica pela necessidade de analisar a educagao infantil ndo
apenas como politica setorial, mas como fundamento estratégico de qualquer
projeto de desenvolvimento humano sustentavel e de integracdao regional.
Entende-se que a forma como as sociedades tratam suas criangas e estruturam
as condigdes para sua formagdo inicial diz muito sobre suas prioridades
civilizacionais, seus compromissos éticos e suas perspectivas de futuro. O
fortalecimento da educagdo infantil como campo de politicas publicas efetivas
exige, portanto, uma analise historica rigorosa, uma compreensao critica dos
seus marcos legais e institucionais, bem como um debate aprofundado sobre os
desafios que se impdem a sua concretizagao no atual cenario iberoamericano.

A proposta deste trabalho organiza-se em trés eixos principais de andlise.
No primeiro, realiza-se uma abordagem histérico-critica da constru¢ao social
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da infancia, com o intuito de compreender como diferentes periodos histéricos
moldaram as concepgdes de crianga e influenciaram, direta ou indiretamente,
o modo como a educagao infantil foi sendo concebida ao longo do tempo. O
segundo topico é dedicado a analise das politicas publicas brasileiras voltadas
a primeira infidncia, com énfase nos dispositivos legais e normativos que
fundamentam a atuacdo do Estado no campo da educagio infantil. Busca-se
compreender até que ponto esses instrumentos tém sido capazes de transformar
arealidade educacional do pais, com especial atengdo as desigualdades regionais
e sociais. Por fim, o terceiro eixo examina o papel da educac¢do infantil na
promog¢ao do desenvolvimento regional integrado, discutindo as possibilidades
de articulagdo entre praticas pedagodgicas emancipatdrias e politicas publicas
intersetoriais que valorizem as infincias em sua pluralidade e especificidade.

Assim, ao articular o percurso historico da infancia, a analise das politicas
publicas e as perspectivas para a integracdo regional, este artigo pretende contribuir
para a ampliacao do debate sobre o lugar da crianga na sociedade contemporanea e
sobre o papel estratégico da educagao infantil na constru¢ao de uma sociedade mais
justa, inclusiva e democratica. A abordagem adotada pressupde uma concepgao
ampliada de educagdo, compreendida como processo formativo que transcende os
limites da escolarizagao e que se materializa na interagao entre sujeitos, instituigdes
e contextos histdricos, sociais e culturais. Em tultima instancia, ao reposicionar
a infincia no centro das reflexdes sobre desenvolvimento e integracao regional,
busca-se afirmar a urgéncia de politicas publicas comprometidas com a dignidade
humana desde os primeiros anos de vida.

1. A CONSTRUCAO HISTORICA DA INFANCIA E DA EDUCACAO
INFANTIL

A constituicdo histérica da infincia como categoria social ndo é uma
ocorréncia linear nem homogénea. Trata-se de um processo denso, permeado
por disputas simbolicas, institucionais e epistemoldgicas, que se desenvolveram
em distintos contextos culturais e politicos. A infancia, tal como ¢é concebida nas
sociedades contemporaneas, ndo pode ser compreendida fora de sua historicidade,
pois é fruto de construgdes sociais e culturais que variaram significativamente
ao longo do tempo. Ari¢s (1981), ao examinar representacdes da infincia em
diferentes periodos da historia europeia, demonstra que a nogao de infincia como
uma fase distinta da vida humana é uma construcido relativamente recente. Para
Aries (1981), durante a Idade Média, a crianga ndo era percebida como um ser
com especificidades proprias, mas sim como um “adulto em miniatura”, cuja
integracao a vida adulta se dava precocemente, principalmente por meio do
trabalho e da convivéncia direta com os adultos em seus oficios cotidianos.
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Essa auséncia de uma consciéncia social acerca da infincia nao implicava
desconhecimento bioldgico do crescimento infantil, mas a inexisténcia de praticas
e discursos voltados especificamente para essa etapa da vida. Heywood (2004),
ao revisar criticamente a obra de Aries (1981), reconhece a importancia de sua
contribuicdo, mas aponta para uma leitura mais matizada da Idade Média e do
inicio da modernidade. Para Heywood (2004), mesmo em contextos nos quais a
infancia ndo se constituia como objeto central das instituigdes sociais, é possivel
identificar indicios de cuidados especificos com as criangas, o que evidencia
uma pluralidade de préticas que variavam de acordo com classe, territdrio e
organizagao familiar. Ainda assim, o autor corrobora que o reconhecimento da
infincia como uma fase distinta e merecedora de atenc¢do sistematica somente
se consolida no Ocidente com a emergéncia do pensamento moderno e com a
consolidacdo do Estado-nacgio.

A entrada da infincia na ordem discursiva da modernidade esta
estreitamente relacionada a reconfiguragdo das institui¢des sociais, em especial
a constituicdo da escola como instincia disciplinar e a ascensdo do discurso
cientifico, que passa a normatizar o desenvolvimento humano. Nesse sentido,
a infancia é situada como um periodo de formagao do sujeito racional e moral,
devendo ser objeto de intervengdes pedagogicas organizadas. Conforme analisa
Aratijo (2007), a modernidade ocidental atribuiu a infancia um papel ambiguo:
de um lado, como espago de possibilidades e de investimento social para o futuro
da humanidade; de outro, como alvo de disciplinamento e vigildncia, sobretudo
das infancias pobres e vulneraveis, cujas praticas de sociabilidade divergiam dos
modelos burgueses em ascensao.

A consolidagdo da escola como instituicdo hegemodnica da infancia,
especialmente a partir do século XIX, coincide com o avango das ideias
iluministas e com o fortalecimento do projeto de racionalizagdo da vida
social. Nesse contexto, o ideal de infincia universal — supostamente dotada
de caracteristicas homogéneas e previsiveis — se impde como um paradigma
normativo que ignora as multiplas infincias concretas que coexistem nos
diferentes grupos sociais. Ocorre, portanto, uma homogeneiza¢ao das infancias
sob a égide da pedagogia cientifica e do discurso médico-higienista, o que
contribui para reforgcar a exclusao das criangas que nao se enquadram nos
padrdes estabelecidos por essa racionalidade. Tal critica pode ser ampliada
por autores como Sarmento (2004), ao afirmar que a infincia moderna é,
em grande medida, produto de processos de institucionalizacdo que visam
ao controle e a normalizagdao dos corpos infantis, legitimando intervengdes
pedagbgicas, juridicas e médicas que moldam o “bom comportamento” e o
“desenvolvimento esperado”.
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Nos séculos XVIII e XIX, o advento da Revolugdo Industrial reconfigura
radicalmente a posi¢ao social das criangas, sobretudo das classes trabalhadoras.
Em vez de serem reconhecidas como sujeitos de direitos, elas passam a compor de
forma massiva a forca de trabalho fabril, em jornadas exaustivas e em condi¢cbes
precarias. A resposta a esse processo brutal ndo se da de maneira uniforme,
mas estimula o surgimento de movimentos sociais e politicos que denunciam
os efeitos desumanizantes do trabalho infantil e reivindicam protecdo legal para
as criang¢as. Ainda que, inicialmente, tais movimentos tenham se ancorado em
principios filantropicos e moralistas, eles contribuiram para a emergéncia de um
novo paradigma: o da infincia como periodo de escolarizagdao obrigatoria e de
afastamento do mundo do trabalho.

E nesse cenario que se inscreve a emergéncia das primeiras legislacdes
voltadas a protecdo da crianga, marcando uma inflexdo na forma como a
infancia era tratada nas instancias juridicas e educacionais. A escola passa a
ser apresentada como alternativa ao trabalho precoce e como instrumento de
integracao social. Essa transformacdo, no entanto, nao eliminou a logica de
controle e disciplinamento que ja caracterizava as instituigdes escolares. Ao
contrario, como argumenta Foucault (1975), o surgimento da escola moderna
corresponde a ampliacdo dos dispositivos de poder disciplinar, que se dirigem
aos corpos infantis por meio da vigilancia, da normaliza¢ao e da produgao de
subjetividades doceis e produtivas.

No século XX, os avangos nos campos da psicologia do desenvolvimento,
da sociologia da infancia e da pedagogia critica provocaram novas leituras sobre
a crianga e sua relagao com o processo educativo. Autores como Piaget (1996) e
Vygotsky (2007) contribuiram significativamente para a compreensao da infancia
como etapa singular do desenvolvimento cognitivo e social, rompendo com as
concepgdes adultocéntricas que reduziam as criangas a seres incompletos. Essa
perspectiva passa a orientar, a0 menos no plano tedrico, propostas pedagogicas
que reconhecem o protagonismo infantil e a importdncia da mediacdo nas
experiéncias de aprendizagem.

Contudo, como observa Kramer (1999), o discurso pedagogico sobre
o respeito a infincia ndo se traduz automaticamente em praticas escolares
emancipatorias. H4 uma distancia consideravel entre os enunciados normativos
e a organizagdo concreta das instituicdes educacionais, 0 que exige a
constante problematiza¢do das condi¢bes materiais, simbolicas e politicas
em que se produzem as praticas da educacdo infantil. A autora destaca que o
reconhecimento da crianga como sujeito de direitos requer uma reestruturagao
profunda das relagbes pedagogicas, da formagado docente e das politicas publicas
voltadas a infancia.
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A trajetéria da infincia no Brasil segue, em grande parte, os contornos
descritos no contexto europeu, mas com especificidades marcadas por profundas
desigualdades sociais, raciais e territoriais. A negac¢ao historica da infincia de
criangas negras, indigenas e pobres revela que a universalizagao dos direitos infantis
permanece como uma tarefa inconclusa. Como bem ressalta Schwarcz (2019), o
Brasil naturalizou durante séculos hierarquias que determinaram quem poderia
ser reconhecido como plenamente humano — e, portanto, quem teria direito a
infancia. O reconhecimento da infincia como um direito, ainda que formalmente
garantido por leis, permanece sob constante ameaga quando confrontado com
praticas sociais excludentes e com a ineficiéncia das politicas publicas.

No inicio do século XXI, as discussdes sobre infincia passam a incorporar
com maior intensidade os debates sobre diversidade cultural, equidade de
género, justica social e inclusdo. Tais deslocamentos indicam uma ampliagdo
da compreensdo do que significa ser crianga em contextos plurais, nos quais
os sujeitos infantis reivindicam reconhecimento e participagdao. A educacgdo
infantil, neste panorama, deixa de ser concebida como mera preparagdo para
etapas posteriores e passa a ser valorizada como espago legitimo de experiéncias
formativas, éticas, estéticas e politicas. Contudo, essa valoriza¢ao demanda um
enfrentamento das tensdes que atravessam a educagdo como campo de disputas
e como instrumento tanto de reprodugdo quanto de transformagdo social.

A construgao historica da infancia, portanto, evidencia que ndao ha uma
esséncia imutavel da crianga, mas formas diversas e politicamente situadas
de compreender e organizar essa etapa da vida. As infincias sio multiplas,
atravessadas por marcadores de classe, raca, género e territdrio, e exigem respostas
educacionais que reconhegcam essa complexidade. Assim, o reconhecimento da
infancia como categoria analitica e como sujeito de politicas publicas nao pode
prescindir de um olhar critico sobre os processos historicos que definiram quem
tem direito a infancia, sob quais condi¢des e com quais finalidades.

2. POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO INFANTIL NO
BRASIL: AVANCOS E LIMITES

A consolidagdao da educac¢io infantil como direito social no Brasil esta
diretamente vinculada ao processo de redemocratiza¢dao do pais e & emergéncia
de um novo paradigma juridico-constitucional, inaugurado com a promulgacao
da Constituicdo Federal de 1988. Essa Carta Magna estabelece, em seu artigo
6°, a educagdao como direito social fundamental, e em seu artigo 208, inciso IV,
define a educagdo infantil como responsabilidade do Estado, a ser garantida
prioritariamente a crian¢a de até cinco anos de idade.
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Art. 6° Sdo direitos sociais a educacio, a satde, a alimentagado, o trabalho,
a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a
protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na
forma desta Constituicao.

Art. 208 O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a
garantia de:

IV — Educacio infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco)
anos de idade; (Brasil, 1988).

A inclusdao da educacdo infantil no ambito dos deveres constitucionais
do Estado representa um marco civilizatorio, uma vez que rompe com a logica
histérica da assisténcia filantropica e inscreve o atendimento a primeira infincia
na esfera dos direitos subjetivos. Contudo, como bem observa Oliveira (2007), a
inscri¢ao normativa de direitos ndo garante, por si sO, sua concretizagao efetiva,
sobretudo em um pais marcado por profundas desigualdades regionais, raciais
e de classe social.

A Constituicao de 1988 é sucedida por uma série de dispositivos legais que
visam regulamentar, aprofundar e operacionalizar os principios nela contidos.
O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), instituido pela Lei n® 8.069
de 1990, reforca a doutrina da protecdo integral e consolida a crianga como
sujeito de direitos, estabelecendo obrigacdes claras ao Estado e & sociedade em
relagdo a garantia de condi¢des dignas para o desenvolvimento infantil. O ECA
desloca o centro de gravidade das politicas publicas da perspectiva da tutela
para a da cidadania, exigindo a reorganizacdao dos sistemas educacionais e a
reformulacao das praticas pedagogicas. Segundo Kuhlmann Jr. (2001), o ECA
inaugura um novo regime de responsabilidades institucionais, mas enfrenta
limites estruturais para sua implementagao, pois sua eficdcia esta condicionada
a existéncia de politicas publicas intersetoriais € a0 compromisso federativo com
o financiamento e a gestdo democratica da educagdo infantil.

Outro marco normativo de grande relevancia ¢ a Lei de Diretrizes e
Bases da Educag¢dao Nacional (LDB), n°® 9.394/1996, que define a educagao
infantil como a primeira etapa da educag¢do basica e estabelece sua fungao
de promover o desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, em articulagdo com a familia e a comunidade.
A LDB representa, nesse sentido, uma mudanga de paradigma, ao reconhecer
que o cuidado e a educagao constituem dimensdes indissociaveis do processo
formativo na infancia. No entanto, como apontam Dourado e Oliveira (2009),
a LDB, apesar de seus avangos conceituais, ndo foi acompanhada por um
sistema nacional articulado que garantisse padrdes minimos de qualidade, o
que comprometeu a equidade no atendimento e favoreceu a proliferagdo de
desigualdades entre redes municipais, especialmente entre regides com diferentes
capacidades fiscais e técnicas.
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A década seguinte testemunha o avan¢o de novas normativas e estratégias
voltadas a consolidagdo da educagdo infantil como politica publica estruturante.
O Plano Nacional de Educac¢ao (PNE), em suas sucessivas versoes, e sobretudo
no ciclo 2014-2024, estabelece metas ambiciosas para a universalizagao da pré-
escola e a ampliacdo da oferta de creches, vinculando tais objetivos a indicadores
de qualidade e ao fortalecimento da formag¢dao docente. A Meta 1 do PNE prevé
a universalizagdo da educagdo infantil na pré-escola para criangas de 4 a 5
anos e a ampliagao da oferta em creches para pelo menos 50% das criancas de
até 3 anos. No entanto, os relatorios de monitoramento do PNE tém revelado
sucessivos atrasos no cumprimento dessas metas, o que evidencia uma lacuna
entre os compromissos legais e as condigdes materiais de sua realiza¢ao. Para
Diniz-Pereira (2017), essa defasagem se deve ndo apenas a entraves financeiros,
mas também a uma concep¢do tecnocratica de planejamento, que ignora os
contextos sociais e culturais das infancias brasileiras.

Outro documento de grande centralidade na politica educacional recente
¢ a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada em 2017, que define os
direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas na educagdo infantil.
A BNCC propde uma abordagem curricular baseada em campos de experiéncia
e direitos de aprendizagem, buscando assegurar a integragido entre diferentes
dimensdes do desenvolvimento infantil. Embora a proposta represente um
esforco de normatizacdo curricular que rompe com praticas fragmentadas e
conteudistas, criticas importantes tém sido levantadas por estudiosos da area,
como Barbosa (2018), que aponta o risco de padronizagdo excessiva e de
esvaziamento das especificidades locais, culturais e comunitarias. A tensionada
implementagao da BNCC nas redes publicas revela o desafio de conciliar
diretrizes nacionais com a diversidade das realidades escolares, especialmente
em regides onde as condi¢des de infraestrutura, formacdo docente e gestdao
ainda sdo precarias.

Em 2016, é promulgado o Marco Legal da Primeira Infincia (Lei n°
13.257), que amplia o escopo das politicas voltadas a infancia, incorporando
principios da intersetorialidade e do atendimento integral. O marco reconhece
a importancia dos primeiros anos de vida para o desenvolvimento humano e
define diretrizes para a¢Oes nas areas de saude, educagdo, assisténcia social,
cultura e direitos humanos. Embora a lei represente um avango significativo
ao promover uma visdo integrada da infincia, sua operacionalizagcdo tem
esbarrado em questOes orcamentarias € na fragmentagdo das politicas publicas.
Como observa Campos (2011), a efetivagdo de politicas integradas requer nao
apenas dispositivos legais, mas também uma governanca institucional capaz de
articular diferentes setores e esferas federativas em torno de objetivos comuns.
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A andlise critica dos marcos normativos evidencia que, apesar dos
inegéveis avangos juridicos e conceituais, persiste um abismo entre a legislacao
e a realidade cotidiana das instituicoes de educa¢ao infantil no Brasil. Esse hiato
¢é agravado por desigualdades estruturais que atravessam o sistema educacional,
como a precariza¢ao do trabalho docente, a insuficiéncia de financiamento, a
caréncia de equipamentos adequados e a baixa cobertura de creches publicas em
areas de maior vulnerabilidade social. Além disso, a auséncia de uma politica
nacional de valorizagdo dos profissionais da educagdo infantil compromete
a qualidade do atendimento e limita a eficacia das reformas legais. Como
argumenta Gatti (2019), sem investimento consistente na formagao inicial e
continuada dos educadores, qualquer politica curricular ou normativa tende a
perder for¢a no cotidiano das praticas pedagdgicas.

A tensdo entre o direito formal e sua realizacdo concreta também
revela as contradigdes de um modelo de federalismo educacional que atribui
responsabilidades crescentes aos municipios, mas nao garante 0S meios
necessarios para que cumpram suas fung¢des. Essa contradi¢do é apontada por
Cury (2002), ao afirmar que a descentralizacdo, quando ndo acompanhada de
financiamento e apoio técnico, converte-se em delegacdo de responsabilidades
sem os devidos recursos, aprofundando desigualdades regionais. Nesse cenario,
a educagdo infantil, especialmente em suas modalidades de creche, torna-se
uma das etapas mais negligenciadas da politica educacional, ainda que seu valor
estratégico para o desenvolvimento humano seja amplamente reconhecido.

Assim, a analise das politicas publicas voltadas a educagdo infantil no
Brasil revela um paradoxo estruturante: a presen¢a de um arcaboug¢o normativo
progressista, alinhado a principios democraticos e de justica social, e a
persisténcia de préticas institucionais que reproduzem a exclusdo, a desigualdade
e a fragmentacdo. Romper com esse paradoxo exige mais do que boas intengdes
legislativas; requer vontade politica, planejamento intersetorial, financiamento
adequado, valorizag¢ao docente e, sobretudo, a escuta sensivel das infancias reais
que habitam as escolas publicas brasileiras.

3. EDUCACAO INFANTIL COMO ESTRATEGIA PARA O
DESENVOLVIMENTO REGIONAL INTEGRADO

O debate sobre desenvolvimento regional e integracdo iberoamericana
nao pode prescindir de uma analise critica e prospectiva do papel estruturante
que a educacgao infantil desempenha na constru¢ao de sociedades mais justas,
equitativas e sustentaveis. A infancia, enquanto categoria politica e socialmente
situada, deve ser compreendida ndo apenas como objeto de prote¢do, mas como
sujeito de politicas publicasarticuladas ao projeto de desenvolvimento humano em

136



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

escala territorial. Tratar a educagao infantil como estratégia de desenvolvimento
regional exige deslocar o olhar da assisténcia a infincia para uma abordagem
que reconhega o investimento educacional nos primeiros anos como vetor de
transformacgao social, econémica e cultural, com efeitos intergeracionais. Neste
contexto, torna-se urgente refletir sobre as potencialidades da educagdo infantil
para a promog¢ao da coesdo social, da reducao das desigualdades regionais e da
afirmacao de identidades culturais plurais nos paises iberoamericanos.

A América Latina, em particular, tem sido historicamente atravessada
por processos de urbanizacdo desigual, concentracdo de renda, exclusdao
educacional e fragmentagao das politicas publicas. Tais condigdes resultam em
infancias desiguais, nas quais o direito a educagdo de qualidade na primeira
infincia permanece fortemente condicionado por marcadores de classe,
territério e etnia. Para Streck (2010), é justamente nesse contexto de contradigdes
que se deve afirmar a educagdo como um direito que funda a cidadania e
possibilita a constru¢ao de uma democracia substantiva. A educac¢do infantil,
ao incidir diretamente na formag¢ao do sujeito nos anos mais decisivos para o
desenvolvimento cognitivo, emocional e social, assume um papel estratégico na
superacao das assimetrias historicas que caracterizam os territorios periféricos.

A ideia de integracdo regional, tal como formulada por entidades
como a UNASUL (Unido de Nagdes Sul-Americanas) e a OEI (Organizacao
dos Estados Ibero-americanos para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura),
frequentemente privilegia dimensdes econdmicas e comerciais, relegando as
politicas educacionais a uma fun¢do instrumental ou secundédria. No entanto, a
integragdo efetiva dos paises iberoamericanos exige a constru¢ao de um projeto
compartilhado de forma¢do humana que valorize a infincia em sua diversidade e
promova o acesso universal a educacao infantil de qualidade. Para Tedesco (2009),
o desenvolvimento sustentavel da regiao passa necessariamente pela valorizagao
do capital humano e pela promogao de sistemas educacionais inclusivos, o que
sO serd possivel se a educacao infantil for tratada como prioridade publica e
como base para o exercicio pleno da cidadania. Essa concepg¢dao rompe com a
logica do investimento tardio e afirma a necessidade de politicas estruturantes
desde os primeiros anos de vida.

Nesse sentido, a construgdo de praticas pedagogicas emancipadoras na
educacao infantil deve ser compreendida como parte de um projeto de integragao
social e cultural. A valorizacao do brincar, da escuta sensivel, da diversidade e
do protagonismo infantil ndo se reduz a metodologias ou técnicas pedagogicas,
mas configura uma escolha ética e politica por uma educagdo comprometida
com o reconhecimento da crianga como sujeito historico, capaz de interpretar
e intervir sobre a realidade. Autores como Freire (1996) e Larrosa (2002)
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sustentam que toda pratica educativa € politica e, nesse sentido, a pedagogia que
se propde critica e emancipatoria deve estar atenta a escuta do outro, ao didlogo
intercultural e a construgao de sentidos coletivos para a experiéncia educativa.
No caso da infancia, essa perspectiva exige um rompimento com concepgdes
adultocéntricas e escolares que instrumentalizam o processo educativo,
transformando-o em mera preparagao para etapas posteriores.

As pedagogias contemporaneas que ganharam projecdo internacional
— como a Waldorf, a Montessori e o Construtivismo — oferecem subsidios
importantes para pensar uma educac¢do infantil centrada no desenvolvimento
integral da crianga e conectada as demandas sociais do territério. A Pedagogia
Waldorf, baseada nos principios antroposoficos formulados por Steiner
(1995), propde uma formagdo que articule o desenvolvimento fisico, animico
e espiritual da crianga, respeitando seu ritmo interno e promovendo o contato
com a natureza, a arte e o fazer manual. Embora marcada por uma cosmovisao
especifica, essa abordagem desafia a racionalidade técnico-instrumental que
ainda predomina em muitos sistemas escolares, propondo um vinculo mais
sensivel entre crianga, ambiente e conhecimento. A Pedagogia Montessoriana,
por sua vez, valoriza a autonomia da crianga e sua capacidade de autoeducacgao,
defendendo um ambiente preparado que estimule a a¢do, a concentragao € a
responsabilidade. Para Montessori (1989), a infancia ¢ um periodo de construgdo
ativa do sujeito, e a funcdo do educador deve ser a de mediador atento, nao
de agente controlador. O Construtivismo, com base nas teorias de Piaget e
Vygotsky, afirma que o conhecimento se constrdi na interacao entre sujeito e
meio, sendo a linguagem, a brincadeira e a mediagdo social elementos essenciais
no processo formativo. Essas pedagogias, embora diferentes em origem e énfase,
convergem na valorizagdo da experiéncia sensivel, da liberdade responsavel e
da acdo educativa centrada na crianga, constituindo referenciais relevantes para
a formulagado de politicas e praticas voltadas ao desenvolvimento integral nos
contextos iberoamericanos.

No entanto, o potencial transformador dessas abordagens pedagdgicas s6
podeserrealizado se estiverarticulado aum projeto politico-pedagdgico enraizado
no territorio, sensivel as condigdes materiais das comunidades e comprometido
com a justi¢a social. A importagao acritica de modelos pedagogicos estrangeiros,
ainda que inspiradores, tende a reproduzir colonialidades epistemologicas e a
desconsiderar os saberes locais, as culturas populares e os modos proprios de
ser e aprender das criancgas latino-americanas. Como adverte Walsh (2009), a
descoloniza¢dao do conhecimento exige uma pedagogia que dialogue com os
saberes subalternizados e reconheca os sujeitos populares como produtores
legitimos de conhecimento. Assim, uma politica de educacao infantil que se
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proponha a contribuir com a integragdo regional deve, antes de tudo, reconhecer
a pluralidade das infincias e afirmar o direito a diferenca como principio
fundante da educacao.

O fortalecimento de uma educac¢ao infantil emancipadora e integrada ao
desenvolvimento regional requer, ainda, politicas intersetoriais que articulem
educacdo, saude, cultura, assisténcia social e planejamento urbano. O conceito
de desenvolvimento integral, frequentemente presente em documentos oficiais,
nao pode se reduzir a retdrica normativa, devendo se materializar em agoes
concretas que garantam as criancgas condi¢oes dignas de existéncia, participa¢ao
e aprendizado. A infincia deve ser tratada como prioridade absoluta em todas
as esferas de governo, conforme previsto na Constitui¢ao brasileira e em tratados
internacionais, mas essa prioridade precisa ser traduzida em orgamento publico,
formacgao docente, infraestrutura adequada e valorizagado da diversidade cultural.
A auséncia dessas condigdes compromete ndo apenas o direito das criangas,
mas a propria possibilidade de constru¢do de um projeto regional sustentavel,
inclusivo e democratico.

A articulagdo entre educacdo infantil e desenvolvimento regional
integrado demanda, portanto, uma reconceptualizacdo das politicas publicas,
que supere a logica setorial e fragmentada e assuma a infincia como eixo
estruturante das estratégias de justica territorial. Em lugar de ser vista como etapa
preliminar do processo educativo, a educagdo infantil deve ser compreendida
como base fundante da formacio humana e como instancia de transformacao
das desigualdades sociais que atravessam os territérios latino-americanos. Essa
perspectiva requer uma pedagogia da escuta, da participagdo e do pertencimento,
capaz de romper com os modelos padronizados de escolarizag¢do e de afirmar
a educacgdo infantil como espago de producao de sentidos, de vinculos e de
projetos coletivos. E neste horizonte que a educacio infantil podera cumprir seu
papel como estratégia efetiva de integragao regional e desenvolvimento humano
sustentavel nos paises iberoamericanos.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise aprofundada da constru¢do historica da infincia e da evolugdo
das politicas publicas voltadas a educagdao infantil no Brasil — articulada aos
desafios e possibilidades da integragdo regional iberoamericana — permite
reconhecer que os avangos normativos e pedagdgicos conquistados nas ultimas
décadas, embora significativos, permanecem insuficientes frente a complexidade
das desigualdades sociais, territoriais e culturais que marcam as experiéncias
concretas das infancias. A positivagdo legal de direitos, tal como expressa na
Constitui¢do Federal de 1988, no Estatuto da Crianca e do Adolescente, na
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Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, na Base Nacional Comum
Curricular e em instrumentos regionais como as Metas Educativas 2021 da
OEI, estabelece um marco civilizatorio importante, mas encontra severos limites
em sua efetivagdo pratica quando confrontada com os desafios cotidianos
enfrentados pelas institui¢des de educagdo infantil, especialmente nas periferias
urbanas e em areas rurais e indigenas.

Os resultados obtidos ao longo desta pesquisa evidenciam que a
desigualdade de acesso, a precariedade das condi¢des de trabalho docente,
a fragmentacdo das politicas publicas e a escassa articulagdo intersetorial
constituem barreiras estruturais a consolidacdo de uma educacdo infantil
de qualidade, democrética e emancipadora. A distdncia entre o prescrito € o
realizado, entre a legislagdo e a pratica, denuncia a existéncia de um modelo
de politica educacional que, embora juridicamente robusto, é vulneravel diante
da auséncia de financiamento equitativo, da légica meritocratica de avaliagao
e da priorizagdo de agendas econdmicas em detrimento dos direitos sociais.
A educagdo infantil, muitas vezes tratada como etapa preparatéria ou como
servigo de assisténcia, carece de reconhecimento efetivo como politica publica
de Estado e como fundamento para o desenvolvimento humano integral.

Diante desse cenario, impde-se a necessidade de um deslocamento
paradigmatico: é preciso reconhecer a infancia como eixo estruturante de projetos
de desenvolvimento territorial e como campo estratégico de investimento publico.
Tal mudanga requer ndo apenas agdes técnicas, mas também posicionamentos
ético-politicos que afirmem a centralidade da crianga enquanto sujeito historico,
plural, culturalmente situado e portador de direitos. Isso implica o abandono
de modelos homogéneos de escolarizagdo e a construgao de pedagogias que
valorizem o brincar, a escuta ativa, o cuidado e a participagdo das criangas nos
processos decisorios que afetam suas vidas. Como demonstrado nas discussoes
anteriores, praticas pedagogicas baseadas no respeito a diversidade, no dialogo
intercultural e na valorizagdo dos saberes locais sdo elementos fundamentais
para a constituicao de uma educagao infantil critica e transformadora, capaz de
promover justi¢ca social e coesdo regional.

A atuacdo do educador, nesse contexto, ndo pode ser reduzida a
execucdao de curriculos prescritos ou a gestao de rotinas escolares. O professor
da educagdo infantil é, acima de tudo, um agente intelectual e politico que
media culturas, interpreta contextos e participa ativamente da construgdo de
sentidos compartilhados sobre a infincia. Sua formagdo inicial e continuada
deve ser repensada a partir de uma concepg¢ao ampliada de docéncia, que inclua
o conhecimento das dimensdes histéricas, sociais, filoséficas e antropoldgicas
da infancia, bem como o dominio de praticas pedagogicas sensiveis, criativas
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e democraticas. Além disso, a valorizagdao profissional deve ser tratada como
politica estruturante e inegociavel, compreendendo remuneracdo digna,
condigbes adequadas de trabalho, tempo para estudo e planejamento, e
participacdo nos processos de formulacao das politicas publicas.

No plano regional, a articulagio entre os paises iberoamericanos
deve ultrapassar a cooperacdo retdrica e promover mecaniSmos concretos
de integracio educacional a partir da infincia. E urgente a criacdo de redes
interinstitucionais que promovam o intercimbio de experiéncias pedagogicas,
a construcdo de indicadores contextualmente sensiveis e o financiamento
compartilhado de programas destinados a educag¢ao infantil, com prioridade para
regides historicamente marginalizadas. A harmoniza¢do de marcos normativos,
a mobilizagdo de organismos multilaterais e a valorizagdo da diversidade
cultural devem guiar a formulagdo de um pacto regional pela infincia, no qual
a educacgao seja compreendida como bem comum e condi¢ao para a construgao
de democracias substantivas.

Nesse sentido, os resultados deste estudo sugerem trés caminhos centrais
para o avango da educagdo infantil como estratégia de desenvolvimento regional:
1) a institucionaliza¢ao de politicas intersetoriais sustentadas por planejamento
territorial e financiamento redistributivo; ii) a promog¢do de processos formativos
que reconhecam os educadores como protagonistas na constru¢do de uma
pedagogia critica da infancia; e iii) a criagdo de dispositivos de governanga
regional que assegurem o direito a educacdo infantil como prioridade nas agendas
de integragcdo iberoamericana. Tais caminhos exigem, contudo, o enfrentamento
de interesses estabelecidos, a desconstru¢do de paradigmas tecnocraticos e
o fortalecimento de uma cultura publica comprometida com a equidade, a
solidariedade e a dignidade humana desde os primeiros anos de vida.

Por fim, propde-se que estudos futuros aprofundem a analise da interrelagao
entre politicas de educagao infantil e indicadores de desenvolvimento regional
em territorios especificos, especialmente em zonas de fronteira, areas rurais e
comunidades indigenas e quilombolas. Também se recomenda a investigacao de
praticas pedagogicas inovadoras, conduzidas por redes publicas e comunitarias,
que desafiem os modelos hegemonicos e revelem possibilidades concretas
de transformacgao social desde a infancia. A complexidade dos desafios aqui
apresentados nao admite solugdes simplistas ou respostas imediatas, mas exige a
producdo coletiva de conhecimento, o dialogo permanente entre teoria e pratica
e 0o compromisso politico com a constru¢do de uma infincia plena de direitos,
significados e possibilidades. A educagao infantil, longe de ser apenas um servigo
educacional, é a expressao mais concreta de um projeto de sociedade e, como
tal, deve ocupar o centro das politicas de desenvolvimento humano, cultural e
regional no século XXI.
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NOVOS OLHARES PARA A INFANCIA:
TRAVESSIAS NECESSARIAS

Rosana Carolina Lorengo da Rosa Balestro'
Martin Kuhn®

INTRODUCAO

A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, destinada
ao atendimento de criancas de zero a seis anos, vem sendo constantemente
tensionada. Até o século XII, conforme elucida Friedmann (2023), a crianca
nao era reconhecida como pessoa, tampouco tinha seus direitos e necessidades
reconhecidas. Considerando aquele contexto, muito se avangou a partir das
ultimas décadas do século XX, cenario em que as concep¢des de crianga e
infancia foram interrogadas e revisadas.

Em sua trajetéria historica, o atendimento as criangcas em locais
institucionalizados foi marcado por um carater assistencialista. Contudo, a
partir dos marcos legais da ultima década do século XX e da primeira década do
século XXI, considerando as politicas curriculares atuais, as criangas passam a
ser reconhecidas como sujeitos de direitos e, portanto, firma-se 0 compromisso
com praticas educativas que propiciem o seu pleno desenvolvimento fisico,
psicologico, intelectual e social.

Para entender as transformagfes na trajetoria historica na educacdo
infantil, faz-se necessario compreender as revisdes na concepg¢ao de crianga e
infancia, pois estas, por sua vez, implicam o repensar do papel social, politico
e pedagdgico das institui¢des de educacao infantil. Assumindo uma perspectiva
tedrico-reflexiva, procura-se compreender as implicagdes das praticas
pedagodgicas decorrentes dessas transformagdes, considerando os diferentes
discursos que adentram o cotidiano das instituigdes de educagdo infantil nos
tempos atuais. Para tanto, no que tange a constru¢do do arcabougo teorico,
o estudo recorreu a diferentes estudiosos da infincia, dentre eles Adriana
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Friedmann, Aldo Fortunati, Maria Carmen Silveira Barbosa, Bruna Ribeiro,
Loris Malaguzzi, Julia Oliveira Formosinho, entre outros.

Os tedricos que acompanham a reflexdo concordam e ressaltam a
importancia da experiéncia, da participacao e do dialogo com e entre as criangas
para o seu desenvolvimento. Kuhn, Arenhart e Salva (2024, p. 8) alertam que
praticas que “[...] ndo reconhecem as criangas como sujeitos ativos na recepgao
e reelaboragdo da cultura operam nos marcos de um modelo educacional
colonial”.

Destarte, diante do cenario interrogado, compreende-se a necessidade
da revisao paradigmatica do papel do professor e de suas praticas pedagogicas,
contexto em que passa a ser compreendido nao mais como transmissor de
conhecimentos, mas coparticipe no processo educativo, como pondera Fortunati
(2016). Ademais, Fortunati (2021) elucida que descentralizar a figura do professor
ndo significa reduzir sua importdncia, pelo contrdrio, reforca a seriedade,
0 compromisso e a relevancia do trabalho pedagogico desenvolvido junto as
criangas. Compreende que “[...] menos centralidade ndo significard menor grau
de comprometimento ou menor importdncia, mas sim um compromisso nao
s6 orientado diretamente e/ou principalmente para a relagdo, mas também na
predisposi¢do de contextos para a positiva experiéncia das criangas” (Fortunati,
2021, p. 66).

A fim de elaborar as provocagles supracitadas, este capitulo esta
organizado em trés partes. A primeira aborda alguns marcos legais atuais que
instituem e ratificam os direitos da crianca. Na segunda, “novos olhares para a
infancia”, tematizam-se as transformagdes ocorridas na concepg¢ao de crianga
e infincia, provocag¢des oriundas do campo da sociologia da infincia e da
antropologia da crianga, as quais produzem implicagdes importantes no campo
da pratica pedagogica na primeira infancia. A terceira e ultima parte aborda
as pedagogias participativas, bem como a pedagogia da escuta, destacando a
importancia destas no percurso formativo das criangas.

Como anuncia o poema de Fernando Teixeira de Andrade: “Ha um tempo
em que ¢ preciso abandonar as roupas usadas, que ja tem a forma do nosso corpo,
e esquecer os nossos caminhos, que nos levam sempre aos mesmos lugares. E
o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-la, teremos ficado, para sempre,
a margem de nés mesmos”. Aspira-se que estas reflexdes possam contribuir na
travessia de uma pedagogia transmissiva para uma pedagogia participativa, pois
reconhecer as praticas pedagogicas instituidas e problematiza-las, talvez alargue
a possibilidade da participagdo e autoria das criangas em seu proprio percurso
de aprendizagens.

146



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

1. UM OLHAR PARA OS MARCOS LEGAIS

Valendo-se das palavras de Ribeiro (2022, p. 42), compreende-se que
“[....] para desnaturalizar, é preciso historicizar. E preciso rememorar a trajetoria
histérica que nos conduziu até aqui, onde a participagcao das criangas é entendida
como um direito garantido por documentos nacionais e internacionais”.
A literatura e os marcos legais que tematizam a educa¢ao infantil anunciam
e consolidam as transformagdes ocorridas nesta etapa da educagdo basica. O
olhar para os documentos e normativas permite identificar as transformag¢des no
cenario da educacdo infantil.

No tocante as politicas para a infincia, no fim do século XIX, as primeiras
instituicbes de atendimento infantil estavam atreladas a diferentes e diversos
cenarios e de transformagdes sociais, como a globaliza¢do, a urbanizagdo, a
inser¢ao da mulher no ambiente corporativo, as mudangas na estrutura familiar,
etc. Recorrendo & memoria historica, identifica-se que as primeiras institui¢oes
brasileiras de atendimento infantil foram destinadas, especialmente, as criangas
carentes, de baixa renda ou de mades trabalhadoras, tendo como finalidade
combater a pobreza, a vulnerabilidade dos pequenos e solucionar problemas
relacionados a sobrevivéncia destas. Nesta perspectiva, buscava-se sanar diferentes
faltas e caréncias vivenciadas pelas criangas e suas familias (Brasil, 1998).

Diante do entendimento acima, as institui¢des dirigidas a infincia eram
marcadas pela assisténcia, desconsiderando questdes de cidadania, como
liberdade e igualdade, resultando em praticas excludentes e centralizadoras.
Nao é meramente um acaso que as instituigdes que se dedicavam a assisténcia
as criancas e as familias vulneraveis estavam vinculadas a Assisténcia Social.
Ademais, no viés assistencial, a aten¢ao as criangas é dirigida aos cuidados
fisicos, saude, higiene, alimentagao etc., arraigada em uma concepgao de crianga
fragil, incapaz e dependente, contexto em que a dimensdo educativa ndo era tao
importante. Contudo, como apontam Saveli e Samways (2012, p. 54),

Muito diferente do cotidiano das criangas indigenas ou negras era a
infancia da elite branca no Brasil pré-republicano. [...] As criangas brancas
brasileiras eram muito acarinhadas e mimadas. Nas escolas jesuitas, a
educagdo das criangas brancas mesclava jogos e brincadeiras coletivas
com aulas de catecismo. A preocupagdo pedagbgica tinha por objetivo
transforma-las em adultos responsaveis. Nessas instituicdes de ensino, as
criangas aprendiam a ler e a contar, além de terem acesso aos manuais
de boas maneiras. A crianca do colonizador era destinada também
a aprendizagem da leitura e escrita. Na educagdo jesuitica brasileira, €
possivel observar o gérmen da educagdo infantil no Brasil.

O excerto nos permite inferir que nao se trata unicamente de uma histéria
da educacdo infantil, mas de histérias da educacdo infantil no Brasil, uma vez
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que esta ¢ marcada também pelos contextos politicos, econdmicos, sociais e
culturais a quem se destinava e isso acompanha a sua trajetéria.

O cenario de transforma¢bes na educagdo das criangas na primeira
infancia foi intensificando-se a partir da Constituicdo Federal (1988), garantindo-
se a todas as criangas o atendimento em espagos educativos, sem critérios de
selecdo, estabelecendo que o atendimento em creche e pré-escola é um dever
do Estado e um direito da crianga. A partir desse periodo, a legislagdo nacional
passa, entdo, a considerar as creches e pré-escolas parte do sistema de ensino,
sendo a primeira etapa da educagdo basica. Uma grande conquista para o direito
educativo das criancas.

O Estatuto da Crianca e Adolescente (ECA), Lei n.° 8.069 de 1990,
corrobora e reafirma que a crianga e o adolescente, entre outros direitos, tém
o direito a educagdo, visando seu pleno desenvolvimento, assegurando-lhes
igualdade de condi¢des para o acesso € a permanéncia na escola.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ido Nacional, Lei n.° 9.394 de 1996,
em consonancia com a Constituicdo e o ECA, incorpora a educagao infantil
como a primeira etapa da educagdo basica. O atendimento as criangas requer
garantir diferentes aspectos para seu pleno desenvolvimento, tendo “[...] como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a ag¢ao da
familia e da comunidade” (Brasil, 1996). Essa incorpora¢do esta vinculada a
politica de amplia¢do do Ensino Fundamental para nove anos, Lei n.° 11.274
de 2006 e com a Emenda Constitucional n.° 053 de 2006, que asseguram o
atendimento na educag¢do infantil as criangas de zero até cinco anos de idade.
Ainda, a Emenda Constitucional n.° 59, de 2009, estabelece a “[...] educacdo
bésica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria” (Brasil, 2009). Assim, observa-se, nesses e nos demais
documentos e estudos paralelos sobre as infancias, um progressivo movimento,
para além do atendimento, que considera a crianga como sujeito capaz de
participar ativamente em seu percurso de aprendizagem.

O Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil (RCNEI,
1998), corrobora ao elucidar a importancia das instituicdes de educagao
infantil para o desenvolvimento das criangas. Anuncia diferentes orientagdes
que refletem a sua concep¢do de crianga e de infancia, evidenciando que
romper com a concepgdo assistencial significa olhar para diferentes aspectos,
que transcendem aspectos legais, pois “[...] envolve, principalmente, assumir
as especificidades da educacao infantil e rever concepgdes sobre a infancia, as
relagdes entre classes sociais, as responsabilidades da sociedade e o papel do
Estado diante das criangas pequenas” (Brasil, 1998).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (DCNEI,

2009) estabelecem recomendac¢des a serem observadas pelas instituigdes de

educacdo infantil no que tange as propostas pedagogicas. O texto também
objetiva

[...] orientar o trabalho junto as criangas de até trés anos em creches e

como assegurar praticas junto as criangas de quatro e cinco anos que

prevejam formas de garantir a continuidade no processo de aprendizagem

e desenvolvimento das criangas, sem antecipagcdo de conteudos que serdo
trabalhados no Ensino Fundamental (Brasil, 2009, p. 7).

O documento mais recente, a Base Nacional Comum Curricular —- BNCC
— (Brasil, 2017), traz orientagdes no que tange ao planejamento curricular,
pois, para acompanhar tais transformagdes ocorridas na concep¢ao de crianga
e infancia, faz-se necessario tensionar praticas pedagbgicas que nao dialogam
com tal concepgao, ja que o carater educativo das institui¢des de atendimento as
criangas de 0 a 6 anos “[...] implica o rompimento de sua heranga assistencialista,
assim como a defini¢do de propostas pedagogicas para as criangas pequenas que
possam garantir a aprendizagem e o desenvolvimento infantil [...]” (Andrade,
2010, p. 146).

Ainda que em passos largos, os documentos reportados permitem
visualizar os diferentes momentos e as transformagdes pelas quais a educagdo
infantil passou. As politicas permitem compreender que, hodiernamente, a
pedagogia da infancia, conforme Infantino (2024, p. 46), “[...] ndo se prende de
modo estreito a técnicas e estratégias educativas, preocupa-se verdadeiramente
com o ser responsavel no mundo”. Assim, compreendendo a crianca e a
infancia desde uma perspectiva de aprendizagem participativa e dialdgica, faz-
se pertinente a reflexdo continua sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas
no contexto da educagdo infantil, pois estar junto as criangas requer constante
reflexdo sobre a praxis, a fim de possibilitar que as criangas vivam plenamente
suas infancias ao ingressarem nos espagos da educacao infantil.

2. NOVOS OLHARES PARA A INFANCIA

O interesse desta pesquisadora pela profissio docente iniciou-se na
infincia. Quando crianca, em muitos momentos de brincadeiras e envolvida
pelo jogo simbolico, brincava de ser professora. Desde 2013, quando ingressou
no ensino superior para cursar Licenciatura em Educagdo Fisica, até hoje, 2025,
tem vivenciado significativas experiéncias profissionais.

Ampliando a compreensao das minucias de ser professora na educagdo
infantil, por meio da constante reflexdo sobre o trabalho pedagogico
desenvolvido junto as criangas, diferentes leituras e participagdo em grupos de
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estudo, percebeu a necessidade de ampliar os estudos sobre crianga/infancia
no contexto da educagdo infantil. Foi entdo que, no ano de 2025, viu-se diante
de uma oportunidade de estudos na Italia, na pequena cidade de San Miniato,
interior da Toscana. O grupo de estudos, organizado e mediado por Paula Baggio,
ao qual é grata imensamente pelo carinho e disponibilidade, era composto por
professoras de diversas regides do Brasil. Além de conhecer a abordagem de
San Miniato para a educagdo das criangas, foi oportunizada a pesquisadora a
chance de visitar diferentes Centros de Educagao Infantil localizados no mesmo
municipio, chamados de #nidos, os quais atendem, exclusivamente, criancgas de
zero a trés anos de idade.

Ademais, também foi visitado o Centro Internazionale di Ricerca e
Documentazione Gloria Tognetti “La Bottega di Gippetto”. Conforme Fortunati,
presidente da Bottega di Gippetto (2021), a institui¢ao tem por objetivo apoiar
o desenvolvimento de atividades de pesquisa nos servicos educacionais para a
primeira infancia, seu aprimoramento documental e sua difusdo, além do desejo
de manter esse movimento em rede e em dialogo com outras realidades a fim de
fomentar o desenvolvimento de boas praticas e politicas para a infancia.

Foram dias de profunda reflexao sobre o trabalho pedagdgico desenvolvido
junto e com as criangas. Conhecer, por meio de conceitos ontologicos e
epistemologicos a histéria que envolveu e envolve as criangas e a infancia,
possibilitou perceber a riqueza, a leveza e a conexao com que as criangas e
professoras, vivenciam o cotidiano nos #idos de San Miniato.

Os nidos sdo construgdes relativamente simples, projetadas em conceito
aberto pensando na liberdade de movimentos e na autonomia das criangas.
O espago conta com diferentes ambientes organizados para as pesquisas e
descobertas das criangas, primando por diferentes e diversos materiais nao
estruturados e naturais, além de mobilidrios que permitem e instigam as criangas
a desenvolverem também suas capacidades fisicas. Ainda, todos os nidos dispdem
de areas verdes, onde a natureza torna-se uma potente companheira para as
pesquisas e exploragdes das criancas.

A interferéncia direta das professoras ¢ minima nas exploragdes e
descobertas das criangas. No entanto, fazem questdo de ratificar sua presenga,
por meio do olhar que incentiva, apoia e acolhe. Essa presenca € sentida pelas
criangas. A confianga das professoras na capacidade e potencialidade das
criangas reflete na forma como estas vivenciam o cotidiano, pois percebe-se
a autonomia, a seguran¢a e o profundo senso de pertencimento com o qual
exploram os diferentes espacos da instituigcao.

E osconflitos entre as criangas? Ndao acontecem? Algumas vezes acontecem,
mas a professora, inicialmente, ndo faz nenhuma interferéncia, confiando na
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capacidade das criangas em resolver pequenos conflitos. Necessitando, faz uma
breve interferéncia verbal, ndo para resolver o conflito, mas encorajando as
criangas para tal. Isso fica evidente quando Fortunati (2021, p. 19) reforga “[...]
como uma crianga ativa e construtiva impulsiona o adulto a se concentrar mais
na organizac¢do de oportunidades do que na pré-definicdo de objetivos: trata-se
de uma convergéncia crucial, que muda completamente os termos do projeto
educativo”.

Essa afirmagdo consolida a visao de crianga e infancia que ali se faz
presente. A leveza, a fluidez e a conexao com o cotidiano vivido pelas criangas
e professoras em San Miniato incentiva e provoca a constante reflexdo acerca da
educacao infantil que queremos oferecer as nossas criangas, reforcando o nosso
compromisso ético, politico e estético. Trata-se de

[...] assegurar que as criangas sejam participes ativas do processo de seu
desenvolvimento e de sua aprendizagem, configura-se um novo olhar para
a Educacdo Infantil, como um espago coletivo de vivéncias, de interagdes,
de afeto, de curiosidades, de magia, de criatividade, de encantamento e de
aprendizagens que deixam marcas em sua identidade (Fussinger; Cogo;
Kuhn, 2020, p. 251).

Nessa perspectiva, Fussinger, Cogo e¢ Kuhn (2020) alertam que se
configura um novo olhar para a educagao infantil em nosso tempo. A revisdo das
concepgdes de crianga e infancia adentram no campo da educagdo das infancias,
reconhecendo a importancia da experiéncia, da participagdo, da escuta e do
didlogo com as criancas, vendo nelas sujeitos co-construtoras do conhecimento.
Significa reconhecer que essa revisao impacta os processos educativos, exigindo
reflexdo continua sobre os percursos de aprendizagens das criangas. Nesse
sentido, conforme pondera Kuhn, Arenhart e Salva (2024, p. 13), “[...] repensar
a educacdo das criangas, a partir de uma perspectiva decolonial, requer, acima de
tudo, romper com o olhar monolégico e adultocéntrico com que temos encarado
a infancia”.

Diferentes areas do conhecimento, como a pedagogia, a psicologia e a
neurociéncia, tém buscado compreender e elucidar aspectos que influenciam a
aprendizagem das criangas. A antropologia e a sociologia também trouxeram
importantes contribuicdes para a atual concepg¢ao de crianga e infancia,
considerando-as atores sociais, com linguagens e culturas singulares e, desta
forma, promovendo a reflexdo e a ressignificagdo das praticas pedagbdgicas
desenvolvidas no cotidiano dos centros de educacdo infantil e escolas. Este
movimento revisional, por sua vez, implica o repensar do papel social, politico
e pedagogico do professor e das instituigdes de educagdao infantil. Segundo
Corsaro (2011, p. 19):
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Quando aplicadas a sociologia da infancia, as perspectivas interpretativas
e construtivistas argumentam que as criangas, assim como os adultos, sdo
participantes ativos na constru¢do social da infancia [...]. Em contraste,
as teorias tradicionais veem as criangas como “consumidores” da cultura
estabelecida por adultos.

Assim, acredita-se que a travessia de uma pedagogia transmissiva
para uma pedagogia participativa requer uma ressignificacio no trabalho
pedagogico desenvolvido nas instituigdes da infancia, superando praticas que
ndo oportunizam as criangas desempenharem papel ativo no seu percurso de
aprendizagem, participando, questionando, criando hipoteses, descobrindo os
fendmenos do mundo, num processo dialdgico e de relagdes horizontais. Ou
seja, a revisdao de questdes epistémicas implica também a revisdo das questoes
pedagogicas que orientam o trabalho dos educadores nos espagos institucionais
da educacdo infantil.

Depreende-se desse entendimento a necessidade de as praticas pedagdgicas
serem tensionadas. Historicamente em nossa pedagogia tradicional, as agdes
pedagogicas tiveram sua centralidade na figura do adulto/professor(a), o qual
preocupava-se com a transmissdo de conteudos e ensinamentos, memorizagao,
considerando essa etapa como preparatéria, pautado em processos de
aprendizagem lineares, centralizado por rotinas e tarefas definidas. A revisao
das concepgdes de crianga e infancia requer o tensionamento epistemologico,
pedagogico e metodologico das praticas pedagdgicas na educagdo infantil.

Desse modo, faz-se necessario (re)pensar os processos educativos,
garantindo que estes estejam fundamentados em agdes participativas, dialogicas
e democraticas, pois “[...] uma educa¢ao que se restrinja somente a socializa¢ao
e a adaptagdo seria mutiladora do humano frente as multiplas possibilidades
que se podem lhe abrir enquanto ser da liberdade” (Kuhn; Arenhart, 2023,
p.14). Nesse sentido, vale reforcar a afirmacado de Ribeiro (2022, p. 46): “[...] a
escola na sociedade contemporanea possui o desafiador mandato de renunciar
ao movimento monolégico no qual a escola do século passado se constituiu e
consolidar uma educagao dialogica”.

O reconhecimento da potencialidade das criangas, considerando-as como
atores sociais, produtoras de cultura, com direito a participagdo em todo seu
percurso de aprendizagens, para além dos marcos legais, foi um movimento
defendido por inimeros estudiosos em diferentes contextos historicos. Mesmo
que possam anunciar perspectivas diferentes, em sua obra “Emilio ou da
educagdao”, Rousseau (1995), citado por Santa (2020, p. 9), ja anunciava a
importancia da crianga no processo do aprender:
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Nao ha duvida de que as concepgdes do Emilio engendram uma
verdadeira revolu¢do pedagogica ao estabelecerem uma abordagem
centrada na criang¢a, tendo em vista as limitagdes e potencialidades que
lhe sdo proprias, contrariamente a pratica tradicional que privilegiava a
transmissdo vertical de conhecimentos pré-determinados.

Ainda, Teixeira (2000), citado por Magoga e Muraro (2020, p. 6), faz
men¢dao ao modelo de escola a ser superado quando afirma que “[...] a escola
suplementava, com algumas informagoes dogmaticas [...]. Toda educagdo consistia
em ensinar a seguir e a obedecer”. Acompanhar as transformagdes ocorridas nas
concepgoes de crianga e infancia é fundamental para repensar a educagdo infantil.

Reiterando as palavras de Teixeira (2000), a educa¢ao ancorada em uma
perspectiva participativa das criangas, concretiza a travessia de um modelo de
educagao transmissiva e autoritaria para uma educagao que tem a crianga como
coparticipe do processo educativo, que valoriza seus conhecimentos e suas
experiéncias. Sob essa perspectiva, a crianga € capaz de descobrir o mundo fisico
e social desenvolvendo sua autonomia, criatividade e seguranga para explorar o
desconhecido.

3. PEDAGOGIAS PARTICIPATIVAS

Neste cenario epistémico e pedagogico interrogado, surgem, a partir da
segunda metade do século XX, as pedagogias participativas, as quais vao se
consolidando nos discursos de diferentes estudiosos da infancia. Sua matriz
tem como referéncia a escuta das criangas, o direito a participagdo e a autoria.
“O objetivo das pedagogias participativas é o envolvimento das criangas na
constru¢do do conhecimento, em uma experiéncia continua e interativa”
(Oliveira-Formosinho; Pascal, 2019, p. 16), rompendo com os modelos de ensino,
até entdo, transmissivos e padronizados. As pedagogias participativas apontam
diferentes caminhos e possibilidades em relagdo as aprendizagens, desse modo
impulsionam um novo olhar para as praticas pedagogicas na educagao infantil.
Para Kuhn, Arenhart e Salva (2024, p. 9):

[...] € uma necessidade premente de escutar todas as criangas, criangas
indigenas, negras, criangas de todas as classes sociais, ribeirinhas,
quilombolas, do campo, dos diferentes contextos culturais, e legitimar as
suas culturas. Sendo a escola uma das poucas institui¢des democraticas,
lugar em que podem estar todas as criangas, independentemente se sua
classe, raga, género [...].

Nessa perspectiva, vale ressaltar, ainda, a inclusdo das criangas cegas,
surdas, com deficiéncia fisica, com deficiéncia multipla, Transtorno do Espectro
Autista (TEA), imigrantes, as que vivem em contexto de guerra, miséria, fome,
violéncia, entre outras situacdes.
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O reconhecimento da diversidade das infincias é um pressuposto das
pedagogias participativas. A abertura a participagdo pressupOe transcender o
olhar adultocéntrico presente nas pedagogias transmissivas e tornar a instituicao
educativa um espag¢o dialdégico e democratico, que considere e acredite no
potencial das criangas. Como pondera Vigotski (2007), a crianga requer ser
considerada como sujeito histérico, capaz de interpretar e representar o mundo
e nao apenas responder a ele. Ribeiro (2022, p. 21) acrescenta que:

Escolher estar ao lado das criangas, no atual momento histérico, significa
a recusa para uma educagdo para a passividade e anestesiamento coletivo
e uma atuagdo dia apds dia para que uma pedagogia da participagao e,
consequentemente, da escuta se instaure e ganhe vida no cotidiano das
institui¢des de Educagdo Infantil.

Nesse sentido, faz-se necessario romper com os paradigmas pedagogicos
instalados, abrindo possibilidades para emergéncia das novas concepgdes de
crianca e infincia no interior das instituicdes de educacdo infantil. Para isso,
a praxis educativa necessita estar ancorada em perspectivas participativas e
democraticas, pois, conforme Ceppi e Zini (2013, p. 125), “[...] acima de tudo,
a creche e a pré-escola sao espagos vivos, continuamente caracterizados e
modificados por eventos e histdrias tanto individuais quanto sociais”.

Sabe-se que a travessia para uma (re)construgao das bases epistémicas
e pedagbgicas e que orientardao as praticas educativas exige tempo, requer o
reconhecimento da crianga como competente, ativa e capaz. Ribeiro (2022)
ressalta que a ruptura de uma pedagogia da transmissdo a participagdo nao é
um percurso retilineo, que surge apds um posicionamento. E um movimento
que exige coragem, esfor¢o, reflexdo e criticidade continuos, pois “[...] criar um
cotidiano rico na experiéncia de aprender desafia o profissional a perguntar-se
se no fluir temporal se desenvolvem experiéncias de autonomia e colaboragao
que respondem a curiosidade de que a crianga é portadora desde que nasce”
(Oliveira-Formosinho; Pascal, 2019, p. 46).

A fim de ilustrar a mudanca de perspectiva, ou seja, a travessia de uma
pedagogia transmissiva para uma pedagogia participativa, o quadro a seguir
elucida, sucintamente, algumas diferencas significativas entre a pedagogia
transmissiva e a pedagogia participativa no cenario da educagao infantil.
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Quadro 1 - Pedagogia transmissiva a pedagogia participativa: travessias necessarias

PEDAGOGIA PEDAGOGIA
TRANSMISSIVA PARTICIPATIVA
OBJETIVOS Adquirir conteudos para a Promover o desenvolvimento
etapa de ensino, compensar integral da crianga,
déficits, preparar para o construir aprendizagens, dar
futuro significado as experiéncias,
atuar com confianga
CONTEUDOS Estanques, fragmentados, Conhecimento holistico,
lineares campos de experiéncias,
multiplas linguagens e
experiéncias
METODOS Centrado no professor, na Aprendizagem pela
transmissao, na memorizag¢ao descoberta, experiéncia,
investigagao,
problematizagao
MATERIAIS Estruturados, utilizagdo Variados, com uso flexivel e
regulada por normas abertos a experimentacao
emanadas do professor
PROCESSOS DE Linear Espiral
APRENDIZAGEM
AVALIACAO Centrada nos produtos Centrada nos processos
PAPEL DA CRIANCA Assumir fungao respondente, Fungao ativa, participativa,

questionamento,
experimentagao e
confirmagdo de hipoteses,
cooperagdo e resolugao de
problemas, coconstrutora
da aprendizagem, do
planejamento, do cotidiano

passiva, evitar erros,
memorizar, treinar

PAPEL DO PROFESSOR Centraliza a rotina em si, Escuta, observa, registra,
prescreve tarefas, avalia compartilha, documenta,
produtos organiza tempos, espagos e
materialidades, coconstrutor
da aprendizagem
INTERACAO: Alta Alta
PROFESSOR-CRIANCA Baixa Alta
CRIANCA-CRIANCA Baixa Alta
CRIANCA-MATERIALIDADES
TIPOS DE AGRUPAMENTO Grande grupo Individual, pequeno grupo,

grande grupo, vivéncias com
criangas de faixas etarias
diferentes

Fonte: Quadro elaborado pelos autores embasado no quadro de Ribeiro (2022, p. 38).

Como pode-se observar, para (re)construir uma praxis pedagdgica
baseada na pedagogia participativa e da escuta, faz-se necessario ressignificar
as praticas pedagogicas, refletir acerca das formas como tais praticas vém sendo
desenvolvidas, os métodos, os materiais e os tempos vivenciados pelas criangas
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nas escolas da infancia. Considerando tais compreensdes, entende-se que as
pedagogias participativas sdo mais leais as criangas, uma vez que reconhecem
a sua condi¢ao de sujeitos. Juntamo-nos a Novoa (2009 apud Ribeiro, 2023, p.
16) quando afirma que “[...] o pensamento contemporaneo sobre educagao tem
de ir além do ja conhecido e alimentar-se de um pensamento utdpico”. Ou seja,
¢ necessario coragem para explorar o desconhecido, as incertezas e os desafios
contemporaneos.

4. PEDAGOGIA DA ESCUTA: UM CAMINHO PARA VALORIZAR
AS EXPERIENCIAS INFANTIS

Em uma pedagogia de matriz participativa, a escuta torna-se um elemento
indispensavel, poisestd vinculadaasbasesepistémicas quesustentamesse paradigma
pedagbgico. Se ndo aprendermos a ouvir as criangas, ndo compreenderemos a
importancia da participagdo destas no cotidiano da educagdo infantil. Antes de
adentrar ao termo escuta, vale ressaltar que o idealizador do termo pedagogia da
escuta foi Loris Malaguzzi, importante estudioso, reconhecido pela abordagem
Reggio Emilia. Segundo ele, por pedagogia da escuta se compreende “[...] uma
escuta ética, estética e relacional e que se constitui como condi¢ao indispenséavel
para se respeitar a infancia e as culturas infantis, ao invés de destrui-las” (Hoyuelos,
2009 apud Ribeiro, 2022, p. 56).

A escuta a qual nos referimos ndo se resume a uma questao apenas audivel,
mas trata-se de uma escuta que considera as multiplas linguagens pelas quais
as criangas comunicam suas vontades, desejos e sentimentos. Fazendo mengao
ao poema de Loris Malaguzzi, Cem Linguagens, as criangas sao feitas de cem
linguagens e formas de viver, cem formas de se expressar e descobrir o mundo,
formas de escutar e comunicar o mundo. Para Friedmann (2020, p. 131):

Escuta é presenga, vinculo, conexdo, respeito. Mergulho no mundo do
outro: ndo s6 em sua fala, mas no olhar, no gesto, no tom, nas emogdes
alheias que podem nos tocar. Escutar é estar plenamente presente. Acolher
o mundo do outro. Adentrar a paisagem do outro, conhecer e reconhecer
o0 outro em sua singularidade, em seu momento e em seu tempo. Escutar é
doar-se, entregar-se ao outro.

Escutar as criangas é permitir que compartilhem suas historias,
experiéncias e opinides. E reconhecer e valorizar a diversidade cultural desses
sujeitos. Essa escuta ndo pode ser fragmentada, ora presente, ora ausente, mas
deve ser prioridade em todo o cotidiano vivido pelas criangas. Rinaldi (1991),
citada por Rabitti (1999, p. 160), explicita a base de uma pedagogia participativa
€ que requer a escuta:
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O fundamento principal da nossa experiéncia, baseada na pratica, na
teoria e na pesquisa, é a imagem de uma crianga rica, forte e poderosa [...].
E uma afirmagio que se contrapde a tendéncia de realcar as necessidades,
as fraquezas, os temores das criangas e a calar, lamentavelmente, suas
potencialidades e direitos.

Assumir uma pedagogia da escuta ndo significa simplesmente uma
escolha metodologica, mas uma escolha epistemoldgica e pedagbdgica, que
também ¢ ética, politica e social. Essa escolha reconhece a crianga como rica,
forte, poderosa e participe de seu processo de aprendizagem e desenvolvimento:
“[...] portanto, escutar ou observar devem ser porto seguro para contextualizar
e projetar situagdes educacionais [...]” (Oliveira-Formosinho; Pascal, 2019,
p. 49). Tal entendimento também é corroborado por Kuhn, Arenhart e Salva
(2024, p. 14) que afirmam que decolonizar o nosso olhar para as infancias “[...]
implica ativar e privilegiar o sentido mais nobre do ser humano, o ouvido. Requer
abertura auditiva a como a crianga vé e interpreta o mundo [...]".

Diante disso, compreende-se que as pedagogias participativas
desempenham um papel fundamental, haja vista que sua matriz epistémica
pressupOe a escuta, o didlogo, a interagdo e a participacao da crianga em todo
seu processo de aprendizagem. Isso requer, conforme Carvalho e Fochi (2017,
p. 23), “[...] a constru¢ao de uma pedagogia do cotidiano que acolha as criangas
com seus peculiares jeitos de ser, de viver e de habitar o mundo”. Romper o limiar
estreito de praticas transmissivas/reprodutivas que ndo consideram a diversidade
e singularidade dos sujeitos nao é feito simplesmente pela descolonizagdo da
linguagem, mas por meio de uma postura ética, politica e estética.

CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecer que a crianga comega a descobrir o mundo a sua volta desde
seu nascimento, iniciando através dos sentidos sua jornada de exploragdes,
exige dos educadores “[...] reconhecer em cada crian¢a um sujeito epistémico,
ético, estético e politico [...] que constitui sua identidade com os outros, com a
diversidade humana e com a natureza” (Kuhn; Arenhart; Salva, 2024, p. 14).
Cada crianga carrega consigo a curiosidade, movida pelo desejo de encontrar
respostas para as suas perguntas. Nessa perspectiva, as pedagogias participativas
s3ao0 mais leais as criangas e suas singularidades, pois sua matriz epistemoldgica
e pedagdgica permite valorizar a infancia e as diferentes formas que a crianga
tem para aprender, conhecer e se relacionar com o mundo. Neste percurso, a
escuta torna-se fio condutor das agdes pedagogicas, pois sua base participativa e
dialogica permite a crianga protagonizar seu percurso de aprendizagens.

Ressalta-se que as pedagogias participativas se anunciam como potenciais
caminhos para ressignificar diferentes agdes pedagodgicas. Ademais, ratifica-se a
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necessidade de politicas que embasem essas praticas participativas e democraticas.
Silva, (2018 p. 9) argumenta que “[...] as tensdes produzidas nas ultimas décadas,
advindas dos diferentes movimentos sociais, engendram propostas curriculares
mais abertas a novas formas de culturas, saberes, racionalidades e visdes de
mundo”, entre elas, podemos situar as pedagogias de teor participativo.

Apesar das conquistas, tanto dos marcos legais quanto dos diversos estudos
na area da infancia, consolidar os direitos da crianga de participar ativamente
em seu percurso de aprendizagens, ainda ¢ uma construgdo a ser feita, pois “[...]
decolonizar o poder, o saber, o ser, o viver, o olhar e o pensamento, quem sabe,
seja outro desafio a educagao e a docéncia com as criangas” (Kuhn; Arenhart;
Salva, 2024, p. 14). E premente repensar as a¢des pedagogicas desenvolvidas
nos espacos de educagdo infantil, ndo cabendo mais a reprodugao de praticas
arcaicas que deixam de escutar, considerar e valorizar a crianga.

A constitui¢do de espagos infantis que incentivem as descobertas das
criangas, por meio das ag¢des intencionalmente planejadas, é exigéncia das
pedagogias da escuta. Ademais, o cotidiano vivido pelas criangas, nos espagos
para a infancia, deve ser pensado, refletido e planejado por todos os envolvidos
no processo educativo. Conforme ponderam Ceppi e Zini (2013, p. 31), a escola
de educagdo infantil precisa ser uma espécie de “[...] oficina de pesquisa e
experimenta¢do, um laboratério para o aprendizado individual e em grupo [...]".
Como tal, deve ser permeado por oportunidades que incentivem o envolvimento
das criangas nas diferentes ac¢des, a partir de oportunidades de aprendizagens e
ndo de conteudo.

Reitera-se que a travessia, mencionada no decorrer do texto, refere-
se a ressignificagdo do trabalho pedagogico desenvolvido nas escolas da
infancia. O percurso vivenciado pelas criangas nos espacos educativos deve
ser repleto de experiéncias e descobertas, subsidiado por praticas pedagogicas
que legitimem sua participacao, pois “[...] apenas uma educaciao de primeira
infancia de qualidade abre as portas para a cultura e o poder da sociedade
do conhecimento” (Oliveira-Formosinho; Pascal, 2019, p. 145). Para fechar
o texto, Aldo Fortunati (2009), em seu poema “Por uma ideia de crianga”,
provoca proficuas reflexdes no que tange a infancia. Que a tdo almejada
travessia concretize esta ideia de crianca.
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Por uma ideia de crianga rica,
na encruzilhada do possivel,
que esta presente
e que transforma o presente em futuro.

Por uma ideia de crianca ativa,
guiada, na experiéncia,
por uma extraordindria espécie de curiosidade
que se veste de desejo e de prazer.

Por uma ideia de crianga forte,
que rejeita que sua identidade seja
confundida com a do adulto, mas que a oferece
a ele nas brincadeiras de cooperagao.

Por uma ideia de criancga sociavel,
capaz de se encontrar e se confrontar
com outras criangas
para construir novos pontos de vista e conhecimentos.

Por uma ideia de crianga competente,
artesa da propria experiéncia
e do proprio saber
perto e com o adulto.

Por uma ideia de crianga curiosa,
que aprende a conhecer e a entender
ndo porque renuncie, mas porque nunca deixa
de se abrir ao senso do espanto e da maravilha.
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INTRODUCAO

A permanéncia escolar no ensino médio brasileiro constitui um dos
pontos nevralgicos da agenda educacional contemporanea. Nao se trata apenas
de assegurar o acesso formal a escola, mas de instituir condigdes materiais,
simbolicas e institucionais que sustentem trajetérias formativas completas,
capazes de ampliar liberdades substantivas, oportunidades de vida e participa¢ao
civica. Em termos de politica publica, a evasdo nao ¢ um mero “desvio”
individual: é um fendmeno socialmente distribuido, territorialmente desigual e
politicamente construido como problema publico — isto €, como questdo que
demanda decisao, coordenagao e responsabilidade do Estado. Nesse marco,
0 Programa Pé-de-Meia emerge como estratégia estatal de enfrentamento de
barreiras de permanéncia, por meio de um arranjo que combina incentivos
monetarios, desenho institucional federativo e uma gramatica de direitos
educacionais orientada ao estudante como sujeito de politicas.

A literatura de Ciéncia Politica e Politicas Publicas oferece ferramentas
para compreender por que certos temas ascendem a centralidade governamental
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enquanto outros sao relegados a circuitos marginais. Teorias de formagao de
agenda assinalam que problemas ndo “saltam” por si mesmos a atencdo dos
decisores; eles sdao construidos, interpretados e hierarquizados em arenas
permeadas por disputas, capacidades institucionais e temporalidades politicas.
Na chave proposta por Kingdon, a agenda adquire forma quando ha confluéncia
entre correntes de problemas, solugdes disponiveis e ambiente politico propicio;
em Lindblom, a decisdao publica opera sob racionalidade limitada, mediante
ajustes incrementais mais do que grandes rupturas; em Howlett e Ramesh, a
institucionalidade e os instrumentos de acdo governamental moldam o que é
viavel decidir; em Secchi, a politica é processo, e ndo evento, atravessado por
atores com recursos assimétricos; em Lowi, a natureza distributiva, regulatoria
ou redistributiva das politicas condiciona coalizdes e conflitos. Tais referéncias,
longe de repertério ornamental, compdem um arcabougo analitico para situar a
permanéncia escolar na tessitura de escolhas estatais e de coalizdes sociopoliticas
que as sustentam.

No campo da Sociologia Politica, a permanéncia escolar articula-se
a estruturas de estratificagdo, mercados de trabalho e expectativas familiares,
compondo um circuito de decisdes interdependentes: a decisdo de permanecer
(ou ndo) na escola é sensivel ao rendimento domiciliar, a insercdo laboral
precoce, ao valor social do diploma e a qualidade percebida da experiéncia
escolar. O tema acopla-se, ainda, a uma agenda de desenvolvimento que nao
reduz educagdo a capital humano, mas a inscreve em projetos societarios de
reducdo de desigualdades, mobilidade social e coesdao democratica. Nesse
horizonte, politicas de permanéncia nao substituem o dever de qualificar o
ensino; porém, podem reduzir custos de oportunidade, estabilizar a frequéncia e
reorientar trajetérias interrompidas.

O Pé-de-Meia insere-se nessa racionalidade: trata-se de um arranjo que
mobiliza instrumentos de politica (no sentido de Lascoumes e Le Galés) para
reconfigurar incentivos e reduzir barreiras econdmicas associadas a continuidade
dos estudos. O uso de transferéncia monetaria orientada ao estudante (e
nao apenas a familia), associado a critérios de participagdo escolar, sinaliza
uma escolha de desenho que busca alinhar meios e fins: assegurar presenca,
progressao e conclusao. Tal escolha dialoga com a experiéncia internacional de
cash transfers® e com a tradi¢do nacional de proteg¢do social, mas desloca o foco

6 O termo cash transfers refere-se a politicas publicas de transferéncia monetaria direta,
geralmente destinadas a popula¢Ges em situagdo de vulnerabilidade socioeconémica, com
o0 objetivo de assegurar condigdes minimas de sobrevivéncia, reduzir desigualdades e, em
determinados modelos, induzir comportamentos sociais especificos. Essas transferéncias
podem assumir a forma de programas condicionados — em que 0 acesso ao beneficio
depende do cumprimento de requisitos, como frequéncia escolar ou acompanhamento
em saude — ou incondicionados, quando a concessdao do recurso nao exige contrapartida.
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para a permanéncia no nivel de ensino onde a evasao historicamente se torna
mais aguda.

O objetivo geral é analisar o Programa Pé-de-Meia como estratégia
de politica educacional voltada a permanéncia no ensino médio, a partir das
teorias de formacao de agenda e do debate sobre instrumentos e capacidades
estatais. Desdobram-se trés objetivos especificos: i) examinar abordagens
classicas e contemporaneas sobre a formagdao de agendas de politicas publicas
e suas implica¢des para o campo educacional; ii) interpretar a inser¢ao do Pé-
de-Meia na agenda governamental, explicitando pressupostos, escolhas de
desenho e dispositivos de decisao; e iii) discutir desafios, tensdes e possibilidades
de institucionalizagdo capazes de sustentar resultados educacionais e sociais
desejaveis.

A metodologia é qualitativa, com base bibliografica e documental.
Procede-se a revisdo seletiva de literatura de Ciéncia Politica, Sociologia
Politica e Politicas Publicas pertinente a formacgao de agenda, instrumentos de
agdo estatal, federalismo e implementacao de politicas sociais; dialoga-se com
documentos normativos e comunicados publicos oficiais relativos ao programa
e com estatutos e diretrizes educacionais que estruturam o direito a educagdo
basica. Nao se realizam estudos de campo, surveys ou experimentos; a énfase
recai sobre analise conceitual, interpretagdo institucional e reconstrugdo
argumentativa de escolhas de politica.

A contribui¢do almejada situa-se no entrecruzamento de trés planos. No
plano tedrico, esclarecer como categorias de agenda, instrumentos e capacidades
estatais iluminam a compreensao de politicas de permanéncia escolar. No plano
analitico-institucional, explicitar condi¢es de viabilidade e de travamento que
derivam do arranjo federativo e da arquitetura de implementag¢do. No plano
normativo-educacional, qualificar o debate publico sobre meios e fins da politica
de permanéncia, evitando reducionismos economicistas e voluntarismos.

Para ordenar a andlise, o texto adota a seguinte estrutura: o tépico 1
reconstréi o debate sobre formagdo de agenda em politicas publicas, com
énfase em autores e modelos que ajudam a explicar por que e como certos
problemas educacionais ganham prioridade governamental; o tépico 2 situa o
Pé-de-Meia nesse processo, examinando seus fundamentos, seus instrumentos
e a configuragdo politica que permitiu sua emergéncia; o topico 3 discute
desafios e perspectivas de institucionaliza¢do, incluindo coordenacgdo federativa,
integracdo de politicas, sustentabilidade fiscal e desenho de monitoramento e

No Brasil, tais politicas tornaram-se centrais na agenda social a partir dos anos 2000, com
a consolida¢do do Programa Bolsa Familia, integrando-se ao debate internacional sobre
estratégias de combate a pobreza e promog¢do do desenvolvimento humano.
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avaliacdo. A Conclusdo sintetiza argumentos, explicita implicagdes para a
politica educacional e indica trilhas de pesquisa e gestao.

Em sintese, parte-se do pressuposto de que a permanéncia no ensino
médio ¢ um bem publico com externalidades sociais positivas; porém, sua
producdo depende de decisdes estatais que combinam escolhas de desenho,
capacidades burocraticas e coalizdes politicas. O Pé-de-Meia é interpretado
como um caso concreto dessa equagdo: uma politica que busca alterar incentivos
individuais sob constrangimentos coletivos, em ambiente federativo complexo e
sob escrutinio democratico. O que esta em jogo ndo € apenas a eficacia imediata
de um programa, mas a capacidade do Estado brasileiro de consolidar politicas
de permanéncia como componente estavel da agenda educacional e, com isso,
ampliar a poténcia formativa da escola como institui¢do publica.

1. A FORMACAO DA AGENDA EM POLITICAS PUBLICAS E O
CAMPO EDUCACIONAL

O processo de formagdao da agenda governamental constitui um dos
momentos mais criticos e complexos da politica publica, pois define quais
problemas sociais emergem como prioridades do Estado e quais permanecem
relegados a invisibilidade. Segundo Kingdon (2003), a agenda resulta da
convergéncia entre trés fluxos distintos — o de problemas, o de solugdes (ou
politicas) e o politico — que, quando articulados por empreendedores de
politicas, abrem as chamadas “janelas de oportunidade”. Essa metafora permite
compreender que nem todo problema socialmente relevante se transforma em
problema publico, e que a selecdo de temas que chegam a agenda nao se da
por critérios exclusivamente racionais, mas por disputas de poder, interesses e
capacidades institucionais.

Nesse sentido, Kingdon (2003) enfatiza que o éxito de um tema em
alcancar a agenda governamental depende da habilidade de atores estratégicos
em acoplar os trés fluxos no momento certo. O fluxo de problemas ganha
forca quando indicadores, crises ou eventos focalizadores tornam evidente
a necessidade de agdo estatal; o fluxo de solugdes se fortalece a medida que
comunidades de especialistas oferecem alternativas tecnicamente viaveis; € o
fluxo politico ¢ moldado pelo clima nacional, pela correlagdo de forgas partidarias
e pela mobilizagdo de grupos de interesse. Assim, a abertura de uma janela
de oportunidade ndo é um fendmeno continuo, mas episdédico e temporario,
exigindo dos formuladores de politicas sensibilidade para reconhecer o momento
adequado e capacidade de articulagdo para transforma-lo em agdo concreta.

A partir dessa perspectiva, Lindblom (1979) argumenta que a tomada
de decisdo publica ndo segue trajetOrias lineares de racionalidade plena, mas
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processos incrementais, nos quais governos avangam ‘“aos trancos e barrancos”,
ajustando gradualmente as politicas ja existentes. Essa concepgdo refor¢a que
problemas como a evasdo escolar ndo se impdem de maneira automatica:
dependem de mobilizagdes sociais, de evidéncias cientificas e de contextos
politicos que favorecam sua conversdo em pauta legitima. Assim, compreender
a evasdo escolar no ensino médio como problema publico exige examinar
nao apenas suas causas estruturais, mas também os mecanismos pelos quais
a sociedade e os atores politicos reconhecem sua gravidade e pressionam por
respostas institucionais.

Lindblom (1979) acrescenta que os formuladores de politicas raramente
dispdem de informagdes completas ou de capacidade técnica suficiente para
prever todas as consequéncias de suas decisdes. Por isso, optam por mudancas
graduais e limitadas, priorizando ajustes marginais as politicas vigentes em
vez de grandes rupturas. Esse processo, que o autor denomina “muddling
through”’, reflete tanto os constrangimentos institucionais quanto a influéncia de
interesses concorrentes, negociagdes e barganhas que permeiam a agao estatal.
Ao relacionar essa perspectiva com a evasdo escolar, pode-se compreender
que as respostas governamentais tendem a ser fragmentadas e pontuais —
como programas compensatorios ou agdes focalizadas — em vez de reformas
estruturais amplas, revelando a complexidade de transformar um problema
persistente em uma agenda de a¢do consistente e duradoura.

A formagdo da agenda publica pode ser compreendida como um processo
seletivo e competitivo, no qual diferentes demandas sociais buscam conquistar
atenc¢ao governamental em meio a um espac¢o limitado de prioridades. Howlett,
Ramesh e Perl (2013) chamam atengao para a ideia de que a agenda nao se
constréi de forma neutra ou meramente técnica, mas por meio de filtros
institucionais que determinam quais questdes se tornam centrais e quais
permanecem periféricas. No Brasil, a educagao exemplifica bem essa logica,
pois, apesar de ser constantemente apresentada como prioridade nos discursos
oficiais, nem sempre se converte em ag¢des politicas consistentes e duradouras.
Souza (2006) observa que as questdes educacionais oscilam em relevancia de
acordo com conjunturas especificas, como periodos de expansdo econdmica ou
momentos de crise social e fiscal.

7 O conceito de muddling through, caunhado por Charles Lindblom, refere-se ao processo de
tomada de decisdo publica caracterizado por ajustes incrementais e graduais em politicas
ja existentes, em vez de reformas abrangentes ou planejamentos racionais completos.
Essa abordagem evidencia que os governos operam sob condigdes de informacgdo
limitada, recursos escassos e multiplos interesses concorrentes, o que conduz a mudangas
fragmentadas e continuas em vez de rupturas decisivas. Lindblom argumenta que esse
processo é realista e adaptativo, permitindo avangos mesmo diante de complexidade e
incerteza. (Lindblom, 1979)
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A contribui¢ao de Howlett, Ramesh e Perl (2013) aprofunda a compreensao
desse fendmeno ao destacar que a defini¢do da agenda estd condicionada nao
apenas a importancia intrinseca dos problemas, mas também a capacidade do
Estado em lidar com eles. Isso significa que mesmo problemas graves podem
permanecer fora da agenda caso ndo encontrem respaldo em recursos financeiros,
técnicos ou politicos suficientes. Além disso, os autores salientam que a ideologia
dominante exerce papel determinante: governos tendem a privilegiar problemas
e solugdes que estejam em sintonia com suas visdes de mundo, deixando
em segundo plano questdes que desafiam suas bases de sustentagdo. Nesse
sentido, a educagao frequentemente é incorporada a agenda em termos de sua
contribui¢do ao desenvolvimento econdmico, enquanto aspectos relacionados a
formacao integral ou a equidade social recebem menos atencao.

Ja Souza (2006), ao examinar o campo das politicas publicas no Brasil,
enfatiza que a trajetoria da educagdo como politica social estratégica ¢ marcada
por movimentos de avanco e retracdo. Quando associada a projetos nacionais de
modernizag¢ao ou a politicas de inclusdo social, a educagdo alcanga centralidade
e se consolida como prioridade governamental. No entanto, em contextos de
restricao fiscal, instabilidade politica ou emergéncia de crises mais visiveis,
como a da seguranca publica, a pauta educacional tende a perder protagonismo.
Essa alternancia demonstra que a centralidade da educagao na agenda publica
brasileira nao é automatica, mas resultado de disputas politicas, de correlacao
de forgas e da capacidade de diferentes atores — movimentos sociais, gestores,
académicos e organismos internacionais — em manter o tema em evidéncia.

A educacido, entretanto, nao pode ser compreendida apenas como uma
politica setorial: trata-se de um pilar estratégico para o desenvolvimento social e
econdmico. Secchi (2013) observa que politicas publicas sdo respostas coletivas
a problemas coletivos, estruturadas no interior do Estado e influenciadas por
dinamicas sociais mais amplas. Sob essa 6tica, 0 acesso e a permanéncia escolar
representam ndo apenas um direito individual, mas uma condi¢do indispensavel
para o fortalecimento da cidadania, a redu¢ao das desigualdades e a construgdo
de capacidades produtivas que sustentam o crescimento econdmico. Nesse
horizonte, a evasdo escolar no ensino médio revela-se um desafio de multiplas
dimensoes: afeta a trajetoria de jovens, compromete o capital humano nacional
e agrava a reproducao de ciclos intergeracionais de pobreza e exclusao.

Secchi (2013) ressalta ainda que as politicas publicas nao sao apenas
respostas técnicas a problemas previamente definidos, mas processos continuos
de negociagdo e mediagdo entre atores com interesses e recursos distintos. No
caso da educagdo, isso implica que a formulagado e implementagdo de estratégias
voltadas a permanéncia escolar dependem da articulagio entre diferentes
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niveis de governo, burocracias setoriais, institui¢des de ensino e sociedade civil.
A politica educacional torna-se, assim, um espaco de construgdo coletiva de
solugdes, em que a eficacia ndo se mede apenas por indicadores de curto prazo,
mas pela capacidade de criar arranjos sustentaveis, que considerem contextos
locais, desigualdades estruturais e a diversidade de trajetérias estudantis. Sob essa
perspectiva, enfrentar a evasao escolar no ensino médio requer compreender o
fendmeno como produto de multiplas interdependéncias sociais e institucionais,
reforcando a importancia de politicas integradas e planejadas dentro de uma
l6gica de longo prazo.

A conversao da evasio em problema publico, portanto, nao decorre
apenas de indicadores educacionais alarmantes, mas da construg¢ao politica de
sua legitimidade como questiao de Estado. Para que isso ocorra, é necessario que
atores governamentais, académicos e movimentos sociais articulem narrativas
capazes de demonstrar os custos sociais € econdmicos do abandono escolar.
Como bem argumenta Kingdon (2003), apenas quando ha percepcao de que
o problema ¢é urgente, de que existem alternativas viaveis de solucao e de
que o contexto politico é favordvel, a evasdo ganha espaco efetivo na agenda
governamental.

Assim, a analise da formag¢do da agenda em politicas publicas permite
compreender por que determinadas solu¢des emergem em momentos especificos.
No caso da educagdo brasileira, o reconhecimento da evasdao como problema
publico urgente abre caminho para estratégias inovadoras, como o programa
Pé-de-Meia, que procura ndo apenas mitigar os efeitos imediatos do abandono
escolar, mas também reposicionar a politica educacional como instrumento
de combate as desigualdades estruturais. Dessa forma, a educacdo reafirma-se
como politica social estratégica, cujo lugar na agenda governamental depende
da continua disputa de significados, recursos e prioridades no interior do Estado
e da sociedade.

2. O PROGRAMA PE-DE-MEIA E SUA INSERCAO NA AGENDA
GOVERNAMENTAL

O fenémeno da evasdo escolar, em especial no ensino médio, tem se
consolidado como uma das maiores barreiras ao desenvolvimento educacional e
social no Brasil, sendo agravado nos ultimos anos pelo impacto da pandemia de
COVID-19. Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) indicam que o fechamento prolongado das escolas
aprofundou desigualdades de aprendizagem e ampliou a vulnerabilidade de
milhoes de estudantes, em especial aqueles pertencentes a familias de baixa renda.
Kingdon (2011) aponta quena literatura sobre politicas publicas, problemas
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sociais tendem a ganhar centralidade na agenda governamental quando se
tornam visiveis e inadidveis, e a evasdo escolar tornou-se um desses problemas
criticos. Em um pais marcado por profundas desigualdades sociais, a perda de
estudantes ao longo da trajetoria escolar compromete nao apenas a mobilidade
social, mas também a formacdo de capital humano necessario para sustentar a
competitividade econdmica. Como observa Saviani (2008), a educag¢ao, embora
muitas vezes proclamada como prioridade, raramente ocupa de fato o centro das
decisdes politicas em termos de recursos e continuidade de programas.

Nesse contexto, a resposta governamental recente se materializa na
criacdo do Programa Pé-de-Meia, que surge como tentativa de enfrentamento
estruturado ao problema da evasao, inovando em relagdo as iniciativas anteriores.
Ao contrario do Bolsa Familia, que foca principalmente no alivio imediato da
pobreza com condicionalidades educacionais, e do Prouni e do Fies, voltados
a0 acesso e a permanéncia no ensino superior, o Pé-de-Meia desloca a atengdo
para uma etapa frequentemente negligenciada: o ensino médio. Segundo
Arretche (2012), as politicas sociais brasileiras apresentam trajetoria de avangos
importantes, mas tendem a se fragmentar e a concentrar esforcos em etapas
mais visiveis ou politicamente rentaveis, como a educagao superior. O Pé-de-
Meia, portanto, responde a essa lacuna ao propor um incentivo financeiro direto
e uma poupancga educacional que acompanham o estudante ao longo de sua
trajetoria escolar. Trata-se de uma mudanga significativa, pois ndo se limita a
condicionar beneficios a frequéncia escolar, mas busca criar estimulos materiais
e simbolicos para a permanéncia, reconhecendo as pressdes econdmicas que
frequentemente empurram jovens para fora da escola em dire¢dao ao mercado de
trabalho informal.

Do ponto de vista estrutural, o programa inova ao combinar duas
dimensdes complementares: o incentivo financeiro direto ao estudante, que
busca reduzir o custo de oportunidade associado a permanéncia na escola, e a
poupanca educacional, que reforca uma perspectiva de futuro, ao garantir um
recurso acumulado para investimentos posteriores, seja na educagao superior,
seja em outras formas de qualificacdo. Essa arquitetura dialoga com o que Secchi
(2013) chama de “respostas coletivas a problemas coletivos”, pois reconhece que
a evasdo nado é apenas uma escolha individual, mas um fenémeno social que
reflete desigualdades estruturais. Ao mesmo tempo, pode ser interpretada a luz
da teoria dos instrumentos de politica publica (Howlett, Ramesh & Perl, 2013),
na medida em que combina incentivos monetarios imediatos e mecanismos de
inducdo de comportamento de longo prazo. E justamente a convergéncia desses
instrumentos que confere ao programa seu carater inovador, alinhando o alivio
presente as expectativas futuras.
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A criagdo do Pé-de-Meia nao pode ser compreendida sem referéncia as
condi¢fes politicas e institucionais que possibilitaram sua inclusdo na agenda
governamental. Kingdon (2011) descreve a emergéncia de politicas publicas a
partir da convergéncia de trés fluxos — problemas, solugdes e politica —, que
se encontram em momentos de “janela de oportunidade”. O agravamento da
evasao no poés-pandemia (fluxo do problema), a experiéncia acumulada de
programas anteriores (fluxo das solugdes) e a vontade politica do governo federal
em retomar uma agenda social mais robusta (fluxo da politica) compuseram
0 cenario propicio para o surgimento do programa. Nesse sentido, pode-se
afirmar que o Pé-de-Meia representa a materializagdo de um momento raro de
convergéncia, no qual a urgéncia do problema encontrou uma solugdo factivel e
uma orientagdo politica favoravel.

A articulagdo politica que deu origem ao programa também revela como
a agenda educacional depende da interagdo entre diferentes atores. De acordo
com Souza (2006), o campo das politicas publicas no Brasil é marcado por
disputas entre atores estatais e ndo estatais, e a legitimidade de uma politica
depende tanto da lideranga do governo central quanto da adesdo de instituigdes
implementadoras e da sociedade civil. No caso do Pé-de-Meia, o papel do
governo federal foi determinante, tanto na aloca¢do de recursos orgamentarios
quanto na mobilizagdo discursiva em torno da prioridade da juventude. No
entanto, a efetividade do programa depende igualmente da atuacao das redes
de ensino e das proprias escolas, responsaveis por garantir que a transferéncia
financeira se converta em permanéncia escolar real. Aqui se encontra um
dos desafios centrais: como assegurar que um desenho institucional inovador
se traduza em resultados concretos, evitando que se torne apenas mais um
mecanismo de transferéncia sem impacto efetivo na trajetéria dos estudantes?

Além disso, é importante destacar que a legitimagdao do Pé-de-Meia passa
pela capacidade do programa de dialogar com a sociedade e de construir uma
narrativa de equidade e justica social. Como aponta Draibe (2001), politicas
sociais bem-sucedidas sdo aquelas capazes de combinar viabilidade técnica,
sustentabilidade financeira e legitimidade social. Nesse sentido, o Pé-de-Meia se
apresenta como politica ambiciosa, que ndo apenas oferece um alivio imediato as
familias, mas também projeta horizontes de futuro para os jovens beneficidrios.
Trata-se, portanto, de uma estratégia que articula elementos de politica
compensatoria e de politica de promog¢do de oportunidades, aproximando-se
daquilo que Boschetti (2009) descreve como um esfor¢o de conciliar justiga
distributiva e justiga social no campo das politicas publicas.

Em sintese, a inser¢do do Programa Pé-de-Meia na agenda governamental
evidencia a capacidade do Estado brasileiro de inovar institucionalmente diante
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de problemas persistentes, ainda que sob forte pressdo fiscal e politica. Sua
arquitetura reflete um aprendizado acumulado a partir de politicas anteriores, a0
mesmo tempo em que responde as especificidades do momento pos-pandémico.
Mais do que um programa de transferéncia de renda, o Pé-de-Meia busca
reposicionar a educagdo como eixo estratégico de desenvolvimento e cidadania,
enfrentando uma das expressdes mais cruéis da desigualdade: a interrupgado
precoce do direito de aprender. Contudo, como lembram autores como Arretche
(2018) e Souza (2006), a distancia entre desenho institucional e implementagdo
concreta continua sendo um dos principais dilemas das politicas publicas no
Brasil, e o sucesso do Pé-de-Meia dependera, em grande medida, da capacidade
de transformar promessa em realidade.

3. DESAFIOS E PERSPECTIVAS DO PROGRAMA PE-DE-MEIA
COMO POLITICA EDUCACIONAL

A implementagdo do Programa Pé-de-Meia, embora represente um
avango inédito na agenda de politicas educacionais brasileiras, encontra-
se imersa em um conjunto de desafios estruturais e institucionais que nao
podem ser negligenciados. Em primeiro lugar, destaca-se a questdo dos
entraves federativos, uma vez que a execugao efetiva do programa depende da
integracdo e do compartilhamento de dados entre Unido, estados e municipios.
Como observa Arretche (2012), a federagdo brasileira caracteriza-se por uma
combinag¢do complexa de autonomia deciséria e interdependéncia fiscal, o
que frequentemente gera assimetrias e conflitos na implementagao de politicas
publicas. No caso do Pé-de-Meia, a necessidade de sincronizar informacgdes
de matriculas, frequéncia escolar, situagdo socioeconOmica das familias e
desempenho dos estudantes requer uma governanga robusta de dados, algo que
historicamente se mostra fragil no pais. A auséncia de interoperabilidade plena
entre os sistemas de informagdo educacionais, como o Censo Escolar do Inep
e os cadastros sociais do Cadastro Unico, pode comprometer a efetividade da
politica ao gerar exclusdes indevidas ou atrasos nos repasses.

Outro aspecto central refere-se aos limites do incentivo financeiro diante
das causas estruturais da evasao escolar. Embora o aporte de recursos mensais
represente um estimulo significativo para muitos estudantes de baixa renda,
a literatura demonstra que a decisdo de abandonar a escola ¢ multifatorial,
envolvendo ndo apenas anecessidade de inser¢ao precoce no mercado de trabalho,
mas também fatores relacionados a qualidade pedagbgica, a infraestrutura
escolar e as perspectivas de mobilidade social (Bourdieu, 1998; Soares, 2004).
Em contextos de precariza¢do do ensino e de desigualdade regional acentuada,
a simples transferéncia de renda pode ser insuficiente para reverter trajetérias de
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vulnerabilidade. Nesse sentido, o Pé-de-Meia precisa ser compreendido como
uma politica necesséaria, mas ndo suficiente, demandando complementaridade
com outras iniciativas voltadas a valorizacdo docente, melhoria curricular e
ampliagdo da infraestrutura escolar.

A sustentabilidade fiscal e politica do programa também se coloca como
um ponto nevralgico. Conforme argumenta Oliveira (2018), politicas publicas s6
alcangam estabilidade quando transitam da condigao de politica de governo para
a condi¢cdo de politica de Estado, isto ¢, quando passam a integrar consensos
institucionais mais duradouros, menos suscetiveis as alternancias eleitorais. O
Pé-de-Meia, por ser recente, encontra-se ainda em processo de legitimag¢do. Sua
continuidade dependerd tanto da capacidade do governo federal de assegurar
fontes de financiamento estaveis quanto da construgao de pactos interpartidarios
que o blindem de disputas conjunturais. Sem essa consolida¢@o, corre-se o risco
de que a politica se fragilize diante de contingenciamentos orgamentarios,
reproduzindo a descontinuidade que marcou experiéncias anteriores de carater
redistributivo no campo educacional.

Do ponto de vista de seus potenciais impactos, ¢ possivel identificar
efeitos esperados que transcendem a mera permanéncia escolar. Ao garantir
uma fonte de renda vinculada a frequéncia e a conclusao do ensino médio, o
programa tende a reduzir os indices de evasdo, aumentar as taxas de conclusao e
contribuir para a elevagiao do capital humano no pais, elementos essenciais para
o desenvolvimento econdmico e social (Sen, 2000). A literatura internacional
sobre conditional cash transfers evidencia resultados positivos em termos de
inclusdao educacional e de ruptura com ciclos intergeracionais de pobreza,
como observado no México com o Progresa/Oportunidades € em outros paises da
América Latina (Fiszbein; Schady, 2009). Contudo, é necessario destacar que 0s
impactos mais profundos nao decorrem apenas da transferéncia monetaria, mas
da articulagao desta com politicas intersetoriais que ampliem horizontes de vida
e oportunidades de inser¢ao produtiva para a juventude.

A questao da articulagao intersetorial emerge, portanto, como um caminho
indispensavel para o fortalecimento do Pé-de-Meia. Como defendem Abrucio e
Franzese (2013), politicas publicas que enfrentam problemas complexos — como
a evasdo escolar — exigem arranjos de governanga capazes de integrar setores
diversos, tais como educag¢ao, assisténcia social, satide e trabalho. A permanéncia
do jovem na escola ndo depende apenas de incentivos financeiros, mas também
de politicas de transporte escolar, de alimentacao de qualidade, de atendimento
psicossocial e de inser¢ao em atividades culturais e esportivas. A auséncia dessa
integracdo tende a limitar o alcance do programa, reduzindo-o a um mecanismo
compensatorio de renda e enfraquecendo sua dimensao transformadora.
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Nesse contexto, destaca-se a relevancia do monitoramento e da avaliacao
como instrumentos fundamentais para conferir legitimidade e eficécia a politica.
A experiéncia brasileira com programas como o Bolsa Familia mostrou que
avaliagdes rigorosas, combinadas com transparéncia nos resultados, fortalecem
a aceitagdo social e institucional das politicas redistributivas (Castro; Modesto,
2010). Para o Pé-de-Meia, a construgdo de indicadores robustos que permitam
mensurar impactos de curto, médio e longo prazo sera determinante. E necessario
avaliar ndo apenas a frequéncia e a conclusdo escolar, mas também os efeitos
sobre a inser¢ao no ensino superior, no mercado de trabalho e na redugao da
desigualdade.

Um desafio correlato € o da consolidagao legal e normativa. Enquanto ndo
estiver inscrito em um marco juridico sélido, o programa permanecera sujeito a
volatilidade das mudancas de governo. Como observa Pierson (2000), politicas
sociais s6 alcangam resiliéncia quando geram “efeitos de retroalimentacao”
(policy feedbacks)® que criam grupos de interesse e estruturas institucionais que
dificultam sua reversdo. Nesse sentido, a inscricio do Pé-de-Meia em uma
legislagdo especifica e sua integracdo a um sistema nacional de financiamento
da educacgdo sao passos estratégicos para assegurar sua continuidade.

Do ponto de vista mais amplo, o Pé-de-Meia pode ser interpretado como
parte de um movimento de renovagdo das politicas educacionais brasileiras no
contexto pos-pandemia. O fechamento prolongado das escolas, a ampliacdao
das desigualdades e a deterioragdo do bem-estar juvenil exigiram respostas
inovadoras. Nesse cendrio, o programa cumpre uma fung¢do ndo apenas de
mitigacao dos efeitos imediatos da crise, mas também de reposicionamento da
educacao como prioridade estratégica do Estado. Essa perspectiva dialoga com
a andlise de Draibe (2007), que destaca a importancia da capacidade estatal em
reconfigurar agendas publicas diante de crises sociais, convertendo janelas de
oportunidade em inovagdes institucionais.

Entretanto, € preciso reconhecer que, apesar de seu potencial, o programa
enfrenta criticas relacionadas ao risco de assistencializacdo da politica
educacional. Alguns analistas apontam que a énfase no incentivo financeiro pode
reduzir a complexidade do debate sobre qualidade de ensino e formagdo integral
(Cury, 2002). Embora essa critica ndo invalide a importancia do programa,
chama atenc¢do para a necessidade de equilibrar dimensdes compensatorias e
estruturais, de modo que o incentivo monetario funcione como um meio, € nao
como um fim em si mesmo.

8 Efeéitos de retroalimentagdo (policy feedbacks) referem-se ao impacto que politicas publicas
exercem sobre comportamentos, instituicdes e preferéncias futuras, criando legados
que influenciam decisdes e estratégias subsequentes. O conceito foi desenvolvido
principalmente por Skocpol (1992) e Pierson (1993).
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Finalmente, cabe sublinhar que as perspectivas futuras do Pé-de-Meia
dependerdo ndo apenas de decisOes técnicas e institucionais, mas também de
disputas politicas mais amplas sobre o papel do Estado na promogao da igualdade.
Ao inscrever-se na tradi¢do latino-americana de programas de transferéncia
condicionada de renda, o Pé-de-Meia reafirma a centralidade da educagao como
vetor de desenvolvimento, mas também reabre debates sobre justica distributiva,
cidadania e democracia. Como afirma Rawls (1997), uma sociedade justa deve
garantir oportunidades equitativas para todos os seus membros, e a educagdo
constitui o instrumento mais poderoso para tal. O éxito do Pé-de-Meia, portanto,
sera medido ndo apenas por estatisticas de evasao, mas pela sua capacidade de
contribuir para uma sociedade mais justa, inclusiva e democratica.

CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia do Programa Pé-de-Meia demonstra, de maneira
contundente, que politicas de permanéncia escolar nao se reduzem a mecanismos
de transferéncia financeira, mas constituem instrumentos estratégicos de
constru¢do de oportunidades e de mitigacdo de desigualdades estruturais.
O programa revela que intervengdes cuidadosamente desenhadas, capazes
de conjugar incentivos imediatos com perspectivas de futuro, podem alterar
trajetorias educacionais historicamente vulneraveis, a0 mesmo tempo em que
fortalecem a percepcao de direitos entre estudantes e familias.

Contudo, os resultados observados até o momento indicam que a eficacia
isolada de tais programas € limitada. O sucesso do Pé-de-Meia depende da
articulagdo com politicas complementares, que promovam qualidade do ensino,
infraestrutura adequada, formagao docente e apoio pedagogico continuo. Sem
essa integracdo, os impactos permanecem circunscritos a dimensao econOmica,
deixando de enfrentar determinantes estruturais da evasdo escolar.

O futuro do programa requer, portanto, a consolidagdo de sua
institucionalidade, por meio de marcos legais claros, pactos federativos robustos
e mecanismos de monitoramento e avaliacao capazes de gerar ajustes precisos e
oportunos. Apenas a institucionaliza¢do do Pé-de-Meia como politica de Estado,
e ndo como programa de governo, garante sua perenidade e sua capacidade de
produzir efeitos duradouros sobre a trajetoria escolar dos jovens brasileiros.

Além disso, a experiéncia do Pé-de-Meia sugere a necessidade de
articulacdo intersetorial. A educa¢do ndo é uma esfera isolada; fatores sociais,
econdmicos e culturais influenciam a permanéncia e o desempenho escolar.
Politicas integradas, envolvendo saude, assisténcia social e trabalho juvenil,
ampliam a eficicia das a¢Oes e contribuem para a formagio de uma rede de
protecao capaz de reduzir vulnerabilidades.
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A analise do programa também aponta para a relevancia de estratégias
de engajamento social e comunitario, garantindo que estudantes, familias e
educadores compreendam e apoiem o0s objetivos das politicas de permanéncia.
O envolvimento ativo dos atores locais potencializa a apropriagao das iniciativas,
cria accountability e fortalece a legitimidade do programa frente a sociedade.

Finalmente, a experiéncia do Pé-de-Meia abre novas perspectivas de
pesquisa académica e avaliagao publica. Investigagdes futuras podem aprofundar
o entendimento sobre como instrumentos de incentivo combinados com
politicas pedagdgicas estruturantes afetam a reducao da evasao, a conclusao do
ensino médio e o desenvolvimento humano. Estudos comparativos, analises de
custo-beneficio e avaliagdes de impactos intergeracionais fornecerdo subsidios
essenciais para aprimorar politicas de permanéncia escolar, consolidando
um projeto educativo nacional mais inclusivo, equitativo e articulado ao
desenvolvimento social.
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INTRODUCAO

Mogambique caracteriza-se como um pais multilingue, com mais
de quarenta linguas nacionais e diversas variantes dialetais em circulagdo,
evidenciando uma profunda diversidade cultural e identitaria (Chimbutane,
2024; Cossa, 2025). O portugués, embora seja a lingua oficial e o principal meio
de instrugao escolar, € materno de apenas uma minoria da populagdao (UNESCO,
2019). Esse cenario produz um descompasso entre a politica linguistica nacional
e as realidades vivenciadas nas comunidades escolares, especialmente nas zonas
rurais, onde a presenca do portugués é limitada e frequentemente associada
a dificuldades de aprendizagem e processos de exclusdo social. No campo da
educacgao, tais desafios tornam-se ainda mais evidentes em disciplinas que
exigem elevado nivel de interpretagdo critica, como a Historia, cuja compreensao
demanda articulagdo de conceitos abstratos e capacidade de andlise. A utilizagdo
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exclusiva do portugués nas salas de aula tende a gerar lacunas importantes na
aprendizagem e a reduzir a participacao dos estudantes, sobretudo entre aqueles
que dominam majoritariamente linguas maternas bantu, como chichewa, sena,
macua e changana (Benson, 2002; Reinikka, 2023).

Nesse contexto, o bilinguismo escolar — entendido como o uso articulado
da lingua oficial e da lingua materna — desponta como uma alternativa
pedagodgica promissora. Pesquisas nacionais e internacionais demonstram que
a inclusdo da lingua materna no processo de ensino-aprendizagem favorece a
compreensdao conceitual, promove a participacao dos estudantes e fortalece
a valorizacdao cultural (Cummins, 2000; UNESCO, 2019; UNICEF, 2022).
Para além dos beneficios cognitivos, a abordagem bilingue possui um carater
decolonial, pois rompe com o paradigma eurocéntrico da lingua tnica e
promove formas de justica linguistica e equidade educacional (Mignolo, 2017;
Chimbutane, 2024). Diante disso, este estudo busca compreender de que forma
a utilizacdo da lingua materna como complemento ao portugués impacta a
compreensao, a participa¢ao e o engajamento dos alunos no ensino de Historia
em uma escola rural mogambicana, tomando como referéncia a Escola Basica
de Nchontcho, localizada no distrito de Macanga, provincia de Tete.

A presente investigacdo insere-se no campo das pesquisas qualitativas,
pois busca compreender fendmenos educacionais em sua complexidade,
priorizando significados, percepcdes e praticas sociais em vez de variaveis
numéricas, conforme defende Minayo (2014). O bilinguismo escolar, entendido
como pratica pedagdgica, ¢ um fendmeno culturalmente situado e, por isso,
requer atengdo as dimensdes sociais, historicas e linguisticas que permeiam o
processo educativo. A op¢ao por essa abordagem qualitativa também se justifica
pelo interesse em compreender ndo apenas resultados mensuraveis do uso do
bilinguismo no ensino de Historia, mas, sobretudo, os sentidos atribuidos por
professores e alunos as experiéncias bilingues. A investigagdo, assim, pauta-se
em uma perspectiva interpretativa, sustentada na compreensao de que os sujeitos
produzem significados a partir de suas praticas e interagdes, como argumentam
Bogdan e Biklen (1994).

Do ponto de vista metodolédgico, o estudo adota o estudo de caso como
estratégia principal, permitindo examinar de modo aprofundado um contexto
especifico e captar nuances que dificilmente seriam identificadas em pesquisas
de grande alcance, como indica Yin (2015). O caso selecionado — a Escola
Basica de Nchontcho, situada no distrito de Macanga, provincia de Tete — foi
escolhido por representar de forma consistente realidades rurais mogambicanas
em que as linguas bantu, especialmente o chichewa, predominam sobre o
portugués nas interagOes cotidianas. Conforme observa Stake (1995), o estudo
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de caso € particularmente adequado as pesquisas educacionais porque relaciona
dados empiricos a teorias consolidadas, a0 mesmo tempo em que possibilita
novas interpretacoes. Nesse sentido, a realidade observada permite compreender
praticas locais e refletir sobre a implementagao de politicas linguisticas em escala
nacional.

O contexto da Escola Basica de Nchontcho é marcado por uma economia
de subsisténcia, infraestrutura limitada e forte presenga do chichewa como
lingua comunitéria, enquanto o portugués — embora oficial — € usado apenas
em interagdes administrativas e formais, como aponta Chimbutane (2024).
Essa realidade impde desafios tipicos das zonas rurais mogambicanas, como
infraestrutura insuficiente, escassez de materiais didaticos, recursos tecnoldgicos
restritos, formacao docente desigual e auséncia de preparagdo especifica para
praticas bilingues, além da distancia cultural e linguistica entre os contetudos
curriculares e a realidade dos estudantes. A escolha dessa escola como campo
empirico decorre justamente de sua representatividade em relagao as tensdes entre
a politica linguistica oficial e a pratica pedagogica cotidiana, permitindo observar
como o ensino de Histdria é adaptado pelos docentes as condigdes locais.

Os participantes do estudo incluiram um professor de Historia responsavel
pelas turmas do ensino basico e que alterna o uso do portugués e do chichewa
em sua pratica pedagogica, além de quarenta alunos do segundo ciclo do ensino
basico, selecionados por conveniéncia e representativos de diferentes niveis de
proficiéncia linguistica. Embora numericamente reduzida, essa amostra permite
observar a dindmica completa de sala de aula e compreender as percepgdes de
alunos e professor acerca do bilinguismo, em consonancia com a argumentagao
de Flick (2009) de que, em estudos qualitativos, o critério fundamental ndo é a
quantidade de participantes, mas a profundidade das informagdes geradas.

A coleta de dados foi realizada por meio de trés técnicas articuladas,
buscando assegurar maior validade e confiabilidade mediante triangulagao,
conforme sugerem Denzin e Lincoln (2018). As observacdes de aulas ocorreram
ao longo de quatro semanas, permitindo registrar estratégias pedagogicas,
frequéncia de uso das linguas e participagdo dos alunos, com apoio de diario
de campo para registro sistemdtico. A entrevista semiestruturada com o
professor possibilitou identificar percepgdes sobre vantagens e dificuldades
do ensino bilingue, além de fatores institucionais que influenciam a pratica
docente. Paralelamente, questiondrios aplicados aos alunos permitiram avaliar a
compreensdo dos conteudos historicos ministrados em portugués e em chichewa,
bem como identificar suas preferéncias linguisticas e suas atitudes em relagao ao
bilinguismo escolar. A convergéncia dessas trés fontes de informacgao fortaleceu
a analise do fend6meno, permitindo confrontar perspectivas distintas.
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A analise dos dados seguiu as etapas da analise tematica de contetdo
proposta por Bardin (2016). Inicialmente, realizou-se a leitura flutuante dos
registros de campo, entrevistas e questionarios, seguida da codificacado em
categorias tematicas, entre as quais se destacam o uso do bilinguismo em sala
de aula, a compreensdo dos contetdos historicos, as percepgdes docentes e 0s
desafios da pratica pedagogica. A etapa interpretativa consistiu em relacionar
os achados empiricos a literatura nacional e internacional sobre bilinguismo e
ensino de Histéria, apoiando-se também na triangulagdo entre fontes, pratica
recomendada por Creswell (2014) e Flick (2009) para fortalecer a confiabilidade
dos resultados.

Por fim, a pesquisa respeitou rigorosamente 0s principios éticos aplicaveis
a investigacdes em educacdo, assegurando o anonimato dos participantes, o
consentimento informado do professor e dos alunos — este ultimo por meio de
seus responsaveis — e a utilizacao exclusiva dos dados para fins académicos.
Em consonancia com a Declara¢ao de Helsinque e com as recomendagdes da
UNESCO (2021) para pesquisas em contextos educacionais, garantiu-se ainda o
respeito a dignidade, a diversidade cultural e as especificidades sociolinguisticas
dos envolvidos na investigagao.

A relevancia desta investiga¢ao reside em sua contribui¢do para o debate
académico e politico sobre o papel da lingua materna na educa¢do mogambicana,
evidenciando os ganhos cognitivos, culturais e sociais resultantes da adogdo de
uma abordagem bilingue no ensino de Histéria. Ao mesmo tempo, o estudo
dialoga com experiéncias internacionais de educa¢do bilingue em paises
multilingues, como Canad4, Bolivia, Peru e Africa do Sul, ampliando a reflexdo
sobre politicas linguisticas e praticas pedagdgicas inclusivas. Teoricamente, a
pesquisa fundamenta-se em autores classicos e contemporaneos que discutem
bilinguismo, aprendizagem e justica social. A Hipotese da Interdependéncia
Linguistica de Cummins (2000) orienta a compreensao de que o desenvolvimento
solido da lingua materna constitui base cognitiva essencial para a aprendizagem
de uma segunda lingua, sendo aqui aplicada ao contexto rural mogambicano.
Benson (2002) refor¢a os riscos da desconexdao cognitiva quando a lingua
materna é desconsiderada no ensino, evidéncia que se manifesta de forma clara
no ensino de Histéria. Chimbutane (2024) destaca o carater emancipatorio da
educagao bilingue, entendida como ruptura com a hegemonia monolingue,
enquanto Cossa (2025) demonstra como a alterndncia entre portugués e linguas
bantu enriquece as praticas pedagdgicas e fortalece a cidadania cultural.

Assim, este estudo contribui para a literatura ao aplicar empiricamente
a hipotese de Cummins (2000) ao contexto mogambicano, reforgar a tese de
Benson (2002) sobre as consequéncias da exclusdo da lingua materna, inserir
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a educacgdo bilingue no debate decolonial e de justica social, e dialogar com
politicas multilingues internacionais (UNESCO, 2019; UNICEF, 2022). Dessa
forma, a investigacao oferece subsidios tedricos e empiricos para repensar praticas
pedagogicas e politicas linguisticas, fortalecendo a defesa de uma educag¢ao mais
inclusiva, contextualizada e culturalmente relevante em Mog¢ambique.

1. CONCEITOS DE BILINGUISMO E MULTILINGUISMO

O bilinguismo ¢é tradicionalmente compreendido como a capacidade de
um individuo utilizar duas linguas em diferentes contextos sociais, culturais e
académicos (CUMMINS, 2000). Entretanto, autores contemporaneos ressaltam
que o bilinguismo deve ser analisado em multiplas dimensdes: cognitiva,
identitaria, pedagogica e politica (BIALYSTOK, 2017). No contexto escolar,
o bilinguismo ultrapassa a competéncia linguistica individual e se materializa
como uma pratica social mediada por politicas educacionais e pela realidade
sociocultural dos alunos.

A distingdao entre bilinguismo e multilinguismo também ¢é relevante.
Enquanto o primeiro refere-se ao uso de duas linguas, o segundo implica
a coexisténcia e uso social de trés ou mais idiomas em um mesmo espago.
Em paises africanos como Mogambique, a realidade é predominantemente
multilingue, ja que em uma unica comunidade circulam diferentes linguas bantu,
além do portugués como lingua oficial (Chimbutane, 2024; UNESCO, 2019).
Essa multiplicidade linguistica exige estratégias pedagbgicas que considerem a
diversidade como recurso e nao como obstaculo, possibilitando que a escola seja
um espacgo de valorizagdo cultural.

Estudos de Cummins (2000) sobre a Hipdtese da Interdependéncia
Linguistica reforcam que o dominio da lingua materna fortalece a aprendizagem
da segunda lingua, pois ambas compartilham estruturas cognitivas comuns.
Assim, quando o estudante constréi conceitos na lingua de origem, desenvolve
bases solidas para transferi-los ao portugués, potencializando a aprendizagem.
Esse principio é particularmente importante para o ensino de Historia, que exige
abstragdo, compreensao de processos e analise critica.

2. POLITICAS LINGUISTICAS E EDUCACAO EM MOCAMBIQUE

A trajetéria da politica linguistica mogambicana reflete o legado colonial
e as tentativas de construgdo de uma identidade nacional. Durante o periodo
colonial, o portugués foi imposto como unica lingua oficial e de instrugdo,
marginalizando as linguas bantu locais (Benson, 2002). Apos a independéncia
em 1975, manteve-se o portugués como lingua de unificagdo nacional, mas
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gradualmente emergiram politicas que reconheceram a importincia da
diversidade linguistica.

O Ministério da Educagdo e Desenvolvimento Humano (MINEDH)
implementou, a partir da década de 1990, projetos-piloto de educagdo bilingue em
escolas rurais, priorizando as primeiras séries do ensino primario (Mog¢ambique,
2015). Esses programas propdem uma introducdo gradual do portugués,
partindo da lingua materna como base inicial. Entretanto, os resultados tém sido
desiguais, devido a limitagdes de recursos didaticos, resisténcia institucional e
falta de formagao de professores (Reinikka, 2023).

Pesquisas de Chimbutane (2024) apontam que a educagdo bilingue deve
ser pensada como um processo decolonial e emancipatorio, pois rompe com o
paradigma monolingue eurocéntrico e promove justica social. Essa perspectiva
esta em sintonia com diretrizes internacionais, como as Politicas de Educacio
Multilingue da UNESCO (2019), que recomendam o ensino inicial na lingua
materna, garantindo melhor inclusao e equidade.

3. EXPERIENCIAS INTERNACIONAIS COMPARADAS

Mogambiquenaoéotnicopaisaenfrentarodesafio dadiversidadelinguistica
no ensino, e experiéncias internacionais oferecem importantes referéncias sobre
como diferentes sistemas educativos tém lidado com essa complexidade. No
Canada, a educacgdo bilingue foi adotada tanto para comunidades angl6fonas e
francéfonas quanto para povos indigenas, reconhecendo a lingua como elemento
fundamental de identidade, inclusdo e participagcdo social (Garcia; Wei, 2014).
Na Bolivia e no Peru, a educagao intercultural bilingue tornou-se politica oficial,
incorporando linguas indigenas como quéchua, aimard e guarani ao curriculo
escolar, alinhada as Constituigdes que reconhecem o cardter plurinacional desses
paises e valorizam suas tradi¢des linguisticas (Hornberger, 2009). A Africa do
Sul, apos o apartheid, instituiu uma politica linguistica que reconhece 11 linguas
oficiais e incentiva o ensino em linguas locais, embora o inglés continue a ocupar
posicao de prestigio académico e social (Heugh, 2015). Ja a Finldndia apresenta
um modelo europeu de educagio bilingue que integra comunidades sueco-falantes
e adota politicas inclusivas para imigrantes, demonstrando que a diversidade
linguistica pode ser administrada com equidade e eficiéncia.

Em conjunto, essas experiéncias mostram que a valorizagdo da lingua
materna no ensino nao compromete a aprendizagem da lingua oficial; ao
contrario, fortalece competéncias cognitivas, culturais e identitarias, conforme
demonstrado por Cummins (2000) e corroborado pela UNICEF (2022), que
destaca a relagdo direta entre inclusdo linguistica e redugdo das desigualdades
educacionais.
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4. ENSINO DE HISTORIA E PAPEL DA LINGUAGEM

O ensino de Historia constitui um campo particularmente sensivel as
barreiras linguisticas, sobretudo porque demanda elaboragao conceitual abstrata,
analise critica de processos sociais e interpretagao rigorosa de fontes. Quando essa
aprendizagem ocorre em uma lingua que o estudante nao domina plenamente,
estabelece-se aquilo que Benson (2002) denomina de “desconexdo cognitiva”,
caracterizada pela dificuldade de internalizar conceitos e de relaciona-los as
experiéncias concretas do cotidiano. Nesses casos, a linguagem deixa de cumprir
sua fun¢do mediadora e passa a se configurar como um obstaculo que compromete
a compreensao historica e limita o desenvolvimento de competéncias analiticas.

A introducdao de praticas bilingues no ensino de Histéria atenua
significativamente esse problema, uma vez que permite ao aluno transitar entre
duas linguas para construir significados de forma mais sélida e contextualizada.
O uso da lingua materna facilita a explicacdo de conceitos complexos e oferece
maior seguranc¢a linguistica, fortalecendo a capacidade argumentativa dos
estudantes e ampliando sua participacao em debates e atividades interpretativas,
como destaca Cossa (2025). Além disso, o bilinguismo possibilita estabelecer
vinculos entre experiéncias histdricas locais e narrativas nacionais ou globais,
reforcando o sentimento de pertencimento e a identidade cultural dos
aprendizes. Esse processo contribui para a formagao de um pensamento critico
mais sofisticado, pois o estudante consegue expressar ideias com maior precisao,
sem a tensdo gerada pela limitagdo linguistica.

Paraalémdosganhospedagdgicosimediatos, o ensinobilingue desempenha
um papel central na valorizagao de memorias coletivas e de tradigdes orais que,
em muitos contextos, permanecem marginalizadas por materiais didaticos
exclusivamente escritos em portugués. Ao legitimar linguagens e epistemologias
situadas, o bilinguismo aproxima-se de uma perspectiva decolonial que busca
reconhecer saberes historicamente invisibilizados e reposicionar narrativas
subalternizadas no interior do curriculo escolar. Essa abordagem, como
defendido por Mignolo (2017) e Walsh (2019), desafia hierarquias coloniais de
conhecimento e contribui para a constru¢ao de uma pedagogia comprometida
com a pluralidade cultural e com a justi¢a epistémica.

5. EDUCACAO DECOLONIAL, IDENTIDADE CULTURAL E
JUSTICA SOCIAL

A discussdo sobre bilinguismo ndo pode ser dissociada da perspectiva
decolonial. Segundo Mignolo (2017), a colonialidade do poder impds hierarquias
linguisticas que marginalizaram as linguas africanas em beneficio do portugués
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e de outros idiomas coloniais. A educagao bilingue, nesse contexto, constitui-se
como pratica de resisténcia e de justica social, ao devolver as linguas locais seu
valor epistémico e cultural.

Walsh (2019) defende a educacdo intercultural critica como caminho
para superar a exclusdo, promovendo ndo apenas o ensino de linguas, mas
também o reconhecimento da diversidade como fundamento democratico. Em
Mog¢ambique, a incorporagao das linguas bantu ao ensino de Histéria contribui
para a constru¢do de identidades plurais, para a inclusdo de saberes locais e para
o fortalecimento da cidadania.

Assim, a fundamenta¢do tedrica aponta que a educagdo bilingue
ndo é apenas uma questao pedagogica, mas também politica e cultural. Sua
institucionalizag¢do implica reconhecer a lingua materna como direito humano,
elemento de identidade e instrumento de equidade educacional (UNICEF, 2022;
UNESCO, 2019).

6. PARTICIPACAO E COMPREENSAO DOS ALUNOS

As observagdes realizadas em sala de aula evidenciaram que os estudantes
demonstraram melhor desempenho na compreensdao de conceitos histéricos
quando o professor utilizou o chichewa como lingua de apoio ao portugués.
Termos como colonizagdo, independéncia e resisténcia nacional, quando
apresentados exclusivamente em portugués, eram frequentemente interpretados
de forma fragmentada ou superficial, revelando dificuldades na construg¢ao de
significados. Entretanto, quando traduzidos ou contextualizados em chichewa,
esses mesmos conceitos passaram a ser compreendidos de maneira mais concreta,
permitindo que os alunos estabelecessem relagdes com a sua vivéncia cotidiana
e com narrativas histéricas preservadas pela oralidade em suas comunidades.
Essa constatacdo confirma as proposi¢des de Cummins (2000) sobre o papel
central da lingua materna no desenvolvimento cognitivo e na constru¢ao de
novos conhecimentos, bem como as observagdes de Benson (2002), para quem
a auséncia de mediacao linguistica adequada pode gerar desconexao cognitiva e
comprometer o rendimento escolar.

No contexto analisado, a alterndncia entre portugués e chichewa
favoreceu a participagdo ativa dos estudantes, estimulando debates, formulagdo
de hipoteses e elaboragao de respostas mais seguras e articuladas. Esse resultado
dialoga com estudos da UNESCO (2019), que apontam uma correlagcao
evidente entre o uso da lingua materna nos primeiros anos de aprendizagem e a
melhoria dos indicadores de equidade educacional em sociedades multilingues.
A pratica bilingue, ao reduzir barreiras linguisticas, amplia o acesso ao contetido
e fortalece o engajamento académico.
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A entrevista realizada com o professor de Historia revelou uma percepgao
consistentemente positiva sobre o uso do bilinguismo em sala de aula. Segundo
o docente, a alternancia linguistica aumenta a motivagdo dos estudantes, facilita
a explicagao de conceitos complexos e estimula a intera¢ao oral, contribuindo
significativamente para a autoconfianca dos alunos. Contudo, o professor
também destacou desafios que dificultam a implementagdo plena dessa pratica,
como a escassez de materiais didaticos bilingues, a necessidade frequente de
improvisacao de tradugdes e glossarios, a carga horaria limitada para preparar
aulas mais elaboradas e a heterogeneidade de proficiéncia linguistica entre os
estudantes. Tais limitagdes convergem com as analises de Cossa (2025), que
identificou entraves semelhantes em pesquisas realizadas em escolas rurais da
provincia de Tete, apontando que a efetivagdo de propostas bilingues depende
tanto de infraestrutura quanto de politicas publicas consistentes.

Os resultados dos questionarios aplicados aos quarenta alunos reforcaram
o impacto positivo do ensino bilingue no processo de aprendizagem. A maioria
dos estudantes afirmou preferir explicagdes iniciais em chichewa para conteudos
considerados dificeis, relatou maior facilidade para realizar atividades escritas
em portugués ap0s receber instrugdes bilingues e destacou que o uso da lingua
materna torna as aulas de Historia mais interessantes e acessiveis. Esses dados
revelam que o bilinguismo contribui para fortalecer a confianca académica e
reduzir a ansiedade linguistica, fendmeno discutido por Garcia e Wei (2014)
como um dos obstaculos mais recorrentes em contextos multilingues. Ao
legitimar o uso da lingua local no ambiente escolar, o ensino bilingue nao apenas
favorece a inclusdo, mas também reafirma a importancia cultural e identitaria
das linguas bantu no cotidiano educativo.

7. IMPACTO NO DESEMPENHO ACADEMICO

A analise comparativa entre atividades desenvolvidas em portugués e em
chichewa mostrou que os alunos obtiveram maior aproveitamento quando os
conteudos eram mediados pela lingua materna. A traducdo e contextualizagdao
de conceitos histéricos permitiram que eles relacionassem a historia nacional
com suas proprias vivéncias comunitarias, fortalecendo o vinculo entre
conhecimento escolar e saberes locais.

Esse resultado dialoga com a perspectiva da educagdo intercultural critica,
defendida por Walsh (2019), segundo a qual o ensino deve reconhecer e integrar
diferentes epistemologias, rompendo com a hierarquia colonial que coloca a
lingua europeia como superior as linguas locais. Nesse sentido, o bilinguismo
em Histéria se apresenta ndo apenas como estratégia didatica, mas também
como pratica de justica linguistica e resisténcia cultural (Mignolo, 2017).
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8. DESAFIOS, CONVERGENCIAS INTERNACIONAIS E
IMPLICACOES PARA A CONSOLIDACAO DO ENSINO BILINGUE
EM MOCAMBIQUE

A analise dos dados revelou que, apesar dos resultados expressivos
alcancgados pela pratica bilingue em sala de aula, persistem desafios estruturais
que dificultam sua consolidacio no contexto educacional mogambicano.
A formagdo insuficiente dos professores figura como uma das principais
limitag¢des, visto que a maioria ndo recebe preparo especifico para trabalhar
com metodologias bilingues, o que compromete a qualidade do ensino e
restringe o uso pedagogico qualificado das linguas locais, conforme argumenta
Chimbutane (2024). A auséncia de materiais didaticos bilingues reforca esse
cenario, obrigando docentes a improvisar glossarios, traducbes e explicagdes
adicionais, o que amplia a carga de trabalho e reduz a sistematicidade das
praticas desenvolvidas.

Além disso, observa-se resisténcia institucional, expressa tanto por
gestores quanto por familias que associam o dominio exclusivo do portugués
a mobilidade social, reproduzindo a ideia de que a lingua materna é um
obstaculo e ndo um recurso pedagogico. Soma-se a esse quadro a dificuldade em
estabelecer critérios claros para o equilibrio entre as linguas em sala de aula, o
que pode gerar sobreposi¢des, lacunas ou confusdo na organizagdo pedagogica.
Esses desafios dialogam com as conclusdes de Reinikka (2023), que identificou
barreiras semelhantes em escolas rurais da Africa Austral, demonstrando que a
implementag¢ao da educagao bilingue enfrenta entraves institucionais e culturais
comuns em diferentes paises multilingues.

Os resultados encontrados na Escola Basica de Nchontcho também
apresentam convergéncias significativas com experiéncias relatadas em outros
contextos internacionais. Na Bolivia e no Peru, por exemplo, a integragao de linguas
indigenas no ensino basico contribuiu para elevar os indices de permanéncia escolar
em comunidades rurais, ampliando a inclusdo e o engajamento dos estudantes,
conforme aponta Hornberger (2009). No Canada, programas de imersdo bilingue
fortaleceram simultaneamente o dominio da segunda lingua e o reconhecimento de
identidades culturais, como assinala Bialystok (2017). Esses paralelos evidenciam
que o bilinguismo ndo compromete a aprendizagem da lingua oficial; ao contrario,
favorece o desenvolvimento cognitivo e amplia as oportunidades educacionais. A
UNICEF (2022) reforca essa perspectiva ao relacionar a educagao multilingue a
redugdo da evasdo escolar em paises africanos, sinalizando sua relevancia para
politicas de equidade e inclus3o.

A partir desses achados, emergem implicagdes pedagogicas e politicas que
apontam para a necessidade de agbes estruturais a fim de consolidar o ensino
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bilingue como pratica efetiva no pais. A elaboragdo de materiais didaticos
especificos para o ensino de Historia, adaptados as linguas nacionais, torna-se
fundamental para garantir coeréncia curricular e apoiar o trabalho docente. De
igual importancia ¢ a oferta de formagao continua aos professores, preparando-
0s para atuar em contextos linguisticos diversos e para desenvolver metodologias
de ensino sensiveis a realidade sociocultural dos estudantes. A valorizac¢do das
linguas nacionais por meio de politicas publicas claras e consistentes também se
mostra imprescindivel, pois legitima seu uso pedagdgico e contribui para superar
resisténcias institucionais e sociais.

Domesmo modo, o envolvimento das comunidadeslocais no planejamento
e na avaliacdo das praticas educativas refor¢a a identidade cultural e amplia
a participacao social, contribuindo para uma educa¢do mais contextualizada
e democratica. Diante desse conjunto de elementos, os resultados da pesquisa
evidenciam que o bilinguismo escolar constitui uma via promissora para
promover equidade educacional e fortalecer a cidadania em Mogambique, mas
sua institucionalizacdo demanda esforcos articulados entre Estado, escolas,
professores e comunidades, de modo a garantir condi¢des politicas, pedagogicas
e culturais que sustentem sua continuidade e eficacia.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida sobre o uso do bilinguismo no ensino de
Historia na Escola Basica de Nchontcho, no distrito de Macanga, provincia
de Tete, permite concluir que a adogdo articulada entre portugués e chichewa
constitui um recurso pedagogico fundamental para ampliar a compreensao
conceitual, favorecer a participagdo discente e fortalecer identidades culturais
historicamente marginalizadas. A mediacdo pela lingua materna mostrou-
se decisiva para superar barreiras linguisticas que limitavam o acesso ao
conhecimento historico, configurando-se como instrumento de inclusdo e
decolonialidade, em consondncia com as contribuigdes de Cummins (2000),
Benson (2002), Chimbutane (2024) e Cossa (2025). Essa constatacdo reforga
que o bilinguismo nao deve ser compreendido como uma etapa transitoéria rumo
ao dominio exclusivo do portugués, mas como pratica pedagogica estruturante
capaz de garantir equidade e democratizagdo no processo de aprendizagem.

Ao mesmo tempo, os dados revelaram limitagOes institucionais e
pedagbgicas que comprometem a consolidagdo dessa abordagem. A auséncia
de materiais didaticos bilingues, a formacao insuficiente de professores, a
resisténcia de alguns gestores e familias e a dificuldade em definir critérios
claros de alternancia entre as linguas evidenciam que a politica bilingue enfrenta
obstaculos estruturais que ultrapassam a esfera da sala de aula. Esses desafios
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apontam para a necessidade de politicas publicas robustas, investimento em
formacdo docente e envolvimento ativo das comunidades locais na legitimacao
do uso da lingua materna como veiculo legitimo de producdo e circulagao do
conhecimento histérico.

Embora a andlise qualitativa tenha permitido compreender em
profundidade as dindmicas da experiéncia bilingue, a pesquisa apresenta
limita¢des relacionadas ao nimero restrito de participantes e ao recorte em apenas
uma institui¢ao escolar. Tais limites, contudo, ndo anulam o valor interpretativo
do estudo, mas indicam caminhos para investiga¢cdes futuras que ampliem a
abrangéncia regional, dialoguem com outras disciplinas e considerem trajetorias
longitudinais capazes de avaliar impactos de longo prazo sobre aprendizagem,
permanéncia escolar e formagao cidada.

Em sintese, conclui-se que o bilinguismo, especialmente no ensino de
Historia, configura-se como estratégia indispensavel para o fortalecimento da
justica educacional, do reconhecimento cultural e da cidadania em Mogambique.
A valorizagao das linguas nacionais, apoiada por politicas estruturantes, praticas
pedagdgicas inclusivas e participacdo comunitdria, representa um avango
necessario para a consolidacdo de uma escola democratica, plural e critica,
alinhada aos desafios contemporaneos da educagdo africana e global.
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INGLES COMO LINGUA FRANCA':
ENSINO, IDENTIDADE E INTERCULTURALIDADE

Dhyovana Faé Brun'
Martin Kuhn’

INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a globalizagdo tem intensificado o contato entre
diferentes povos, culturas e linguas, tornando o inglés uma ferramenta central
de comunicag¢ao internacional. Seidlhofer (2011, n. p.) afirma que “/...J it is now
accepted as a fact that English, as a cause and a consequence of globalization, currently
serves as the most widespread means of international and intercultural communication
that the world has ever seen”.® Esse cenario tem impulsionado a expansado do ensino
de inglés em diversos contextos educacionais, inclusive no Brasil.

Na reflexao que segue busca-se evidenciar o conceito de inglés como lingua
franca (ILF), o qual compreende o idioma como um meio de comunicagao entre
falantes de diferentes origens linguisticas. Nas palavras de Seidlhofer (2011, n.
p.) “[...] English is used as a convenient common means of communication among people
with different native languages”.? Essa perspectiva permite ampliar o foco do ensino,
valorizando a pluralidade de usos do inglés e reconhecendo as identidades
culturais dos aprendizes como parte legitima da pratica comunicativa.

Portanto, é com base no que foi exposto que se objetiva discutir a
importancia de pensar o ensino de inglés como lingua franca e de (re)pensar
praticas pedagogicas na perspectiva de um ensino que valorize a identidade do
estudante em um mundo globalizado e intercultural. Busca-se romper com a
centralidade do falante nativo, além de valorizar a inteligibilidade e a pluralidade
linguistica, promovendo o dialogo entre culturas e incentivando reflexdes criticas.

1 Mestranda em Educagido pela UNOCHAPECO. Bolsa UNOCHAPECO. Xaxim, SC.
dhyovana.b@unochapeco.edu.br.

2 Universidade Comunitiria da Regido de Chapec6 — UNOCHAPECO. Chapeco, SC.
martin. kuhn@unochapeco.edu.br.

3 “[...] agora é aceito como fato que o inglés, como causa e consequéncia da globalizagao,
atualmente funciona como o meio mais difundido de comunicagido internacional e
intercultural que o mundo ja conheceu” (tradugdo livre).

4 “[...] oinglés é usado como um meio comum e conveniente de comunicagao entre pessoas
com diferentes linguas maternas” (tradugdo livre).
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Diante desse cenario, o presente trabalho busca responder a seguinte
pergunta: como o ensino de inglés na perspectiva de lingua franca, contribui para
a valorizagao da identidade e da interculturalidade no contexto contemporaneo?
Para isso, dialoga-se com o conceito de identidade proposto por Hall (2020), que
compreende a identidade como algo em constante constru¢ao, marcada pelas
relagdes sociais, histéricas e culturais. E com o conceito de interculturalidade
critica de Walsh (2012), o qual é compreendido como como um projeto politico,
social, epistémico e ético, que busca transformar profundamente as diversas
estruturas de poder sustentadas pela colonialidade, entre elas a linguistica. A
partir disso, compreende-se que o ensino de inglés pode e deve ser um espago de
afirmacao das vozes e vivéncias dos estudantes.

O texto apresenta relevancia teorica, social e politica a0 propor uma
ressignificacdo do ensino de inglés na perspectiva de lingua franca (ILF),
inserindo-se no campo das teorias criticas. Em um contexto cada vez mais
globalizado e intercultural, a proposta tensiona paradigmas tradicionais baseados
na centralidade do falante nativo e desloca o foco para possibilidades pedagogicas
que valorizam a pluralidade linguistica, a inteligibilidade e, sobretudo, as
identidades dos estudantes. Ao dialogar com autores como Hall (2020) e Walsh
(2012), o trabalho articula os conceitos de identidade e interculturalidade critica,
assumindo um posicionamento politico que questiona e busca transformar
estruturas coloniais ainda presentes no ensino de lingua inglesa. Dessa forma,
além de ser instrumento de comunicagao, a lingua é compreendida como espago
potente de afirmag¢do cultural, resisténcia e reconstru¢ao de saberes, o que se
mostra essencial em tempos de travessia e reinven¢ao educacional.

Para isso, o ensaio tedrico foi estruturado em trés movimentos. O primeiro
retoma a tradi¢ao do ensino de inglés no Brasil. O segundo movimento aborda
a relacdo entre globalizagdo, identidade, interculturalidade e a lingua inglesa. O
terceiro discute o ensino de inglés como lingua franca e suas contribui¢des para
o reconhecimento e a valoriza¢ao das identidades dos estudantes.

1. A TRADICAO DO ENSINO DE INGLES NO BRASIL

A trajetoria do ensino de lingua inglesa no Brasil esta diretamente ligada
aos contextos politicos, sociais e educacionais do pais. No periodo colonial,
as linguas estrangeiras ensinadas eram principalmente o latim e o francés.
Conforme Marques (2021, p.3):

Nessa época, a lingua inglesa ndo possuia tanta importancia quanto a
francesa (esta ultima era a lingua franca desse periodo), pois como se ndo a
exigia nas academias, seu ensino s6 era tido como necessario nos estudos
secundarios em virtude do aumento de relagGes entre Portugal e Inglaterra.
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O inglés s6 comegou a ser ensinado oficialmente no Brasil no inicio do
século XIX, nas palavras de Marques (2021, p. 2-3):

O ensino de lingua inglesa se oficializou no pais no inicio do século
XIX em uma época em que juntamente com o francés possuia forca e
status politico, cultural e comercial tanto no Brasil, quanto em toda a
Europa, especialmente se se considerar que se trata de um periodo pOs-
independéncia americana (1776) e revolugao francesa (1789). Foi por
meio da lei de 22 de junho de 1809 que se instituiram o ensino das linguas
inglesa e francesa na Corte do Brasil.

De acordo com Santos, Chagas e Gomes (2025, p. 619) “[...] em 1809,
D. Jodo VI instituiu, oficialmente, a criagao da primeira cadeira para o ensino
de lingua inglesa — e também da lingua francesa — em terras brasileiras”. Esses
fatos demonstram que o ensino de inglés no Brasil surgiu atrelado a interesses
diplomaticos, comerciais e culturais, refletindo o cenario internacional da época.
Conforme Marques (2021, p. 4-5):

Nesse trajeto do ensino de lingua inglesa no Brasil ndo se pode olvidar da
estreita relagdo da historia, de fatores histéricos, com o ensino, ou seja, 0s
processos de subjetivagdo do sujeito se ddo nas praticas discursivas, sendo
que o sujeito sempre se constitui historicamente. [...] No que tange ao sujeito
aprendiz brasileiro de lingua inglesa, percebemos que a “colonizagdo” foi e
ainda é um relevante fator de regulagdo dos discursos dos sujeitos.

Em outras palavras, o trecho evidencia que o ensino de inglés no Brasil
sempre esteve entrelacado com relagdes de poder, dominacgdo e interesses politicos
globais — especialmente nas suas origens. Quando se reconhece, como aponta
Marques (2021), que o sujeito se constitui historicamente por meio de praticas
discursivas e que a colonizagdo ainda regula os discursos no ensino de linguas,
torna-se importante repensar a forma como o inglés é ensinado atualmente.

No atual cenario, o ensino da lingua ainda é amplamente baseado em
modelos normativos e na transmissao de uma cultura hegemonica, heranca da
cultura colonial. Conforme Siqueira (2012, p. 326):

Ao fazermos um breve panorama do Ensino de Lingua Inglesa ao longo
do tempo, atentando para o papel atribuido ao material didatico por
diferentes métodos e abordagens, constatamos que, mesmo diante de
uma evolugdo técnica espetacular, o viés ideoldgico que marca o poder
de quem, em tese, detém os valores culturais da lingua alvo, sempre esteve
presente, embora muitas vezes apresentado de forma subliminar.

A mesma perspectiva é anunciada por Mizan (2024), que em seu texto,
analisa uma determinada série didatica de inglés para fazer uma critica aos
materiais didaticos que, embora se afastem do ensino tradicional ainda sugerem
uma visdo de lingua e cultura associada ao falante nativo, ndo levando em
consideragdo as realidades de um inglés global ou com fins comunicativos

interculturais. Nas palavras da autora:
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[...] apesar desse material didatico se distanciar do ensino tradicional de
lingua e cultura baseado no canone literario e na filologia e se aproximar
da lingua e cultura como modo de vida, tradigbes e crengas, o uso dos

” o«

termos “quatro habilidades”, “objetivos” e “competéncias” ainda reflete
uma concepg¢do de lingua e cultura atrelada ao construto Estado-nagdo
e ao falante nativo e remete aos valores da modernidade que ainda nio
enxergam que as realidades de um inglés global, que invade todos os
cantos do mundo de maneiras diferentes, na maioria das vezes de forma
desigual e com propdsitos diversos, exige um repensar sobre 0s propositos
que esse ensino deve ter (Mizan, 2024, p. 62).

E importante destacar que o ensino de inglés como lingua franca no
Brasil ainda é relativamente novo e, em razao disso, pouco explorado. Apesar do
reconhecimento crescente da lingua inglesa como ferramenta de comunicagao
intercultural, especialmente em contextos globais onde falantes ndo nativos
predominam, o ensino de inglés ainda tem por base modelos normativos. Os
materiais didaticos, as praticas pedagogicas e a formacdo docente ainda estao
amparadas em paradigmas tradicionais, baseados em normas gramaticais e
culturais hegemonicas.

Nesse sentido, compreender o inglés como lingua franca — ou seja, como
uma ferramenta de comunicagao entre falantes de diferentes linguas maternas,
sem necessariamente alinhar-se a cultura hegemoénica — é uma maneira de
romper com modelos coloniais e hierarquicos de ensino. Afinal, “[...] as questoes
historicas, sociais, econdémicas e politicas presentes nas praticas e metodologias
utilizadas no ensino e na aprendizagem da lingua inglesa nem sempre s3ao
contemporaneas” (Santos; Chagas; Gomes, 2025 p. 615).

2. GLOBALIZACAO, IDENTIDADE, INTERCULTURALIDADE E A
LINGUA INGLESA

Compreende-se a globalizagdo como um processo histérico, econdmico,
politico, social e cultural caracterizado pela intensificagdo das interconexoes e
interdependéncias entre paises e populacdes em escala mundial. Para Marin
(2015, p. 39) “[...] a globalizagdo atual é parte de um processo histérico de
dominac¢do econdmica e da expansdao planetaria do capitalismo”. O autor
também destaca que “[...] antes a modernizagao, e hoje em dia a globalizag¢ao,
impoem um modelo de cultura tinica, sob o qual todos os povos devem alinhar-se,
sem nenhum respeito a diversidade cultural” (Marin, 2015, p. 44). Portanto,
no ambito sociocultural a globalizacdo pode gerar tanto a disseminagdo de
valores universais quanto a homogeneizagdo cultural, causando impactos sobre
identidades locais e regionais. Pode, também, como aponta Bauman (2010)
produzir o fortalecimento das identidades locais e regionais como forma de
resisténcia a homogeneizagao. Para Hall (2020, p. 58):
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A globalizagdo é a compressdo dos horizontes espago-tempo e a criagdo
de um mundo de instantaneidade e superficialidade. O espago global é
um espacgo de fluxos, um espago eletronico, um espaco descentrado, um
espaco no qual as fronteiras e limites tornaram-se permeaveis. Neste
cenario global, o econdmico e o cultural estio em contato intenso e
imediato um com o outro — com cada “outro” (um “outro” que ndo esta
mais simplesmente “14 fora”, mas também no interior).

Em outras palavras, o autor afirma que a globalizagdo transformou as
nog¢des de tempo e espago, criando um mundo marcado pela velocidade e pela
superficialidade nas relagdes. O espago global, agora eletronico e descentralizado,
elimina barreiras fisicas e torna as fronteiras culturais e econdmicas mais fluidas, e
0 que parecia distante, passa a fazer parte do cotidiano, influenciando diretamente
as vivéncias e identidades. Nesse mesmo cenario, Marin (2015, p. 52) explica que:

Com a globalizag¢do, as tradigdes sdo remetidas ao questionamento, enquanto
simultaneamente assistimos a um grande despertar das identidades, que
expressam a confrontagdo entre a dominagao e as resisténcias, entre o global
e olocal. A identidade é um produto de uma construgado afetiva da pessoa por
ela mesma, fundamentada no reconhecimento e na pertenga, fundamentada
na constru¢do da dignidade, que ¢ indissociavel do direito de ser respeitado,
reconhecido e ouvido pelos outros. A identidade é multipla e diversa, segundo
nossas pertengas e afinidades. Desenvolve-se e se modifica, seguindo um
processo de evolucdo dindmica, condicionada pelos diferentes contextos aos
quais nés somos confrontados, ao longo de nossa existéncia personalizada.

A citacdo destaca como, no contexto da globalizacdo, as identidades se
tornam simultaneamente questionadas e reafirmadas, em um movimento de
tensdo entre dominagao e resisténcia, entre o global e o local. Podemos, portanto,
refletir sobre essas questOes relacionadas ao inglés como lingua franca. Como
idioma global dominante, o inglés esta profundamente vinculado a historia do
colonialismo europeu. Durante a expansao do Império Britanico e, posteriormente,
com a ascensao dos Estados Unidos como poténcia global, o inglés se espalhou
pelo mundo, impondo-se como lingua de comunicagdo e educagao, muitas vezes
em detrimento das linguas nativas ou locais. Assim, o inglés carrega, de fato,
um legado de dominagao cultural e linguistica associado ao eurocentrismo. No
entanto, a0 mesmo tempo em que se consolida como lingua global hegemoénica,
ele também pode se tornar um espago de resisténcia, adaptagdo e reconstrug¢ao
identitaria. Nesse contexto, Siqueira (2012, p. 334-335) afirma:

[...] com o corrente fendmeno de globalizagdo, a intima relagdo existente
entre lingua, territorio e identidade cultural praticamente evaporou-se e é
nessa tendéncia que o inglés, com sua caracteristica marcante de lingua
hibrida e flexivel, avanga por entre mundos diversos e, claro, é apropriada,
transformada, arcando, assim, com todas as consequéncias que tal
processo acarreta, incluindo aquela de se tornar uma lingua de todos, ou
como prefere alguns, lingua de ninguém.
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Nesse processo a lingua inglesa deixa de estar vinculada a uma cultura ou
identidade especifica, passando a ser também um meio de afirmagdo cultural e
de reivindicacdo do direito a voz e ao reconhecimento no cenario internacional.
Falantes de diferentes culturas ndo apenas aprendem o inglés, mas o moldam
de acordo com suas realidades, valores e vivéncias locais, expressando suas
identidades de maneira plural e dindmica. Nas palavras de Siqueira (2012, p. 340):

[...] acondigdo de lingua franca global alcangada pelo inglés tem provocado
inumeras discussdes no sentido de repensarmos, em diferentes niveis,
muitas praticas pedagdgicas que, de alguma maneira, ndo mais respondem
as demandas de varios contextos em que a lingua € ensinada e aprendida
com objetivos cada vez mais diversos.

Diante desse cenario, pensar o ensino de inglés sob a perspectiva da
lingua franca se revela como um possivel caminho intercultural e decolonial
ao romper com a logica tradicional que impde normas linguisticas e culturais
eurocentradas. Nas palavras de Walsh (2012, p. 66):

[...] la interculturalidad entendida criticamente aun no existe; es algo
por construir. Alli su entendimiento, construccién y posicionamiento
como proyecto politico, social, ético y también epistémico — de saberes
y conocimientos —, proyecto que afianza para la transformacion de
las estructuras, condiciones y dispositivos de poder que mantienen la
desigualdad, racializacion, subalternizacion e inferiorizacion de seres,
saberes y modos, légicas y racionalidades de vida. De esta manera, la
interculturalidad critica pretende intervenir en y actuar sobre la matriz de
la colonialidad, siendo esta intervencion y transformacidn pasos esenciales
y necesarios en la construccion misma de la interculturalidad.

Assim, ao reconhecer o inglés como uma lingua em constante
transformagdo e apropriagdo pelos seus falantes ao redor do mundo, abre-se
espaco para praticas pedagogicas que valorizem as identidades dos estudantes,
os repertorios culturais diversos e as formas plurais de ser e falar, legitimando
suas vozes, histérias e visdes de mundo, contribuindo para a construgdo de uma
educacdo mais inclusiva, democratica e sensivel as realidades socioculturais dos
aprendizes. Conforme Mizan (2024, p. 93):

Comaglobalizagdo eadigitalizagdo da cultura e do conhecimento, linguagens
e culturas fogem dos limites geograficos, ficam hibridas, complexas e
fluidas e a boa e velha abordagem de ensinar a lingua estrangeira usando
as terminologias, metodologias, saberes e cultura de um centro ficticio de
linguas como o inglés, que se tornaram globais e desterritorializadas nao
contribui para a formagao de cidadaos criticos e reflexivos.

Dessa forma, compreender o inglés como lingua franca no contexto
contemporaneo implica reconhecer seu papel além do uso funcional da lingua,
percebendo-o como um espago de encontro entre culturas, saberes e identidades
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diversas. Ao se afastar da logica normativa e eurocentrada, o ensino de inglés
sob essa perspectiva promove praticas pedagodgicas mais sensiveis, criticas e
inclusivas, que valorizam as experiéncias socioculturais dos aprendizes. Isso
possibilita a constru¢do de uma educagdo que reconhece e legitima multiplas
formas de ser, falar e conhecer o mundo. Assim, a perspectiva da lingua
franca contribui significativamente para a valorizagdo da identidade e da
interculturalidade, pois oferece aos falantes ndo apenas acesso a comunicag¢ao
global, mas também a oportunidade de afirmar suas vozes, resistir a hegemonias
e participar ativamente da construgdo de significados.

3. O ENSINO DE INGLES COMO LINGUA FRANCA E A
VALORIZACAO DA IDENTIDADE DOS ESTUDANTES

O terceiro movimento da reflexdo destaca que até o presente momento,
o ILF nao possui um modelo tnico ou um padrao de ensino, mas sim, algumas
questdes que merecem atengdao. O ensino de inglés como lingua franca propde
um afastamento dos modelos tradicionais baseados em normas de falantes
nativos, priorizando a comunica¢ao. Lopes e Baumgartner (2019, p. 8) afirmam
que “[...] uma abordagem singular ou monolitica ndo é mais possivel. Pesquisas
nesse sentido, e com relagdo ao uso pratico da lingua, a fonologia, a pragmatica
e a léxico-gramatica, vém sendo compiladas e um corpus construido”. Lopes e
Baumgartner (2019) também destacam que no ensino de ILF, elementos como
a pronuncia do ‘#4’, a marcacao da terceira pessoa do singular ou a pluralizagao
de substantivos incontaveis sao considerados aspectos que nao comprometem a
inteligibilidade e, portanto, ndo precisam ser o foco do ensino.

Em relacdo a questdo cultural em sala de aula, esta deve se basear em
contextos globais e ndo apenas em culturas nativas, ainda que a hegemonia
cultural americana continue influente. Conforme Siqueira (2012, p. 342-343):

Sem dar vazdo a expectativas ingénuas ou ignorar o fato de que estamos
diante de um grande e lucrativo negocio de alcance mundial, orientamos
nosso pensamento pelo viés das inumeras e invejaveis possibilidades que
a lingua inglesa possui atualmente de unir, integrar e irmanar povos de
diferentes recantos do planeta numa danga multifacetada onde todos sdo
protagonistas. Uma danga onde todos se reconhecam e exercam, a sua
maneira, os seus direitos de falarem o inglés que lhes foi dado e aprendido,
adaptado para atender aos fluxos culturais de cada local.

Apesar dos desafios, o ILF alarga seu espago e relevancia, apontando para
uma transformagdao no ensino de inglés mais inclusivo, centrado em didlogo
interculturais e alinhado com o uso global da lingua. Nas palavras de Lopes e
Baumgartner (2019, p. 11):
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Nessa légica, ao usar o ILF, compreendemos que a lingua passa a ter
identidades multiculturais e caracteristicas locais. Além disto, com o
proposito da comunicagdo em diferentes contextos — apesar de o ensino
continuar, em boa parte, atrelado a necessidade de conformidade a regras
de falantes nativos —, o ILF nos traz uma pedagogia que pressupde uma
pratica preocupada em se reposicionar diante de visdes monoliticas e
monologicas, isto €, propde um movimento de enfrentamento/ruptura
diante de um discurso de lingua que perpetue desigualdades.

Diante do exposto, compreende-se que o ensino de inglés como lingua
franca representa nao apenas uma mudan¢a metodologica, mas também uma
postura ética e politica diante da diversidade linguistica e cultural presente no
mundo contempordneo. Ao deslocar o foco da conformidade as normas nativas
para a eficacia comunicativa em contextos internacionais, o ILF promove uma
pedagogia mais inclusiva, flexivel e sensivel as realidades locais dos aprendizes.
Trata-se de uma perspectiva que reconhece o inglés como uma lingua global,
moldado por multiplas vozes e usos, e que, ao ser adotada de forma critica e
contextualizada, pode contribuir significativamente para um ensino mais justo e
conectado com os propositos reais de comunicag¢ao. “Isso implica entendermos
que o uso da lingua se torna desnacionalizado/desterritorializado, ou seja, ndo
esta — ou ndo deveria estar — conectado a valores e presun¢des da cultura norte-
americana ou inglesa” (Lopes; Baumgartner, 2019, p. 6).

Desse modo, o ensino de inglés como lingua franca pode contribuir
significativamente para a valoriza¢do da identidade do estudante ao reconhecer
e legitimar as multiplas formas de uso do idioma em contextos interculturais.
Diferente dos modelos tradicionais que exigem conformidade a normas de
falantes nativos, o ILF permite que o aluno utilize o inglés de maneira funcional e
adaptada a sua realidade sociocultural. Isso reduz a pressao por uma “corre¢ao”
linguistica baseada em padrdes estrangeiros e abre espago para que os estudantes
se sintam usudrios legitimos da lingua, com suas proprias referéncias culturais e
linguisticas. Conforme Siqueira (2012, p. 342) afirma: “[...] precisamos recuperar
nossa autoestima, nos sentir donos legitimos da lingua inglesa [...]”.

Além disso, ao incentivar discussOes sobre diferentes culturas e usos
do inglés no mundo, o ILF estimula a reflexdo sobre a propria identidade do
estudante e o seu papel em um contexto global, bem como Siqueira (2012,
p. 342) pontua em seu texto ao dizer “[...] precisamos refletir sobre a nossa
propria identidade [...]". Isso fortalece o senso de pertencimento e permite que
o estudante compreenda que sua forma de falar inglés — influenciada por sua
lingua materna, cultura e vivéncias — é valida e funcional. Dessa maneira, o ILF
nao apenas ensina uma lingua, mas também promove o respeito a diversidade e
a construcdo de identidades mais autbnomas e conscientes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante do apresentado, é possivel concluir que o ensino de inglés como
lingua franca representa uma alternativa pedagdgica potente frente as limitacoes
dos modelos tradicionais ainda fortemente enraizados em normas gramaticais
e culturais de falantes nativos. Em um mundo marcado pela globalizagao e pela
crescente diversidade linguistica, torna-se necessario repensar o papel do ensino
de inglés ndo apenas como um processo de aquisi¢do linguistica, mas como
uma pratica cultural e identitaria. Ao priorizar a inteligibilidade, a comunicagao
eficaz e o reconhecimento das multiplas formas de usar o inglés, o ILF possibilita
uma abordagem mais inclusiva e respeitosa as realidades dos estudantes.

Nesse sentido, o ILF contribui para a valorizagdo da identidade do
estudante ao reconhecer suas vivéncias, sua cultura e sua lingua materna como
elementos legitimos no processo de aprendizagem. Em vez de impor padrdes
de paises hegemonicos, essa abordagem promove o protagonismo do aprendiz
e estimula o didlogo intercultural, permitindo que o inglés seja apropriado de
maneira significativa e contextualizada. No contexto brasileiro, apesar de ser
uma tematica relativamente nova e pouco explorada, o avango das pesquisas
aponta caminhos possiveis para transformar a sala de aula em um espago de
escuta, reconhecimento e empoderamento. Assim, mais do que ensinar uma
lingua, trata-se de construir pontes entre mundos diversos, por meio de uma
pedagogia critica, ética e sensivel as complexidades contemporaneas.

Pensar o inglés como lingua franca permite valorizar a identidade dos
aprendizes, promover a interculturalidade e criar espagos em que diferentes
formas de ser, falar e significar sejam legitimadas. Em um mundo cada vez mais
global e conectado, essa abordagem nao apenas democratiza o acesso a lingua,
mas também empodera o sujeito a usar o inglés sem abrir mao de sua propria
cultura e visdo de mundo. Nas palavras de Siqueira (2012, p. 321):

[...] os variados contextos em que se ensina e se aprende inglés hoje em dia, ha
muito reclamam um redimensionamento dos objetivos dos programas e ma-
teriais de ELI, no sentido de atender as necessidades especificas dos aprendi-
zes, pautando-se pela inser¢do de contetidos culturais globais, em especial da
cultura nativa do aluno, pelo desenvolvimento da competéncia intercultural,
assim como pela inclusao de temas que fazem parte do mundo real [...]

Dessa maneira, o ensino de inglés sob a perspectiva da lingua franca se
apresenta como um posicionamento politico e educativo frente as desigualdades
historicas e culturais que permeiam o ensino de linguas. Ao legitimar diferentes
repertérios linguisticos e culturais, o ILF rompe com modelos excludentes
e cria oportunidades reais de participagdo, pertencimento e expressao para
os aprendizes em seus proprios termos. Trata-se, portanto, de um convite
a transformac¢do do ensino de inglés em uma pratica mais justa, plural e
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conectada com os desafios do mundo contemporaneo, reafirmando o papel da
educacdo como agente de mudancga e construcao de novas possibilidades de
ser e comunicar no mundo.
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INTRODUCAO

As politicas sociais podem ser descritas como respostas do Estado as
“faltas” da sociedade, entendida como fator intrinseco as relagdes sociais
capitalistas, assim configuram-se como respostas a expressio ampliada das
desigualdades sociais, e das disparidades econdmicas, politicas e culturais das
classes sociais; bem como o movimento dos individuos por seus direitos sociais
e politicos (Iamamoto, 2001).

A efetivagao do direito a educagdo brasileira sempre se apresentou como
um grande desafio para os formuladores de politicas publicas. O quadro atual
em que se apresenta € constitutivo do processo historico de discussdes acerca de
politicas sociais. A educagdo ¢ constitutiva das politicas sociais executadas pelo
Estado Brasileiro, sendo atrelada a outras politicas, no que se refere & ordem
econdmica. Deste modo, acredita-se que o desenvolvimento da politica de
educacgao, ndo se trata de um processo linear, ¢ influenciada pela correlagdo de
forgas na disputa politica entre os interesses de classes sociais (Behring, 2009).

O direito a educagdo a nivel internacional foi discutido e pontuado na
Declaragao Universal dos Direitos Humanos de 1948, a qual também serve como
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base para a legislagao brasileira. Na Declaragao Universal dos Direitos Humanos
o direito a Educacdo esta expresso em seu Artigo 26°, referindo que toda a pessoa
tem direito a educagdo, sendo esta gratuita e garantida em nivel de pelo menos
ensino fundamental. Refor¢a ainda que a “A educagao deve visar a plena expansao
da personalidade humana e ao refor¢o dos direitos humanos e das liberdades
fundamentais [...] (ONU, 1948 s. p)”. Neste sentido, o direito a educagao urge
como essencial ao desenvolvimento do ser humano, assim as discussOes acerca da
tematica comegam a ser pautadas em diferentes niveis e territorios.

A Politica publica de educagao é o conjunto de a¢des, diretrizes, normas e
programas elaborados e implementados pelo Estado com o objetivo de garantir
o direito a educacdo de qualidade para todos os cidadaos, ou seja, a maneira
como o governo organiza e conduz a¢des para garantir o direito a educagdo
(Frey, 2000). Frente a isso, entende-se que a educagdo e seus desdobramentos
configuram-se temadtica de extrema relevancia ao desenvolvimento, pensar sobre
sua organizac¢dao enquanto politica publica, seu espaco na agenda, processo de
implantagdo, execug¢dao ¢ um movimento tedrico salutar.

No Brasil, a educagdo ¢ um direito que surge no debate publico desde
0 século XIX, expresso na Constituicio Federal de 1824 que descreve a
obrigatoriedade do ensino primario, que definiu a gratuidade da instrugido
primdria para todos os cidaddos brasileiros. Avancando no processo historico
para os dias atuais, a educacdao continua assumindo um papel de destaque no
panorama das politicas sociais em nivel nacional, especialmente a partir de
1990. Ratificada como direito social na Constituicao Federal de 1988, também
denominada de Constituicdao Cidada.

A partir das bases previstas na constitui¢do se originaram outros espagos
e momentos importantes a nivel nacional acerca da temadtica de garantia do
direito a educagdao. A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional, assim
como o Estatuto da Crianca e do Adolescente trazem orientagdes claras sobre
a necessidade de livre acesso a educagao para desenvolvimento do individuo, e
o compromisso do Estado no sentido de ofertar esse Servigo de forma universal
e de qualidade. A Educagdao entdao se configura como uma politica social, de
promogdo social, que tem como objetivo garantir o acesso a educagdo basica de
qualidade, universal e gratuita. A educagdo tem fundo or¢amentario especifico e
com percentual minimo de receita ptblica, garantido em lei para sua execugao.

Ressalta-se que a Politica de educacdo torna-se ainda mais complexa
na medida em que se coloca em voga o seu acesso universal, estendendo seu
campo de atengado para grupos populacionais de minorias sociais, e sua efetiva
aplicagdo, ainda que em desenvolvimento, mas com percurso de constante
aperfeicoamento nos ultimos anos. Atualmente, contando com servigos publicos
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estruturados e garantidores de alfabetizagdo, educagao basica, educagao superior
e pos-graduagdo universais (Castro, 2012).

E nessa perspectiva que, a educagdo inclusiva configura-se como um
desafio no escopo da politica de educagao, o direito a inser¢ao em escola regular
de criangas e adolescentes com deficiéncia, transtornos do neurodesenvolvimento
e altas habilidades é um processo na busca pelo direito universal a educagao. A
educagao inclusiva constitui politica publica voltada a garantia do direito de
todos os alunos ao acesso, permanéncia, participagdo e a aprendizagem no
ambiente escolar. Tem foco especial nos grupos historicamente estigmatizados,
como as pessoas com deficiéncia, e baseia-se no principio de valorizagdo da
diversidade humana, buscando eliminar obstaculos que dificultam ou impedem
a efetiva realizacdo do direito a educacdo (Brasil, 2008).

A Educacido Especial deve perpassar e ser garantida durante todo o
processo de escolarizagdo, € garantida em lei federal e estruturada na agenda do
Estado a partir do ano de 2003 quando o Ministério da Educac¢ao cria o programa
de Educacgao Inclusiva. Contudo, desde a Constitui¢ao de 1988, as pessoas com
deficiéncias foram reconhecidas como sujeitos de direitos e identificadas, para
além de suas diferencas, o que torna seu percurso recente frente ao marco da
constituicdo (Brasil, 2008).

Neste sentido, este estudo se configura enquanto ensaio tedrico
qualitativo; De acordo com Minayo (2003) o método qualitativo visa atingir
um entendimento profundo de uma situagao, em um universo que nao pode ser
quantificado. Constitui-se, também, enquanto estudo bibliografico que, segundo
Padua (2004), é fundamentado pelos conhecimentos de biblioteconomia e
bibliografia; sua finalidade é colocar o pesquisador em contato com o que ja se
produziu a respeito do seu tema, neste caso o tema da Politica de Educagdo -
com enfoque na educagio Inclusiva.

Este estudo tem como objetivo realizar uma reflexdo tedrica sobre a
problematica da educagao inclusiva e seus desdobramentos no processo historico,
implementac¢do e execucdo. Esse texto académico esta dividido em dois topicos
de revisdo, o primeiro traz reflexdes sobre o histérico da Politica de educagao
inclusiva no Brasil, ja o segundo propde analisar a implementagdo e execu¢ao
desta politica, seguido das discussdes e consideragdes finais sobre o tema.

1. A POLITICA DE EDUCACAO INCLUSIVA

As Politicas Publicas configuram-se como uma importante ferramenta no
fomento do bem-estar da populagdo. Este conceito surgiu na década de 1950,
da necessidade de um Estado ativo, interventor na economia e na vida social
da sociedade (Schmidt, 2018). Para Teixeira (2002) politicas publicas podem ser
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denominadas como principios e diretrizes orientadas a luz das a¢des do poder
publico, ou seja, sdo normativas procedimentais que ocorrem nas relagdes entre
governo e sociedade.

Nesse sentido, a politica publica é uma diretriz desenvolvida para enfrentar
um problema publico, considerado relevante pela coletividade. De modo que,
possuem dois elementos centrais, a intencionalidade publica e a resposta a um
problema comum. Assim, compreende-se que estas sdo pensadas por atores
politicos e pelo poder publico, que ao exercerem suas fungdes, mobilizam os
recursos necessarios para concretiza-las (Motta, 2013).

Conforme a sociedade vai se desenvolvendo novas demandas sociais
emergem, originando alteragdes e consequéncias socioecondmicas. Os estudos
indicam que as politicas publicas podem ser estruturadas a partir de ciclos, os
quais contemplam cinco fases principais, sendo estas agendas, formulagao,
processo decisorio, implementagdo e avaliagdo, contudo essa organizagdo
muitas vezes ndo condiz com a realidade aplicada na pratica, apesar de ser um
importante instrumento de analise. A respeito dessa transversalidade do ciclo,
cita-se os estdgios de formulagdo e implementacdo, que habitualmente nao
ocorrem de forma isolada, mas sim em um processo continuo, explorados nesse
escrito (Lotta, 2019).

As Politicas Puablicas tém papel fundamental no que se refere a garantia
dos direitos de todos os cidadaos. Pensando acerca da politica social, que pode
ser considerada um campo extremamente relevante das politicas publicas, a
politica da educagdo configura-se como uma politica que vem somando avangos,
acréscimo de ideia, e efetiva implementag¢ao, ganhando relevancia na discussao
atual, a inclusdo e o acesso universal a escola obteve expressivo progresso ao
longo dos ultimos anos (Castro, 2012).

Discutindo sobre a politica e sua implementagao, é inegavel que o niimero
de matriculas na rede de educagdo ampliou-se em todos os niveis, assim como
0 acesso a populagdes consideradas minorias sociais. Foram estruturados
programas de alfabetizagdo, educagdo basica, e educagdo superior, assim como
construido estratégias de avaliagdo de sua execugao por indices e monitoramento.
O numero de escolas em funcionamento nos diferentes niveis cresceu em todo o
territorio, assim como o investimento em recursos humanos, cuidado integral do
educando através de alimentagado escolar, transportes e fornecimento de material
didatico pedagdgico a todos os alunos (Castro, 2012).

Algumas literaturas atuais como Mello (2024), realizam uma analise
critica sobre a politica de educagao afirmando que a educagdo deve ser prioridade,
sendo a mesma estratégica para o desenvolvimento do pais como um todo. No
mesmo sentido, aponta a importancia de politicas publicas que garantam o
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acesso, permanéncia e qualidade da educagdao em todo o territério nacional. A
politica de educagdo ¢ ampla, prioritdria, complexa e precisa ser discutida de
maneira profunda. Educacao contempla uma diversidade de contextos, sujeitos,
e singularidades que precisam ser problematizadas para que a mesma seja
executada de forma inclusiva e efetiva, frente as necessidades da sociedade atual.

De acordo com a Declaragdao Universal dos Direitos Humanos de 1988,
todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Entretanto,
na historia da humanidade muitas vezes os direitos de determinados grupos
foram violados, principalmente os de individuos que se distanciam dos padrdes
de normalidade, destacando-se as diferencas de cunho bioldgico. A violagdo de
direitos humanos pode ser considerada como qualquer forma de discriminagao
que mantenha ou promova a desigualdade, impactando negativamente da
vida do sujeito e na sociedade, de tal modo pode-se elencar como tanto outros
excluidos, as Pessoas com Deficiéncias.

A existéncia de Pessoas com Deficiéncia na histéria da humanidade
encontra-se suficientemente confirmada, desde a idade antiga. Historicamente as
condigdes de sobrevivéncia eliminavam as criangas com deficiéncias fisicas, seja
por iniciativa de familiares ou até mesmo pelo contexto social em que viviam.
Em outros momentos, eram consideradas possuidoras de espiritos malignos,
ou castigos divinos, o que gerava exclusao e repudio pelos ditos considerados
normais. Entre o século XVI e XIX ainda eram vistas como inferiores aos
demais, sendo institucionalizados em Abrigos e Hospitais, com a justificativa
de que em nada poderiam contribuir para a sociedade. Ja o século XX trouxe
importantes avangos para essa populagdo, principalmente no que se refere ao
reconhecimento destes enquanto sujeitos de direito (Menicucci, 2006).

No Brasil, a oferta de servigo as pessoas com deficiéncia teve inicio na
época do Império, com a criagao de duas importantes institui¢des: o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, 1854, e o Instituto dos Surdos Mudos, 1857, ambos
de origem no Rio de Janeiro. Ja na sequéncia no inicio do século XX ¢é fundado
o Instituto Pestalozzi, 1926, voltado para o cuidado de pessoas com deficiéncia
mental; As APAEs (Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais) surgiram
em 1954, como associagdo de pais e alunos de excepcionais, com proposta de
cuidado integral as pessoas com deficiéncia.

Para fortalecer e garantir que os direitos das pessoas com deficiéncia sejam
respeitados, no Brasil acaloradas pelas discussdes popular da Convengao sobre
os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (2006), em 2015 foi sancionada a lei n°
13.146, em que no artigo 1% afirma que a Lei Brasileira da Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia, é destinada a assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia,
visando a sua inclusdo social e cidadania, garantindo que este possa transitar nos
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mais diferentes espagos, com equidade e promogao de suas potencialidades.

E nesta perspectiva que a Educagio Inclusiva mostra a capacidade que as
escolas possuem de atender todas as criangas, sem qualquer tipo de exclusao.
A Educagao Especial enquanto modalidade de ensino, que perpassa todo
processo de escolarizagdo, desde a Educac¢do Infantil ao Ensino superior, vem
sendo organizada sob a perspectiva da Educac¢do Inclusiva, respaldada na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, Lei n° 9.394 de 1996, no
Plano Nacional de Educag¢do - PNE Lei N° 13.005 de 2014/2024, na Resolugdo
do Conselho Nacional de Educa¢io - CNE n.2 de 2001, na Declaracao de
Salamanca e na Convencdo de Guatemala Decreto n°. 3.956/01, na Lei de
Diretrizes Nacionais para a Educac¢do Especial na Educacao Basica - DNEEB
entre outras que sinalizam a acessibilidade, o direito a educacao e a inclusdo das
pessoas com deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino.

A inclusdo transforma a escola em um espago para todos, favorecendo a
diversidade na medida em que todos os alunos possuem as suas necessidades
especiais, apresentando as diferengas. Conforme apontam Bezerra e Araujo
(2011), caracterizar a perspectiva da deficiéncia estabelecendo conexdes a
psicologia soviética marxista, possibilita ao educador novas propostas de fazer
a inclusdo. Pensando em diferentes possibilidades para garantir um enfoque
positivo a crianga com deficiéncia, possibilitando desenvolver as potencialidades
minimizando suas fragilidades.

A tematica da Inclusdo Escolar nao pode ser considerada como algo
desconhecido pela sociedade, pelo contrario, ji4 algum tempo tem sido alvo
de discussao e debates por meio das politicas publicas através de seminarios,
conferéncias, encontros, entre outros meios que fomentam a construgdo e
o controle social em busca pelo acesso universal a servicos, e a equidade no
tratamento da populagao.

De acordo com UNESCO (1994), o movimento mundial pela educagiao
inclusiva tomou forma a partir de importantes momentos como a Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos, em 1990 na Taildndia, e posteriormente com
a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais que deu
origem a famosa Declaragdo de Salamanca, na qual diversos paises do mundo,
inclusive o Brasil, assumiram o compromisso em promover alteragdes em seus
sistemas educacional em busca de uma educa¢do para todos e com maior
qualidade de ensino.

Neste sentido, a concep¢dao da Educacdo Especial na perspectiva da
educagao inclusiva visa superar a visao do carater substitutivo da Educagao
Especial no ensino comum, bem como a ideia de espagos educacionais especificos
para alunos com deficiéncia. Para que ocorra a inclusao os alunos devem estar
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matriculados em escolas de ensino regular, ficando estas responsaveis por prover
as condig¢des para garantir uma educagao de qualidade. Situagdo essa prevista na
Leide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), na Resolu¢ao CNE/CEB
N° 2 de 11 de setembro de 2001 que ratifica a Constitui¢do Federal afirmando
em seu artigo segundo que: “os sistemas de ensino devem matricular todos os
alunos cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos educando com
necessidades educacionais especiais” (2001, p. 68). Ainda em seu artigo sétimo
garante que “o atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais
deve ser realizado em classes comuns do ensino regular” (2001, p. 71), o que
deixa claro como deve ser pautado o processo de inclusao.

A educagdo especial na modalidade regular de ensino visa garantir a
inclusdao de alunos com deficiéncia, seja ela fisica, auditiva, visual, intelectual
ou multipla, Transtorno do Espectro Autista e Altas habilidades/superdotagao,
proporcionando-lhes condigdes de acesso, participagao e aprendizagem no ensino
regular, promovendo a inclusio desta crianca e/ou adolescente que possua
desenvolvimento atipico, ou mesmo com algum tipo de limitagao (Brasil, 2015).

Pensando nisso, no contexto da escola regular o Atendimento Educacional
Especializado - AEE tem como objetivo assegurar meios para o desenvolvimento
deste aluno na escola regular, na adaptacdo e suplementagdo das atividades,
proporcionando a independéncia para a realizagdo das tarefas e a construgdo
da autonomia. O AEE constitui oferta obrigatoria pelos sistemas de ensino e
deve ser realizado preferencialmente no turno inverso ao da classe comum, em
horarios estabelecidos de acordo com critérios de planejamento do professor
especializado, na sala de recursos multifuncional ou no atendimento itinerante,
se a escola ndo conta com a sala de recursos multifuncional (Brasil, 2015). Esse
acompanhamento ¢ fundamental na busca pela inclusdo escolar, pois ¢ muitas
vezes através dele que ocorre a articulacido entre as necessidades do sujeito, a
equipe e comunidade escolar.

O processo de Inclusao Escolar prevé recursos pedagodgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacao dos alunos,
considerando as suas necessidades especificas. Também a disponibilidade de
programas de enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos
especificos de comunicagao e sinalizagdo, ajudas técnicas e tecnologia assistiva,
dentre outros. Ao longo de todo processo de escolarizagdo, esse atendimento
deve estar articulado com a proposta pedagbdgica do ensino comum (Brasil,
2008). Apesar da relevancia da inclusao estar prevista em diferentes documentos
de orientagdes legais, os desafios no processo de sua implementagdo ainda se
configuram como uma problematica existente a ser discutida no campo desta
politica publica.
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2. IMPLEMENTACAO E EXECUCAO DA POLITICA EDUCACAO
INCLUSIVA

A fase de implementagdo das politicas publicas envolve processos
organizados que mobilizam distintos atores e diferentes tipos de recursos, sendo
eles materiais, humanos, financeiros, informacionais e institucionais, estes
possibilitam alcanc¢ar os objetivos propostos e executar as agoes previstas. Embora
situagdes imprevisiveis exijam solugdes imediatas, ha questdes recorrentes que
podem ser previstas e planejadas com exatidao. A identificagdo clara dos sujeitos
envolvidos, bem como de suas atribui¢des nas etapas da politica e dos objetivos
esperados a partir de sua execugdo, contribui para uma analise de coeréncia
entre a estratégia adotada e os resultados desejados (Brasil, 2018).

Existem inumeras diferengas entre integracdo e inclusao de pessoas
com deficiéncia nos espagos sociais, na integragdao investe-se no ajustamento/
treinamento do sujeito para a vida social, muitas vezes realizado em institui¢des
destinadas exclusivamente a pessoas com deficiéncia. J4 na inclusdo investe-se
no processo de desenvolvimento do individuo, buscando de forma imediata sua
inser¢ao social, acesso e a participagdo da pessoa em espagos regulares, pensando
também suas potencialidades. Assim a sociedade precisa se reorganizar de forma
a garantir o bem-estar deste individuo, através das adaptagdes necessarias para
seu pleno desenvolvimento, é o que busca a politica de inclusdao da pessoa com
deficiéncia (Garghetti; Medeiros; Nuernberg, 2013).

No processo de desenvolvimento da educagdo inclusiva o gestor publico
e seus colaboradores sdao a pega fundamental para a efetividade desta politica.
Assim, os burocratas envolvidos em sua execug¢do, sao extremamente importantes
para que a mesma ocorra de maneira efetiva, para isso € necessario investimento
em quantitativo de recursos humanos, formacdo especificas no sentido de
instrumentalizar profissionais acerca da temdtica para que os mesmos acolham
e desenvolvam estratégias frente as diversidades desse campo, a forma como
os burocratas pensam e executam a politica também pode ser considerado um
determinante para o sucesso ou nao de sua implementacao (Lotta, 2019).

Nesse sentido, pensado na educac¢do inclusiva, um desafio recorrente
na implementacdo esta relacionado a formag¢do dos professores. Muitos
educadores sentem-se despreparados para lidar com as especificidades dos
alunos com deficiéncia, o que repercute diretamente na qualidade da inclusdo.
De acordo com Mendes e Santos (2020), a formagao inicial de graduagao ainda
¢ insuficiente para preparar o docente para atuar com diversidade e inclusdo. A
formacgdo continuada torna-se uma estratégia fundamental, ndo apenas para o
desenvolvimento de competéncias técnicas, mas também para a construgao de
uma postura ética e acolhedora diante das diferencas.

211



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

Mantoan (2015) traz ser necessario refletir sobre o atual modelo
educacional, que tem demonstrado indicios de esgotamento, uma vez que a
maioria das escolas nao possui 0s recursos, a estrutura e as condi¢des de ensino
necessarias para atender a todos. Deste modo, o processo de inclusdo escolar
pode ser considerado uma construgdo constante, na busca por um sistema mais
equitativo, empatico e acolhedor. Além disso, a capacidade estatal ofertada,
através do financiamento publico disponivel para investimentos essenciais, COmo
por exemplo a adaptacdo e desenvolvimento de estrutura fisica que garantam a
acessibilidade, garantia de ir e vir destes sujeitos e a livre participagdo também
demonstram desafios e fragilidades.

Comojaapontado o Brasil registra avangos no campo da Educagao Inclusiva,
atualmente as Pessoas com Deficiéncia tém garantido o direito a matricula em
escola regular, curriculo e avaliagdo flexivel, atendimento do AEE e até mesmo o
acompanhamento do profissional de apoio escolar quando necessario. Contudo,
de um modo geral, apenas sua presenca fisica neste espago e suas prerrogativas
legais ndo garantem que a inclusao esteja ocorrendo de maneira efetiva, o que nos
move a buscar o aprofundamento da investigagdo da tematica.

As escolas de educagao especial como modalidade de cuidado e ensino
pedagogico, ainda sdao uma realidade, ou seja, institui¢cdes exclusivamente
destinadas ao publico de pessoas com deficiéncia, como no caso das APAEs.
Muitas vezes essas instituicdes acabam sendo estratégias necessarias, contudo
na medida em que a inclusdo em rede regular ocorra de maneira efetiva, com a
oferta de todas as adaptagdes e servigos especializados necessarios, esta deveria
ser substituida pelo ensino na rede regular. Mas a realidade, ainda demonstra
que o processo da educagdo inclusiva ainda carece de maior investimento, nos
mais diferentes aspectos, e que as escolas especializadas em educagdo especial
fazem ainda um importante papel na oferta de cuidados a essa populagao.

O que se observa é que as escolas de educacao especial sao utilizadas
quando as possibilidades de inser¢do na rede regular sao mal sucedidas.
Passando a ser uma opgao, frente a ineficiéncia da inclusdao em rede regular.
O que torna questionavel o processo de governanga, uma vez que a inclusdo
deve ser garantida mesmo em casos de sujeitos com maior comprometimento
e agravos. Como por exemplo, o Parecer CNE/CP n° 50/2023, do Ministério
da Educacao (MEC), trata das Orienta¢des Especificas para o Atendimento
a Estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e traz diversos
apontamentos e desafios sobre a inclusao destes sujeitos, como por exemplo,
adaptacgdo curricular, flexibilidade temporal, apoio de profissional especializado
para o acompanhamento de higiene, locomog¢ao, alimentacdo e socializacao
quando necessario. Contudo, muitas vezes o que ocorre é que quando este
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suyjeito com deficiéncia, com maior necessidade de suporte individualizado
e adaptagdes por parte das institui¢cOes surge na classe regular, torna-se uma
estratégia a transferéncia do mesmo para uma escola de educag¢ido especial,
com a perspectiva de que esta sim ira ofertar todo o aporte necessario para seu
desenvolvimento, o que vai contra a politica de educagao inclusiva, uma vez que
mostra as fragilidades de sua implementacgao.

A efetivagdo da educagao inclusiva vai além da garantia do acesso fisico
a escola. Trata-se de uma transformagdo cultural e institucional que envolve o
reconhecimento da diversidade como valor e ndo como obstaculo. A inclusdo
pressupde a reorganizacao do espago escolar para a promog¢ao da equidade, o
que demanda mudangas nas praticas pedagogicas, curriculares e nas relagdes
interpessoais. Isso s6 é possivel quando ha uma articulagdo coerente entre
politica educacional, formagdo docente e compromisso ético com os direitos
humanos, em especial das pessoas com deficiéncia (Mantoan, 2015).

Ainda que o Brasil disponha de uma base legal robusta promovendo a
educagao inclusiva, ha fragilidades evidentes na articulagdo entre os setores
responsaveis por sua implementagdo. Segundo Silva e Carvalho (2019), a
intersetorialidade entre educagio, saude e assisténcia social é fundamental para
garantir o atendimento integral ao estudante com deficiéncia. No entanto, as
politicas muitas vezes operam de forma fragmentada, o que compromete a
continuidade e a qualidade dos servigos. Essa desconexao evidencia a necessidade
de um modelo de governanga mais integrado, que considere as demandas reais
das comunidades escolares e promova uma a¢do coordenada entre diferentes
esferas do poder publico.

A implementagao da politica de educagdo inclusiva exige um planejamento
articulado que considere os multiplos niveis de governo e suas respectivas
competéncias, desde a formulacdo até a execucdo das a¢des no ambiente
escolar. Como destacam Pletsch e Glat (2012), um dos maiores entraves esta
na transformacao da politica normativa em praticas no cotidiano das escolas,
especialmente diante de desigualdades regionais, escassez de recursos e auséncia
de apoio técnico-pedagogico. A efetividade da implementagdo depende da
capacidade administrativa de mobilizar recursos, formar parcerias, monitorar
indicadores de inclusdo e garantir a participagdo ativa da comunidade escolar.
Dessa forma, a inclusdo educacional ndo deve ser tratada como um projeto
isolado, mas como uma estratégia sistémica que envolve infraestrutura,
formacao, cultura institucional e acompanhamento continuo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise desenvolvida ao longo deste estudo evidencia que a politica
publica de educagdo inclusiva no Brasil é respaldada por um processo historico
permeado por lutas sociais, avangos legislativos e transformagdes culturais, que
embora relevantes, ainda encontram limitagdes em sua efetiva concretizagao. O
direito a educagdo, consagrado como direito social pela Constituicido Federal
de 1988, assim como sua inser¢dao na agenda do governo a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDB), representa um marco legal
importante, mas, na pratica, a inclusao de pessoas com deficiéncia no ensino
regular ainda é marcada por desafios estruturais, pedagdgicos e culturais.

A presenca fisica de estudantes com deficiéncia na escola, por si so,
nao assegura a inclusdo. A efetivacdo deste direito exige condi¢Oes reais
de participacdo, aprendizagem e desenvolvimento, que passam pela oferta
de recursos de acessibilidade, formag¢do continuada de professores, apoio
especializado e uma proposta pedagogica que valorize a diversidade. A inclusdo
escolar deve, portanto, ser compreendida como um processo que envolve toda a
comunidade e requer mudangas profundas na cultura institucional das escolas e
da sociedade em geral.

A politica publica de educagdo inclusiva, apesar de sustentada por um
arcabougolegal consistentecomoaLeide Diretrizese Basesda Educag¢do Nacional
(Lein®9.394/1996), o Plano Nacional de Educacdo (Lein® 13.005/2014), a Lei
Brasileira de Inclusao (Lei n® 13.146/2015), além de convengdes internacionais
importantes como a Declaragdo de Salamanca (1994), ainda enfrenta entraves
significativos em sua implementacdo. As falhas no processo de governanga,
descontinuidade administrativa, a auséncia de recursos humanos e estruturais
adequados, estereotipos e pré-conceitos de parte da sociedade contribuem para
manter praticas de integracdao e/ou excludentes em muitas instituicoes.

E imperativo que a politica de educagio inclusiva seja acompanhada
por uma estratégia robusta de governanc¢a, com um foco na capacidade de
implementag¢do e na coordenacgdo intersetorial. A efetividade da inclusao requer
que o Estado, por meio de suas diversas instancias, promova um alinhamento
entre as politicas educacionais e outras politicas publicas, como saude,
assisténcia social, cultura e transporte, para garantir um atendimento integral as
necessidades dos estudantes com deficiéncia. A formacao de recursos humanos
qualificados, o desenvolvimento de mecanismos de monitoramento e avaliagao
continua e a alocagdo adequada de recursos financeiros sao componentes
essenciais para assegurar que a educagdo inclusiva deixe de ser uma diretriz
abstrata e se concretize na pratica. A capacitagdo dos gestores educacionais e
a integracdo de estratégias intersetoriais sao fundamentais para a criagao de

214



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

um sistema de governanga educacional que respeite os principios de equidade e
acessibilidade.

Nesse sentido, a verdadeira educagdo inclusiva depende, em grande
parte, da capacidade do Estado de articular agdes coordenadas, fortalecer os
mecanismos de controle e garantir a participagdo ativa de todos os envolvidos
no processo, de maneira a consolidar um modelo de educagdo que seja, de
fato, inclusivo e sustentavel em longo prazo. Sua execu¢do exige uma gestao
publica comprometida com os principios da democracia, da justi¢a social e da
valorizagdo das diferengas humanas.

A inclusido escolar ndo deve ser vista como um custo, mas como um
investimento no desenvolvimento de uma sociedade mais solidaria, plural e
acessivel a todos. Portanto, repensar o papel da escola e do Estado na garantia
da educacdo inclusiva é urgente. A escola inclusiva é aquela que se constroi
diariamente, com base no acolhimento, empatia, e no compromisso ético com o
direito de desenvolver aprendizado integral de todos os sujeitos, especialmente
daqueles historicamente preteridos.

REFERENCIAS

BEHRING, Elaine Rossetti. Politica social no contexto da crise capitalista. In:
Servico social: direitos sociais e competéncias profissionais. Brasilia: CFESS/
ABEPSS, 2009.

BEZERRA, G. F; ARAUJO, D. A. DE C. Um novo olhar sobre as deficiéncias
humanas: a caracterizag¢do positiva do defeito. Anais do Sciencult, 1(3), 2016.

BRASIL, Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia - Lei N°
13.146, de junho de 2015 — Estatuto da pessoa com deficiéncia.

BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional - LDBEM. Lei N°
9.394, de 20 de dezembro de 1996.

BRASIL. Constitui¢ao (1988). Constituicao da Republica Federativa do
Brasil de 1988. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Politica Nacional De Educac¢ao Especial
Na Perspectiva Da Educac¢ao Inclusiva. Brasilia: MEC, 2008.

BRASIL. Casa Civil da Presidéncia da Republica. Avaliacao de politicas
publicas: guia pratico de analise ex ante. Brasilia: IPEA, 2018. v. 1.

CASTRO, Jorge Abrahdo de. Politica social e desenvolvimento no Brasil.
Revista Economia e Sociedade, Campinas: Unicamp, v. 21, Numero Especial,
p. 1011-1042, dez, 2012.

FREY, Klaus. Politica ptblica: um conceito e seus problemas. Revista de
Sociologia e Politica, n. 14, p. 105-120, 2000.

215



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

GARGHETTI, F. C.,, MEDEIROS, J. G., NUERNBERG, A. H. Breve
Historia da Deficiéncia Intelectual. Revista Electronica de Investigacion y
Docencia (REID), 2013.

IAMAMOTO, M.V. A questdo social no capitalismo. Temporalis, Brasilia, n.
3,2001.

LOTTA, Gabriela (org.). Teorias e analises sobre implementacdo de politicas
publicas no Brasil. Brasilia: ENAP, 2019, p. 11-38.

MANTOAN, Maria Teresa Egler. Inclusio escolar: o que ¢? Por qué? Como
fazer? Sdo Paulo: Summus Editorial, 2015.

MELLOQ, Sidney. L. M. Politicas ptblicas em educagdo: uma agenda necessaria
para moldar o nosso futuro. Ensaio: avaliacao, politicas publicas e educacgao,
Rio de Janeiro, v. 32, n.124, p. 1-8, jul./set. 2024.

MENICUCCI, Maria Do Carmo. Educag¢ado Inclusiva: possibilidades e
desafios atuais. Centro de Formac¢ao de Professores/PUC Minas. Educag¢ido
Especial Inclusiva: énfase em Ciéncias Humanas, livro-texto 1, p. 8-11.

MENDES, E. G.; SANTOS, A. R. Formacao docente e educacio inclusiva:
avancos e desafios. Revista Brasileira de Educacao, v. 25, 2020.

MINAYO, M. C. S. Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 22 ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2003.

MOTTA, P. R. M. O estado da arte da gestdo publica. Revista administrativa
empresa, Sao Paulo, v. 53, n. 1., jan./fev. 2013.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Declaragio Universal dos
Direitos Humanos, 1948.

PADUA, Elisabete M. M. de. Metodologia da pesquisa: abordagem tedrico-
pratica. 10. ed. Campinas: Papirus, 2004.

PLETSCH, M. D.; GLAT, R. Politicas publicas e educa¢ao inclusiva: uma
analise da produgao académica sobre a implementagao da politica nacional de
educacgao especial na perspectiva da educagao inclusiva. Revista Brasileira de
Educagao, v. 17, n. 51, p. 675-696, 2012.

SCHMIDT, J. P. Para estudar politicas publicas: aspectos conceituais,
metodoldgicos e abordagens tedricas. Revista do Direito. Santa Cruz do Sul,
v. 3, n. 56, 2018.

SILVA, R. C.; CARVALHO, R. E. Politicas publicas de educa¢ao inclusiva:
avangos, desafios e perspectivas. Curriculo sem Fronteiras, v. 19, n. 2, p. 372—
392, 2019.

TEIXEIRA, E. C. O papel das politicas publicas no desenvolvimento local e
na transformacio da realidade. Salvador: AATR, 2002

UNESCO. World Conference on Special Needs Education: access and
quality; final report. Paris: UNESCOQO, 1994.

216



DANCAS CIRCULARES E FORMACAO HUMANA:
MOVIMENTOS DE ENCONTRO,
ALTERIDADE E APRENDIZAGEM

Fabiane Boneti’
Martin Kuhn?

INTRODUCAO

A presente reflexdo tem como proposta tematizar as dangas circulares
no contexto escolar dos anos iniciais, compreendidas como linguagem estética/
artistica, expressiva e cultural, com potencial para contribuir na formag¢ao humana
das criancgas. As dangas circulares sao movimento, encontro e acolhimento que
possibilitam aos sujeitos dangantes aprimorar suas capacidades humanas.

Ao organizar o trabalho com danga na escola é importante compreender
o contexto da sociedade que fortemente influencia a vida das criangas e de
suas familias. Sociedades inseridas em um modelo neoliberal que as conduzem
ao “empreendedor de si”, gerando competitividade e individualismo entre as
pessoas, um modo de vida concorrencial, contexto no qual a humanidade do ser
humano nio é apenas esquecida, mas também oprimida, causando desigualdades
sociais, culturais, politicas e econdmicas, desconsiderando o bem comum.

Nesse contexto, percebe-se o quanto ¢ desafiador para as criangas viverem
em uma sociedade que exige respostas imediatas e positivas para atender as
expectativas do sistema. Tal situagado ¢é refletida nas institui¢cdes escolares por
meio de um modelo que prioriza uma dindmica competitiva, classificatoria e
meritocratica.

A perspectiva da educagdo como pratica social transformadora pode
promover a constru¢ao historica de um mundo mais humano. A escola pode
ser um espago e tempo que contribui a constru¢ao desse humano, um ser que
desenvolva suas potencialidades, autonomia, cooperagdo e liberdade. Nesse
sentido, compreende-se que as dangas circulares apresentam possibilidades para
contribuir de forma significativa a forma¢ao humana das criangas.
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A escolha pelas dangas circulares justifica-se pela busca de possibilidades
pedagdgicas que possam contribuir a produgdo de um ambiente favoravel as
aprendizagens das criangas, de forma ludica, criativa e sensivel aos processos
da construg¢do de saberes e capacidades importantes para o desenvolvimento
infantil. O objetivo é compreender as potencialidades das dangas circulares para
a formag¢do humana das criangas dos anos iniciais em contexto escolar.

A discussao teorico-reflexiva estd organizada em dois movimentos. A
primeira sec¢do tematiza sobre as sociedades democrdticas regidas por um
sistema neoliberal, abordando a importdncia do ensino das humanidades
e das artes nos curriculos escolares para o desenvolvimento de sociedades
mais humanizadas, com sujeitos capazes de pensar criticamente e capazes de
se sensibilizarem e conviverem com os outros e o mundo. A segunda sec¢dao
aborda as dangas circulares na escola com potencial para a formag¢do humana
das criangas, reconhecendo suas potencialidades, respeitando seus processos
de aprendizagens e valorizando sua cultura. Compreende-se a escola como um
ambiente favoravel para proporcionar situagdes de aprendizagens, de interagao,
de cooperagdo, de alteridade para a formacao humana das criangas por meio das
dancas circulares.

Para este capitulo, a metodologia compreende uma abordagem qualitativa.
Constata-se que a pesquisa qualitativa se preocupa com temadticas da realidade
que nao podem ser simplesmente quantificadas, direcionando o entendimento e
interpretagao as dinamicas das relagdes sociais (Minayo, 2001). Quanto a natureza,
esta serd basica, tendo como formato o levantamento teoérico (bibliografico) que
“visa ampliar o conhecimento sobre uma tematica, contribuindo com a discussao
académica” (Robaina, 2021, p. 42). Com relagdo a perspectiva tedrica compreende
a fenomenoldgica hermenéutica. Para os autores (Kuhn e Arenhart, 2023, p. 1) a
perspectiva tedrica hermenéutica ou da linguagem ¢é uma possibilidade de abordar
“[...] aeducagdo para além da racionalidade instrumental dominante”, uma forma
de pensar a educagdo incorporando a dimensao estético-expressiva, fundamental
a formagdao humana das criangas.

1. SOCIEDADES DEMOCRATICAS E A HUMANIDADE

Ao refletir sobre como desenvolver uma sociedade mais humana, torna-se
importante compreender o contexto atual. O desenvolvimento das sociedades
em uma perspectiva neoliberal que prioriza relagdes mercadolégicas, gerando
competitividade e individualismo entre as pessoas, no qual a humanidade do ser
humano nao é apenas esquecida, mas também oprimida, causando desigualdades
sociais, politicas, econdmicas e culturais mobiliza e sensibiliza diferentes atores
sociais atentos e preocupados com o futuro da humanidade.
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Adorno (1986), filésofo e socidlogo, propde em seus estudos importantes
reflexdes com relacdo ao desenvolvimento das sociedades. O sistema liberal, esta
voltado ao desenvolvimento de sociedades desagregadoras que valorizam uma
vida baseada em um sistema competitivo, seletivo e normativo que desintegra
a individualidade e as capacidades do ser humano. Nesse contexto, a crescente
desvalorizagdao do sujeito como ser historico-cultural-social é perdida, este torna-
se um reificado.

O filésofo expressa uma grande preocupagdo em relagdo a estrutura basica
das sociedades que induziram guerras e que, hoje, continuam a se multiplicar.
Para Adorno (1986, p. 1), as inumeras guerras que aconteceram no mundo
jamais podem ser repetidas e ndo devem ser tratadas pela sociedade atual como
fendbmeno superficial:

[...] milhdes de homens inocentes [...] foram sistematicamente assassinados.
Isso ndo deve ser tratado por nenhum ser humano como fen6meno
superficial, como aberragdao do curso da Histéria, que nao interessa em
vista da grande tendéncia do futuro, do esclarecimento de uma humanidade
supostamente evoluida.

O autor alerta a sociedade para o cuidado da repeti¢ao, da possibilidade do
retorno de cenarios destruidores dos direitos humanos constituidos e da propria
humanidade. Nesse sentido, destaca que a educag¢do requer ser compreendida e
desenvolvida em dois aspectos: “[...] a educagdo infantil, sobretudo na primeira
infancia; depois, o esclarecimento geral, criando um clima espiritual, cultural
e social que ndo dé margem a uma repeticdo; um clima, portanto, em que 0s
motivos que levaram ao horror se tornem conscientes” (Adorno, 1986, p. 1).

Para Adorno (1986), a educagido ¢ uma exigéncia para que a destrui¢dao
dos direitos humanos e outras guerras ndo acontecam. Ressalta que é necessario
desenvolver a educacdo para a autorreflexdo critica, compreendendo uma
educacao que promova o desenvolvimento do ser humano para a liberdade,
autonomia, criticidade e alteridade. Enfatiza que a infincia ¢ uma fase de
desenvolvimento muito importante para a formagao da crianga, seguindo depois
para as outras etapas da educagao escolar.

Associadas as preocupagdes de Adorno, Nussbaum (2015) destaca a
existéncia de uma crise global de grandes proporg¢des. Para a filésofa norte-
americana, estdo acontecendo mudancas radicais nas sociedades democraticas
com relagdo ao que se ensina as criangas, adolescentes e jovens. Aponta
que os paises e seus sistemas de educagdo estdo descartando competéncias
indispensaveis para a vida democratica. Afirma que:
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[...] Se essa tendéncia prosseguir, todos os paises logo estardo produzindo
geragdes de maquinas lucrativas, em vez de produzirem cidaddos
integros que possam pensar por si proprios, criticar a tradicdo e entender
o significado dos sofrimentos e das realizagdes dos outros. E disso que
depende o futuro da democracia (Nussbaum, 2015 p. 4).

As mudangas referem-se a elimina¢do das humanidades e das artes nos
curriculos escolares do ensino fundamental, médio e ensino superior de quase
todos os paises do mundo. A autora, atenta as sociedades democraticas, chama
atengdo ao perigo a énfase do aperfeicoamento das competéncias lucrativas e
das praticas direcionadas a geracao de lucro em detrimento do desenvolvimento
das competéncias humanas.

O incentivo ao desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, importantes
para o futuro dos paises, segundo Nussbaum (2015) requerem caminhar junto
com o desenvolvimento de competéncias importantes e decisivas para o futuro
das sociedades democraticas. Sugere a constru¢do de uma cultura mundial
generosa que possa contribuir para tratar os problemas do mundo. Para a autora,
essas capacidades estdo ligadas as humanidades e as artes como:

[...] a capacidade de pensar criticamente; a capacidade de transcender os
compromissos locais e abordar questdes mundiais como um “cidaddo do
mundo”; e, por fim, a capacidade de imaginar, com simpatia, a situagcdo
dificil em que o outro se encontra (Nussbaum, 2015, p. 8).

Nesse sentido, os estudos de Martha Nussbaum (2015), compreendem a
importancia do desenvolvimento das humanidades e das artes como essenciais
a uma educa¢do humanista. O desenvolvimento das humanidades e das artes
nos curriculos escolares pode promover nos sujeitos “[...] a busca do raciocinio
critico, das ideias ousadas, da compreensao empatica das diferentes experiéncias
humanas e da compreensdao da complexidade do mundo em que vivemos”
(Nussbaum, 2015, p. 8).

No entanto, reconhece-se que a educa¢do nao acontece somente na escola. O
processo educacional do ser-humano € continuo e dindmico e constitui-se também
nas relages que estabelece com a familia, com o meio, com os outros, com a
sociedade. Por isso, ¢ imperioso considerar o ser humano para além do aspecto
da aprendizagem escolar, considerando as dimensdes bésicas que colaboram na
constru¢do de sua formacgdo. Para Nussbaum (2015), politicas publicas que possam
apoiar as familias e as escolas na tarefa de desenvolver as capacidades humanas
nas criangas precisam ser discutidas pela sociedade, produzindo alternativas a
constru¢ao de uma cultura colaborativa e mais humana.

A vitalidade de uma sociedade democratica requer o trabalho coletivo
de todos. Para Nussbaum (2015, p. 10) “[...] a educagdo ndo € util apenas para
a cidadania. Ela prepara as pessoas para o trabalho e, o que é fundamental,
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para uma vida que tenha sentido”. Uma sociedade democratica, com economia
prospera, também exige o desenvolvimento das humanidades e das artes com
a finalidade de promover um “[...] ambiente administrativo responsavel e
cauteloso e uma cultura de inovagao criativa” (Nussbaum, 2015, p. 11).

Com a globalizagdo as sociedades ampliaram suas conexdes para além
das fronteiras dos seus paises. As interagdes humanas com as diferentes culturas
tornam os humanos membros de uma nac¢do heterogénea, desafiando-os a
conhecerem e reconhecerem a histéria e a natureza dos diferentes grupos que
nela habitam. Sujeitos “cidaddos do mundo” responsaveis e comprometidos
pela cooperagdo e pela coletividade mundial (Nussbaum, 2015, p. 80).

Portanto, aeducagaotemumafuncaosocialimportantenodesenvolvimento
das sociedades democraticas. Sociedades engajadas com uma educacgdo
humanista, com curriculos escolares que valorizam o ensino das humanidades
e das artes, potencializam o desenvolvimento de seres humanos autébnomos e
criticos, engajados e orientados por uma cultura respeitosa e saudavel, que zela
pelo bem comum. E preciso, como ponderam Adorno e Nussbaum, educar
nossas criangas para a coletividade, a cooperacao e a alteridade, s6 assim serdo
adultos sensiveis e comprometidos com a humanidade.

2. A FORMACAO HUMANA DAS CRIANCAS: A CONTRIBUICAO
DAS DANCAS CIRCULARES

Aorefletir sobre os caminhos das sociedades democraticas em um contexto
neoliberal, percebe-se o quanto é desafiador para as criangas viverem em uma
sociedade que exige respostas imediatas e positivas para atender as expectativas de
uma dindmica social e econdmica altamente competitiva. Tal postura é refletida
nas instituigdes escolares por meio de um modelo que prioriza a competi¢ao, o
rendimento, a classificacao, a mensuragao e a meritocracia. Uma escola que ndo
respeita o tempo de aprender de cada crianga e suas singularidades, uma escola
que desconsidera as aprendizagens, os sentimentos, as emog¢des das criangas,
ndo educa para a humanidade, para o bem comum.

Nesse contexto, compreende-se que a educagdo enquanto pratica social
transformadora, pode promover a construg¢do histérica de um mundo mais
humano. A escola pode ser um espago e tempo que contribui a construgdao
de um sujeito mais humano, que desenvolva suas potencialidades, autonomia
e liberdade. O ensino das humanidades e das artes nos curriculos escolares é
essencial para o desenvolvimento humano das criangas. Entende-se, nesse
sentido, as dangas circulares como possibilidade pedagogica, compreendidas
como linguagem estética/artistica, expressiva e cultural, que podem contribuir
de forma significativa na forma¢ao humana das criangas dos anos iniciais. Desse

221



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

modo, o trabalho com as dangas circulares na escola, para e com as criangas, pode
contribuir com a formag¢do de um olhar mais sensivel e critico que reconhega a
coletividade, a reciprocidade, a cooperatividade e a alteridade.

A presenca das dangas circulares nos processos educativos, em dialogo
com os componentes curriculares, pode contribuir para a construgdo de
aprendizagens e saberes de forma ludica e criativa. Nesse sentido, Couto (2022,
p. 149) apresenta a danga enquanto compreensdo artistica e formativa que
possibilita o processo de humanizag¢ao do sujeito:

[...] vislumbra-se arte e educagdo como um meio de humanizag¢do, um
processo historico em que o ser humano constroi a sua linguagem, suas
formas de manifestacdo, expressdo, comunicagdo, todo seu universo de
relagdes e aprendizados. A danga efetiva-se nessas relagdes e transformacgdes
humanas numa participagdo comungada entre muitos — toda a revelagdo
artistica e a forga potencial educativa gerada numa continuidade diante
dos vinculos que os povos sustentam.

Ao incluir as dangas circulares nas praticas educativas, oferecemos as
criangas vivéncias de aprendizagens significativas em suas relagdes com os
outros, com os colegas e com os professores, mas também com os conhecimentos.
A formacgdo do circulo, as maos dadas, a sincronia dos movimentos ritmados e a
cadéncia dos passos potencializam a concepg¢ao de grupo, o respeito ao outro, o
que produz um clima de cooperagao entre os estudantes. Nesse sentido, Urbano
(2023, p. 70), destaca que o trabalho com as dangas circulares pode contribuir de
forma significativa no processo educacional. Pondera que essas podem:

[...] auxiliar no processo da Educa¢do, comeg¢ando por seu formato
circular que coloca todos os participantes frente a frente. As maos dadas,
ao mesmo tempo, apoiam e seguram, sedimentando o conceito de
comunidade, integracdo e cooperatividade de forma altruista, trazendo
beneficios dentro do universo escolar.

As dangas circulares requerem um olhar sensivel de forma que dialoguem
com os conhecimentos escolares, valorizando as vivéncias e a cultura das criancas.
Isto é, o trabalho com dangas circulares propde desafios ao professor, pois requer
uma compreensdao dos conhecimentos especificos da danga (textos da danga —
improvisagao, composi¢ao, repertorios; sub-textos da danga — aspectos coreoldgicos
da danca e elementos socio-afetivo-culturais; contextos da danca — histéria, musica,
antropologia, anatomia, estética, critica etc.), vinculados ao contexto dos alunos
(Marques, 1999) e dos conhecimentos das disciplinas, para que possam estabelecer
conexdes oportunizando as criangas situagoes de aprendizagens.

Nesse sentido, Torres (2021) contribui com a reflexdo tematizando a
postura do professor no trabalho com as dangas circulares. Destaca a importancia
de o professor se posicionar “[...] teoricamente sobre a cultura existente da
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comunidade escolar, analisando e procurando construir saberes acerca da
cultura constituida na vida social dos alunos” (Torres, 2021, p. 91). Também,
durante o processo de ensino-aprendizagem, o autor sugere ao professor
oferecer momentos de interagdes entre as criangas possibilitando verificar as
“[...] diferentes interpretagdes dos alunos, incentivando a verbaliza¢do, estando
disposto a ouvir sugestdes e permitir que os alunos recriem a danga abordada,
posicionando-se como sujeitos-autores de sua prépria cultura corporal” (Torres,
2021, p. 94).

Nesse contexto, a escola pode ser esse espaco favoravel para as
aprendizagens das criangas por meio das dangas circulares. Conforme Marques
(2003, p. 23), a escola pode:

[...] fornecer pardmetros para sistematizacdo e apropriagdo critica,
consciente e transformadora dos contetidos especificos da danga e,
portanto, da sociedade. A escola teria, assim, o papel ndo de “soltar” ou de
reproduzir, mas sim de instrumentalizar e de construir conhecimento em/
por meio da danga com seus alunos, pois ela é forma de conhecimento,
elemento essencial para a educagdo do ser social.

Marques (2003), destaca ainda que o trabalho com danga na escola requer
uma compreensao critica das praticas educativas, pois:

[...] ndo podemos deixar de analisar com cuidado suas multiplas relagbes
com a sociedade em que vivemos. Ao contrario de uma visdo histérica
ingénua de que a dang¢a ndo passa “de uns passinhos a mais ou a menos na
vida das pessoas”, hoje ndo podemos mais ignorar o papel social, cultural
e politico do corpo em nossa sociedade e, portanto, da danca (Marques,
2003, p. 26).

Nessa perspectiva, o trabalho das dancgas circulares no contexto escolar
pode promover momentos de interacdo, de reflexdo e de conhecimento.
Compreende Urbano (2023, p. 89), que no trabalho com as dangas circulares no
contexto escolar com criangas:

7

[...] acontecem inter-relacdes o tempo todo, nada ¢ estatico, por isso
podemos olhar para uma forma didética de um caminho possivel para a
aula de Danga Circular e iniciar com a intengdo de consciéncia do corpo,
assim como chamar ateng¢do para a individualidade é importante, para a
percepgdo do eu. Sdo muitas possibilidades que podemos criar e recriar a
cada encontro.

Sobre os processos de aprendizagem Urbano (2003, p. 87) aponta que:

Durante as aulas de Dangas Circulares para criangas, podemos trabalhar
com uma diversidade de roteiros, ou seja, iniciar solicitando que todos
entrem na roda, deem as maos e respirem juntos. Ou iniciar tocando uma
musica conhecida do grupo sem falar [...] nada, fazer um jogo ritmico, de
expressao ou contar uma histéria. Sao infinitas possibilidades dependendo
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de cada grupo, dia ou intengdo da roda. Com esse percurso, aos poucos,
se desenvolve a no¢do de construg¢do de regras, de reciprocidade, sem
precisar que sejam impostas. Gradativamente, as criangas compreendem

\

o equilibrio nas relagdes, sentem-se pertencentes a roda, percebem a
reciprocidade no grupo e desenvolvem o respeito mutuo, e isso favorece a
constru¢do da autonomia.

As dangas circulares, assim compreendidas, desenvolvem uma série de
capacidades(sensibilidade, reciprocidade, compromisso, respeito, responsabilidade,
atengdo, construgdo de regras etc.), que sdo requisitos para o desenvolvimento
de outras aprendizagens conceituais escolares (espago, tempo, raciocinio,
memorizagao etc.). Assim, ao pensar em situagdes de ensino-aprendizagens com
as dangas circulares podem oferecer as criangas, conforme Kuhn, Arenhart e
Salva (2024, p. 10) uma forma pedagogica alternativa, “[...] critica as pedagogias
transmissivas, as atuais politicas de curriculo largamente prescritas e de fazer
pedagdgico orientado a partir de materiais previamente comercializados [...]”.
Trata-se, desde uma perspectiva decolonial, uma concepgao de:

[...] educagdo da/para/com as criangas a partir da escuta, do acompanhar,
propor, ‘oferecer contextos de qualidade para o desenvolvimento e as
aprendizagens nos primeiros anos de vida’ (Infantino, 2022, p. 72).
Intenciona-se romper com o modo dualista de pensar e abarcar a
diferenca temporal em suas potencialidades, de ver a crianga a partir da
sua potencialidade, de sua capacidade criadora (Kuhn; Arenhart; Salva,
2024, p. 13).

Ao propor o trabalho com as dangas circulares na escola pode-se explorar
diferentes contextos de qualidade para o desenvolvimento de aprendizagens
para e com as criangas. “A necessidade de reconhecer o ser da crianga em sua
inventividade, em sua criatividade, em sua estética, em sua discursividade acerca
do mundo” (Kunh; Arenhart; Salva, 2024, p. 12), é um convite para repensar
as praticas pedagogicas no contexto escolar. Assim, o trabalho com as dangas
circulares oferece inimeras possibilidades para o processo da formag¢do humana
das criangas, alargando suas experiéncias de vida e o seu desenvolvimento.

Bondia (2002) sugere pensar a educagdo a partir da experiéncia/sentido,
possibilidade largamente presente na proposta das dangas circulares. Destaca
que a experiéncia “[...] € o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao
0 que se passa, nao o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas
coisas, porém, ao mesmo tempo, quase nada nos acontece” (Bondia, 2022, p.
21). Acrescenta que “[...] pensar ndo é somente “raciocinar” ou “calcular” ou
“argumentar”, como nos tém sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo
dar sentido ao que somos e ao que nos acontece”, possibilidades presentes na
proposta com as dancas circulares.
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Reitera que se vive em uma sociedade da informagdo, muitas vezes,
considerada como a sociedade do conhecimento. Porém, o conhecimento nao
se da pelo processo de informagao, nao se aprende simplesmente pela aquisi¢ao
de informagdo. Nesse contexto, a experiéncia/sentido é cada vez mais rara. Um
cendrio que desafia também as escolas e os professores, pois impde repensar
as praticas pedagogicas na perspectiva da experiéncia/sentido. As criangas,
nesse cenario, também enfrentam desafios, pois a velocidade e o excesso de
informagdes que recebem, dificultam os processos das suas aprendizagens, bem
como a vivéncia da experiéncia/sentido.

Nessa perspectiva, as dangas circulares como proposta estética/artistica,
expressiva e cultural no contexto escolar, podem possibilitar as criangas uma
forma particular e tnica de vivenciar experiéncias com o seu proprio ser e com
os outros. O dancar em circulo, de maos dadas, a sincronia dos movimentos
ritmados e a cadéncia dos passos potencializam o reconhecimento do ser, do
outro, do grupo e promove aprendizagens significativas (experiéncia/sentido),
importantes para a formagao humana das criangas.

Ao sujeito da experiéncia, Bondia (2022) caracteriza-o como um sujeito
receptivo e disponivel as experiéncias e ao saber da experiéncia, o autor
compreende que toda experiéncia € Unica e singular, sendo:

[...] um saber particular, subjetivo, relativo, contingente, pessoal. Se a
experiéncia ndo é o que acontece, mas o que nos acontece, duas pessoas,
ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia ¢ para cada
qual sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber
da experiéncia é um saber que nao pode separar-se do individuo concreto
em quem encarna (Bondia, 2022, p. 27).

Nesse sentido, as dangas circulares podem proporcionar acontecimentos
comuns a todas as criangas, porém, a experiéncia tocara cada crian¢a de forma
singular, tocara a sua subjetividade. O encontro, o circulo, as maos dadas, a
alegria, os sorrisos, os olhares, a musica, 0s passos ritmados, o respeito e as
relagdes que se constituem ao dangar, sao experiéncias com possibilidades de
significar, de aprender, de conhecer, de reconhecer, de transformar... “de nos
tocar.”

Gongalves (2012) apresenta consideragbes preocupantes sobre o
desenvolvimento de aprendizagens baseadas em conhecimentos abstratos e
desvinculados das experiéncias sensoriais das criangas. A autora revela que
parte dos comportamentos agressivos e violentos das criangas nas escolas estdo
associadas a didaticas alienadas, as aprendizagens abstratas e mensuraveis, em
que conteudos e métodos de ensino nao estdo conectados com o mundo que as
criangas vivem e com o seu corpo. Para a autora,
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O conhecimento do mundo é feito de forma fragmentada, abstrata,
distribuido em diferentes disciplinas, limitadas a um horéario prefixado
e restrito. A quantificagdo e mensuragdo sdo os instrumentos mais
adequados para conhecer o mundo. O proprio aluno torna-se objeto
de mensuragdes quantitativas, na avaliagdo de uma aprendizagem que
privilegia, sobretudo, as operagdes cognitivas (Gongalves, 2012, p. 34).

Pondera para a necessidade de a escola reconhecer e compreender
as experiéncias de vida das criangas, realizadas em contato com diferentes
espagos, tempos, materiais, interagdes com outras criangas, familia e sociedade,
articulando-as ao trabalho educativo. A constituicio da crianca como ser
humano na sua totalidade requer da escola o reconhecimento da crianga em sua
histéria de vida, em sua cultura, em sua relagao com o mundo.

Para pensar o potencial da formag¢dao humana das dangas circulares
para criangas, pode-se recorrer aos estudos de Martha Nussbaum (2012, 2013,
2014), apresentados por Rocha (2019,) que compreende a importincia do
desenvolvimento das capacidades humanas essenciais na perspectiva de uma
educagdao humanista. Para a autora, a crescente submissdao da educagdo ao
mercado capitalista, a instrumentalizagao do ensino, uma formagao técnica em
detrimento de uma formag¢do mais humana, promove prejuizos a perspectiva
democréatica das sociedades. No contexto da sociedade neoliberal capitalista,
Nussbaum (2015, p. 7) apud Rocha (2019, p. 8), sugere a necessidade do
desenvolvimento de uma educa¢do humanista na perspectiva de formar para
as capacidades de “pensar e imaginar”, pois segundo ela, “[...] € o que nos
torna humanos e que torna nossas relagdes humanas e ricas, em vez de relagdes
meramente utilitarias e manipuladoras”. Nesse sentido, compreende por
formac¢do humana aquela que desenvolve capacidades, de “[...] enxergar o outro,
de sentir o outro, de agir com o outro, [...] levam o ser humano a perceber-se
como cidaddo no mundo, como um ser inclusivo e a ter compreensao empatica
das diferentes experiéncias humanas” (Rocha, 2019, p. 8).

A proposta das dangas circulares para criangas na escola conecta-se a
proposta da educagdo humanista proposta por Martha Nussbaum. Destaca-
se a importancia de sensibilizar as criangas para o desenvolvimento de suas
capacidades humanas. Martha Nussbaum destaca dez capacidades humanas
centrais para o processo da formagdo humana das criangas: “1) vida; 2) saude
fisica; 3) integridade fisica; 4) sentidos, educagdo e pensamento; 5) emogoes;
6) razao pratica; 7) afiliacao; 8) outras espécies; 9) lazer; 10) controle sobre o
proprio ambiente (politico e material)” (Rocha, 2019, p. 9). Para Rocha (2019),
apoiada em Nussbaum, a educagdo e a escola precisam zelar pelas humanidades
nos curriculos, pois a formag¢do em humanidades contribui ao desenvolvimento
do sujeito autdbnomo, critico e consciente da realidade, capaz de compreender seu

226



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

papel no mundo e na sociedade em que vive. Nao ha democracia que permanega
estavel sem educar seus cidadaos.

Nesse sentido, Couto (2022, p. 127) destaca a educagdo como “[...]
um processo amplo de conhecimento no qual aprendemos uma forma de
humanidade”. Uma educag¢do que compreende para além dos conhecimentos
disciplinares, que dialogue com as diferentes linguagens artisticas, expressivas e
culturais. O brincar, o criar e a cultura das criancas, oferecem possibilidades de
experiéncias as crian¢as produzirem suas ideias, suas a¢des, suas conexdes com
o mundo, sua corporeidade.

A importancia de proporcionar a interacdo entre arte e educagdo revela
inumeras possibilidades para o desenvolvimento das potencialidades humanas.
Couto (2022), destaca que pela educagdo podemos aprender, ensinar, preservar
e transformar o mundo da cultura. Oportuniza promover conexdes ¢ mediagdes
culturais, enriquece e desenvolve suas experiéncias e aprendizagens fundamentais
para a formag¢ido humana.

Nessa perspectiva, a arte como forma de cultura e de educagio pode criar:

[...] significados proprios enquanto movimentos social, cultural e existencial.
A arte fundamenta-se na educa¢ao e leva-nos a esfera da acao, da vivéncia
plena de sentido e significa¢do, o que transpdem os espagos pedagogicos
para a vida mais abrangente da comunidade, permitindo ampliar esse
conhecimento para o coletivo universalizado (Couto, 2022, p. 128).

Nesse sentido, as dancas circulares como linguagem estética/artistica,
expressiva e cultural oferecem possibilidades para o desenvolvimento da arte
e da educagdao. As dancas circulares promovem situagdes e interagdes entre
as criangas para que possam experienciar seus limites, suas capacidades, seus
erros, seus acertos e expressar seus sentimentos. Oportunizam uma diversidade
de situagdes que ao longo do processo contribuem para o desenvolvimento
individual e coletivo das criangas.

Na conexao entre a arte e a educagdo, as dangas circulares constituem-
se como possibilidade artistica formativa. Com a sensibilidade de despertar o
autoconhecimento, a coletividade, a alteridade e a criacdo de cultura. As dancas
circulares compreendem uma multiplicidade de formas educativas, expressivas,
artisticas e culturais e, como tal, apresentam um imenso potencial para a
formac¢do humana das criancas.

Portanto, as dangas circulares tém potencial para a formag¢dao humana, uma vez
que aprimoram os processos de aprendizagens das criangas por meio de estratégias
pedagogicas que envolvam a ludicidade e a criatividade. Para além da coreografia,
as dangas circulares podem oferecer conexdes com as praticas pedagdgicas do
professor, com os conhecimentos das disciplinas e com as experiéncias culturais das
criangas, assumindo uma perspectiva de formag¢ao humana integral.

227



EDUCACAO EM TEMPOS DE TRAVESSIA

CONSIDERACOES FINAIS

Reconhece-se, desse modo, a possibilidade do potencial da formagao
humana das dangas circulares em contexto escolar. Nos processos educativos a
relagdo entre as dangas circulares e a educagdao podem contribuir para a construg¢ao
de aprendizagens e saberes produzindo um ambiente favoravel as aprendizagens
das criangas de forma Iudica e criativa. Nesse sentido, na perspectiva de um
olhar atento e sensivel aos processos de humanizagao pela danga, busca-se nas
dangas circulares nos anos iniciais possibilidades de contribuir com a formagao
humana para criangas.

Portanto, a escola como espago de formagdo, de acolhimento, de
inclusdo, de encontro, de alteridade, pode contribuir com o desenvolvimento
das potencialidades das criangas. As dangas circulares como possibilidade
pedagodgica podem contribuir de forma significativa a forma¢do humana das
criangas, colaborando com o processo de aprender, com o desenvolvimento das
capacidades humanas essenciais na perspectiva de uma educagdo humanista,
tensionando o modelo formativo neoliberal presente em nossa sociedade.
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INTRODUCAO

A inteligéncia artificial (IA) tem sido reconhecida pela UNESCO (2021)
e pela Organizagdo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE,
2020) como uma das tecnologias mais transformadoras do século XXI, com
potencial disruptivo comparavel a revolugdo industrial e a expansdo global da
internet. No campo educacional, sua incorporagdo tem revelado possibilidades
concretas para enfrentar desafios historicos, como a personalizagdo do ensino,
o0 acompanhamento continuo do desempenho dos estudantes, a ampliagao
do acesso a informagdo e o desenvolvimento de competéncias alinhadas as
novas exigéncias do mundo do trabalho. Em paises como China, Finlandia
e Canada, a utilizagdao de sistemas inteligentes em ambientes escolares ja é
uma realidade consolidada, com plataformas adaptativas, tutores virtuais e
sistemas automatizados de avaliagdo que contribuem para modelos pedagogicos
centrados no aluno e capazes de reduzir desigualdades de aprendizagem, desde
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que sustentados por politicas publicas consistentes ¢ adequada infraestrutura
tecnologica (Holmes; Bialik; Fadel, 2019).

No contexto africano, tanto a Unido Africana (2022) quanto a UNESCO
(2021) enfatizam a urgéncia de incorporar a IA as politicas de inovagdo e
educacio, alinhando-se a Agenda 2063. Paises como Africa do Sul, Quénia
e Nigéria tém implementado iniciativas voltadas a capacitagdo em robotica e
IA, a formagdo docente especializada e a criagdo de laboratorios tecnoldgicos,
demonstrando que, apesar das assimetrias regionais, a IA pode desempenhar
papel estratégico no enfrentamento das desigualdades historicas em ciéncia,
tecnologia e educacdo. Em Mogambique, esse movimento encontra-se em
fase inicial, porém promissora. O Plano Estratégico Nacional de Inteligéncia
Artificial (MINT, 2023) estabelece metas como a formag¢do de milhares de
estudantes em robdtica e IA e a promog¢do de parcerias entre universidades,
setor privado e organismos internacionais. Instituigdes como o Instituto
Superior de Transportes e Comunicagdes, a Universidade Eduardo Mondlane e
a Universidade Pedagogica de Maputo tém desenvolvido projetos académicos e
eventos cientificos voltados a exploragdo da IA como ferramenta pedagbgica e
de gestao educacional.

Apesar dos avangos, os desafios permanecem significativos. Dados da
UNICEF (2022) e da UNESCO (2021) mostram que menos de um quarto das
escolas mogambicanas possui acesso estavel a internet, enfrentando, ainda,
limita¢des estruturais relacionadas a disponibilidade de energia elétrica e de
equipamentos tecnologicos. A caréncia de formacdo docente especializada
limita o uso critico e pedagogico da IA, ampliando desigualdades ja presentes
entre zonas urbanas e rurais. Além disso, questdes éticas e sociais relacionadas
a privacidade de dados, transparéncia algoritmica e riscos de vieses tém sido
amplamente discutidas na literatura internacional (Williamson; Eynon, 2020) e
tornam-se ainda mais urgentes em contextos onde inexistem marcos regulatorios
robustos para tecnologias digitais.

Diante desse cendrio, esta pesquisa prop0Oe analisar o papel da inteligéncia
artificial como catalisador de transformagdo educacional em Mogambique,
examinando suas potencialidades, limites e desafios. Formulada a partir do
problema de pesquisa que indaga de que maneira a IA pode contribuir para a
melhoria da qualidade da educagdo no pais, considerando seus constrangimentos
pedagdgicos e estruturais, a investigacao busca identificar iniciativas atualmente
em curso, analisar seus impactos no processo de ensino-aprendizagem, discutir
desafios relacionados a inclusdo digital, infraestrutura e formag¢do docente, além
de refletir sobre implicagdes éticas, sociais e politicas do uso da IA na educagao.
A relevancia do estudo reside tanto na contribui¢do cientifica, ao ampliar a
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literatura sobre IA em paises africanos de lingua portuguesa, quanto no ambito
pratico, ao oferecer subsidios para politicas educacionais capazes de orientar
uma integracdo estratégica, sustentavel e equitativa da IA em Mogambique,
alinhada as metas do Objetivo de Desenvolvimento Sustentavel 4 da Agenda
2030 da ONU.

A presente investigacdo adota uma abordagem qualitativa, apropriada
para compreender em profundidade fendmenos sociais e educacionais
relacionados a introduc¢do da inteligéncia artificial na educagdo mogambicana.
De acordo com Creswell (2014), estudos qualitativos permitem captar nuances,
significados e percep¢des construidas pelos sujeitos, privilegiando a interpretagao
critica em contextos complexos. Considerando que a implementagdo da IA
em Mogambique ainda se encontra em estagios iniciais, essa abordagem
mostrou-se adequada para revelar tensdes, expectativas e desafios vividos pelos
diferentes atores educacionais. A pesquisa também se apoia em uma perspectiva
interpretativa, conforme argumentam Bogdan e Biklen (1994), reconhecendo
que a realidade educacional é socialmente construida e que professores, gestores
e estudantes atribuem sentidos proprios a adogao da IA, sendo imprescindivel
considerar essas construcdes na analise.

Trata-se de um estudo de carater exploratério e descritivo, orientado
pela anélise documental e bibliografica. E exploratério na medida em que o
uso da TA na educagdo mog¢ambicana constitui um campo recente, pouco
consolidado na literatura nacional, e descritivo porque busca identificar,
organizar e interpretar evidéncias disponiveis sobre iniciativas existentes, suas
potencialidades e seus limites. O estudo também assume caracteristicas de um
estudo de caso ampliado, nos termos de Yin (2015), concentrando-se no contexto
educacional mogambicano, mas dialogando simultaneamente com experiéncias
internacionais e regionais, 0 que permite situar Mogambique em um cenario
comparativo mais amplo.

A pesquisa realizou uma revisao sistematica de literatura em bases de
dados nacionais e internacionais, como Scopus, Web of Science, SciELO e
Google Scholar, com recorte temporal entre 2015 e 2024. Foram utilizadas
palavras-chave em portugués e inglés, como inteligéncia artificial e educagdo,
Al in education, digital inclusion in Africa, educational innovation e ICT in
Mozambique. Foram incluidos estudos que abordassem diretamente o uso
da IA ou de tecnologias digitais emergentes na educagdo, artigos publicados
em periddicos indexados, além de documentos de organizagdes multilaterais
como UNESCO, UNICEF, Unido Africana e Banco Mundial. Excluiram-se
estudos puramente técnicos, sem conexao explicita com o campo educacional,
bem como trabalhos sem revisao por pares ou sem base empirica consistente.
No ambito documental, analisaram-se relatérios oficiais do Ministério da
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Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior de Mogambique, especialmente o Plano
Estratégico Nacional de Inteligéncia Artificial 2023-2028 (MINT, 2023), além
de diretrizes e estratégias da Unido Africana e da UNESCO para identificar
como a A vem sendo incorporada a politicas publicas no pais e no continente.

A triangulagdo metodologica, conforme defendem Denzin e Lincoln
(2018), foi adotada para ampliar a confiabilidade da investigagdo. Para isso,
combinaram-se evidéncias bibliograficas, documentos institucionais e experiéncias
internacionais comparadas, o que possibilitou reduzir vieses interpretativos
e fortalecer a validade analitica. Os dados foram tratados por meio da analise
tematica de conteudo, nos termos de Bardin (2016), desenvolvida em trés etapas
articuladas: uma pré-andlise caracterizada pela leitura exploratoria do material;
a exploracdo do corpus, com categorizacao de temas como aplicagdes da IA na
educacdo, iniciativas em Mogambique, desafios estruturais e implicagoes éticas e
sociais; e o tratamento dos resultados, no qual os achados foram interpretados a
luz de referenciais tedricos nacionais e internacionais, possibilitando a construg¢ao
de inferéncias criticas coerentes com o objetivo da pesquisa.

Para assegurar rigor cientifico, seguiram-se principios de validade e
confiabilidade recomendados por Flick (2009), como o uso de triangulagao de
dados, a atualizagao bibliografica com foco em produgdes recentes e a adogao de
uma andlise interpretativa que evitasse a simples descri¢do das evidéncias. Esses
procedimentos contribuem para aproximar o estudo dos padrdes de qualidade
exigidos por periodicos de alto impacto. Por fim, embora nao tenha envolvido
diretamente sujeitos humanos, a investigagdo respeitou principios éticos ao
utilizar exclusivamente dados secundarios, garantindo a correta referéncia das
fontes segundo as normas da ABNT 2025 e observando recomendagdes da
UNESCO (2021) sobre o uso responsavel de dados educacionais em pesquisas
relacionadas a tecnologias digitais.

A estrutura do artigo organiza-se a partir desta introdugdo, seguida pela
fundamentacao tedrica sobre IA e suas aplicagdes educacionais, pelas escolhas
metodoldgicas da pesquisa qualitativa, pela discussdo analitica dos resultados
obtidos e, por fim, pelas consideragdes finais, que apresentam recomendagdes
para uma integrac¢do eficaz e eticamente responsavel da inteligéncia artificial no
sistema educacional mo¢ambicano.

1. INTELI~G]:3NCIA ARTIFICIAL NA EDUCACAO: FUNDAMENTOS,
EVOLUCAO E PERSPECTIVAS PARA O CONTEXTO AFRICANO

A inteligéncia artificial (IA) é compreendida como a capacidade de
sistemas computacionais executarem tarefas que tradicionalmente dependeriam
da inteligéncia humana, como raciocinar, identificar padrdes, aprender e
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resolver problemas (Russell; Norvig, 2020). Formalizada como campo cientifico
na Conferéncia de Dartmouth, em 1956, a IA percorreu um caminho marcado
por ciclos de otimismo e estagna¢cdo — conhecidos como invernos da IA — até
alcangar, no século XXI, um ponto de expansao sem precedentes, impulsionada
pelo big data, pelo aumento do poder computacional e pelos avangos em
algoritmos de aprendizagem de maquina e redes neurais profundas. Para
Luckin et al., (2016), essa trajetéria representa uma transicao de sistemas rigidos
e simbolicos para arquiteturas capazes de aprender autonomamente, 0 que
abriu espago para aplicagcdes cada vez mais sofisticadas em diferentes setores
da sociedade, especialmente na educacdo. Inserida na dindmica da Quarta
Revolugdo Industrial (Schwab, 2016), a IA ndo atua apenas como instrumento,
mas como forga estruturante que redefine competéncias profissionais, reconfigura
praticas de trabalho e amplia as fronteiras do ensino e da aprendizagem.

No campo educacional, a rdpida evolugdo dos sistemas inteligentes
favoreceu o desenvolvimento de plataformas adaptativas, tutores virtuais,
ferramentas de avaliagdo automatizada e ambientes digitais interativos que
buscam responder as demandas contemporaneas por personalizagdo, equidade
e inovacdo pedagogica. Estudos internacionais evidenciam que o uso da
IA pode contribuir para reduzir desigualdades de aprendizagem, dinamizar
praticas pedagogicas e ampliar o engajamento estudantil, como observado na
China, onde sistemas em larga escala tém oferecido feedback personalizado
a milhdes de estudantes (Zhang; Luo, 2020), no Canad4, onde programas de
personaliza¢do do ensino demonstraram impacto positivo na motivagdo discente
(Garcia; Wei, 2014), e no Brasil, que inicia experiéncias alinhadas a BNCC,
ainda que de forma incipiente (Silva; Almeida, 2022). Contudo, autores como
Williamson e Eynon (2020) alertam para os riscos de uma adoc¢ao acritica, que
pode gerar desumanizag¢do do ensino, dependéncia tecnologica e reproducao de
desigualdades por meio do viés algoritmico.

No contexto africano, a incorporagdo da IA a educagao tem avangado de
forma gradual, condicionada por desigualdades estruturais, mas impulsionada
por politicas regionais e por parcerias entre governos, universidades e organismos
multilaterais. A Unido Africana (2022), em sua Estratégia Continental de
Educacio para a Africa 2016-2025, estabelece como prioridade a preparacdo
das novas geragdes para a economia digital, reconhecendo a inteligéncia
artificial como ferramenta central para o desenvolvimento. Paises como Africa
do Sul, Quénia, Nigéria e Ruanda apresentam iniciativas expressivas, ainda
que heterogéneas: laboratérios de inovagao educacional e projetos de machine
learning aplicados ao e-learning; programas de inclusdo digital com sistemas
de IA voltados a leitura e a matematica; incorporacdao da IA em cursos de
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licenciatura para formagao docente; e investimentos governamentais em salas
de aula inteligentes equipadas com dispositivos tecnoldgicos avangados. Essas
experiéncias demonstram que, embora persistam desafios relacionados a
conectividade, infraestrutura, formacao de professores e gestao de dados, existe
um movimento crescente de integracdo da IA as politicas educacionais do
continente.

Para Mogambique, tais perspectivas oferecem caminhos possiveis,
mas demandam uma abordagem critica e contextualizada, capaz de evitar a
simples importacio de modelos estrangeiros e valorizar as especificidades
socioculturais, linguisticas e institucionais do pais. Nesse sentido, a compreensao
dos fundamentos, da evolugdo histérica e das experiéncias internacionais de IA
aplicada a educagdo torna-se essencial para orientar estratégias que combinem
inovagao tecnologica, justica educacional e desenvolvimento sustentavel.

2. INTELIGENCIA ARTIFICIAL NA EDUCACAO MOCAMBICANA:
AVANCOS, LIMITES E DESAFIOS

A incorporagado da Inteligéncia Artificial (IA) na educagdo mogambicana
tem avang¢ado de forma gradual e fragmentada, revelando simultaneamente
um cenario de inovagdo emergente e um conjunto expressivo de limitagdes
estruturais. O Plano Estratégico Nacional de Inteligéncia Artificial 2023—
2028 (MINT, 2023) representa um marco importante ao estabelecer metas de
formagdo em robdtica e IA para estudantes do ensino basico e superior, além de
incentivar parcerias internacionais voltadas a circulagdo de conhecimento e ao
fortalecimento de competéncias digitais. Nesse movimento, instituicdes como
o ISUTC e a Universidade Pedagdgica de Maputo comecam a desempenhar
papel estratégico ao promover seminarios, pesquisas e debates académicos sobre
tecnologia educacional, indicando a formagao inicial de uma cultura cientifica
voltada a inovacao.

Contudo, esses avangos convivem com obstaculos persistentes que limitam
a materializa¢dao de politicas educacionais baseadas em IA. A precariedade da
infraestrutura escolar ainda é um dos entraves mais expressivos: menos de 25%
das escolas mog¢ambicanas tém acesso a internet estavel (UNICEF, 2022), o
que inviabiliza a constituicdo de ambientes de aprendizagem digital continuos.
A desigualdade regional aprofunda esse quadro, uma vez que escolas rurais
enfrentam condi¢Ges muito inferiores as das zonas urbanas, ampliando assim o
risco de que a IA reproduza assimetrias historicamente consolidadas. Soma-se
a isso a insuficiéncia na formag¢ao docente, ja que grande parte dos professores
nunca recebeu capacitagdo especifica para utilizar tecnologias digitais no
processo de ensino (Reinikka, 2023), o que compromete a apropriagdo critica
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e pedagogica dessas ferramentas. Além disso, o baixo investimento publico em
inovagao tecnologica fragiliza a sustentabilidade dos projetos, dificultando sua
continuidade e expansdo. Esses desafios revelam que, embora exista um esfor¢o
institucional crescente em dire¢do a modernizagdo educacional, a integra¢ao
plena da IA requer politicas publicas robustas e articuladas, participagao ativa
de professores, gestores e comunidades, e sobretudo um planejamento nacional
que considere as multiplas dimensdes sociais, pedagodgicas e culturais do pais.

A andlise comparada com experiéncias internacionais oferece elementos
que permitem compreender caminhos possiveis para Mogambique sem incorrer
em importagdes acriticas de modelos estrangeiros. A China tem se destacado
pela implementagdo de um ecossistema educacional baseado em IA, voltado
a analise de dados de desempenho e a personalizagao do ensino (Zhang; Luo,
2020), o que demonstra o potencial dessas tecnologias em larga escala. Ja a
Finlandia integrou a IA ao curriculo nacional com forte énfase na formagao
critica de professores e na utilizagdo das tecnologias como suporte a pedagogia
construtivista (Salmi, 2019), reforcando que nenhuma inovagao tecnologica se
sustenta sem valorizacao do trabalho docente. No contexto latino-americano, o
Brasil desenvolve iniciativas piloto vinculadas ao Ministério da Educacao, ainda
em fase inicial, mas com foco na inclusao digital e na reducao de desigualdades
(Silva; Almeida, 2022). Bolivia e Peru, por sua vez, exploram a IA articulada
a programas de educagdo intercultural bilingue, evidenciando a necessidade
de conectar inova¢do tecnologica aos contextos socioculturais especificos
(Hornberger, 2009). Esses exemplos demonstram que a adogdo da IA exige
adaptagdo ao territério, as praticas pedagbgicas existentes e as dindmicas
identitarias que estruturam cada sociedade.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel reconhecer que os desafios da
IA na educagdo ultrapassam a dimensao técnica e envolvem questdes éticas,
sociais e politicas. A privacidade de dados emerge como uma preocupagao
central, pois os sistemas de IA armazenam e processam informagdes sensiveis
sobre os estudantes, exigindo marcos regulatérios eficazes (UNESCQO, 2021).
O risco de viés algoritmico também ¢ relevante, uma vez que algoritmos mal
concebidos podem reproduzir desigualdades e preconceitos historicos presentes
nos dados (Williamson; Eynon, 2020). Além disso, o papel do professor precisa
ser permanentemente reafirmado para evitar interpretagcdes equivocadas que
posicionem a tecnologia como substituta do trabalho docente; a literatura
enfatiza que a IA deve atuar como parceira pedagogica e nao como agente de
desumanizagdao do ensino (Holmes; Bialik; Fadel, 2019). Em uma perspectiva
critica, Walsh (2019) argumenta que a incorporagdo de tecnologias deve evitar
a reproducgdo de légicas coloniais, defendendo que as solugdes digitais sejam
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concebidas a partir das necessidades e saberes locais, garantindo autonomia
tecnologica e inclusdo cultural.

Essas discussbes dialogam diretamente com diferentes correntes tedricas
da educacdo que podem orientar a inovagdo tecnologica. O construtivismo
enfatiza que o estudante deve estar no centro do processo educativo, construindo
ativamente o conhecimento em interagdo com ferramentas digitais que ampliem
a experimentac¢do e a resolucao de problemas (Piaget, 1976). O conectivismo,
por sua vez, destaca o papel das redes e dos fluxos de informag¢ao em ambientes
virtuais como elementos estruturantes da aprendizagem contemporanea
(Siemens, 2005), indicando que a IA pode atuar como mediadora de conexdes
significativas. J4 a educac¢do intercultural critica propde que a inovagao
tecnoldgica valorize os saberes locais, reconheca a pluralidade cultural e
combata desigualdades estruturais (Walsh, 2019), aspecto fundamental para
paises como Mogambique, caracterizados por grande diversidade linguistica e
sociocultural. Integradas, essas perspectivas evidenciam que a IA pode contribuir
para transformar a escola em um espago mais democratico, inclusivo e inovador,
desde que sua adogao seja guiada por intencionalidade pedagogica, criticidade
tedrica e compromisso com a equidade social.

Os resultados obtidos a partir da analise documental e bibliografica
revelam que o uso da inteligéncia artificial na educagao mogambicana encontra-
se em estagio inicial, embora apresente iniciativas promissoras. Programas
de capacitagdao em robotica e IA destinados a estudantes do ensino basico e
secundario, impulsionados pelo Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior (MINT, 2023), configuram um esfor¢o relevante para inserir jovens
no ecossistema tecnoldgico, projetando a formagdo de cinco mil alunos até
2025. No ensino superior, institui¢des como o Instituto Superior de Transportes
e Comunicacdes, a Universidade Eduardo Mondlane e a Universidade
Pedagdgica de Maputo vém organizando seminarios e desenvolvendo pesquisas
que contribuem para consolidar um ambiente académico voltado a inovagao e a
producdo de conhecimento sobre a tematica. Apesar desses avangos, a realidade
estrutural mostra-se um limitador decisivo: grande parte das escolas publicas,
sobretudo em zonas rurais, carece de acesso estavel a internet, infraestrutura
elétrica adequada e equipamentos funcionais, o que reforca desigualdades
regionais e restringe a implementagao de politicas inovadoras.

A literatura analisada destaca o potencial transformador da inteligéncia
artificial na pratica pedagogica, especialmente no que diz respeito a
personalizagdo da aprendizagem e ao fornecimento de feedback imediato aos
estudantes, como argumentam Holmes, Bialik e Fadel (2019). Em contextos
com altas taxas de repeténcia e evasdao, como é o caso de Mogcambique, essas
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funcionalidades podem assumir papel estratégico. Evidéncias sugerem que
professores com formagdo bésica em tecnologias digitais tendem a utilizar a IA
como apoio pedagogico, o que confirma a proposi¢ao de Luckin er al., (2016)
de que a tecnologia, quando integrada de modo intencional e critico, fortalece
o papel docente. Em Mogambique, esse potencial pode ser particularmente
relevante na cria¢ao de tutores virtuais bilingues em portugués e linguas nacionais,
capazes de apoiar estudantes com dificuldades linguisticas e, simultaneamente,
promover a valorizagdo da diversidade cultural, conforme defendem Cossa
(2025) e Chimbutane (2024).

Entretanto, a pesquisa evidenciou obstaculos expressivos associados ao
acesso desigual as tecnologias. Dados da UNICEF (2022) mostram que apenas
23% das escolas dispdem de acesso regular a internet e que menos de 30%
possuem laboratorios de informatica em condigdes adequadas, produzindo
um cendrio de exclusdo digital que afeta principalmente estudantes de regides
rurais e periféricas. Tal desigualdade ja foi observada em outros paises africanos,
como Nigéria e Quénia (ADEPOJU, 2021), onde a limitagdo de infraestrutura
constitui barreira estrutural a implementagdo da IA. Organismos como a
UNESCO (2021) e a Unido Africana (2022) enfatizam que politicas de inovagao
tecnologica devem ser acompanhadas de estratégias de equidade, sob risco de
ampliar, e nao reduzir, as disparidades educacionais.

A percepgao de professores e estudantes também emergiu como elemento
relevante. Professores reconhecem o potencial dalA, mas manifestam inseguranca
quanto a complexidade das ferramentas e a auséncia de formagdo especifica,
além do receio de que a tecnologia possa substituir, e nio complementar, o seu
papel pedagdgico. Estudantes tendem a enxergar a [A como recurso motivador,
sobretudo em atividades de robotica e gamificagdo, embora essa percepgao seja
mais comum em contextos urbanos. Nas areas rurais, predomina a sensagao de
distanciamento e exclusdo, reforcando a importancia da inclusdao digital para
que a tecnologia seja percebida como oportunidade e ndo como privilégio.

A pesquisa identificou ainda preocupagdes éticas relacionadas a auséncia
de marcos regulatérios robustos para a protecao de dados estudantis e para a
transparéncia no uso de algoritmos. Williamson e Eynon (2020) alertam que
modelos sem auditoria podem reproduzir ou amplificar desigualdades sociais
ja existentes, configurando risco elevado em contextos como o mogambicano.
Torna-se necessario, portanto, que o avango da IA seja acompanhado da criagao
de normas de governanca, mecanismos de protecdao de dados e processos de
participagdo comunitaria para definir usos e limites da tecnologia na educagio.

A comparagdo internacional mostra que Mogambique compartilha
desafios com outras nagdes em desenvolvimento, mas também pode aprender
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com diferentes modelos. A China implementou sistemas massivos de IA com
impacto significativo no desempenho escolar, ainda que acompanhados de
intenso debate sobre vigilancia e privacidade (Zhang; Luo, 2020). O Brasil
enfrenta dificuldades de infraestrutura semelhantes as mog¢ambicanas, mas
tem avangado em politicas nacionais que articulam inclusdo digital e IA (Silva,
Almeida, 2022). Paises como Africa do Sul, Quénia e Ruanda investiram em
laboratorios de inovagao e salas inteligentes, embora ainda enfrentem problemas
de manutengdo e desigualdade de acesso. Tais experiéncias reforcam que a adogao
da TA requer adaptacdo as condig¢bes locais, evitando a importagdo acritica
de modelos externos e priorizando solugdes culturalmente e linguisticamente
contextualizadas.

Os resultados da analise revelam implicagbes pedagbgicas e politicas
importantes. A consolidagdo da IA na educagdo mogambicana depende da
elaboragdo de politicas publicas consistentes que articulem inclusdo digital,
investimento em infraestrutura e formac¢ao docente continua. A capacitagao
de professores deve ir além do manejo técnico das ferramentas, envolvendo
compreensdo critica sobre seus impactos e possibilidades. A construgdo de
ecossistemas colaborativos entre governo, universidades, setor privado e
sociedade civil aparece como condi¢do fundamental para a sustentabilidade
das iniciativas. Finalmente, é essencial que o processo de inovag¢do ndo
aprofunde desigualdades existentes, garantindo que estudantes de areas rurais
e grupos socialmente vulneraveis também tenham acesso as oportunidades
proporcionadas pela IA. Nesse sentido, a inteligéncia artificial deve ser
compreendida como aliada estratégica para a democratizacdo da educagao e
nao como elemento de substitui¢do ou exclusdo, contribuindo para uma escola
mais equitativa, inovadora e socialmente comprometida.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise desenvolvida ao longo deste artigo permitiu compreender que a
inteligéncia artificial (IA) apresenta um potencial significativo para transformar
o ensino e a aprendizagem em Mogambique, ainda que sua implementagao esteja
atravessada por desigualdades estruturais, limitagdes institucionais e desafios de
ordem politica e pedagogica. Os resultados indicaram que, nos ultimos anos,
ocorreram avangos importantes, como a introdugdo de programas de robotica
e IA em escolas publicas e o fortalecimento de iniciativas de pesquisa em
institui¢des de ensino superior — entre elas o ISUTC, a Universidade Eduardo
Mondlane e a Universidade Pedagbgica de Maputo — em consonancia com
diretrizes internacionais propostas pela UNESCO (2021) e pela Unido Africana
(2022). Tais esforcos demonstram que o pais comega a inserir-se no debate
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global sobre inovagao educacional, articulando ciéncia, tecnologia e processos
formativos.

Apesar desses progressos, permanecem barreiras significativas que limitam
o impacto das iniciativas existentes, como a insuficiéncia da infraestrutura
tecnologica, especialmente em zonas rurais; a persistente desigualdade de
acesso digital entre escolas urbanas e rurais; a caréncia de programas de
formagdao docente capazes de qualificar o uso pedagogico critico da IA; e a
auséncia de marcos regulatorios que assegurem protecao de dados, governanga
ética e transparéncia algoritmica. Esses entraves revelam que a introdu¢ao da
IA ndo pode ser reduzida a simples incorporagdao de ferramentas digitais nos
ambientes escolares, exigindo, ao contrario, uma compreensdo ampliada do
fendbmeno como processo pedagogico, social e politico. Assim, sua efetivacdao
depende de politicas publicas consistentes, investimentos estruturais duradouros
e participacao ativa dos diferentes atores da comunidade educacional.

Do ponto de vista pedagogico, a IA deve ser compreendida como
instrumento complementar a mediagdo humana, oferecendo possibilidades de
personalizagdo da aprendizagem, diversificacdo de metodologias e construgdo
de avaliagdes mais dindmicas. Contudo, é imprescindivel evitar processos de
desumanizagdo, garantindo que a tecnologia fortaleca — e ndo substitua — o
papel interpretativo, relacional e critico exercido pelo professor. J4 no plano
ético e social, evidencia-se a urgéncia de estabelecer marcos regulatérios claros,
capazes de prevenir riscos como Vviés algoritmico, discriminagdo, vigilancia
desproporcional e usos inadequados de dados estudantis. A inexisténcia de
legislagdo especifica em Mog¢ambique fragiliza a protecao dos estudantes e pode
comprometer a legitimidade das politicas de inovagdo tecnologica no ambito
educacional.

Em termos politicos, a integracdo da IA a educagao deve estar vinculada
a politicas amplas de inclusao digital, que contemplem investimentos em
conectividade, eletrificacdo das escolas rurais, distribuicdo de equipamentos,
sustentabilidade tecnoldgica e formagdo continua de professores. A auséncia
desses elementos estruturantes pode aprofundar desigualdades historicas,
beneficiando sobretudo escolas urbanas e grupos com maior poder aquisitivo, ao
mesmo tempo em que marginaliza populagdes ja vulnerabilizadas. Nesse cenario,
as contribui¢Oes desta pesquisa se destacam pela sistematizagdo das iniciativas em
curso no pais, pela identificacdo de barreiras estruturais, politicas e pedagdgicas,
pela articula¢ao entre dados locais e experiéncias internacionais e pela proposicao
de recomendagdes voltadas ao aprimoramento das politicas publicas.

Reconhece-se, contudo, algumas limitagdes, como a predominancia de
analise documental e bibliografica, sem coleta massiva de dados primarios
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junto a professores, gestores e estudantes, e o carater exploratorio da pesquisa,
que, embora restrinja a generalizacdo dos resultados, possibilita interpretagdes
criticas e pertinentes diante de um campo ainda emergente. Para estudos
futuros, recomenda-se aprofundar investigacdes empiricas que deem voz aos
atores educacionais, ampliar a andlise para diferentes niveis de ensino, examinar
impactos da IA em componentes curriculares especificos, avaliar o papel das
universidades na formagao de competéncias digitais e explorar a relagdo entre IA,
bilinguismo e inclusao cultural em um pais marcado por diversidade linguistica.

Em sintese, conclui-se que a IA pode constituir ferramenta estratégica de
inclusao e transformagao educacional em Mog¢ambique, desde que acompanhada
de politicas robustas, formacao docente continua e investimentos estruturantes
capazes de democratizar o acesso as tecnologias emergentes. A inovagao
tecnologica, nesse sentido, nao deve ser tratada como um fim em si mesma,
mas como parte de um projeto educacional comprometido com a equidade, a
cidadania e a valorizacao das especificidades culturais do pais. Mog¢ambique
encontra-se diante de uma encruzilhada histérica: adotar modelos tecnologicos
importados de maneira acritica ou construir uma estratégia nacional de IA em
educacdo, enraizada em sua realidade social e cultural, orientada para um futuro
mais justo, inovador e inclusivo.

Assim, recomenda-se que o governo avance na formulagdo de politicas
publicas especificas de incentivo a IA na educagdo, abrangendo programas
de financiamento para escolas e universidades, parcerias publico-privadas
voltadas a ampliacdo da conectividade digital, bolsas de estudo e programas
de capacitacdo docente em tecnologias emergentes, bem como campanhas
nacionais destinadas a conscientizagdo sobre as potencialidades e os limites
da IA. Essa abordagem integrada permitiria consolidar a IA como ferramenta
pedagogica e como motor de desenvolvimento humano, social e econdmico,
contribuindo para a constru¢do de uma experiéncia educacional que responda
as necessidades contemporaneas do pais e fortalega seu projeto de futuro.
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POSFACIO

Toda obra coletiva nasce de um tempo histérico especifico e, a0 mesmo
tempo, busca ultrapassa-lo. Este livro foi concebido em um contexto marcado
por profundas transformagdes sociais, por incertezas quanto aos rumos das
politicas publicas e por disputas intensas em torno do significado e da finalidade
da educacgao. Sua construg¢ao nao resultou apenas de um esforgo editorial, mas de
um movimento intelectual compartilhado, motivado pela compreensao de que
pensar a educagdo exige rigor analitico, responsabilidade publica e disposi¢ao
critica diante das evidéncias e dos discursos dominantes.

O processo de organizagao revelou a amplitude e a complexidade do campo
educacional contemporaneo. Os textos recebidos expressaram preocupagoes
convergentes, ainda que formuladas a partir de diferentes realidades institucionais
e geograficas. Tornou-se evidente que a educagdao permanece como um dos
espagos privilegiados em que se manifestam as contradi¢des do desenvolvimento,
as desigualdades persistentes e as expectativas de transformacdo social. Ao
mesmo tempo, confirmou-se que a pesquisa educacional segue desempenhando
papel decisivo na produg¢do de conhecimento capaz de qualificar o debate
publico e orientar decisdes coletivas.

Também se tornaram visiveis os desafios inerentes a produgao cientifica em
educacgao. Produzir conhecimento critico implica enfrentar limites institucionais,
restricdes materiais e, muitas vezes, resisténcias politicas e culturais. Ainda assim,
0s autores que integram esta coletdnea assumiram o compromisso de investigar,
problematizar e expor suas analises com seriedade intelectual e responsabilidade
ética. Esse compromisso confere & obra sua consisténcia e sua relevancia.

Ao chegar ao final deste livro, espera-se que o leitor ndo encontre um ponto
de encerramento, mas um ponto de inflexdo. As reflexdes apresentadas nao
pretendem esgotar os temas abordados, mas contribuir para o aprofundamento
de questdes que permanecem abertas e que exigem investiga¢ao continua. A
educagdo, como pratica social e como objeto de politica publica, permanece
em permanente constru¢do e, por isso, exige vigildncia critica, investimento
institucional e participa¢ao social.

Este posfacio expressa, sobretudo, o reconhecimento de que a produgao
do conhecimento é uma tarefa coletiva e historica. Cada capitulo representa
ndo apenas uma contribui¢do individual, mas parte de um esfor¢o mais amplo
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de compreender a educagdao em sua complexidade. Ao oferecer este conjunto
de reflexdes ao publico, reafirma-se a convic¢do de que pensar a educagdo
¢é, também, uma forma de intervir no mundo, assumindo a responsabilidade
intelectual e politica de participar da construgao de horizontes mais justos, mais
conscientes e mais comprometidos com a formag¢ao humana.

Ivann Carlos Lago
Mario José Puhl
Marjorie Bier Krinski Corréa

Organizadores
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