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PREFACIO

educagdo é um fendmeno vivo, dindmico e profundamente humano.
Ela acontece nos mais diversos espagos, tempos e contextos, sendo
construida por sujeitos que, em suas singularidades, compartilham saberes,
experiéncias e historias. E nessa perspectiva que se insere a obra “Processos
Educativos em Miltiplos Contextos: Caminhos e Dialogos’”’, um convite a
reflexdo sobre os diferentes modos de educar, aprender e transformar realidades.

Em uma sociedade marcada por rapidas mudancgas sociais, culturais,
tecnologicas e politicas, compreender os processos educativos exige ampliar o
olhar para além dos limites da sala de aula. A educagdo se manifesta em diferentes
cenarios e assume multiplas formas, atravessando institui¢des, comunidades,
territérios e relagdes humanas. Reconhecer essa diversidade é fundamental para
a construgdo de praticas educativas mais democraticas, inclusivas e socialmente
comprometidas.

Os textos reunidos nesta obra revelam a riqueza dos dialogos que
emergem dos diferentes contextos educacionais. Por meio de pesquisas,
relatos de experiéncias e reflexdes tedricas, os autores apresentam discussoes
que evidenciam os desafios e as possibilidades da educagdo contemporanea,
abordando tematicas que dialogam com a formag¢ao docente, a inclusdo, a
diversidade, as politicas educacionais, as metodologias de ensino, as tecnologias
e os processos de aprendizagem.

Cada capitulo representa um caminho percorrido por educadores,
pesquisadores e estudantes que acreditam no potencial transformador da
educagao. Sao experiéncias que demonstram como o conhecimento se constroi
de forma coletiva, por meio do didlogo, da escuta, da investigacao e do
compromisso com a formag¢ao humana. Ao compartilhar diferentes perspectivas,
esta obra fortalece a compreensdao de que ndo existe um Unico percurso para
educar, mas multiplos caminhos que se entrelacam e se complementam na busca
por uma educacgao de qualidade para todos.

Mais do que apresentar respostas prontas, este livro instiga
questionamentos, provoca reflexdes e amplia horizontes. Convida-nos a pensar a
educagdo como um processo continuo de construgao e reconstrucao de saberes,
capaz de promover mudangas significativas na vida das pessoas e na sociedade.
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Em suas paginas, encontramos nao apenas estudos e experiéncias, mas também
0 compromisso ético com a valorizagao da diversidade, da justica social e do
direito a educacao.

Que esta obra seja fonte de inspiragdo para educadores, pesquisadores,
estudantes e demais leitores que compartilham o desejo de compreender os
desafios educacionais de nosso tempo e de construir alternativas que fortalecam
0s processos formativos em seus mais diversos contextos.

Ao abrir este livro, o leitor é convidado a percorrer diferentes caminhos e
a participar de dialogos que ultrapassam fronteiras disciplinares, institucionais e
geograficas. Que essa jornada possibilite novos aprendizados, novas inquietagdes
e, sobretudo, novas possibilidades de transformar a educagdo e a sociedade por
meio do conhecimento, da reflexdo critica e da acdao coletiva.

Prof. Esp. Genizia Fernandes de Lima
Tiangua - CE, junho de 2026.



APRESENTACAO

com grande satisfacdo que apresentamos o eBook “Processos

Educativos em Multiplos Contextos: Caminhos e Dialogos”,
uma obra que nasce do compromisso com a produgdo e a socializagao de
conhecimentos que valorizam a educagdo em sua pluralidade de cendrios, sujeitos
e experiéncias. Em uma sociedade marcada por constantes transformagdes
sociais, culturais, politicas e tecnoldgicas, compreender os processos educativos
em diferentes contextos torna-se um desafio necessario para a construgao de
praticas pedagogicas mais humanas, inclusivas e significativas.

Esta obra retne reflexGes, pesquisas e relatos de experiéncias que
evidenciam a educagdo como um fendmeno dindmico, presente em diversos
espagos formativos e atravessado por multiplas realidades. Ao reconhecer
a diversidade dos contextos educativos, buscamos promover dialogos que
contribuam para o fortalecimento das praticas de ensino, da formag¢ao docente
e da produg¢ao de conhecimentos comprometidos com a transformagao social.

Os capitulos que compdem este livro abordam tematicas variadas
que dialogam com os desafios contemporaneos da educagdo, contemplando
discussOes sobre formagdo de professores, praticas pedagogicas inovadoras,
inclusdo educacional, diversidade cultural, relacbes étnico-raciais, educac¢ao
infantil, ensino fundamental e médio, educagdo superior, educagao do campo,
tecnologias educacionais, curriculo, avaliagdo, politicas publicas e os diferentes
processos de aprendizagem que permeiam os espagos escolares e nao escolares.

Ao destacar a importancia do dialogo entre teoria e pratica, esta obra
reconhece que os processos educativos sdo construidos coletivamente, por
meio das interacdes entre educadores, estudantes, familias, comunidades e
instituigdes. Nesse sentido, os textos aqui reunidos revelam caminhos possiveis
para compreender a complexidade da educagdo e apontam perspectivas para
a construgao de uma sociedade mais democratica, equitativa e comprometida
com o desenvolvimento humano.

“Processos Educativos em Multiplos Contextos: Caminhos e Dialogos”
constitui-se, portanto, como um espa¢o de encontro entre diferentes vozes,
saberes e experiéncias. Mais do que um conjunto de produgdes académicas,
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esta obra representa um convite a reflexdo critica, ao compartilhamento de
conhecimentos e a valoriza¢ao das multiplas formas de educar e aprender.

Desejamos que esta leitura inspire novas pesquisas, fortaleca praticas
educativas transformadoras e amplie os horizontes do didlogo sobre os desafios
e as possibilidades da educag¢do contemporanea. Que cada capitulo contribua
para a constru¢ao de caminhos que promovam uma educa¢do comprometida
com a justi¢a social, a diversidade e a formacgao integral dos sujeitos.

Prof. Esp. Francisco Hélio Damasceno Ferreira
Tiangua - CE, junho de 2026.
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A APRENDIZAGEM NA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS: PRATICAS E RESULTADOS
NO CEJA PROFESSORA OFELIA PORTELA MOITA
“DONA ESTRELA” NO ANO DE 2025

Elizangela de Sa Brito Soares’
Flavia Fontenele Azevedo?
Francisco Barreto de Oliveira Filho’
Francisca Antonia Araujo*

Maria de Lourdes Rocha da Silva’

CONSIDERACOES INICIAIS

Aeducacéo, conforme consagrada pela Constituicao Federal de 1988,
configura-se como um dos direitos fundamentais mais relevantes
no ambito do Estado Democratico de Direito, ndo apenas por sua previsao
normativa, mas sobretudo pelos efeitos concretos que o seu acesso, ou a sua
auséncia, projeta sobre a trajetoria de vida dos individuos. Trata-se de um direito
estruturante, cuja efetivacdo influencia diretamente as oportunidades de inser¢ao
social, o desenvolvimento pessoal e o pleno exercicio da cidadania.

A luz dos dados mais recentes do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, divulgados no Censo Demografico de 2022 (IBGE, 2024), observa-
se um avango significativo, ainda que insuficiente, no processo de alfabetizagao
no Brasil. Do universo de aproximadamente 163 milhdes de pessoas com 15
anos ou mais, cerca de 151,5 milhdes declararam saber ler e escrever um bilhete

1 Ceja prof. Ofélia Portela Moita (CEJA), Tiangud (CE), Brasil; e-mail: elizangelasbs@
gmail.com.

2 Ceja prof. Ofélia Portela Moita (CEJA), Tiangua (CE), Brasil; e-mail: flavia.fontenele@
prof.ce.gov.br.

3 Ceja prof. Ofélia Portela Moita (CEJA), Tiangua (CE), Brasil; e-mail: francisco.filho40@
prof.ce.gov.br.

4 Ceja prof. Ofélia Portela Moita (CEJA), Tiangua (CE), Brasil; e-mail: francisca.
vasconcelos1@prof.ce.gov.br.

5 Ceja prof. Ofélia Portela Moita (CEJA), Tiangua (CE), Brasil; e-mail: maria.silva40@prof.
ce.gov.br.
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simples, enquanto 11,4 milhdes permanecem em condi¢do de analfabetismo, o
que representa uma taxa de alfabetizacao de 93,0% e uma taxa de analfabetismo
de 7,0%. Em comparag¢do com o Censo de 2010, cujos indices eram de 90,4%
e 9,6%, respectivamente, evidencia-se uma trajetoria de reducao consistente,
inserida em um processo histérico mais amplo que remonta ao primeiro
recenseamento nacional, em 1872, periodo em que o pais ainda convivia com
niveis extremamente reduzidos de escolarizacao formal, tendo registrado, em
1940, menos da metade da populagdo alfabetizada (44,0%) (IBGE, 2024).

Apesar desse avango, o total de 11,4 milhdes de pessoas nao alfabetizadas
revela a persisténcia de uma profunda divida historica. A andlise dos dados
evidencia que o analfabetismo ndo se distribui de forma homogénea,
concentrando-se sobretudo nas faixas etarias mais elevadas, especialmente entre
individuos com 65 anos ou mais, cuja taxa atinge 20,3%. Tal cendrio indica que
grande parte dessa populacdo foi privada do acesso a educagdo em contextos
histéricos nos quais a universaliza¢dao do ensino ainda ndo se consolidava como
politica publica efetiva.

Nesse sentido, o analfabetismo no Brasil contemporaneo pode ser
compreendido como um fendmeno simultaneamente estrutural e geracional:
estrutural, por refletir desigualdades sociais historicamente enraizadas; e
geracional, por resultar de lacunas acumuladas ao longo das décadas na oferta
de educagdo basica. Mais do que um dado estatistico, trata-se de um indicador
que revela trajetorias marcadas por exclusdo, limitagdo de oportunidades e
restrigdes ao exercicio pleno da cidadania.

Quando se observa o recorte regional, o estado do Ceara apresenta
avangos importantes, mas ainda distantes dos patamares mais elevados do pais.
Segundo o IBGE (2024), em 2022, a taxa de alfabetizacdo entre pessoas com
15 anos ou mais atingiu aproximadamente 85,9%, o que implica um indice de
analfabetismo de cerca de 14,1%. Embora superior aos dados registrados em
2010, quando a taxa de alfabetizagdo era de 81,2%, o estado ainda enfrenta
desafios significativos, sobretudo quando comparado as regides Sul e Sudeste,
cujos indices frequentemente superam os 95%.

Essa realidade evidencia que uma parcela expressiva da populacdo
cearense ainda enfrenta barreiras concretas de acesso a educacao e a informacao.
Trata-se de um fendmeno que carrega marcas histéricas profundas, relacionadas
a desigualdade social, as limitagdes de acesso a escola em décadas anteriores e
as fragilidades estruturais que persistem, especialmente em contextos de maior
vulnerabilidade. Diante disso, torna-se imperativo o fortalecimento de politicas
publicas educacionais, com especial atengcdo a Educagdo de Jovens e Adultos.

Nesse contexto, a Educagdo de Jovens e Adultos nao pode ser reduzida a
uma perspectiva assistencialista ou meramente compensatoéria. Trata-se de uma
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modalidade com respaldo legal proprio, consolidado pela Lei n® 9.394/1996,
pelo Parecer CNE/CEB n° 11/2000 e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais,
devendo ocupar, em igualdade de relevancia, o espago das demais etapas da
educacgdo basica. Assim, a EJA deve ser reconhecida como um campo educativo
com identidade propria, cujas praticas pedagogicas demandam sensibilidade as
especificidades de seu publico (Castro, 2004).

Os sujeitos da EJA sdo, majoritariamente, individuos que nao concluiram
sua escolarizacao na idade considerada regular, abrangendo jovens, adultos e
idosos cujas trajetorias foram marcadas por interrupgdes, evasdes e dificuldades
de permanéncia no sistema educacional. Trata-se de um publico heterogéneo,
composto por trabalhadores, pessoas em busca de inser¢do no mercado,
individuos que almejam melhores condigdes de vida e sujeitos que retornam a
escola como forma de reconstruir seus percursos formativos. Essa diversidade
impde a necessidade de propostas pedagodgicas que dialoguem com suas
experiéncias e realidades sociais (Souza, 2011).

E nesse cenério que emergem os Centros de Educagio de Jovens e Adultos
como politica publica estratégica para a ampliagdo do acesso a educagdo. No
estado do Ceara, existem 32 unidades, distribuidas de forma desigual, sendo 23
localizadas na capital, Fortaleza, e 9 no interior. Na regidao da Ibiapaba, destacam-
se duas unidades, situadas nos municipios de Tiangud e Ipu, desempenhando
papel fundamental na retomada dos estudos por jovens, adultos e idosos.

Para fins de delimita¢ao, o presente estudo tem como recorte empirico
o Centro de Educacdao de Jovens e Adultos Professora Ofélia Portela Moita,
localizado em Tiangud, conhecido como “Dona Estrela”. A investigacdao
busca compreender essa institui¢do como um espago efetivo de aprendizagem,
analisando, a partir de dados concretos, o impacto de sua atuagdo na educagao
da regiao da Ibiapaba.

O CEJA “Dona Estrela” integra a rede publica estadual de ensino
e caracteriza-se por uma organizacdo pedagogica flexivel, baseada em
metodologia semipresencial e centrada no respeito ao ritmo de aprendizagem dos
estudantes (CEJA Dona Estrela, 2025). Sua estrutura conta com nucleo gestor,
corpo docente qualificado e equipes de apoio que atuam de forma integrada
no acompanhamento dos alunos. O publico atendido é composto por jovens,
adultos e idosos com historico de exclusdao escolar, em sua maioria oriundos da
escola publica, com baixa renda e inser¢do no mercado de trabalho informal,
circunstancias que demandam praticas pedagbgicas sensiveis as suas condigdes
concretas de vida.

Nesse contexto, a instituicdo assume uma fung¢do social que ultrapassa
a oferta formal de ensino, constituindo-se como espago de acolhimento,
reconstrugao de trajetOrias e ressignificacdo da experiéncia escolar. Ao articular
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ensino, cidadania e qualificacao, a institui¢do reafirma seu compromisso com a
promog¢do da equidade educacional e com a construgdo de novas possibilidades
de inserc¢ao social e desenvolvimento humano.

Diante desse cenario, emerge a seguinte problematica de pesquisa: de
que forma o Centro de Educac¢do de Jovens e Adultos Professora Ofélia Portela
Moita “Dona Estrela”, por meio de sua organizag¢do pedagogica e de suas
praticas educativas, contribui para a efetivagao do direito a educagao e para a
reconstru¢ao das trajetérias escolares de jovens, adultos e idosos na regido da
Ibiapaba?

Assim, o presente estudo tem como objetivo analisar o CEJA “Dona
Estrela” enquanto espago de aprendizagem, permanéncia e reconstru¢do de
trajetorias educacionais, buscando compreender, a luz de dados institucionais
e referenciais tedricos da area, de que maneira suas praticas pedagogicas e sua
estrutura organizacional favorecem a inclusdo educacional e a promog¢do da
equidade.

Parte-se da hipotese de que a organizagdo pedagogica flexivel, aliada ao
atendimento individualizado e as estratégias de recomposi¢cdo das aprendizagens,
constitui um fator determinante para a permanéncia dos estudantes e para a
efetividade do processo educativo na Educagao de Jovens e Adultos, contribuindo
ndo apenas para a certificagdo escolar, mas para a ampliacdo das oportunidades
sociais e para a ressignificacao das trajetorias de vida dos sujeitos atendidos.

DESENVOLVIMENTO (PROCEDIMENTOS MET ODOLOGICOS,
RESULTADOS E DISCUSSAOQ)

A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo de abordagem
qualitativa, com apoio em dados quantitativos, de natureza descritivo-analitica,
tendo como objetivo compreender o CEJA Professora Ofélia Portela Moita
“Dona Estrela” enquanto espaco de aprendizagem, permanéncia e reconstru¢ao
de trajetorias educacionais na regiao da Ibiapaba.

Como procedimento metodoldgico, adotou-se a analise documental,
a partir de fontes institucionais oficiais, como o Projeto Politico-Pedagogico,
o Regimento Escolar e relatérios internos de acompanhamento referentes
ao ano de 2025. Foram considerados indicadores quantitativos relativos a
movimentacdo de matriculas, numero de atendimentos, certificacOes, inscrigoes
em exames externos (ENEM e ENCCEJA) e aprovagdes no ensino superior e
técnico no ano de 2025.

No plano qualitativo, a analise contemplou as praticas pedagogicas
desenvolvidas pela institui¢do, especialmente aquelas voltadas a recomposi¢ao
das aprendizagens, a inclusdo digital, ao acompanhamento individualizado e
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as estratégias de permanéncia escolar. Para além dos dados empiricos, foram
igualmente considerados materiais tedricos e referenciais académicos da area da
Educacgao de Jovens e Adultos, bem como documentos legais que fundamentam
essa modalidade de ensino.

Nesse sentido, a interpretacdao dos dados foi conduzida a luz de uma
perspectiva descritivo-analitica, buscando compreendé-los ndo apenas como
indicadores numéricos, mas como expressoes de processos educativos concretos.
Tal abordagem permitiu articular a realidade observada com o arcabougo tedrico
enormativo da EJA, contribuindo para uma andalise mais critica, contextualizada
e consistente do papel da instituicdo na promog¢ao da inclusdo educacional e na
reconstrugdo das trajetorias escolares dos sujeitos atendidos.

Os resultados obtidos a partir da analise dos dados institucionais do CEJA
Professora Ofélia Portela Moita “Dona Estrela”, referentes ao ano de 2025,
evidenciam um conjunto de indicadores que permitem compreender a dindmica
de funcionamento da instituicdo no dmbito da Educacio de Jovens e Adultos.

Inicialmente, observa-se que o fluxo de matricula apresentou crescimento
progressivo ao longo dos meses, tanto no Ensino Fundamental quanto no
Ensino Médio. No Ensino Fundamental, o niimero de estudantes matriculados
evoluiu de 115 para 181, enquanto, no Ensino Médio, houve ampliagao de 489
para 751 estudantes ao final do periodo analisado. Esse comportamento indica
a existéncia de ingresso continuo de alunos ao longo do ano letivo.

No que se refere aos atendimentos, foram registrados 21.009 atendimentos
no periodo analisado. Desse total, 16.148 ocorreram nas areas do conhecimento,
por meio de orientagbes individuais, preparagdo para avaliagdes, oficinas
e cursos, enquanto 4.861 atendimentos foram realizados nos ambientes de
aprendizagem, como sala de multimeios, laboratorio de informatica, sala de
recursos multifuncionais e laboratorio de Ciéncias. A distribuicao mensal desses
atendimentos apresenta variagdes ao longo do ano, com maior concentragcao
entre os meses de margo e maio, redu¢ao no més de julho e retomada no segundo
semestre.

Em relagcdo a certificagdo, a instituicdo contabilizou 174 certificagdes
ao longo de 2025, distribuidas entre o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
resultando em uma taxa geral de 19,16%. Observa-se maior incidéncia de
certificagdes no Ensino Médio, com crescimento mais acentuado no segundo
semestre do ano.

No campo das ag¢bes pedagogicas, verifica-se a oferta continua de
atividades voltadas a recomposi¢ao das aprendizagens. Foram realizadas
oficinas semanais nas areas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Redagao
e Matematica, desenvolvidas ao longo de todo o ano. Paralelamente, foram
ofertadas turmas de informatica nos turnos da tarde e da noite, com duas
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turmas no primeiro semestre e duas no segundo, voltadas ao desenvolvimento
de competéncias digitais.

Quanto a participacdo em exames externos, foram registradas 22 inscri¢des
no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e 28 inscricbes no Exame
Nacional para Certificacio de Competéncias de Jovens e Adultos (ENCCEJA).
No caso do ENEM, os registros indicam a participagao dos estudantes em todas
as areas do conhecimento avaliadas. Em relagio ao ENCCEJA, observa-se o
acompanhamento dos estudantes inscritos por meio de controle de presenca e
participagao.

Por fim, os dados institucionais apontam a aprovag¢ao de estudantes em
cursos de ensino superior e técnico. Foram identificados ingressos em cursos
como Medicina, Direito, Psicologia e Pedagogia, em institui¢cdes publicas
e privadas, além de inser¢des em cursos técnicos, especialmente na area de
Enfermagem.

Um dos aspectos mais relevantes da organizacao pedagdgica do CEJA
Professora Ofélia Portela Moita “Dona Estrela” diz respeito ao carater flexivel do
atendimento aos estudantes, elemento estruturante da modalidade de Educac¢do
de Jovens e Adultos. Diferentemente do ensino regular, a dindmica do CEJA
permite que os alunos organizem seus proprios horarios de estudo, adequando
a rotina escolar as suas condi¢bes de vida, especialmente no que se refere ao
trabalho, as responsabilidades familiares e as demais demandas cotidianas.
Essa flexibilidade se materializa por meio do regime semipresencial, no qual
aproximadamente 80% das atividades sao realizadas de forma auténoma, com
estudos orientados em casa, e 20% ocorrem presencialmente na instituigao.

Nesse contexto, destaca-se o atendimento pedagodgico personalizado,
no qual o estudante, apds realizar seus estudos e atividades previamente
propostas, ¢ acompanhado individualmente por um professor em momentos
presenciais. Essa pratica possibilita um acompanhamento mais proximo e
direcionado, respeitando o ritmo de aprendizagem de cada aluno e promovendo
intervengOes pedagogicas mais eficazes. Assim, o modelo adotado pelo CEJA
nado apenas amplia o acesso a educaciao, mas também garante condi¢des reais
de permanéncia e aprendizagem, ao ajustar-se as especificidades dos sujeitos da
EJA e reconhecer a diversidade de suas trajetorias e necessidades.

De forma geral, os resultados evidenciam a existéncia de fluxo continuo
de matricula, elevado numero de atendimentos, progressdo nas certificagdes
e participagao dos estudantes em exames externos e processos seletivos para
niveis posteriores de ensino.

Os resultados obtidos evidenciam que o CEJA Professora Ofélia Portela
Moita “Dona Estrela” opera a partir de uma logica pedagogica substancialmente
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distinta do ensino regular, caracterizada pela flexibilidade, continuidade e
adaptagdo as condi¢des concretas de vida dos estudantes. O fluxo continuo de
matricula, observado ao longo de 2025, demonstra que a institui¢dao se configura
como um espago de acesso permanente, capaz de acolher e reinserir sujeitos em
diferentes momentos de suas trajetorias educacionais.

Essa dindmica nao deve ser compreendida apenas como um dado
administrativo, mas como expressao de uma concepg¢ao pedagbgica alinhada as
especificidades da Educagdo de Jovens e Adultos. Nesse sentido, Castro (2004)
destaca que a EJA exige praticas educativas proprias, sensiveis as realidades dos
sujeitos, o que se confirma na organiza¢ao do CEJA, cuja estrutura rompe com
a rigidez temporal e curricular do ensino regular.

O elevado numero de atendimentos registrados reforca essa compreensao
ao evidenciar que a permanéncia dos estudantes nao se reduz a formalidade
da matricula, mas se constrdi por meio de interagdes pedagogicas continuas.
Tal caracteristica revela que o vinculo com a aprendizagem na EJA se da de
maneira ndo linear, sendo diretamente influenciado por fatores externos, como
trabalho, responsabilidades familiares e condi¢es socioecondmicas. Essa leitura
dialoga com Souza (2011), ao enfatizar a heterogeneidade dos sujeitos da EJA
e a necessidade de praticas pedagdgicas que considerem seus diferentes ritmos
e experiéncias.

No que se refere a certificacdo, o percentual de 19,16% adquire significado
mais amplo quando analisado no contexto das trajetorias dos estudantes.
Embora, em termos quantitativos, possa parecer limitado, esse indice representa,
na realidade, a materializagdo de percursos formativos reconstruidos ao longo do
tempo. Cada certificagdo expressa a superagdao de barreiras historicas e sociais,
evidenciando que o processo educativo na EJA é marcado por avangos graduais,
interrupgdes e retomadas. Dessa forma, a certificagdao assume nao apenas valor
estatistico, mas dimensao social e simbolica, refletindo a efetividade das praticas
pedagogicas desenvolvidas pela instituigao.

As agdes voltadas a recomposi¢ao das aprendizagens e a inclusao digital
indicam um compromisso institucional com a formag¢ao integral dos estudantes.
Ao articular o fortalecimento das competéncias basicas com o acesso as
tecnologias, a escola amplia as possibilidades de participag¢do social dos alunos,
contribuindo para sua inser¢dao em uma sociedade cada vez mais mediada pelo
conhecimento e pela informagdo. Nesse contexto, o incentivo a participagao
em exames como ENEM e ENCCEJA evidencia que a institui¢do atua como
agente de ampliagdo de oportunidades, projetando seus estudantes para além da
certificagdo interna.

Os resultados relacionados ao ingresso no ensino superior e técnico
constituem um dos elementos mais expressivos da andlise, pois tensionam a
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concepgdo historicamente atribuida a EJA como espago compensatorio. Ao
contrario, evidenciam que, quando estruturada a partir de praticas pedagdgicas
consistentes e de uma gestdo comprometida, essa modalidade é capaz de
promover mobilidade social e ampliar horizontes educacionais, reafirmando seu
potencial transformador.

Essa analise conduz a necessidade de superar a ideia de que existe uma
“idade adequada” para aprender. Conforme argumentam Di Pierro, Joia
e Ribeiro (2001), reduzir a EJA a uma politica de reposi¢do de escolaridade
implica desconsiderar sua dimensdo formativa e emancipadora. De forma
convergente, Soares, Giovanetti e Gomes (2020) criticam a permanéncia de uma
visdo baseada na caréncia, que limita a compreensao dos sujeitos da EJA ao que
lhes falta, ignorando seus saberes e experiéncias.

Nessa mesma direg¢do, Soares e Pedroso (2013), ao dialogarem com o
pensamento freireano, ressaltam a importancia de reconhecer a bagagem cultural
dos estudantes como elemento central do processo educativo. Os sujeitos da
EJA ndo chegam a escola desprovidos de conhecimento; ao contrario, trazem
consigo saberes construidos ao longo de suas trajetérias de vida. E a partir do
reconhecimento dessas experiéncias que o processo educativo adquire sentido,
possibilitando uma apropriagado critica do conhecimento escolar.

Essa organizacdo flexivel do atendimento pedagogico, evidenciada no
funcionamento do CEJA “Dona Estrela”, revela uma ruptura significativa com
o modelo tradicional de escolarizagdo, baseado em rigidez de horarios, presenca
obrigatoOria e progressdo uniforme. Ao permitir que o estudante organize seu
proprio tempo de estudo e concilie a vida escolar com suas responsabilidades
laborais e familiares, a instituigdo nao apenas amplia 0 acesso, mas cria condigdes
concretas de permanéncia, aspecto central na Educag¢do de Jovens e Adultos.

Essa dindmica ganha ainda mais sentido quando se considera a natureza
especifica do publico atendido pela EJA. Conforme argumenta Oliveira (2001),
nado se trata de qualquer sujeito situado nas fases da juventude ou da vida adulta,
mas de um grupo marcado por trajetédrias de exclusao escolar, inser¢ao precoce
no mundo do trabalho e experiéncias socioculturais particulares. Sdo sujeitos
que carregam histérias de interrupgdo, auséncia de oportunidades educacionais
e, muitas vezes, responsabilidades que ultrapassam aquelas vivenciadas na
infancia. Nesse contexto, a flexibilidade institucional deixa de ser apenas uma
caracteristica organizacional e passa a constituir uma exigéncia pedagogica,
necessaria para que a escola dialogue com as condi¢des reais de vida desses
estudantes.

O regime semipresencial, aliado ao atendimento personalizado, reforca
essa perspectiva ao deslocar o foco do ensino padronizado para uma légica
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centrada no sujeito, na qual o aprendizado respeita ritmos, experiéncias e
necessidades individuais. Assim, mais do que adaptar o aluno a escola, o CEJA
promove um movimento inverso, ajustando sua estrutura as especificidades dos
educandos. Tal postura aproxima-se das concepgdes contemporaneas da EJA,
que defendem uma educa¢ao mais contextualizada, inclusiva e comprometida
com a realidade dos sujeitos, reafirmando o carater emancipador da educacgédo
ao longo da vida.

Essa perspectiva dialoga diretamente com as concepgdes contemporaneas
da EJA, que defendem uma educagdo mais flexivel, contextualizada e inclusiva,
capaz de reconhecer os estudantes como sujeitos ativos do processo educativo.
Assim, mais do que uma estratégia organizacional, essa flexibilidade constitui
um principio pedagogico que potencializa a aprendizagem significativa e
contribui para a reconstrugao das trajetorias escolares, reafirmando o carater
emancipador da educacao ao longo da vida.

Logo, a escola alinha-se a essa perspectiva, ao valorizar o atendimento
individualizado, o respeito ao ritmo de aprendizagem e a construgao de vinculos
com os estudantes. Ao reconhecer o aluno como sujeito de saber, a instituicdo
rompe com a légica transmissiva tradicional e aproxima-se de uma concepgao
dialogica de educagdo, na qual o conhecimento é construido em interagao com
a realidade vivida.

Dessa forma, os resultados analisados permitem afirmar que o CEJA
Professora Ofélia Portela Moita se configura como um espago de reconstrugao
de trajetérias e de ressignificacdo da experiéncia escolar. Mais do que garantir
certificacdo, a instituicdo promove pertencimento, dignidade e possibilidades
concretas de transformacao de vida. A educacdo, nesse contexto, assume carater
continuo, inclusivo e emancipador, reafirmando-se como direito ao longo da
vida e como instrumento fundamental de promog¢ao da justica social.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados empiricos obtidos demonstraram que a instituicao apresenta
uma dindmica pedagogica consistente, caracterizada pelo fluxo continuo de
matricula, elevado nimero de atendimentos, progressdo nas certificacdes e
inser¢ao dos estudantes em exames externos e niveis posteriores de ensino.
Esses dados, quando analisados de forma articulada, revelam que o CEJA nao
se limita a garantir o acesso formal a educagdo, mas cria condigdes concretas
de permanéncia e aprendizagem, ajustando-se as especificidades dos sujeitos
atendidos.

Nesse sentido, um dos elementos centrais evidenciados pela pesquisa foi o
carater flexivel da organizagao pedagbgica da institui¢ao, que se materializa por
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meio do regime semipresencial e do atendimento personalizado. Tal configuragao
permite que os estudantes conciliem a vida escolar com suas responsabilidades
laborais e familiares, respeitando seus ritmos e trajetorias. Essa flexibilidade,
longe de representar uma fragilidade, constitui-se como condi¢do essencial
para o funcionamento da Educa¢do de Jovens e Adultos, conforme apontado
por Oliveira (2001), ao destacar a especificidade desse publico, marcado por
experiéncias de exclusio escolar e inser¢do precoce no mundo do trabalho.

A analise também evidenciou que o CEJA desenvolve praticas pedagdgicas
alinhadas a uma concepg¢ao de educagdao que valoriza o estudante como sujeito
ativo do processo educativo. Nesse contexto, o reconhecimento da bagagem
cultural dos educandos, conforme defendido por Soares e Pedroso (2013), e a
superacdao de uma visdao baseada na caréncia, conforme criticado por Soares,
Giovanetti e Gomes (2020), mostram-se fundamentais para a constru¢ao de uma
aprendizagem significativa. Ao mesmo tempo, a compreensao da EJA como
modalidade com identidade propria, conforme proposto por Castro (2004), e
a valorizagdao da heterogeneidade dos sujeitos, destacada por Souza (2011),
reforcam a necessidade de praticas pedagogicas diferenciadas.

Outro aspecto relevante diz respeito a capacidade da instituicdo de
ampliar horizontes educacionais, evidenciada pela participagao dos estudantes
em exames como ENEM e ENCCEJA e pelo ingresso em cursos técnicos e
de ensino superior. Esses resultados tensionam a concep¢dao historicamente
atribuida a EJA como espago compensatorio, demonstrando seu potencial de
promover a mobilidade social e a transformacgao de vida.

Diante disso, reafirma-se a necessidade de superar a ideia de que a
aprendizagem esta restrita a uma “idade adequada”, conforme argumentam Di
Pierro, Joia e Ribeiro (2001). A experiéncia analisada demonstra que a educagdo
deve ser compreendida como um direito ao longo da vida, capaz de produzir
efeitos concretos na trajetoria dos individuos, mesmo quando acessada de forma
tardia.

Em sintese, o CEJA Professora Ofélia Portela Moita — “Dona Estrela”
evidencia que a Educagdo de Jovens e Adultos, quando estruturada com base
em principios de flexibilidade, acolhimento e respeito as especificidades dos
sujeitos, constitui-se como um instrumento potente de inclusdo educacional e
de promogdo da dignidade humana. Mais do que ofertar ensino, a instituigao
atua como espago de pertencimento, de reconstru¢do de projetos de vida e de
ampliagcdo de possibilidades sociais, reafirmando a educagdo como um direito
fundamental e como elemento central na constru¢do de uma sociedade mais
justa e igualitéria.
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AS NARRATIVAS DE ENIGMA E O SOCIAL
IMBRICADOS: UMA PROPOSTA PEDAGOGICA
AO ENSINO FUNDAMENTAL - ANOS FINAIS

Leticia Garrido Leite Aguiar!

INTRODUCAO

s documentos norteadores da educacio do Brasil, como a Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), e especificamente
do Ceara, como o Documento Curricular Referencial Ceara (Ceara, 2019)
apontam para um desenvolvimento integral dos discentes, de modo que, além de
abordar contetdos tradicionais, o curriculo promova, também, uma formagao
humana e cidada a criangas e adolescentes. Para isso, sugerem a abordagem de
temas integradores, os quais, numa perspectiva transversal, aproximam a vida
cotidiana da escolar.
O primeiro tema integrador sugerido ¢ a Educag¢ao em Direitos Humanos,
0 qual visa a preparacdo das pessoas para a construc¢ao de vivéncias cidadas.

O Brasil, em sua formagao social, enfrenta diversas marcas de um processo
historico e social assentado na violéncia, na sedimentacdo de ideias,
relagdes e praticas que naturalizaram desigualdades que passaram a ser
estruturantes em sua organizagao e nas praticas sociais e institucionais
mais rotineiras. [...] A banalizagdo da violéncia e seus padrdes de crueldade
mostram a necessidade de praticas pedagdgicas que construam outros
valores e referéncias. Esses temas sdo tratados em diversas orientagdes e
textos nacionais e internacionais que recomendam amplo investimento
em uma cultura de direitos humanos. (Ceara, 2019, p. 74).

\

Assim, diante da banalizag¢do cotidiana da violéncia, cabe a escola,
enquanto instituicdo formadora, cultuar o respeito, a consciéncia, a defesa
de direitos humanos e o combate as violéncias dos mais variados tipos. Visa-
se, assim, a formag¢do de uma sociedade que promova diferencas, preze pela
igualdade formal/material, valorize a democracia e busque a paz, sendo esta o
tema de outro tema transversal indicado no DCRC (Ceara, 2019).

1 Doutoranda em Linguistica (como bolsista CAPES — Codigo de Financiamento

88887.296263) pela Universidade Federal do Ceara e professora efetiva da Secretaria
Municipal de Educacdo de Fortaleza (SME - Fortaleza); leticiacorrecao@gmail.com.
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Para que isso possa ser atingido, um dos aspectos que deve ser abordado, na
escola, € o proprio contexto social, econdmico e politico dos sujeitos, integrando
sua realidade a escola. Contudo, cabe pontuar que, muitas vezes, o contexto dos
discentes é envolto pela criminalidade e pelas mais variadas violéncias, as quais
sdo, por vezes, ignoradas no processo de ensino-aprendizagem, geralmente por
serem consideradas “tabu”.

Contudo, é necessario olhar para esse tema com mais aten¢do, sem
negligencia-lo. E importante aborda-lo, sob diferentes vieses, com o objetivo de
conscientizar os alunos sobre essa realidade, dando-lhes perspectivas de que esta
pode ser superada, além de subsidios para isso.

A fim de se abordar sobre isso em séries “menores”, como sexto e sétimo
ano do ensino fundamental — anos finais, é importante optar, pelo menos como
forma de introdugdo, por elementos “ladicos” e por trazer a fic¢do como um
espelho da realidade pratica. Isso se deve especialmente a tenra idade dos alunos,
que precisam se aprofundar aos poucos sobre esse assunto, ja que este é muito
impactante e pode, inclusive, despertar gatilhos de sentimentos ruins. Assim,
cabe muita cautela nesse processo, mas nem por isso ele deve ser ignorado.
Pelo contrario: trata-se de uma oportunidade pedagogica e social. Para isso, a
Literatura pode ser mobilizada.

Dtbia, a literatura provoca no leitor um efeito duplo: aciona sua fantasia,
colocando frente a frente dois imaginarios e dois tipos de vivéncia
interior; mas suscita um posicionamento intelectual, uma vez que o
mundo representado no texto, mesmo afastado no tempo ou diferenciado
enquanto inven¢do, produz uma modalidade de reconhecimento em quem
1é. Nesse sentido, o texto literario introduz um universo que [...] leva o
leitor a refletir sobre seu cotidiano e a incorporar novas experiéncias.
(Zilberman, 2008, p. 17).

Ainda sob esse viés, a autora aponta que a Literatura induz praticas
socializantes, que, estimuladas, mostram-se democréticas, porque buscam
a igualdade. Assim, a Literatura é um meio para atingir esse ponto e um fim
também, para discussoes, para acesso a conhecimentos diversos e para deleite,
algo que a propria BNCC (Brasil, 2017, p. 71) pontua:

Cabe ressaltar [...] que estudos de natureza tedrica e metalinguistica —
sobre a lingua, sobre a literatura [...] — ndo devem [...] ser tomados como
um fim em si mesmo, devendo estar envolvidos em praticas de reflexdo que
permitam aos estudantes ampliarem suas capacidades de uso da lingua/
linguagens (em leitura e em produ¢do) em praticas situadas de linguagem.

Porém, vale ressaltar, muitas vezes, que a Literatura é negligenciada
no ensino fundamental, seja em relagdo a obras classicas, seja quanto a
textos contemporaneos. Segundo Fontdo (2010), isso ocorre porque muitos
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professores priorizam outros assuntos na aula de lingua portuguesa, como
aspectos gramaticais, ou porque somos uma sociedade multissemidtica que esta
hipervalorizando outros meios, como o digital, e outros géneros, geralmente
de consumo mais rapido, de modo que a Literatura esta perdendo espago para
outras fontes de absor¢do de informacao e de cultura.

O LETRAMENTO LITERARIO NA ESCOLA

O cenario apresentado deixa claro que cabe a escola e, sobretudo, aos
professores valorizar a Literatura, evidenciando-a como uma das fontes de acesso
aos mais diversos conhecimentos. E necessario aproximar os discentes do texto
literario, para quebrar a ideia de que Literatura ¢é elitizada e, portanto, dificil.

A escola parece supervalorizar a intengdo do autor, como se toda
responsabilidade sobre a significagdo textual recaisse sobre o produtor do
texto. A literatura torna-se, assim, um objeto impenetravel, indecifravel, e
o aluno-leitor ndo se conscientiza de sua participa¢do como coenunciador
do texto, pois seu papel na recepgdo textual ndo é tdo privilegiado.
(Martins, 2007, p. 93).

Quanto a isso, cabe pontuar que, segundo Koch e Elias (2022), a leitura
¢ uma atividade de coprodugdo de sentidos, a qual se da por meio da interagao
entre autor-texto-leitor, considerando-se, também, o contexto. Assim, nao ha
um sentido tnico que esta no texto; na verdade, os sentidos sao construidos, na
interagcdo dos leitores — professores, alunos — com o texto.

Ademais, conforme supracitado, ndo se pode esquecer que a leitura e a
Literatura s3o atos politicos e sociais e que ¢ necessario que o aluno desenvolva
uma compreensao mais critica do fendmeno literario, isto é, que “compreenda a
literatura como fendmeno cultural, histérico e social, instrumento politico capaz
de revelar as contradig¢Ges e conflitos da sociedade” (Martins, 2007, p. 90).

Corroborando com essa ideia de que a Literatura tem func¢ao simbolica
e social, Cosson (2021) propde uma maneira de se trabalha-la, priorizando a
experiéncia do literario como centro do processo de aprendizagem, valorizando a
leitura e as discussdes mais profundas em torno dela. Ademais, o autor incentiva
um processo que vai do simples ao complexo, do semelhante ao diferente, para
ampliar e consolidar o repertorio cultural do aluno.

Diante disso, surgiu a sequéncia basica do letramento literario na
escola, que é composta por quatro passos: motivacao, introducao, leitura e
interpretacao.

A motivagao ¢é a etapa que precede a leitura, porque esta demanda uma
antecipac¢do, de modo a preparar o aluno para “entrar no texto”, ja que se tratam
de atividades (de leitura, escrita e/ou oralidade) que estabelecem estreita relagao
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com o texto que vai ser lido. J& a introdugao ¢é a apresentagao do autor e da obra,
momento esse que deve ser curto, visto que € apenas para que o aluno tenha um
contato inicial com o texto e sinta-se estimulado positivamente.

O momento da leitura se da quando os discentes de fato comegam a ler
o livro. O autor sugere que esse processo seja feito preferencialmente fora de
sala de aula e que os alunos devam apresentar os resultados de sua leitura no
que ele chama de “intervalos”, que consistem, por exemplo, em um momento
de conversa com a turma sobre o andamento da histéria ou em uma aplicagao
de atividade especifica. Tais intervalos devem ser continuos, até o término da
leitura.

Por fim, ha a etapa da interpretacao, dividida em dois momentos: um
interior e um exterior, construidos individual e coletivamente, nessa ordem.
Nesse passo, deve haver atividades que busquem o registro da leitura feita.

A partir da metodologia do autor, realizamos uma proposta pedagogica
de trabalho com o texto literario, cujo género é conto de enigma/policial
(narrativas de enigma), de modo a tratar sobre a presenga do crime na sociedade
e na realidade vivenciada por muitos dos alunos.

METODOLOGIA

Esta pesquisa tem como natureza aplicada, pois, segundo Paiva (2019, p.
11), “tem por objetivo gerar novos conhecimentos, mas tem por meta resolver
problemas, inovar ou desenvolver novos processos e tecnologias”. Ja sob o ponto
de vista da abordagem, caracteriza-se por ser qualitativa, ja que busca entender,
interpretar fenOmenos sociais inseridos em um contexto (Bortoni-Ricardo,
2015).

Ademais, quanto ao método, caracteriza-se por ser uma pesquisa-acao,
ja que é uma pesquisa de base social, na qual pesquisadores e participantes
representativos do problema coletivo estdo envolvidos de modo cooperativo e
participativo (Thiollent, 2022). Dessa forma, o corpus da pesquisa é pautado nas
atividades realizadas pelos estudantes do 7° ano do ensino fundamental de uma
escola de Fortaleza, cuja participacao foi autorizada, via documentagao escrita,
por seus responsaveis legais.

Quanto aos procedimentos, vale salientar que, a partir da sequéncia basica
proposta por Cosson (2021), propomos uma atividade sobre conto de enigma/
policial, que possui como base as seguintes caracteristicas: a) publico-alvo: 7°
ano do ensino fundamental — anos finais; b) duracdo: oito aulas de cinquenta
minutos cada; c) género pretendido: conto de enigma policial; d) principais
habilidades da BNCC mobilizadas a proposta pedagogica: EF67LP28;
EF69LP53; EF67LP30; EF89LP33.
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Ja quanto a estruturagdo pratica, as etapas “motivagdo”, “introdugcao” e
“leitura e interpretacdo” sdo descritas a seguir.

Motivagao: o professor ira combinar, previamente, com um estudante da
turma que este esconda um anel em algum lugar da escola/da sala e, a partir
disso, ird colocar pistas — com textos escritos, enigmas € imagens — no ambiente
onde o objeto se encontra escondido (como na biblioteca, na sala de aula), para
que os estudantes procurem o anel, seguindo essas pistas, a fim de encontrarem-
no e descobrirem quem foi o responsavel por esconder o objeto. Ademais, essa
“caca ao tesouro” também funcionara como uma espécie diferente de predicdo
para a leitura do texto “Se eu fosse Sherlock Holmes” — em anexo.

Quanto aos aspectos supracitados, vale destacar que essa motivagao se
da com dois objetivos principais: primeiro, estimula os alunos a desvendar um
mistério por meio de pistas disponiveis, como se fossem detetives, caracteristicas
essas proprias do género conto de enigma, as quais serdo posteriormente estudadas/
vistas. O segundo motivo esta relacionado diretamente ao texto “Se eu fosse
Sherlock Holmes”, pois, nele, o enigma e a investigagdao giram em torno de um
anel de brilhantes que foi roubado, algo comum com a motivagdo sugerida,
fazendo-os ja adentrarem indiretamente ao universo do texto que sera lido.

Introdugao: explorar o titulo do conto, “Se eu fosse Sherlock Holmes”,
como uma forma de entrada temdtica, incentivando os alunos a formularem
hipé6teses sobre a possivel motivacao principal desse titulo, e, em seguida, fazer
referéncia as histérias de Conan Doyle, especialmente Sherlock Holmes. Isso
podera ser feito por meio de videos, debates e apresentacdo de obras do autor —
além de adaptagdes de filmes, como uma forma de segunda introducdo — busca em
acervos. Em seguida, é importante, também, mostrar outros autores que realizam
contos policiais e suas obras, inclusive aqueles que se inspiraram em Conan
Doyle e no personagem Sherlock Holmes para criar seus contos.

Nesse momento, o professor pode, também, abordar aspectos relacionados
a composi¢do, ao estilo e ao conteudo (BAKHTIN, 2003) desses contos.

Leitura e interpretacdao: embora Cosson (2021) tenha sugerido que a
leitura da obra seja feita extraclasse, acreditamos que isso possa ser adaptavel,
visto que a sequéncia basica indicada por ele estd relacionada a um livro inteiro,
longo, ndo a apenas um conto mais curto, de apenas duas laudas. Sendo assim,
acreditamos que a leitura em classe seja possivel e extremamente valida, para
estimular o debate/didlogo logo apos a leitura inicial.

Contudo, acreditamos que ficara a critério do professor a decisao de em
que momento sera feita a leitura, de modo que possa escolher de acordo com a
realidade de cada turma. Assim, ou o professor solicita a leitura do conto para
sua aula seguinte — em relagdo ao dia em que faz a solicitacdo -, ou realiza a
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leitura em sala: inicialmente, silenciosa/individual; em seguida, oral, para todos
ouvirem, de modo a ser expositivo-dialogada. Apds isso, ha a proposi¢ao de que
elaborem um quadro policial sintetizando suas propostas de compreensdao do
texto.

A seguir, hd um quadro que apresenta uma tabela com a duragdo de cada
procedimento indicado nesta metodologia.

Tabela 01: Etapas da metodologia.

ETAPA DURACAO

Motivagido 01 hora-aula

Introdugao 01 hora-aula

Leitura e interpretagdo — parte I 01 hora-aula

Leitura e interpretacdo — parte IT 04 horas-aula

Apresentacdo do quadro policial 01 hora-aula
Total: 08 horas-aula

Fonte: Elaborada pela autora.

DESCRICAO DE PROCEDIMENTOS E ANALISE DE DADOS

Tal proposi¢do, descrita na metodologia, foi aplicada em uma turma de 7°
ano do ensino fundamental — anos finais, cuja descri¢ao e analise estao expostas
a seguir, subdivididas em duas partes.

Na parte um, para seguir o que foi indicado pelo autor, optamos, neste
trabalho, por incentivar a leitura extraclasse, e a discussao foi feita em sala, de
modo que a professora os instigou com perguntas, explorando habilidades de
leitura, como a de localizar informagdes explicitas em um texto (EF15LP03).
Vale ressaltar, contudo, que, por se tratar de um conto, esse dialogo, estabelecido
especialmente por meio de perguntas, corresponde go sistema de verificacdo de
leitura, o qual Cosson (2021) traz como imprescindivel. Porém, por ndo se tratar
de um livro longo, e sim de um curto conto, nao foi proposta a leitura de textos
paralelos, buscando intertextualidades/interdiscursividades. Embora seja muito
rica essa proposta, optamos por uma metodologia mais sucinta neste momento,
visto que, posteriormente, os alunos ainda fariam outro processo de leitura e
interpretagdo, o qual serd explicitado a frente.

Durante o didlogo sobre o conto lido, a professora incentivou os alunos
a formularem hipéteses sobre o crime cometido na historia — o roubo do anel -,
para que imaginem suspeitos, motivagdes etc., explorando as caracteristicas do
género, além de fazer os discentes refletirem sobre as nog¢des de certo X errado, de
justica, de puni¢do, sendo, portanto, um tema transversal — exigido pela BNCC
e pelo DCRC —abordado na aula.
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Vale ressaltar que, nesse momento de discussao, foi mobilizada a etapa da
interpretacdo, de modo que, em um primeiro momento, foi feita uma apreensao
global da obra e das impressdes dos discentes sobre o texto lido (primeira
interpretacdo), e, em um segundo momento, houve uma contextualizacdo, por
parte da professora. Essa etapa foi mais breve, especialmente devido a série em
questdo (7° ano), a qual nao requer tantos aprofundamentos.

Ja para a parte dois, que se iniciou apds a leitura e a discussao do
texto lido, os estudantes juntaram-se em grupo de quatro integrantes e leram,
“sozinhos” (isto €, sem intermédio do professor) um novo conto policial, cujo
titulo é “Sobressalto”, o qual sofreu pequenas alteragdes (isto €, cortes em partes
da historia), a fim de que a pratica pedagdgica sugerida pudesse ser realizada
com mais facilidade.

Vale ressaltar que esse texto ¢ “relativamente incompleto”, isto €, seu final
ndo ¢é explicito, de modo que objetiva fazer o leitor pensar sobre determinados
pontos, como a autoria do crime. Entdo, apo6s a leitura dos grupos, a professora
realizou alguns questionamentos, de modo a fazerem os discentes refletirem
sobre a historia lida: a) Quem matou Lindaura e qual foi sua motivagdo para
1sso?; b) Por que Cleber e Matias observavam tanto Julido e as duas irmas?; c)
Por que Julido fugiu da cidade?; d) Sera mesmo que Alzirinha nao teve nada a
ver com a morte da irma?; e) Serd que alguém descobriu a autoria do crime e, se
sim, por que essa descoberta nao aparece na histéria?

A partir dessas perguntas, os alunos deram “continuidade” a histéria, de
modo que determinaram, a partir de suas percepgdes, os seguintes pontos: a)
Quem sao os suspeitos da realizagcdo do crime e que possivel motivagdo cada um
deles teve?; b) Que pistas levam a autoria do crime?; ¢) Quem foi o culpado pelo
crime e qual a sua motivagdo para isso?; d) Quem descobriu a autoria do crime
e como?; d) Qual sera o plano de captura do criminoso e qual sera sua sentenga?

Para orientar esse processo de escrita, a professora entregou um papel com
essas perguntas, para que os alunos pudessem vir lhes respondendo, a medida
em que criavam o restante da historia. Finalizado esse momento, os discentes
construiram, em uma cartolina ou em um E.V.A, um quadro policial, colocando
os elementos apresentados acima.

A atividade ¢ interessante porque estimula a questao investigativa dos
discentes, ja que o culpado e os suspeitos nao sdo explicitados na histéria, isto
¢, é necessario que os leitores infiram quem eram, de fato, o(s) culpado(s) pelo
crime e as suas motivagdes. Assim, com essa etapa, foram exploradas as partes
de “leitura” e de “interpretagdo”, indicadas na sequéncia basica de Cosson
(2021).

A seguir, sdo expostos alguns quadros policiais feitos pelos discentes de
uma escola municipal de tempo integral de Fortaleza, em 2025:
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Figura 1: Quadros policiais elaborados pelos discentes.

Fonte: Elaborada pela autora a partir das producdes dos alunos.

Vale ressaltar que, nessa atividade, os alunos puderam acrescentar novos
fatos e personagens, contanto que fossem coerentes com o andamento da
historia original. Com tal atividade, desejou-se explorar o raciocinio e o lado
investigativo dos estudantes, com base no que fora lido no texto, além de sua
criatividade.

Apos esse momento, os alunos apresentaram a turma as suas historias
e, em seguida, houve a discussdao dos temas transversais abordados no DCRC
(Ceara, 2019), especialmente sobre a criminalidade, a punicao — leis — acerca do
assunto etc., pois € necessario haver uma discussao profunda sobre esse tema de
cunho social, que é a realidade vivenciada por muitos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

Fica evidente, portanto, a necessidade de se trabalharem temas transversais
no ambiente escolar, como a criminalidade e a violéncia, os quais podem ser
vistos e debatidos por meio da literatura; neste caso, de contos policiais/ de
enigma. A partir da ficgdo, é possivel trazer a tona aspectos do cotidiano de
muitos discentes, a fim de haver uma discussdao frutifera e, desejosamente,
transformadora quanto ao cunho social.

Contudo, vale ressaltar que a Literatura também foi mobilizada com
outros fins: aspectos relativos a leitura e ao trabalho com o texto literdrio foram
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apontados como necessarios nesta proposta, trazendo as obras — os contos —
como elementos centrais. Ademais, a criatividade dos discentes também foi
explorada, na medida em que se solicita que criem aspectos ausentes na historia
“Sobressalto” — exercitando, também, elementos proprios do género — e em que
construam seu quadro policial, com desenhos feitos & mao/imagens impressas
e objetos.
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ANEXOS
Texto I

Se eu fosse Sherlock Holmes

Os romances de Conan Doyle me deram o desejo de empreender alguma
facanha no género das de Sherlock Holmes. Pareceu-me que deles se concluia
que tudo estava em prestar atengdo aos fatos minimos. Destes, por uma série de
raciocinios l6gicos, era sempre possivel subir até o autor do crime.

Uma noite, fui convidado por Madame Guimardes para uma pequena
reunido familiar. Em geral, o que ela chamava de “pequenas reunides” eram
reunides de 20 a 30 pessoas, da melhor sociedade. Dangava-se, ouvia-se boa
musica e quase sempre se exibia algum “numero” curioso: artistas de teatro, de
music-hall ou de circo, que contratava para esse fim.

Em certo momento, quando Madame estava cercada por uma boa roda,
apareceu Sinhazinha Ramos. Sinhazinha era sobrinha de Madame Guimaraes;
casara-se pouco antes com um médico de grande clinica. Vindo so, todos lhe
perguntaram:

Como vai seu marido?

Tem trabalhado por toda a noite, com uma cliente.

E admiravel como os médicos casados tém sempre clientes noturnas...

Ma lingua! — replicou ela.

Ele sempre as teve!

Outra senhora, Madame Caldas, acudiu:

— Os maridos, quando querem passar a noite fora de casa, acham
pretextos.

O doutor Caldas ndo gostou da afirmac¢ao da mulher. O embarago dele se
dissipou, porque Madame Guimardes perguntou a sobrinha: — Onde deixaste
tua capa?

—No meu automovel. Nao quis ter a chateagdo de subir.

A casa era de dois andares e Madame Guimaries, nos dias de festas,
tomava a si arrumar capas e chapéus femininos no seu quarto. “Servigo de
vestiario ¢ exclusivamente comigo. Nao quero confusdes.” — pensava.
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Fechado esse paréntesis, a conversa voltou ao ponto em que estava. Nisto,
uma das senhoras presentes veio despedir-se de Madame Guimaraes. Precisava
de seu chapéu. A dona da casa, que, para evitar trocas e desarrumagdes, era a
Unica a penetrar no quarto que transformara em vestiario, levantou-se e subiu
para ir buscar o chapéu da visita, que desejava partir. Nao se demorou muito
tempo. Voltou com a fisionomia transtornada: — Roubaram-me. Roubaram o
meu anel de brilhantes... Todos se reuniram em torno dela. Como era? Como
ndo era? Nao havia, alids, nenhuma senhora que ndo o conhecesse: um anel com
trés grandes brilhantes de um certo mau gosto espetaculoso, mas que valia de
sessenta a oitenta contos.

Sherlock Holmes gritou dentro de mim: “Mostra o teu talento, rapaz!”.

Sugeri logo que ninguém entrasse no quarto. Ninguém! Era preciso que
a Policia pudesse tomar as marcas digitais que por acaso houvesse na mesa de
cabeceira de Madame Guimaraes. Porque era 1a que tinha estado a joia.

Saltei ao telefone, toquei para o delegado Alves Calado, que se achava de
servigo nessa noite, e preveni-o do que havia, recomendando-lhe que trouxesse
alguém, perito em datiloscopia. Subi, entdo, com todo o grupo para fecharmos
a porta a chave. Antes de se fechar, era, porém, necessario que Madame
Guimaraes tirasse as capas que estavam no seu leito. Todos ficaram no corredor,
mirando, comentando. Eu fui o tinico que entrei, mas com um cuidado extremo,
um cuidado um tanto cdmico de ndo tocar em coisa alguma. Como olhasse
para o teto e o assoalho, uma das senhoras me perguntou se estava jogando “o
carneirinho-carneirao, olhai para o céu, olhai para o chao”.

Retiradas as capas, o zum-zum das conversas continuava. Ninguém
tinha entrado no quarto fatidico. Todos o diziam e repetia. Foi no meio dessas
conversas que Sherlock Holmes cresceu dentro de mim. Anunciei:

Ja sei quem furtou o anel.

De todos os lados surgiam exclamagdes. Algumas pessoas se limitavam
a interjeigdes: “Ah!”, “Oh!”. Outras pessoas perguntavam quem tinha sido.
Sherlock Holmes disse o que ia fazer, indicando um gabinete proximo:

Eu vou para aquele gabinete. Cada uma das senhoras aqui presentes fecha-
se ali em minha companhia por cinco minutos. Houve uma certa hesitagao.
Algumas diziam estar acima de qualquer suspeita, outras que nao se submetiam
a nenhum inquérito policial. Venceu, porém, o partido das que diziam “quem
nao deve nao teme”. Eu esperava, paciente. Por fim, quando vi que todas estavam
resolvidas, lembrei que seria melhor quem fosse saindo despedir-se e partir.

E a cerimdnia comegou. Cada uma das senhoras esteve trancada comigo
justamente os cinco minutos que eu marcara. Quando a ultima partiu, saiu do
gabinete, achei & porta, ansiosa, Madame Guimaraes: — Venha comigo disse-
lhe eu.
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Aproximei-me do telefone, chamei o Alves Calado e disse-lhe que ndo
precisava mais tomar providéncia alguma, porque o anel fora achado. Voltando-
me para Madame Guimaraes entreguei-o entdo. Ela estava tdo nervosa que me
abracou e até beijou freneticamente. Quando, porém, quis saber quem fora a
ladra, ndo me arrancou nem uma palavra.

No gabinete, ao ver Sinhazinha Ramos entrar, tinhamos tido, mais ou
menos, a seguinte conversa:

Eu ndo vou deitar verdes para colher maduros, ndo vou armar cilada
alguma. Sei que foi a senhora que tirou a joia de sua tia.

Ela ficou livida. Podia ser medo. Podia ser célera. Mas respondeu
firmemente:

Insolente! E assim que o senhor esta fazendo com todas, para descobrir a
culpada?

Estd enganada. Com as outras converso apenas, conto-lhes anedotas.
Com a senhora, ndo; exijo que me entregue o anel. Mostrei-lhe o rel6gio para
que visse que o tempo estava passando.

Note — disse eu — que tenho uma prova, posso fazer ver a todos. Ela se
traiu, pedindo:

Dé sua palavra de honra de que tem essa prova!

Dei. Mas o meu sorriso lhe mostrou que ela, sem dar por isso, confessara
indiretamente o fato. E ja agora — acrescentei — dou-lhe também a minha
palavra de honra que nunca ninguém sabera por mim o que fez.

Ela tirou a joia do seio, deu-ma e perguntou:

— Qual é a prova?

— Esta — disse-lhe eu apontando para uma espléndida rosa-cha que ela
trazia. E a tinica pessoa, esta noite, que tem aqui uma rosa amarela.

Quando foi ao quarto de sua tia, teve a infelicidade de deixar cair duas
pétalas dela. Estao junto da mesa de cabeceira. Abri a porta. Sinhazinha compos
magicamente, imediatamente, o mais encantador, o mais natural dos sorrisos e
saiu dizendo:

— Se este Sherlock fez com todas o mesmo que fez comigo, vai ser um
fiasco absoluto.

Quando sinhazinha chegara, subira, logo. Gragas a intimidade que tinha
na casa, onde vivera até a data do casamento, podia fazer isso naturalmente. Ia
sO para deixar a sua capa dentro de um armario. Mas, a procura de um alfinete,
abriu a mesinha de cabeceira, viu o anel, sentiu a tentacdo de rouba-lo e assim
fez. Lembrou-se de que tinha de ir para a Europa dai a um més. La venderia
a joia. Desceu entdo novamente com a capa e mandou pd-la no automovel.
E como ninguém a tinha visto subir, pdde afirmar que ndo fora ao andar
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superior. Eu estraguei tudo. Mas a mulherzinha se vingou: a todos insinuou
que provavelmente o ladrdo tinha sido eu mesmo, e, vendo o caso descoberto
antes da minha retirada, armara aquela encenag¢ado para atribuir a outrem o meu
crime.

O que sei é que Madame Guimardes, que sempre me convidava para as
suas recep¢des, nao me convidou para a de ontem... Tera talvez sido a primeira
a acreditar na sobrinha.

Medeiros e Albuquerque. Se eu fosse Sherlock Holmes. In: Historias de detetive.
Sao Paulo: Atica, 2011. p. 37-43 (Para Gostar de Ler, v. 12)
(Adaptado).

Texto II

Sobressalto

E noite quente, de lua clara. As criangas brincam na pequena praga,
correndo para 14 e para cd, brincando de pega-pega ou de esconde-esconde,
enquanto os pais conversam animados. Nao ha o que temer, todos se conhecem.
Ali, o tempo corre sem grandes sobressaltos. As portas e janelas ndo s3o
trancadas, travas para qué? A vida moderna e seus estorvos sdo vistos de muito
longe, esporadicamente. Curiosidade em vivé-la? Nao. O que precisam, eles
tém, quase tudo. Um ou dois mascates trazem o que nao produzem. Nao ha o
que temer.

Julido Mascate chegou logo cedo a pequena cidade, tocando a buzina
para se anunciar: vinha carregado de tecidos coloridos e outras quinquilharias.
seu tecido! Julido tem de tudo: tem brincos, tem colares. Agua de cheiro tem,
também! Venha logo. Nao demore! — Biiiipppp! Biiiipppp! — Pro patrdo, tem
também! Para a criangada, bolas coloridas e bonecas, lapis de cor e peteca!

Minutos depois, la estava Julido, barraca montada na praca. Em dias de
barraca na praca, que mal havia de se esquecer de alguns afazeres? As pessoas
acorriam, ninguém ficava em casa. Ao entardecer, como sempre, Julido partiria.
Porém, as vendas foram fracas e, por isso, Julido resolveu ficar na cidadezinha e
montar sua barraca novamente no dia seguinte.

Naquela noite, a conversa dos vizinhos Cleber e Matias girava em
torno da chegada do mascate e das compras feitas. Eles observavam, de longe,
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Lindaura e Alzirinha, as filhas de dona Marta, jogarem peteca, separadas dos
demais meninos e meninas. A peteca foi arremessada com muita forga. Onde foi
parar? Lindaura sai & procura do brinquedo. Demora demais. Alzirinha resolveu
procurar também. Atras do coreto, tropegou e caiu. Caiu sobre o corpo sem vida
de Lindaura.

A cidadezinha, tomada de pesar, ficou muda de terror e espanto. Julido
Mascate sumiu. A maldade tomou forma e tocou a todos. Portas e janelas se
fecharam. Na praga, nao se ouve mais o alarido alegre do riso das criangas,
brincadeiras nao ha. As rodas de conversas diminuiram. Restringem-se a uns
poucos homens que conversam baixo e espiam desconfiados por cima do ombro.
O mal existe. O povo carrega a marca indelével do medo.

MARTINS, O. N. Sobressalto. Inz: Caso encerrado. Editora Sucesso Pocket, 2014.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Agarantia do direito a aprendizagem tem se constituido como um dos
maiores desafios da educacdo publica brasileira contemporanea,
sobretudo diante das persistentes lacunas no desenvolvimento de competéncias
basicas em leitura, escrita e raciocinio l6gico-matematico observadas ao longo
da escolarizacao (MEC, 2024). Embora o acesso a escola tenha sido ampliado
nas ultimas décadas, a permanéncia do estudante no espaco escolar ndo
assegura, por si s0, a consolidagdo das aprendizagens essenciais, o que evidencia
a necessidade de politicas educacionais que articulem diagnostico, intervengao
pedagodgica e acompanhamento sistematico do desempenho estudantil.

Nos tltimos anos, a discussdo acerca da recomposi¢do das aprendizagens
ganhou centralidade nas redes publicas de ensino, especialmente em virtude
do agravamento das desigualdades educacionais e da constatacio de déficits
histéricos de aprendizagem evidenciados por avaliagdes internas e externas.
Nesse cenario, a recomposicao deixa de ser entendida como agdo pontual
de recuperacdo e passa a assumir carater de politica publica estruturante,
comprometida com a garantia de que todos os estudantes avancem em suas
trajetorias escolares com equidade e qualidade.

1 Secretaria Municipal de Educacdo (SME), Ibiapina (CE), Brasil; e-mail: katiafreire@fied.
edu.br.

2 Secretaria Municipal de Educa¢do (SME), Ibiapina (CE), Brasil; e-mail: gervizfernandes@
gmail.com.

3 Secretaria Municipal de Educagdo (SME), Ibiapina (CE), Brasil; e-mail: cleannomello@
gmail.com.
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No contexto cearense, marcado por forte cultura de avaliagdo e
monitoramento educacional, os municipios vém sendo convocados a desenvolver
estratégias proprias de enfrentamento as defasagens de aprendizagem,
articulando praticas pedagogicas, formacao docente e gestio baseada em
evidéncias. E nesse movimento que se insere o Programa Municipal de
Recomposi¢ao da Aprendizagem de Ibiapina — PRAI, como fortalecimento do
Programa “Avanga Ibiapina”, instituido pela Secretaria Municipal de Educagao
como politica educacional estratégica voltada aos estudantes do 1° ao 9° ano do
Ensino Fundamental. O programa estrutura-se a partir de a¢des integradas de
avaliacdo diagnostica, planejamento de intervengdes, monitoramento continuo
e fortalecimento das praticas docentes, buscando assegurar o desenvolvimento
das aprendizagens essenciais previstas na Base Nacional Comum Curricular.

Dessa forma, o presente artigo toma como objeto de analise o referido
programa municipal, compreendendo-o como expressio de uma politica
educacional local orientada para a superacdo das lacunas de aprendizagem
e para a melhoria dos indicadores educacionais. Interessa compreender de
que maneira a recomposi¢do das aprendizagens vem sendo concebida como
estratégia sistémica de garantia do direito de aprender no ambito da rede
municipal de Ibiapina-CE.

Nessa direcdo, o estudo tem como objetivo analisar a politica de
recomposi¢ao das aprendizagens implementada no municipio de Ibiapina-
CE, destacando seus principios, eixos estruturantes e estratégias pedagogicas
voltadas a melhoria da aprendizagem dos estudantes. Metodologicamente,
trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, de natureza documental e
analitica, construida a partir da leitura e problematizagdo do Plano Municipal de
Recomposi¢ao da Aprendizagem, articulado ao debate tedrico sobre politicas de
garantia do direito a aprendizagem e gestao pedagdgica baseada em evidéncias.

RECOMPOSICAO DAS APRENDIZAGENS E GARANTIA DO
DIREITO DE APRENDER

A ampliagdo do acesso a escola, embora represente importante conquista
no cenario educacional brasileiro, ndo assegura, por si sO, a efetivagdo do
direito 4 aprendizagem. A permanéncia dos estudantes no ambiente escolar
sem a consolidagdo das competéncias e habilidades essenciais evidencia um
dos grandes desafios da educagdao publica contemporanea: garantir nao apenas
matricula e frequéncia, mas aprendizagens significativas e progressivas ao longo
da trajetoria escolar (Saviani, 2009).

Conforme assinala Gutiérrez (1988, p. 26), “a situagdo socioecondmica
do estudante condiciona nao sé sua entrada na escola, como também constitui
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uma séria restricao durante toda sua trajetoria escolar”. Tal constatagio evidencia
que as desigualdades sociais ultrapassam o momento do acesso e permanecem
interferindo diretamente nas condi¢des de permanéncia e sucesso escolar. No
cotidiano das institui¢des educativas, essa problematica torna-se visivel sobretudo
entre os publicos socialmente vulneraveis, que ainda enfrentam processos de
exclusdo, precarizagdo e auséncia de oportunidades equitativas. Nessa dire¢ao, o
proprio autor adverte que “a igualdade formal e legal ndo garante uma igualdade
real” (Gutiérrez, 1988, p. 27), o que reforca a necessidade de reconhecer as
disparidades existentes como ponto de partida para a construgdao de praticas
educacionais mais justas e transformadoras. Nessa perspectiva, a discussao sobre
a qualidade da educagio passa necessariamente pela analise das condigdes reais de
desenvolvimento cognitivo dos estudantes e pela capacidade das redes de ensino
em responder as lacunas historicamente acumuladas.

Ao longo dos anos, avaliagdes internas e externas tém demonstrado que
parcela significativa dos estudantes avan¢a de ano sem dominio satisfatério das
habilidades esperadas para sua etapa de escolarizagdo, especialmente em Lingua
Portuguesa e Matematica. Esse cenario evidencia que o fracasso escolar nao se
manifesta apenas na evasao ou repeténcia, mas também na permanéncia com
baixa aprendizagem, fendmeno que compromete o percurso formativo e amplia
desigualdades educacionais. Para Dermeval Saviani (2013), o direito a educagao
somente se concretiza quando o estudante tem acesso efetivo ao conhecimento
sistematizado, condi¢ao indispensével para sua participagdo critica na sociedade.

E nesse contexto que emerge a necessidade da recomposicio das
aprendizagens como estratégia pedagbgica e politica voltada a superagido
de defasagens educacionais. Mais do que ag¢des pontuais de recuperagao de
conteudos, recompor aprendizagens significa desenvolver um conjunto articulado
de praticas capazes de identificar lacunas, priorizar habilidades essenciais,
organizar percursos de ensino e promover intervengdes que assegurem avangos
reais no desenvolvimento dos estudantes. Em 2025, o Pacto Nacional pela
Recomposi¢do das Aprendizagens consolidou essa compreensdao ao instituir,
em ambito nacional, diretrizes voltadas ao enfrentamento das desigualdades
educacionais por meio de ag¢des integradas de avaliacdo, formacao docente,
acompanhamento e gestao pedagdgica (MEC, 2025).

Nessa direcdo, a recomposicdo das aprendizagens passa a ser
compreendida como politica estruturante de garantia do direito de aprender,
uma vez que pressupde reconhecer que os estudantes possuem ritmos, trajetorias
e necessidades distintas, exigindo da escola respostas pedagdgicas intencionais
e contextualizadas. Nao se trata apenas de retomar conteudos nao assimilados,
mas de reconstruir percursos de aprendizagem com base em diagnosticos precisos
e em intervengOes capazes de assegurar progressdo académica com equidade.
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Segundo José Carlos Libaneo (2012), o trabalho pedagbgico precisa
estar comprometido com a aprendizagem efetiva dos alunos, o que implica
planejamento, acompanhamento e reorganizacdo constante das praticas de
ensino. Tal entendimento refor¢a que a escola nao pode operar sob a ldgica da
homogeneizag¢do, supondo que todos aprendem da mesma forma e ao mesmo
tempo, mas deve assumir postura investigativa e responsiva frente as necessidades
apresentadas pelos estudantes.

Sob essa otica, a recomposi¢do das aprendizagens articula trés principios
fundamentais: o diagnoéstico das fragilidades, a definicio de prioridades
curriculares e a interven¢dao pedagogica continua. O diagndstico permite
identificar quais habilidades ndo foram consolidadas; a priorizagdo curricular
orienta o foco do ensino para aprendizagens essenciais; € a intervengao
sistematica possibilita criar estratégias diferenciadas de acompanhamento,
refor¢o e ampliacao do repertdrio cognitivo. Trata-se, portanto, de uma agao
que desloca a escola de uma postura meramente transmissiva para uma logica
de responsabilizagdo pedagdgica com os resultados de aprendizagem.

Além de seu carater pedagogico, a recomposi¢do assume dimensao social
e politica ao reafirmar o compromisso da educag¢iao publica com a equidade.
Estudantes em situacdo de vulnerabilidade social tendem a ser os mais
impactados pelas defasagens de aprendizagem, tornando ainda mais urgente a
implementag¢do de politicas que garantam suporte adicional, acompanhamento
continuo e praticas inclusivas. Assim, recompor aprendizagens é também
enfrentar desigualdades histOricas e assegurar que a escola cumpra sua fungao
social de democratizar o acesso ao conhecimento.

Nesse sentido, pensar a recomposi¢do das aprendizagens significa
compreender a necessidade de redes de ensino estruturarem mecanismos
permanentes de monitoramento, interven¢ao e suporte pedagogico, superando
agdes improvisadas ou episodicas. A garantia do direito de aprender exige
planejamento sistémico, intencionalidade educativa e compromisso coletivo
entre gestdo, escola e professores, elementos que vém orientando diferentes
experiéncias municipais de enfrentamento as lacunas educacionais, como a
desenvolvida no municipio de Ibiapina-CE.

AVALIACAO DIAGNOSTICA, INTERVENCAO PEDAGOGICA E
GESTAO BASEADA EM EVIDENCIAS

No debate contemporaneo sobre a melhoria da aprendizagem, torna-se
cada vez mais insuficiente compreender o processo educativo apenas pela Otica
da transmissao de contetido. A complexidade das demandas escolares exige que
o ensino seja orientado por evidéncias concretas sobre aquilo que os estudantes
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sabem, aquilo que ainda nao consolidaram e quais intervengdes sa0 necessarias
para promover avangos reais. Nesse cendrio, a avaliagdo diagnostica assume
papel estratégico, pois constitui o ponto de partida para a tomada de decisbes
pedagodgicas mais assertivas.

Diferentemente da avaliacdao classificatéria, centrada na atribuicao de
notas e na verificagdo de rendimento final, a avaliagdo diagndstica possui carater
investigativo e formativo, permitindo identificar habilidades ja desenvolvidas,
fragilidades persistentes e necessidades especificas de aprendizagem. Para Jussara
Hoffmann (2009), avaliar implica acompanhar processos, interpretar percursos e
construir possibilidades de interven¢ao, e ndo apenas mensurar resultados. Sob
essa Otica, a avaliacdo deixa de cumprir fungdo meramente burocrdtica para
tornar-se instrumento de compreensao pedagogica da realidade escolar.

Essa compreensao encontra respaldo nas atuais politicas de recomposi¢ao
das aprendizagens. O Pacto Nacional pela Recomposi¢cao das Aprendizagens
estabelece a avaliacio como um de seus eixos estruturantes, defendendo a
realizagdao de diagnosticos continuos das defasagens para subsidiar intervengdes
pedagdgicas mais precisas e garantir progressao no desenvolvimento estudantil.
Além da avaliacao, a politica nacional destaca curriculo, mediacdao pedagogica,
materiais, formagdo docente e gestao educacional como dimensdes indissociaveis
desse processo (MEC, 2025).

Entretanto, identificar lacunas de aprendizagem nao é suficiente se a escola
nao desenvolver estratégias sistematicas de intervengdo. A avaliagdo somente
cumpre sua fung¢do quando seus resultados sdo apropriados pedagogicamente
e convertidos em ag¢des concretas no planejamento docente. Nesse sentido,
a intervencdo pedagdgica consiste no conjunto de praticas intencionais
organizadas para atender dificuldades especificas dos estudantes, reorientando
metodologias, reorganizando tempos, selecionando habilidades prioritarias e
diversificando formas de ensinar.

De acordo com José Carlos Libaneo (2012), o planejamento escolar precisa
ser flexivel e permanentemente reelaborado a partir das respostas apresentadas
pelos alunos no cotidiano da sala de aula. Isso significa que o professor deve
assumir postura analitica diante dos dados de aprendizagem, compreendendo
que o insucesso do estudante ndao pode ser naturalizado como incapacidade
individual, mas deve provocar revisao das praticas pedagogicas e redefinicao de
estratégias de ensino.

Nesse processo, a recomposicao das aprendizagens exige intervencgdes
continuas e ndo ag¢des episddicas. Experiéncias educacionais recentes tém
demonstrado que politicas de recomposi¢do efetivas sdo aquelas que articulam
avaliacdo, prioriza¢ao curricular, acompanhamento individualizado e materiais
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de apoio, configurando um movimento sistematico de fortalecimento das
habilidades nao consolidadas. Estudos e documentos orientadores sobre o tema
ressaltam que recompor nao significa apenas revisar conteudos, mas reconstruir
percursos de aprendizagem a partir de evidéncias objetivas e de mediagdes
pedagdgicas permanentes.

Associada a avaliagdo e a interven¢do, emerge a no¢ao de gestao baseada
em evidéncias, entendida como a capacidade da rede de ensino em tomar
decisdes fundamentadas em indicadores concretos de desempenho, frequéncia,
evolugdo e participagdo escolar. Nessa perspectiva, a gestdo educacional
ultrapassa fungdes administrativas e assume compromisso pedagdgico com o
monitoramento da aprendizagem, criando mecanismos de acompanhamento
continuo, metas de avango e suporte técnico as escolas.

Para Heloisa Liick (2009), a gestao escolar orientada por resultados nao
deve ser confundida com mero controle quantitativo, mas com a organizacao de
processos que assegurem melhores condi¢des de ensino e aprendizagem. Assim,
ouso de dados educacionais passa a ser instrumento de planejamento, permitindo
a secretaria, as coordenagcbes e aos professores visualizarem fragilidades,
redefinir prioridades e monitorar a efetividade das agdes implementadas.

Desse modo, avaliagdo diagnostica, interveng¢do pedagogica e gestao
baseada em evidéncias constituem um tripé essencial para a recomposicao das
aprendizagens. Quando articuladas, essas dimensbes permitem que a escola
abandone praticas improvisadas e passe a operar sob logica de acompanhamento
sistematico, responsabilizagdo coletiva e intencionalidade pedagogica. E
justamente essa articulacio que vem orientando programas municipais de
enfrentamento as defasagens educacionais, entre os quais se insere a experiéncia
da rede municipal de Ibiapina-CE.

O PROGRAMA AVANCA IBIAPINA: ANALISE DAS ESTRATEGIAS
MUNICIPAIS DE RECOMPOSICAO DAS APRENDIZAGENS

A partir das discussOes teoricas apresentadas, observa-se que a politica
de recomposicdo das aprendizagens demanda planejamento sistémico, agdes
pedagogicas articuladas e mecanismos permanentes de acompanhamento.
No municipio de Ibiapina-CE, essa compreensdo materializa-se por meio
do Programa Municipal de Recomposicdo da Aprendizagem — PRAI, em
articulagdo com o Programa “Avanca Ibiapina”, instituido pela Secretaria
Municipal de Educagido como resposta as lacunas de aprendizagem identificadas
na rede publica de ensino.

O documento evidencia que a aprendizagem ¢é assumida como eixo central
da politica educacional municipal, deslocando a aten¢do de a¢des pontuais de
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refor¢o para uma proposta estruturada de intervengao continua. Diferentemente
de iniciativas fragmentadas, o programa organiza-se como politica sistémica ao
estabelecer objetivos claros, metas de melhoria, definicao de responsabilidades
e instrumentos de monitoramento, revelando uma concepg¢ao de recomposi¢ao
que ultrapassa a simples retomada de conteudos ndo assimilados.

Um primeiro aspecto relevante identificado no PRAI refere-se a
centralidade atribuida a avaliagdo diagnostica. O plano reconhece que nao €
possivel intervir pedagogicamente sem conhecer, com precisdo, o estagio de
aprendizagem dos estudantes, razao pela qual institui processos de diagnostico
continuo voltados a identificagdo das habilidades ndao consolidadas em Lingua
Portuguesa e Matemadtica, areas compreendidas como estruturantes para o
avango escolar. Essa diretriz aproxima-se da perspectiva defendida no referencial
tedrico deste estudo, ao reafirmar que a tomada de decisdo pedagogica precisa
ser orientada por evidéncias e ndo apenas por percepgoes subjetivas do cotidiano
escolar.

O documento demonstra forte preocupagdo com a intervengiao
pedagdgica intencional. As agdes previstas ndo se restringem a aplicagdo de
testes diagnosticos, mas propdem a elaboracao de planos de agdo por escola,
acompanhamento individualizado de estudantes com maiores dificuldades e
reorganizacdo do planejamento docente a partir das fragilidades detectadas.
Tal movimento indica compreensdo de que a recomposi¢ao da aprendizagem
exige revisao metodoldgica, selecao de habilidades prioritarias e redefinicao de
estratégias de ensino, convertendo o diagndstico em agdo concreta.

Outro eixo expressivo presente no programa € O monitoramento
sistematico dos resultados. O PRAI estabelece acompanhamento peridédico por
meio de indicadores de desempenho, frequéncia e evolugdo da aprendizagem,
envolvendo equipe técnica da secretaria, gestao escolar e professores em um
processo de corresponsabiliza¢do. Essa estrutura revela a ado¢ao de uma logica
de gestdao baseada em evidéncias, em que os dados educacionais deixam de
cumprir fungcdo meramente estatistica e passam a subsidiar intervencgdes, ajustes
e tomadas de decisdo ao longo da execugao da politica.

E importante observar, ainda, que o documento nio atribui exclusivamente
ao professor a responsabilidade pela recomposi¢dao, mas distribui fungdes entre
diferentes instancias da rede municipal. Secretaria de Educagdo, coordenagdes
pedagdgicas, gestores escolares e docentes aparecem como agentes de um
trabalho colaborativo, o que demonstra entendimento de que a superagdao
das defasagens nao depende de agdes isoladas de sala de aula, mas de uma
engrenagem institucional articulada. Essa dimensao fortalece o carater sistémico
da proposta e amplia suas possibilidades de efetividade.
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No campo das praticas pedagogicas, o programa também sinaliza
preocupagdo com a formagdo e o suporte técnico aos professores, reconhecendo
que a melhoria da aprendizagem exige docentes instrumentalizados para
interpretar resultados, reorganizar o ensino e desenvolver estratégias de
acompanhamento continuo. Tal aspecto ¢ significativo porque rompe com a
logica de culpabilizagdo do professor e insere a formag¢do continuada como
elemento constitutivo da politica de recomposi¢ao.

Sob andlise mais ampla, percebe-se que o “Avanca Ibiapina” traduz, em
escala municipal, principios presentes nas atuais politicas nacionais de garantia do
direito a aprendizagem: diagnostico, foco em habilidades essenciais, intervengao
continua, monitoramento e gestdo orientada por resultados. Entretanto, seu
diferencial reside na territorializacdo dessas diretrizes, isto €, na tentativa de
adequa-las as necessidades concretas da rede municipal e as especificidades dos
estudantes atendidos.

Dessa forma, o PRAI configura-se ndao apenas como documento
administrativo, mas como expressao de uma politica educacional que busca
instaurar cultura de acompanhamento pedagdgico permanente na rede
municipal. Ao assumir a recomposi¢ao das aprendizagens como prioridade
institucional, o municipio sinaliza avango no entendimento de que garantir
matricula e permanéncia nao é suficiente; é preciso assegurar que todos 0s
estudantes efetivamente aprendam.

REFLEXOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo analisar a politica de recomposi¢ao
das aprendizagens implementada no municipio de Ibiapina-CE, tomando
como referéncia o Programa Municipal de Recomposi¢do da Aprendizagem —
PRAI, denominado “Avanca Ibiapina”. A analise documental evidenciou que a
proposta municipal se configura como importante estratégia de enfrentamento as
lacunas de aprendizagem presentes na rede publica de ensino, ao estruturar agdes
articuladas de avaliacdo diagnostica, intervenc¢ao pedagdgica, monitoramento
continuo e corresponsabiliza¢do dos diferentes atores educacionais.

Ao longo da investigagdo, foi possivel compreender que a recomposi¢ao
das aprendizagens, quando assumida como politica sistémica e nao como
acdo isolada de recuperagdo, amplia significativamente as possibilidades de
garantia do direito de aprender. Nesse sentido, o programa analisado revela
uma mudanga de perspectiva no ambito da gestdao educacional municipal, ao
deslocar o foco da simples permanéncia escolar para a aprendizagem efetiva
dos estudantes, especialmente nas habilidades essenciais de leitura, escrita e
raciocinio l6gico-matematico.
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A experiéncia de Ibiapina-CE demonstra que a utilizagdo de avaliagbes
diagnosticas aliada ao planejamento de intervengdes pedagogicas intencionais
constitui caminho promissor para a identificacdo das fragilidades e para a
reorganizacdo das praticas docentes. Da mesma forma, o monitoramento
sistematico dos resultados e 0 acompanhamento préximo das escolas fortalecem
uma cultura de gestdo baseada em evidéncias, na qual as decisdes pedagogicas
passam a ser orientadas por dados concretos da aprendizagem.

Outro aspecto relevante identificado refere-se ao carater colaborativo da
politica, que distribui responsabilidades entre Secretaria Municipal de Educacao,
equipes gestoras, coordenagbes pedagdgicas e professores, evidenciando que a
superacao das defasagens educacionais demanda esforgo coletivo e planejamento
institucionalizado. Tal movimento contribui para que a recomposi¢ao deixe de
ser entendida como responsabilidade individual do docente e passe a integrar
uma agenda publica de compromisso com a qualidade da educacao.

Enquanto relato de uma experiéncia documental em curso, este artigo
ndo pretende encerrar a discussao, mas registrar e problematizar uma iniciativa
municipal que sinaliza avangos importantes no campo das politicas de
aprendizagem. Considera-se que programas dessa natureza possuem potencial
para fortalecer o trabalho pedagogico, reduzir desigualdades educacionais
e assegurar maior equidade no percurso escolar dos estudantes, desde que
sustentados por continuidade, formag¢ao docente e acompanhamento sistematico.

Por fim, a experiéncia do Programa “Avanca Ibiapina” reafirma que
recompor aprendizagens significa, antes de tudo, reafirmar o compromisso ético
e politico da escola publica com o sucesso escolar de todos os estudantes. Mais
do que recuperar contetidos, trata-se de reconstruir oportunidades de aprender,
garantindo que nenhum aluno seja invisibilizado em seu processo formativo.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) ocupa um lugar singular no

cendrio educacional brasileiro, ndo apenas por sua fung¢ao de garantir

o direito a escolarizag¢do, mas, sobretudo, por atender sujeitos cujas trajetorias
foram marcadas por interrup¢des, desigualdades e desafios concretos da vida
social. Trata-se de um publico profundamente heterogéneo, composto por
jovens em defasagem idade-série, trabalhadores, maes, pais de familia e idosos,
que carregam consigo experiéncias acumuladas no mundo do trabalho, na vida
comunitaria e nas relagdes sociais. Essas vivéncias ndo sao elementos periféricos,
mas estruturantes do processo educativo, pois influenciam diretamente a forma
como esses sujeitos percebem, assimilam e ressignificam o conhecimento escolar.
Nesse sentido, a EJA ndo pode ser reduzida a uma politica meramente
compensatoria. Como apontam Haddad e Di Pierro (1994), sua existéncia
esta diretamente vinculada as desigualdades histéricas que limitaram o
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acesso a educacdo formal no Brasil. Maria Clara Di Pierro (2010) reforca
essa compreensdo ao evidenciar que a EJA se insere como instrumento de
democratizagio do ensino e de ampliagio de direitos. E justamente nesse
ponto que se consolidam os trés pilares fundamentais dessa modalidade: a
educacao reparadora, a educa¢do qualificadora e a equidade. A dimensao
reparadora refere-se ao compromisso de restituir um direito historicamente
negado, oferecendo ao sujeito a possibilidade de retomar sua trajetoria escolar.
A dimensao qualificadora estd associada a preparagdo para a vida social e para o
mundo do trabalho, ampliando competéncias e promovendo melhores condigdes
de insercdo social. Ja a equidade representa o principio de tratar desigualmente
os desiguais, reconhecendo as especificidades do publico da EJA e garantindo
condigOes efetivas de aprendizagem, respeitando ritmos, experiéncias e contextos
distintos.

Sob a perspectiva juridico-constitucional, a EJA encontra fundamento
direto no direito fundamental a educagdo, consagrado na Constitui¢do da
Republica Federativa do Brasil de 1988. Em especial, o artigo 208, inciso I,
estabelece que o dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a
garantia de educagdo bésica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ela nio tiveram
acesso na idade propria.

Tal previsdao normativa revela, de forma inequivoca, o compromisso
constitucional com a inclusdo educacional tardia, constituindo a base juridica
que legitima a existéncia da EJA. Em complemento, a Lei n° 9.394/1996,
especialmente em seus artigos 24, 37 e 38, regulamenta a organizag¢do da
educacgao basica e dispde especificamente sobre a Educagao de Jovens e Adultos,
reconhecendo-a como modalidade destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos na idade adequada, assegurando-lhes oportunidades
educacionais apropriadas as suas caracteristicas, interesses e condi¢des de vida.

Mais recentemente, politicas publicas vém reforgando esse compromisso
estatal. O Decreto n°® 12.048/2024 instituiu o Pacto Nacional pela Superacao do
Analfabetismo e Qualificacdo da Educacdao de Jovens e Adultos, além de criar a
Medalha Paulo Freire, com o objetivo de reconhecer iniciativas exitosas na area.
Esse pacto representa um esforgo articulado entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, contando também com a participacdo de movimentos
sociais, entidades cientificas e diferentes setores da sociedade. Seus objetivos
centrais incluem a superacdo do analfabetismo, a elevagao da escolaridade da
populagdo com 15 anos ou mais, a ampliagdo da oferta de matriculas na EJA,
inclusive para pessoas privadas de liberdade, e a integragdo dessa modalidade a
educacgao profissional. Trata-se, portanto, de uma politica publica estruturante,
que busca nao apenas ampliar o acesso, mas qualificar a oferta educativa,
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reconhecendo a EJA como elemento essencial para o desenvolvimento social e
econOmico do pais.

Diante desse cenario, torna-se evidente que o processo de ensino-
aprendizagem na EJA exige uma metodologia diferenciada, que va além dos
modelos tradicionais da pedagogia voltados & infincia. E nesse contexto que
a andragogia se apresenta como um referencial tedrico relevante. O termo,
cuja origem remonta ao educador alemao Alexander Kapp, no século XIX, foi
posteriormente sistematizado por Malcolm Knowles, que a definiu como a arte
e aciéncia de orientar a aprendizagem de adultos. Diferentemente da pedagogia,
que tradicionalmente parte de uma relagdo mais diretiva, centrada no professor
e na transmissao de conteudos, a andragogia pressupde um sujeito auténomo,
que aprende a partir de suas experiéncias, necessidades imediatas e motivagdes
internas. O adulto, nesse contexto, ndo é um receptor passivo, mas um agente
ativo do proprio processo de aprendizagem, o que exige praticas pedagdgicas
mais flexiveis, participativas e contextualizadas (Oliveira e Serrazes, 2012).

Entretanto, a compreensdo da EJA no contexto brasileiro ndo pode
prescindir da contribui¢ao de Paulo Freire, cuja pedagogia critica oferece um
aprofundamento essencial a esse debate. Freire rompe com a l6gica da educagdo
bancaria e propde uma pratica educativa baseada no didlogo, na problematizagao
e na valorizagdo dos saberes populares. Para ele, ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento, mas criar possibilidades para sua construgdo, reconhecendo o
educando como sujeito histoérico, portador de saberes e capaz de transformar
a realidade. Nesse sentido, enquanto a andragogia enfatiza a autonomia e a
experiéncia do adulto, a pedagogia freireana acrescenta uma dimensao politica
e emancipatoria, ao compreender a educagao como pratica de liberdade.

Assim, a articulagdo entre os fundamentos da andragogia e a pedagogia
freircana permite a constru¢do de uma pratica educativa mais coerente
com o perfil da EJA, capaz de respeitar a experiéncia dos sujeitos, promover
aprendizagens significativas e contribuir para a formag¢ao de individuos criticos
e autdnomos.

Diante disso, o presente estudo tem como objetivo analisar as contribuigdes
da andragogia para o processo de ensino-aprendizagem na Educagdo de Jovens
e Adultos, a partir da compreensdao do perfil dos estudantes do Centro de
Educacdo de Jovens e Adultos Professora Ofélia Portela Moita (CEJA Dona
Estrela), no municipio de Tiangua. Busca-se, assim, estabelecer um dialogo
entre os dados empiricos coletados, acerca do perfil dos alunos da escola, em
pesquisa referente ao ano de 2025 e os pressupostos teoricos da aprendizagem
adulta, articulando-os com a perspectiva critica freireana, de modo a evidenciar
a necessidade de praticas pedagbdgicas mais contextualizadas, inclusivas e
socialmente comprometidas.
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DESENVOLVIMENTO (Procedimentos metodologicos, resultados e
discussao)

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza
qualitativa, com abordagem descritiva e interpretativa, articulando levantamento
bibliografico e investigagdo empirica. A coleta de dados foi realizada por meio
da aplicagdo de um questiondrio estruturado junto a 92 estudantes matriculados
na Educacio de Jovens e Adultos do Centro de Educacao de Jovens e Adultos
Professora Ofélia Portela Moita (CEJA Dona Estrela), no municipio de
Tiangua—CE. O instrumento contemplou questdes relacionadas a faixa etaria,
local de residéncia, estado civil, trajetoria escolar, situagcdo profissional, fonte de
renda, motivagdes para o retorno a escola, dificuldades enfrentadas no processo
educativo e expectativas em relagdo ao futuro.

Os dados foram organizados em categorias analiticas e submetidos a
interpretagdo critica, a luz do referencial tedrico da andragogia e da Educagao
de Jovens e Adultos, com base em autores como Malcolm Knowles, Paulo
Freire e Maria Clara Di Pierro, além das contribuicdes de Barros (2018) e
Cardoso, Santos e Viana (2024). A analise buscou identificar convergéncias
entre o perfil dos educandos e os pressupostos tedricos da aprendizagem adulta

No que se refere aos resultados do questionario, observa-se que o publico
investigado é composto majoritariamente por adultos, com predominancia da
faixa etéaria entre 21 e 30 anos (42,4%), seguidos pelas faixas de 41 a 50 anos
(20,7%) e de 31 a 40 anos (15,2%). Apenas 12% possuem até vinte anos. Esse
dado evidencia que a EJA atende, majoritariamente, sujeitos que ja vivenciaram
afastamento prolongado da escola, o que implica ndo apenas defasagens
cognitivas, mas também marcas emocionais associadas ao fracasso escolar.
A presenga expressiva de estudantes mais velhos reforca a necessidade de
metodologias que respeitem o tempo de aprendizagem e valorizem a experiéncia
acumulada.

Quanto aolocal de residéncia, os dados revelam um equilibrio significativo
entre estudantes da zonaurbana (51,1%) e da zona rural (48,9%). Essa distribuicao
indica que o CEJA exerce papel importante na democratiza¢gdo do acesso a
educagao, alcangando publicos historicamente excluidos, sobretudo aqueles
que residem em 4reas rurais, onde as oportunidades educacionais costumam ser
mais limitadas. Ao mesmo tempo, essa diversidade territorial implica desafios
pedagogicos, considerando as diferentes realidades socioculturais presentes em
sala de aula.

No que diz respeito ao estado civil, a maioria dos estudantes se declarou
solteira (63%), enquanto 37% sao casados. Embora esse dado, isoladamente,
ndo determine o perfil educacional, ele sugere que muitos estudantes, mesmo
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sem vinculo conjugal formal, podem assumir responsabilidades familiares e
econdmicas, o que impacta diretamente sua disponibilidade para os estudos.

A analise dos motivos que levaram a interrup¢ao da escolariza¢ao revela
um dado central para a compreensao da EJA: o trabalho aparece como principal
fator (30,4%), seguido pelo casamento (23,9%) e pela desmotivacao (20,7%).
Esses percentuais evidenciam que o abandono escolar ndo decorre, em sua
maioria, de falta de interesse, mas de condigdes impostas pela realidade social.
A necessidade de trabalhar precocemente e assumir responsabilidades familiares
interrompe o percurso educacional, confirmando que a exclusdao escolar esta
profundamente ligada as desigualdades estruturais.

Ao observar a situagao profissional atual, percebe-se um cenario de elevada
vulnerabilidade. Mais da metade dos estudantes que participou da pesquisa
encontra-se desempregada (51,1%), enquanto 19,6% atuam como autdnomos
e 20,7% possuem vinculos informais. Apenas 7,6% possuem emprego formal.
Esse dado revela nao apenas a precariedade das condi¢des de trabalho, mas
também reforca a importancia da escolarizagdo como estratégia de insercao
social e econdmica.

Essa realidade se confirma ao analisar a principal fonte de renda, na qual
57,6% dos estudantes dependem de programas sociais, enquanto apenas 18,5%
possuem renda proveniente de trabalho formal. Ainda, 10,9% vivem do trabalho
informal e uma parcela declara nao possuir renda. Esse cenario evidencia que
o publico da EJA esta inserido em contextos de fragilidade econdémica, o que
impacta diretamente sua permanéncia na escola, especialmente diante de
dificuldades como acesso a transporte, alimentacao e materiais de estudo.

No que se refere ao motivo que levou os estudantes & EJA, destaca-se
o desejo de concluir estudos interrompidos (52,2%), seguido pela busca por
melhores oportunidades de emprego (33,7%). Esse dado ¢ extremamente
significativo, pois revela que o retorno a escola nao ¢ aleatorio, mas orientado
por objetivos concretos. A EJA, nesse contexto, é percebida como espago de
reconstruc¢ao de trajetorias e de reconfiguragao de projetos de vida.

Entretanto, a permanéncia nesse processo nao ocorre sem dificuldades. Ao
analisar as respostas sobre 0s principais obstaculos enfrentados, observa-se que o
cansago fisico e mental aparece como principal fator (35,9%), seguido pela falta
de tempo devido ao trabalho (30,4%) e pela dificuldade de aprendizagem (18,5%).
Esses dados indicam que o estudante da EJA enfrenta uma rotina marcada por
sobrecarga, na qual o estudo precisa ser conciliado com outras demandas da
vida adulta. Nesse sentido, metodologias rigidas e descontextualizadas tendem a
agravar essas dificuldades, afastando o educando do processo de aprendizagem.

A analise do impacto da falta de escolarizagao revela que os estudantes
reconhecem prejuizos concretos em suas vidas. Entre as principais respostas,
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destacam-se a limitagdo de oportunidades (32,6%), a dificuldade de inser¢ao
no mercado de trabalho (31,5%) e a impossibilidade de realizagdo de projetos
pessoais (29,3%). Esses dados demonstram que a auséncia de escolarizagdao nao
afeta apenas o campo educacional, mas compromete a autonomia, a autoestima
e as possibilidades de ascensdo social.

Por fim, ao analisar as expectativas em relagdo ao futuro, observa-se um
cenario marcado por esperanga e projecao. A maioria dos estudantes deseja
concluir o ensino médio e ingressar em cursos técnicos (43,5%), enquanto outros
almejam melhorar sua renda (25%) ou acessar o ensino superior por meio de
exames como 0 ENEM (13%). Esses dados revelam que o estudante da EJA
ndo estd apenas retomando um percurso interrompido, mas projetando novas
possibilidades de vida.

Dessa forma, a analise dos dados evidencia que o perfil dos estudantes
do CEJA Dona Estrela é composto por sujeitos adultos, em situacdo de
vulnerabilidade socioecondmica, com trajetorias escolares interrompidas e
motivados por necessidades concretas de transformagao de vida. Esse conjunto
de caracteristicas reforca a pertinéncia da adog¢do de praticas pedagbdgicas
fundamentadas na andragogia, uma vez que o processo de aprendizagem, nesse
contexto, precisa ser significativo, contextualizado e orientado para a realidade
dos educandos.

A analise dos dados empiricos permite compreender que o perfil dos
estudantes da Educacio de Jovens e Adultos do CEJA Dona Estrela confirma,
de maneira concreta, os pressupostos tedricos que fundamentam a aprendizagem
adulta. Trata-se de um publico composto por jovens fora da faixa etaria regular,
adultos e idosos, marcados por trajetérias escolares interrompidas, inseridos
em contextos de vulnerabilidade e motivados por necessidades concretas de
transformacao de vida.

Nesse contexto, ¢ importante compreender que essa realidade nao
¢ pontual, mas estrutural. Conforme apontam Haddad e Di Pierro (1994), a
demanda por Educacao de Jovens e Adultos é ampla e complexa, ultrapassando,
muitas vezes, a capacidade do ensino regular de atender a esses sujeitos, ao
mesmo tempo em que reproduz, em certa medida, mecanismos historicos
de exclusdao. Além disso, o acesso a escolariza¢ao é condicionado por fatores
socioeconOmicos, como desigualdades territoriais, inser¢do no mercado de
trabalho e condi¢des de vida, o que explica, em grande medida, as trajetorias
interrompidas observadas entre os estudantes analisados.

Nesse cenario, a EJA ultrapassa a dimensao meramente escolar e assume
um papel social mais amplo. Conforme destaca Maria Clara Di Pierro (2010),
essa modalidade de ensino configura-se como um importante potencial de
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transformagdo social, constituindo-se em instrumento fundamental para a
promog¢do da igualdade e o fortalecimento da democracia. Ao ampliar o
acesso a educac¢do para sujeitos historicamente excluidos, a EJA contribui
para a constru¢ao de uma sociedade mais justa, possibilitando ndo apenas a
aquisicao de conhecimentos, mas também o exercicio pleno da cidadania, o que
se evidencia nas proprias motivacdes e expectativas dos estudantes analisados.

Diante disso, no campo da discussdo, a analise dos dados evidencia
a pertinéncia da abordagem andragdgica no contexto da EJA. O termo
“andragogia” nao surge de forma repentina, mas percorre um caminho historico
que revela a construgao gradual de um campo voltado a educagdao de adultos.
Conforme indicam Oliveira e Serrazes (2012), a partir de Gayo (2004), sua
primeira utilizacdo remonta a Alexander Kapp, em 1833, ao tratar de aspectos
da formag¢do humana inspirados na filosofia de Platao.

Naquele momento, o conceito ainda ndo possuia a densidade tedrica atual,
mas ja sinalizava uma preocupagao com modos especificos de aprendizagem na
vida adulta. Anos depois, em 1921, Rosenstock retoma o termo, conferindo-lhe
maior direcionamento ao associa-lo a métodos, principios e praticas voltadas a
educacdo de adultos. Ao longo do século XX, especialmente a partir da década
de 1970, a expressao ganha forca em diferentes paises europeus, passando a
designar, de forma mais sistematica, um campo de estudos proprio. E nesse
processo de consolidacdao que se destaca Malcolm Knowles, responsavel por
conferir maior rigor conceitual & andragogia, estruturando-a como referéncia
tedrica para a compreensao da aprendizagem adulta.

E a partir desse contexto que o didlogo entre pedagogia e andragogia
se torna ndo apenas pertinente, mas necessario. Conforme destaca Malcolm
Knowles (1980, p. 40-42), enquanto a pedagogia se configura como a arte e
ciéncia de ensinar criangas, a andragogia se orienta para ajudar adultos a aprender,
deslocando o foco da transmissdo para a construgdo ativa do conhecimento.
Essa distingdo revela-se particularmente relevante diante do perfil dos estudantes
investigados, que demandam praticas educativas centradas na autonomia e na
aplicabilidade do saber.

Essa distingao, no entanto, ndo deve ser compreendida de forma simplista.
A oposicao entre pedagogia e andragogia foi historicamente construida a partir
de uma légica dicotdmica que tende a separar rigidamente dois campos que, na
pratica, se inter-relacionam. Ainda assim, essa diferenciagcdo permite evidenciar
aspectos fundamentais da aprendizagem adulta, especialmente quando analisada
a partir dos pressupostos sistematizados por Knowles (Barros, 2018).

Nesta perspectiva, a luz da leitura analitica de Barros (2018) acerca das
dimensdes do modelo andragdgico proposto por Malcolm Knowles, destaca-se,
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inicialmente, o pressuposto da necessidade de saber. Para o educando adulto,
nao basta receber o conteudo; torna-se essencial compreender o que esta sendo
aprendido, de que forma esse aprendizado ocorre e, sobretudo, qual a sua
finalidade. Essa compreensao prévia confere sentido ao processo educativo e
condiciona o engajamento do sujeito na aprendizagem.

Os dados empiricos indicam que os estudantes da EJA nao se engajam
na aprendizagem de maneira automatica ou por mera imposi¢ao institucional,
mas a partir da compreensdo concreta da utilidade do conhecimento em suas
vidas. O fato de a maioria retornar a escola com o objetivo de concluir estudos
interrompidos ou ampliar suas oportunidades de inser¢do no mundo do trabalho
evidencia que o processo de aprendizagem ¢ orientado por finalidades praticas
e imediatas. Tal constatagdo refor¢a o principio andragégico segundo o qual
o adulto precisa atribuir sentido ao que aprende, em contraposi¢do ao modelo
pedagogico tradicional, no qual o conhecimento, muitas vezes, é apresentado de
forma descontextualizada e desvinculada da realidade do educando.

A segunda dimensao, referente ao autoconceito, parte do reconhecimento
de que o adulto se percebe como sujeito responsavel por suas proprias decisdes e
trajetorias. Esse aspecto se evidencia de forma consistente nos dados analisados:
ao retornarem a escola por iniciativa propria, mesmo diante de limitagdes como
o cansago fisico e a escassez de tempo, os estudantes revelam elevado grau de
autonomia e compromisso com sua formagao. Tal evidéncia refor¢a a compreensao
de que o educando adulto deve ser reconhecido como agente ativo do processo
educativo, o que implica uma mudanga no papel do educador, que deixa de atuar
de maneira impositiva e passa a criar condi¢des para o desenvolvimento de uma
aprendizagem autodirigida, baseada no protagonismo do sujeito.

A experiéncia, terceira dimensao apontada por Knowles e analisada por
Barros (2018), assume papel central no contexto investigado. Os estudantes
da EJA trazem consigo vivéncias acumuladas no trabalho, na familia e na
vida social, que influenciam diretamente sua forma de aprender. Ignorar esse
repertorio significa desconsiderar uma das principais fontes de aprendizagem do
adulto. Nesse sentido, a valoriza¢ao da experiéncia ndo é apenas uma estratégia
didatica, mas um principio estruturante da pratica educativa.

A prontidado para aprender, proposta no modelo andragogico de Knowles,
conforme analisa Barros (2018), revela-se diretamente vinculada as condigdes
concretas de vida dos educandos. Os dados mostram que a aprendizagem
ocorre quando o conteudo se relaciona com necessidades reais, como inser¢ao
no mercado de trabalho ou melhoria das condi¢cbes de vida. Diferentemente da
logica escolar tradicional, que define previamente o que deve ser aprendido, a
aprendizagem adulta é condicionada pelo contexto e pelas demandas do sujeito
(Barros, 2018).
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No que se refere a orientagdo da aprendizagem, observa-se que o0s
estudantes da EJA ndo buscam apenas conteudos abstratos, mas conhecimentos
aplicaveis a sua realidade. Esse dado reforca a necessidade de superar praticas
fragmentadas e descontextualizadas, substituindo-as por abordagens centradas
na resolug¢do de problemas e na construg¢do de saberes significativos (Barros,
2018).

Por fim, a motivagdo interna aparece como elemento decisivo. Ao
retornarem a escola, os estudantes demonstram que o impulso para aprender
nao decorre de imposigdes externas, mas de objetivos pessoais e projetos de vida.
Esse aspecto ¢é evidenciado nas expectativas de melhoria de renda, continuidade
dos estudos e realizagdo pessoal, confirmando que a motivagdo adulta esta
profundamente ligada a transformacao da prépria realidade (Barros, 2018).

Cascardo, Santos e Viana (2024), ainda reforcam que a andragogia
se apresenta como um conjunto de orientagdes capazes de superar modelos
educacionais ainda centrados na transmissdo de conteudos. Ao promover a
participagdo ativa do educando e ao reconhecer sua trajetoria como parte do
processo educativo, essa abordagem contribui para o fortalecimento do vinculo
com a escola e para a constru¢do de aprendizagens mais significativas.

Barros (2018), contudo, destaca que, enquanto a andragogia tende a
compreender o educando adulto a partir de sua individualidade e de seus
processos internos de aprendizagem, a abordagem freireana insere esse
syjeito em uma rede de determinagdes sociais mais ampla, reconhecendo que
aprender envolve também compreender o mundo e posicionar-se diante dele.
Assim, longe de serem excludentes, essas perspectivas podem ser vistas como
complementares: a andragogia contribui para a compreensao dos processos
individuais de aprendizagem, enquanto a pedagogia reforca a necessidade
de situar o educando no contexto social, politico e historico que molda sua
experiéncia educativa.

Paulo Freire (1996) compreende a educagdo como pratica social e
instrumento de emancipagdo. Para o autor, o processo educativo deve partir da
realidade concreta dos sujeitos, valorizando suas experiéncias e promovendo a
conscientizagdo critica. Nesse sentido, os dados analisados revelam que a EJA
se configura como espaco de reconstrugao de trajetorias e de ressignificagao da
propria existéncia.

Em sua obra “Pedagogia do Oprimido”, Paulo Freire rompe com a logica
tradicional de ensino ao afirmar que a aprendizagem nao ocorre de forma
isolada ou unilateral, mas se constrdi na relagdo entre sujeitos e na interagao
com o mundo. Ao defender que “ninguém educa ninguém, nem ninguém
aprende sozinho, nés homens aprendemos através do mundo” (Freire, 1987, p.
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79), o autor evidencia que o conhecimento ¢ resultado de um processo coletivo,
situado e mediado pela realidade vivida.

Essa compreensao é aprofundada em “Pedagogia da Autonomia”, na
qual Freire (1996, p. 27) ressalta que ensinar nao se reduz a transmissao de
conteudos, mas implica criar condigdes para que o conhecimento seja produzido
e construido pelo proprio educando. Nessa perspectiva, o ato de ensinar desloca-
se de uma pratica impositiva para uma ag¢do que estimula a participagdo, a
reflexdao e a autonomia do sujeito.

E nesse contexto que a ideia de didlogo ganha centralidade no
pensamento freireano, ultrapassando qualquer compreensao meramente técnica
ou metodoldgica. Para o autor, o didlogo constitui uma dimensdo essencial da
existéncia humana, sendo definido como um encontro no qual reflexdo e agdao
se articulam na relagdo dos sujeitos com o mundo (Freire, 1987, p. 79). Assim, o
didlogo ndo pode ser reduzido a simples transmissdo de ideias, tampouco a uma
troca superficial de informagdes, mas deve ser compreendido como um processo
de construgao compartilhada de sentido, no qual os sujeitos se reconhecem
como participantes ativos na produc¢ao do conhecimento.

Nesse sentido, a educagdo deixa de ser um processo vertical e passa a
assumir carater participativo e emancipador, no qual o aluno é reconhecido como
syjeito ativo da aprendizagem, o que dialoga diretamente com 0s pressupostos
da andragogia e com as demandas da Educac¢do de Jovens e Adultos.

Ao contrario, trata-se de um movimento de construgdao compartilhada,
no qual os sujeitos se reconhecem como participantes ativos no processo
de compreensdo e transformacao da realidade. Assim, o ato de educar deixa
de ser vertical e impositivo para se tornar um exercicio de escuta, intera¢ao
e producgdo conjunta de sentido. Essa compreensdo reforca a necessidade de
praticas pedagogicas que valorizem a participacao do educando, especialmente
no contexto da Educag¢do de Jovens e Adultos, em que o dialogo se revela
ndo apenas como estratégia, mas como condi¢do para uma aprendizagem
verdadeiramente significativa.

Dessa forma, a analise conjunta dos dados empiricos e do referencial tedrico
evidencia que a andragogia ndo deve ser compreendida como mera alternativa
metodoldgica, mas como uma exigéncia decorrente do proprio perfil dos sujeitos
da Educagdo de Jovens e Adultos. Ao alinhar-se as caracteristicas desse publico,
marcado por experiéncias, necessidades concretas e forte motivagdo interna, a
andragogia se consolida como um instrumento fundamental para a construgao
de praticas pedagogicas mais humanas, eficazes e socialmente comprometidas,
reafirmando o papel da educagdo como espago de reconstrugdo de trajetorias e
ampliacdo de oportunidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise realizada ao longo deste estudo evidencia que o perfil dos
estudantes da Educacao de Jovens e Adultos do CEJA Dona Estrela confirma,
de maneira consistente, os pressupostos teoricos da aprendizagem adulta,
especialmente aqueles sistematizados por Malcolm Knowles. Trata-se de
sujeitos que retornam a escola motivados por necessidades concretas, carregando
experiéncias acumuladas e enfrentando desafios cotidianos que impactam
diretamente sua permanéncia e desempenho escolar.

Os dados empiricos revelam um cendario marcado por vulnerabilidade
socioeconOmica, trajetorias escolares interrompidas e forte busca por
transformagao de vida, o que refor¢a a compreensdo de que a EJA ndo se limita a
certificacdo escolar, mas se configura como espago de reconstrugao de trajetorias
e ampliacao de oportunidades. Nesse sentido, a aprendizagem assume carater
funcional, sendo orientada pela utilidade pratica do conhecimento e pela sua
aplicacao na realidade dos educandos.

A partir da analise das dimensdes da andragogia, conforme interpretadas
por Barros (2018), foi possivel identificar que elementos como a necessidade
de saber, o autoconceito, a valorizacgdo da experiéncia, a prontidao para
aprender, a orientagdo para a resolucao de problemas e a motivagdo interna
estdo claramente presentes no perfil dos estudantes investigados. Esses aspectos
evidenciam que praticas pedagogicas centradas na transmissdo de conteudos
mostram-se insuficientes, sendo necessaria a adog¢do de abordagens mais
flexiveis, participativas e contextualizadas.

Ao mesmo tempo, o didlogo com a perspectiva de Paulo Freire permite
ampliar essa analise, ao situar o processo educativo em uma dimensao social,
politica e histoérica. Nesse sentido, a educagdo ndo se restringe a aquisicdo
de conhecimentos, mas se constitui como pratica de emancipag¢do, capaz de
promover a conscientiza¢ao critica e a transformagao da realidade dos sujeitos.

Dessa forma, conclui-se que a andragogia, articulada a uma perspectiva
critica da educacgdo, apresenta-se como um referencial fundamental para o
fortalecimento da Educagdo de Jovens e Adultos. Aoreconheceras especificidades
do publico atendido e valorizar sua experiéncia, autonomia e contexto de vida,
essa abordagem contribui para a construgdo de praticas pedagogicas mais
humanas, significativas e socialmente comprometidas, reafirmando o papel da
EJA como instrumento de promogio da cidadania e da justica social.
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CONSIDERACOES INICIAIS

notavel a importancia de trabalhar os textos em sala de aula, sua

finalidade ndo se restringe a uma atividade escolar, mas em uma agao
que ¢é capaz de transformar a realidade. O estudo textual passou por diversas
fases, percebeu-se que era estudado de forma descontextualizada através de
mecanismos repetitivos que acabaram se tornando desestimulantes para o leitor
sem nenhuma ac¢ao benéfica.

Neste trabalho, pretende-se mostrar a contribuicdo da Linguistica
Textual, juntamente com a importancia dos textos presentes nos livros didaticos.
Reconhecendo, com algumas observacbes sucintas, a relevancia dos textos
com sua capacidade de aprimorar e adquirir conhecimentos por meio de uma
perspectiva critica.

A Linguistica Textual surgiu para aprimorar os estudos, tornando o texto
como centro de analise. Os estudos recentes revelam que o texto é um mecanismo
em constante produgcdo de significados e de fundamental importancia no
ensino de lingua materna. Enfatizando suas reais necessidades. Além disso,
foi priorizado o conhecimento de mundo que o leitor possui, permitindo-o a
identificacdo de informagdes mais rapidas e de modo eficaz.

Este trabalho esta organizado em trés segdes. A primeira intitulada como
surgimento, fases e avangos da Linguistica Textual discute o percurso da ciéncia
com suas respectivas fases, revelando a sua importancia até chegar ao contexto
atual.
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O fator pertinente em trabalhar textos em sala de aula consiste na
importancia em repassar que a leitura e as atividades propostas no ambito
educacional revelam que o leitor ndo tenha somente um dominio sintatico
sobre o texto, mas uma possibilidade de dominio sobre a lingua nas diversas
situagdes do cotidiano, usando-a como instrumento de transformagao para as
relagdes sociais. Para o profissional da area, é de suma relevancia compreender
0 processo textual, juntamente com sua subjetividade para que haja o dominio
das técnicas pedagbgicas promova uma melhor aprendizagem.

SURGIMENTO, FASES E AVANCOS DA LINGUISTICA TEXTUAL

Considerando que a linguagem é uma forma de interacdo, ha uma
necessidade de entender as diferentes formas de uso em um determinado contexto
e o funcionamento da lingua em diversas situagdes de uso, porém os estudos
realizados eram analisados em recorte por meio de palavras soltas ou unidades
isoladas. Devido a descoberta da importancia do texto, houve a necessidade de
ramificar os estudos linguisticos direcionando-os a novos objetivos de estudo
para que haja uma construgdo de sentidos ao texto, em razdo da complexidade
e os elementos existentes dentro do texto que sdao de fundamental importancia.

A linguistica textual surgiu na década de 1960 na Alemanha. O termo
foi empregado pelo alemdo Harald Weinrich que buscou ir além dos estudos
de frases, tomando o texto como analise central. As palavras e as frases eram
estudadas como partes do texto, tornando-se elementos descontextualizados.
Com isso, a Linguistica Textual busca analisar as unidades maiores (textos)
desvinculando-se de estudos por sentencas frasais que acabam perdendo a
fungdo, tornando-se descontextualizadas. Refor¢ando a ideia de que as analises
das frases tornam-se insuficientes ndo relacionando com as demais frases
presentes no texto, Marcuschi (2008, p. 73) afirma:

A LT parte de premissa de que a lingua nao funciona nem se da em
unidades isoladas, tais como fonemas, os morfemas, as palavras ou as
frases soltas. Mas sim em unidades de sentido chamadas texto, sejam elas
textos orais ou escritos.

A Linguistica Textual, ao passar dos anos, sofreu transformacdes que
contribuiram para ampliar e aprofundar os estudos dos fendmenos existentes
dentro de um texto, Koch (2017) descreve em trés momentos os estudos realizados
da teoria frasal para teoria textual. As trés fases foram de suma importancia para
que o texto tornasse o objeto central de estudo.

Na primeira fase, a analise transfrastica buscou relacionar a frase com as
demais sentengas no texto, ou seja, um conectivo, por exemplo, era responsavel
por estabelecer uma conexao para a frase construindo um sentido para o texto.
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Porém, analisar uma frase se tornaria solitaria e desconexa do texto, isso
acarretou insatisfagdes devido a lacuna existente na frase. Um dos estudos
realizados era em torno dos conectivos como constru¢dao de coeréncia no texto,
ao observar a auséncia do conectivo percebeu-se que a frase possuia sentido
devido a subjetividade do leitor em entender a sentenga.

Vale ressaltar que os estudos nesse periodo ndo estavam voltados para o
fendmeno da coesdo e coeréncia, por exemplo, podendo ser explicado o fato
de que os estudos eram ligados & gramadtica gerativista que nao abrangia os
elementos linguisticos presentes no texto, tornando o texto um sistema finito de
regras.

Ao observar os seguintes exemplos de enunciados, percebe-se que o
falante constréi um significado para a frase, para isso precisou o falante criar
uma relagdo mental, estabelecendo um sentido global.

Exemplo 1: Maria chegou tarde no aeroporto, conseguiu viajar.
Exemplo 2: Nao fui ao teatro: estava doente.

As conexOes das frases foram atingidas mesmo com a auséncia dos
conectivos, pois o falante estabeleceu uma conexdo mentalmente entre as frases
e isso fez com que os estudos fossem além dos limites das frases buscando
entender novos fendmenos. Koch (2017, p.19) afirma que: “O texto é resultado,
portanto, de um multiplo referenciamento, dai a definicdo de texto como uma
sucessao de unidades linguisticas construida mediante uma concatenagao
pronominal ininterrupta.”

Pode-se perceber que o leitor construiu um sentido para a sequéncia das
frases. O conhecimento intuitivo do falante levou a necessidade de elaborar o
segundo momento da linguistica textual que ficou conhecida como gramatica
textual com o objetivo de explicar os fendmenos existentes no texto que a
gramatica dos enunciados ndo conseguia explicar, buscando respostas para os
fendmenos existente nas analises transfrasticas. A partir dessa fase, compreende-
se que o texto tornou-se o objeto de andlise para o estudo, porém, as regras para
o estudo eram limitadas e internalizadas pelo falante. Koch e Favero (2012, p.
13), afirmam que:

Embora se deva reconhecer que, nesse primeiro momento, deu-se um
passo a frente, ao se superarem os limites da frase, e que preparou, de certa
forma, o terreno para uma gramatica textual, ndo se pode dizer, porém,
que se tenha chegado a um tratamento auténomo do texto, nem que se
tenha construido um modelo tedrico capaz de garantir um tratamento
homogéneo dos fendmenos pesquisados.

Koch (2017) afirma que o texto nao pode ser definido apenas em sequéncia
de cadeias significativas, cada falante tem o conhecimento prévio do que seja um
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texto, a capacidade de compreender e produzi-lo, sabendo distinguir um texto
coerente ou frases desordenadas, denominando como competéncia textual que
s3o justamente essas habilidades que cada falante possui.

Cada falante possui a competéncia de identificar um texto como bom
ou ruim, permitindo produzir ideias para a produg¢do de um texto (capacidade
formativa), a capacidade de interligar a outros textos, produzir um texto a
partir de um tema ou modificar paragrafos, resumir as ideias contidas no texto
(capacidade transformativa) e a competéncia de identificar os tipos de textos
(competéncia qualitativa).

Koch (2004, p. 05 apud Pinto 2013, p. 17) conclui que “A gramatica textual
tinha como finalidade definir os principios que constituem o texto, identificar seus
limites e diferenciar os varios tipos de textos.” Porém, surgiram questionamentos
nessa fase que dificultaram limitar o que tornava uma aglomeragao de palavras
em texto, os limites existentes no texto e o surgimento de novos tipos de textos que
nado estariam previstos nas regras gramaticais. A compreensao do que seria um
texto com suas respectivas regras nao foi mais contemplada, a homogeneizagao
em descrever a competéncia textual do falante deixou de ser uma necessidade para
o estudo, com isso, surgiu a necessidade de elaborar uma teoria do texto buscando
investigar a constitui¢ao, o funcionamento, a produgio e a compreensao do texto
em uso, conforme afirma Bentes e Mussalim (2001, p. 07).

Desse modo, os elementos externos (conhecimento enciclopédico)
contribuem para a interagao entre o homem e a linguagem ¢ de grande relevancia
para a construgdo do sentido do texto. Marcuschi (2008, p. 76) conclui que:

O trabalho com a lingua portuguesa, na perspectiva de uma linguistica
textual, teria de se ocupar com algo mais do que ensino e aprendizagem de
regras ou normas de boa formagdo de sequéncias linguisticas. Trata-se de
um estudo em que se privilegia a variada produgao e suas contextualiza¢do
na vida diaria.
A partir do terceiro momento, buscou-se enfatizar o contexto pragmatico,
“As condi¢bes externas de produgdo, a recep¢do e interpretacdo dos textos.”
(Bentes e Mussalim 2001, p.7) Assim, conforme as autoras, os fatores externos
seriam a condi¢ao para o estudo do texto ao contexto, buscando analisar o seu
funcionamento, a produgao, interpretacdo, analisando o seu processo.
Percebe-se que os estudos pragmaticos levaram o texto a sua complexidade,
em que nao considera o texto como um produto acabado e sim analisa as suas
dimensodes e os diversos conteidos contidos que levam os estudos a entender a
sua construcao.
Com isso, compreende-se que seu planejamento exige do falante um
conhecimento linguistico e enciclopédico. A comunicag¢do é alcangada por meio
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de um texto bem elaborado no qual o leitor entenda as ideias contidas e os
propositos existentes no texto.

Ao adentrar na elaboracdo do texto os eventos comunicativos Serao
desencadeados por meio de uma sequéncia linear de ideias para que os propositos
sejam alcangados. Assim, entende-se 0 novo momento da linguistica textual e
percebe-se que a agdo de construir exige uma ordem cognitiva na qual o falante utiliza
operagdes mentais, utilizando o conhecimento adquirido que estava armazenado,
colocando-o0s na ativa para que as ideias sejam organizadas de forma linear.

Koch (2017, p. 22) refor¢ando a ideia explica que “O texto é originado por
uma multiplicidade de operagdes cognitivas interligadas.” Assim, a construg¢do
do texto passa pelo processo sécio interativo no qual os conteudos presentes no
texto ndo devem ser enunciados. De qualquer forma, vai exigir uma harmonia
entre as sentengas para que a compreensao seja alcangada.

Essa interagdo presente nos textos nota-se a coeréncia, um fator que
nao é apenas caracteristica de um texto harmonico, mas um elemento que é
responsavel pelo processamento do texto. Koch e Travaglia (2008, p. 21) define
coeréncia como:

[...] a coeréncia esta diretamente ligada a possibilidade de se estabelecer
um sentido para o texto, ou seja, ela € o que faz com que o texto faca
sentido para os usuarios, devendo, portanto, ser entendida como um
principio de interpretabilidade, ligada a inteligibilidade do texto numa
situagdo de comunicagdo e a capacidade que o receptor tem para calcular
o sentido deste texto.

A evolugdo da teoria do texto ou linguistica de texto, como é conhecida
também, os estudiosos perceberam que os fatores para a constru¢do de uma
sequéncia linguistica coerente dependem de fatores como: linguisticos,
discursivo, cognitivos, culturais e interacionais. Dessa forma, quando é realizada
a leitura de um texto constréi um sentido interligando as areas de sentido.

A coesdo, por sua vez, € responsavel por elementos que se interligam por
principios sintaticos que contribuem dando sentido ao texto. Koch (2017, p. 45)
designa a coesdo como:

A forma como os elementos linguisticos presentes na superficie textual se
interliga, se interconectam, por meio de recursos também linguisticos, de
modo a formar um “tecido” (tessitura), uma unidade de nivel superior a
da frase, que dela difere qualitativamente.

Percebe-se que os elementos coesivos contribuem para a coeréncia textual,
levando em conta que a coeréncia esta ligada a construgao da significagdo ao
texto e a coesdo desempenha a fungdo de permitir uma sequéncia logica entre
palavras, frases e paragrafos, formando os elementos estruturais do texto. Com
1sso, compreende-se que os estudos textuais tém por base a coeréncia e a coesao.
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O processo de construgao do texto leva o falante a aprender o funcionamento
da lingua e suas diversas formas de representacdo e funcionamento, mostrando
que a lingua possui uma atividade social que é demonstrada em diversas formas
pelo falante.

Com isso, percebe-se que existem fendmenos dentro de um texto
que nao podem ser estudados somente em um enunciado, o texto vai além
de um fragmento o qual nao importa o numero de frases que sdo estudadas
isoladamente, mas mostrar a subjetividade do elemento em questdo que o torna
indispensavel para as relagdes humanas.

Os estudos atuais revelam que houve grande transformagido na forma
em que o texto era analisado, os estudos das frases ndo foram suficientes para
os estudos linguisticos. O texto tem sua importdncia nos elementos que o
constituem, o qual sempre sera observado o seu contexto pragmatico, englobando
as condi¢Oes externas (produgao, recepgdo e interpretagcao).

Constata-se que o texto é observado no seu contexto infinitivo de
comunicagdo, tornando um produto inacabado devido uma atividade em
construgao, no qual abrange o funcionamento da lingua e como ela se manifesta
nessa pratica no uso da linguagem. Assim, Koch (2017, p. 166) revela que:

Os textos sao condigdes de possibilidade de se tomar o conhecimento
explicito, de segmenta-lo, diferencia-lo, pormenoriza-lo, de inseri-
lo em novos contextos, permitir sua reativagcdo, de testd-lo, avalia-lo,
corrigi-lo, reestrutura-lo, tirar novas conclusdes a partir daquilo que ja é
compartilhado e de representar linguisticamente, de forma nova, novas
relacGes situacionais e sociais.

Percebe-se que houve um aperfeicoamento em mostrar as multiplas facetas
que o texto possui, assim, a construgdo de sentido e a atividade interativa que ele
tem contribui para que haja uma unidade comunicativa, tendo como base para
os estudos a coesao e coeréncia indo além de uma analise sintatica e semantica.

A Linguistica Textual busca entender o funcionamento da linguagem
dentro de um texto, visando-o na sua complexidade e organizac¢do, observando
suas condigdes no contexto social para a constru¢ao do sentido. Nessa percepgao,
percebe-se que o texto € uma atividade linguistica que hd um processo de interagao,
sendo uma a¢do conjunta, tornando-se uma unidade linguistica e comunicativa.

LINGUISTICA TEXTUAL E O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

Sabe-se que a leitura ¢ indispensavel na formag¢do do aluno e possui
extrema importancia para desenvolver no leitor a capacidade critica. Porém,
vale ressaltar que a competéncia leitora é desenvolvida em sala de aula em
diversas praticas de leituras, com finalidade de desenvolver habilidades para que
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o leitor possua proficiéncia a leitura e seja capaz de produzir textos com boa
argumentacao. Para isso, ¢ importante o leitor ter contato constantemente com
os textos que o professor trabalhara no ambiente escolar.

Para analisar melhor o texto, os Parametros Curriculares Nacionais
(Doravante PCN) revelam que “O texto € unico como enunciado, mas multiplo
enquanto possibilidade aberta de atribui¢do de significados, devendo, portanto,
ser objeto também tunico de analise/sintese.” (Brasil, 1997, p. 19). Percebe-se
que a linguistica textual nos livros didaticos através dos textos possui como
finalidade capacitar o leitor, para que o sujeito seja competente em utilizar a
linguagem como instrumento de a¢do e reflexao.

Assim, o texto torna-se uma unidade de comunicagdo no qual o leitor sera
capaz de criar o percurso da construgdo de sentido. Com os avangos obtidos na
linguistica textual percebe-se que o texto é de fundamental importancia no processo
de aprendizagem do aluno, pois analisado fora de seu contexto (estudos isolados
entre palavras ou frases) ndo cria competéncia na produgdo de sentido ao texto.

Os aspectos formais do texto fazem parte da analise, porém, nio
sao suficientes para a construc¢ao interativa e nem para as competéncias que
irdo ser desenvolvidas pelo falante. Partindo do ponto em que o texto é um
produto inacabado, o texto deve ser analisado pelo processo de construgao de
sentido juntamente com seus aspectos linguisticos e contextuais que devem ser
enfatizados e recuperados na leitura.

O texto possui recursos que sao capazes de ampliar a compreensdo da
linguagem juntamente com o dominio da interpretacao e a pretensao da escola é
fazer com que o aluno desenvolva as habilidades para que haja uma compreensao
dos textos apresentados em sala. Marcuschi (2008, p. 242) propde que:

A sugestdo é que se tome 0 texto como um evento comunicativo em que
convergem agdes linguisticas, sociais e cognitivas, tal como proposto por
Beaugrande (1997, 10). Portanto, se a lingua ¢ atividade interativa e ndo
apenas forma, e o texto é um evento comunicativo e nao apenas um artefato
ou produto, a aten¢do e a analise dos processos de compreensdo recaem
nas atividades, nas habilidades e nos modos de produgdo de sentido bem
como na organiza¢do e condug¢do das informagdes.

Cada sujeito interage com a linguagem textual de modo singular, baseado
que cada um possui conhecimento de mundo e linguistico diferentes, portanto,
o leitor a cada texto lido cria condigdes para que os seus conhecimentos prévios
e linguisticos possam preencher e construir novos sentidos.

O texto deve propiciar ao leitor um momento de interagio, para que a
linguagem seja compreendida e transformadora para o contexto social. A énfase
dada ao texto ndo deve representar uma obrigacao curricular, mas sim mostrar
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ao aluno que o texto é uma manifestacdo social que estd vinculada ao seu
funcionamento e a consideragdo que deve ter aos fatores externos.

Pode-se perceber que o livro didatico é mediador para que o texto seja
instrumento de compreensdo no ambito escolar e doméstico, o contato que
0 aluno possui fica restrito a esse instrumento que na maioria das vezes nao
contribuem para o desenvolvimento educacional do aluno. Nesse sentido, a
Linguistica Textual teve sua grande contribui¢do, principalmente na amplia¢ao
do conceito de texto. Os PCN (Brasil, 1997, p. 23) relatam o problema
apresentado nos livros didaticos:

Analisando os textos que costumam ser considerados adequados para os
leitores iniciantes, novamente aparece a confusdo entre a capacidade de
interpretar e produzir discursos e a capacidade de ler sozinho e escrever
de préprio punho. Ao aluno sdo oferecidos textos curtos, de poucas frases,
simplificados, as vezes até o limite da indigéncia.

E importante que haja uma variedade de textos e géneros para que
o aluno desenvolva atitudes de reflexdo e criem sentidos a partir das leituras
apresentadas, que as leituras ndo se tornem mecanicas com o intuito de criar
uma aversao a leitura.

Partindo desse enfoque, devem ser apresentadas aos alunos as
possibilidades que o texto pode ser exposto, partindo de oficinas de leituras e
produgdes textuais refletindo as marcas do processo de condi¢dao de produgao
no qual ird participar do didlogo em diferentes situagdes comunicativas. A
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) vem nortear o ensino da Lingua
Portuguesa trazendo os aspectos da Linguistica textual para a sala de aula.

Para isso, faz-se necessario uma pratica efetiva que envolva o processo de
ensino e aprendizagem para que o leitor amplie o dominio em diversas situagdes
do uso da linguagem, proporcionando o desenvolvimento das habilidades
comunicativas na relacdo texto/contexto para que saiba reconhecer a funcgdo
dos conteudos trabalhados no texto, deixando de lado a maneira erronea de
trabalhar em sala de aula o texto como aspectos meramente linguisticos.

CONSIDERACOES FINAIS

A Linguistica Textual é ainda nova em relagdo a outros ramos da Linguistica,
porém nota-se a sua importancia ao passar dos anos, os resultados que foram obtidos
ganharam espag¢os de inovagdes que visam o crescimento do leitor em sua formagao
plena. Os livros didaticos mostram a contribuig¢do dessa area de estudo.

Nessa perspectiva, ganha destaque o foco principal que é analisar o texto
nao somente em suas estruturas linguisticas em sistema fechado e com sentido
acabado, mas a sua concep¢ao que é capaz de interagir com o meio, havendo
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uma troca de conhecimentos sociais e desenvolvendo no leitor a sua capacidade
critica, criando uma habilidade comunicativa.

Com isso, percebe-se que os textos juntamente com as atividades propostas
nao eram bem explorados, atualmente, percebeu que os textos sao vistos como
fonte de a¢des comunicativas e unidade de ensino, tornando instrumento de
fundamental importancia para o ensino, transformando através do conhecimento
adquirido as relagdes sociais.

Portanto, nota-se que ha um esfor¢o de reflexao ao trabalhar adequadamente
um texto em sala de aula, mostrando os processos relativos ao texto. E ao fim da
pesquisa, é notorio perceber que os estudos textuais contemplam o objetivo principal
da educagdo que ¢ a formagao do cidadao. Fazendo com que o profissional da 4rea
reflita ao trabalhar o texto com os leitores, dando énfase para que a fungao textual
ndo se torne apenas curricular.
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A EDUCACAO PARA AS RELACOES
ETNICO-RACIAIS NA EDUCACAOQO INFANTIL:
OS DESAFIOS PARA UMA EDUCACAO ANTIRRACISTA
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INTRODUCAO

Aeducacéo antirracista no Brasil representa um esfor¢o continuo e vital
para a superacgdo das barreiras historicas que tém marginalizado as
criangas negras. A implementacao de politicas educacionais que reconhecem e
valorizam a diversidade étnico-racial, como as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, ¢ um passo significativo para a constru¢io
de um ambiente escolar inclusivo. Essas politicas sao fundamentais para garantir
que o curriculo escolar reflita a pluralidade cultural do pais e promova o respeito
e a valorizagido das diferencgas. A luta contra o racismo no ambiente educacional
é um desafio que requer o comprometimento de toda a sociedade, incluindo
educadores, alunos, familias e formuladores de politicas.

A educagdo é um pilar fundamental para o desenvolvimento de uma
sociedade mais justa e igualitaria. A revisdo e reformulacdo das politicas
educacionais com foco na igualdade de acesso e oportunidades sao essenciais
para desmantelar as barreiras do racismo e da exclusao social. Celebrar a
diversidade e fomentar o respeito mutuo no ambiente educacional contribui
para que todas as criangas, independentemente de sua cor ou origem, possam se
ver como protagonistas de suas historias e arquitetas de seus destinos.

A abordagem das questdes étnico-raciais desde a educagdo infantil é
crucial para a constru¢do de uma sociedade mais inclusiva. A educa¢ao infantil
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oferece uma oportunidade Unica para semear valores de respeito e igualdade,
0 que pode ter um impacto profundo e duradouro na sociedade. Ao ouvir e
valorizar as vozes das criangas, damos um passo importante rumo a um futuro em
que a pluralidade cultural ¢ a base para a convivéncia harmoniosa e o progresso
coletivo. Atividades ludicas que ensinam sobre a historia e cultura afro-brasileira
promovem o respeito e a inclusao, contribuindo para o desenvolvimento integral
das criancas. E vital que os educadores estejam capacitados para implementar
praticas pedagogicas antirracistas, assegurando que a educacdo celebre a
diversidade e promova a igualdade de oportunidades para todos.

Ao incorporar no curriculo escolar contetidos que celebram as contribuigdes
dos afrodescendentes e promovem a diversidade racial, ndo apenas educamos, mas
também formamos cidados conscientes e empaticos. E essencial que os materiais
didaticos e as praticas pedagbgicas contemplem essa diversidade, permitindo que
todos os alunos se vejam representados e valorizados. Além disso, criar espagos
seguros para dialogos abertos sobre racismo e discriminag¢ao é fundamental para que
os alunos possam expressar suas experiéncias e aprender a respeitar as diferengas.

DESENVOLVIMENTO: CRIANCAS NEGRAS NO BRASIL

Ha muito tempo, a infancia negra no Brasil é ignorada em seu contexto
socio-historico e educacional. Do ponto de vista socio-historico, ha uma série
de processos de invisibilizagdo que comegaram com a coloniza¢do. Milhares de
criangas foram escravizadas em nosso pais, mas nossa histéria ainda tem pouco
conhecimento sobre isso. Uma quantidade relativamente pequena de literatura
aborda o tema da escravizagdo das criangas negras no Brasil. A historia delas
e 0s processos socio-histéricos de formagao do pais que as submeteram a essas
condigbes sdao pouco discutidos ou enfrentados pelos poderes constituidos.
Além disso, as criangas também foram escravizadas. No entanto, essas historias
sobre a infancia brasileira nao mencionam isso de maneira significativa devido
a importancia dessa forca de trabalho infantil durante o periodo de escravizagao
dos negros. Embora fosse mais comum nas plantagdes, também era frequente
que criangas negras escravizadas, especialmente as meninas, trabalharem em
servicos domésticos

No espago doméstico, meninos, e, sobretudo meninas, desempenhavam
toda sorte de tarefas: servir a mesa, varrer, costurar, recolher cinzas do
fogdo, carregar agua, limpar urinois, banhar senhores e seus filhos, ajuda-
los a se vestir, espantar as moscas que os atormentavam, embald los no
vaivém das redes, tudo aquilo que, enfim, que seus bragos de for¢a, ainda
modesta, pudessem suportar — e, ndo raro, até¢ mais do que isso. (Schwarcz
e Gomes, 2018, p. 170).
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As condigoes dificeis de vida dessa populagdo infantil negra estdo se
repetindo agora. Nas ruas das grandes cidades, ¢ comum encontrar familias
negras lutando para sobreviver. As criangas negras também estao incluidas nessa
dindmica, profundamente inseridas nesses contextos e de forma extremamente
precaria, tendo visto o agravamento das condi¢cdes objetivas de vida da
populagdo negra, especialmente pos-pandemia de COVID-19, que devastou
a populagdo mundial e potencializou as expressdes do racismo, causando um
empobrecimento ainda maior nas populagdes mais vulneraveis, como as negras
e as comunidades indigenas da classe trabalhadora.

Os pobres completavam o quarto ano e recebiam o diploma. As criangas
ricas prosseguiam os estudos. Os pobres ndo tinham possibilidades de
estudar nem o curso ginasial. E quantos meninos pobres choravam porque
queriam estudar! E quantos meninos ricos choravam porque ndo queriam
estudar. Carolina Maria de Jesus (1914-1977).

Na segunda metade do século X VII, durante o periodo colonial escravista,
o direito a educagdo das criangas negras no Brasil foi violado. Em particular, o
Decreto n° 1.331 de 1854, que instituiu o ensino obrigatorio, estabeleceu que os
escravos “ndo serdo admitidos, nem poderdo frequentar a escola: os meninos
que padecem de moléstias contagiosas, os que ndo tiverem sido vacinados, os
escravos”

Vemos que a situagdo das criangas negras no periodo da escravidao era
muito dificil, e na maioria das vezes ndo tinham acesso a instrugdo. A
educagdo estava restrita ao aprendizado das tarefas demandadas pelos
senhores. Desde que nasciam eram carregadas pelas maes para o trabalho.
(Santana, 2006, p. 34).

Uma das principais garantias da Constituicao Federal de 1988 ¢ o direito
a educacdo, um dos direitos fundamentais, elencado ao lado da cultura, do
esporte e do lazer, entre outros. O Estatuto da Crian¢a e do Adolescente (ECA),
de 1990, reconhece esses direitos, mas ndo especifica que essa educacao seja
dirigida as criangas negras. A crianca e o adolescente tém direito a educagao
com o objetivo de alcangar seu pleno desenvolvimento pessoal, preparando-
os para o exercicio da cidadania e para o trabalho (ECA, artigo 53). A ideia
central desse artigo é o direito a educagdo, cultura, esportes e lazer. Mas como
esses direitos podem ser alcangados sem garantir o mais essencial de todos, a
alimenta¢ao, quando existem criangas em todo o Brasil que morrem de fome?
Sabe-se que muitas criangas pobres, a maioria delas negras, vao a escola apenas
para comer, devido as condigdes de extrema pobreza a que estao expostas.

Quando se trata da educac¢do das criangas negras no Brasil, é necessario
levar em consideracdo as circunstiancias sociais, histéricas e econOmicas nas
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quais as familias negras e, em geral, pobres estao inseridas. Uma crianga que
teve sua forca de trabalho explorada, se ¢ que podemos chamar assim, nao tera
as mesmas oportunidades de desenvolver plenamente suas habilidades que uma
crianga branca. Isso porque, mesmo que seja ilegal, o trabalho infantil para
a propria subsisténcia ainda é uma realidade. O trabalho forcado, a extrema
pobreza e as condigbes de moradia precarias sio alguns dos fatores que
prejudicam significativamente o desenvolvimento escolar das criangas negras.
Essas condigdes também levam as criangas negras a deixar de ir a escola. Nossas
pesquisas e estudos ndo podem ignorar essas criangas negras Como um grupo
racial com suas caracteristicas e particularidades.

Os estudos estdo atentos a origem social da populagdo que consegue
frequentar a escola, que se evade ou a ela ndo tem acesso, omitindo-se em
considerar que as oportunidades de

acesso e permanéncia na escola também nao sdao as mesmas para 0s
diferentes grupos raciais, como vém demonstrando as pesquisas. (Pinto,
1992, p. 41).

Essa relagdo intrinseca entre trabalho e escola na vida das criangas negras
ainda pode ser vista no cotidiano delas no mundo contemporaneo. Uma vida
diaria marcada pela exploracao da for¢a de trabalho infantil e pela falta ou
inadequacao de educac¢do para esse grupo populacional, que ainda ¢ prejudicado
pelas politicas publicas educacionais e sociais. Um cotidiano atravessado pelas
necessidades basicas, como a alimentagdo, para sustentar a propria vida e a de
seus familiares, e também marcado pela superexploracdo comum da sociedade
capitalista em que estamos todos inseridos.

A relagdo entre raga e educagdo, considerando a importidncia dessa
articulacdo para a constru¢do de uma escola plural que atenda as mais diversas
expressOes culturais e histéricas da nossa sociedade, como as populagdes negras
e indigenas, infelizmente ainda é negligenciada pelos intelectuais e pesquisadores
que se debrugam sobre essas questdes. Portanto, a relagdo entre raca e educagao é:

Tema esquecido pelos educadores e pesquisadores que, frequentemente,
tendem a priorizar as diferengas de classe ao dimensionar os fatores que
dificultam tanto o acesso como a permanéncia da populagdo no sistema
educacional. (Pinto 1992, p. 41).

Ao considerar a educagdao no Brasil sob a perspectiva da infancia negra, é
necessario levar em conta varias violagdes que comegaram no periodo colonial,
quando criangas negras eram legalmente proibidas de frequentar as escolas.
Diante dessa situagao, qual seria a perspectiva para um sistema educacional
que leve em consideragdo uma populacdo ja tdo prejudicada por um processo
histérico em que a vida de uma pessoa vale mais do que a de outra? Nesse
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contexto em que suas referéncias positivas sao deliberadamente ignoradas em
detrimento de um padrdo educacional e cultural que toma o branco como
referéncia universal, a diversificacdo de conteddos e a valorizac¢ao das diferencas
dos diversos povos que compdem nossa sociedade podem ser a solugao.

EDUCACAO INFANTIL

A infancia deve ser o ponto central na reinvengao das relagdes, pois permite
que as criangas vivam como cidadidos plenos. Assim, essa reinvengdo sugere
uma mudanc¢a no olhar social, combatendo a discriminag¢do, a negligéncia, o
descompromisso e a invisibilidade das minorias sociais marginalizadas, além
de promover a afirmacdo de uma postura critica em relacdo aos padrdes
excludentes e violentos da sociedade.Pensar na infincia remete inevitavelmente
as ideias contemporaneas que classificam os individuos dessa faixa etaria como
uma categoria social.

Ao analisar as experiéncias da infincia, percebe-se que elas estao ligadas
as classes sociais, ao espago e ao tempo em que foram vividas, bem como as
transformagdes sociais, culturais, econdémicas e politicas que ocorrem ao
longo do tempo. Essa analise é necessaria para compreender a importancia da
contextualiza¢do da infancia e de suas relagdes sociais em seus diversos aspectos,
espagos e tempos.

Assim, a crianga € vista pelo adulto como um ser presente no mundo,
porque, como afirma Sarmento (2005, p. 365), “as criangas sao competentes
e tém capacidade de formular interpretacdes da sociedade, dos outros e de si
proprias”.

As criangas sao sujeitos que fazem, participam e interferem na cultura; sao
sujeitos que afetam e sao afetados pela sociedade. Sdo protagonistas, sujeitos de
direitos, com voz e vez, definidas pela garantia de fala e escuta na construgao do
conhecimento de forma ativa, participativa e competente. Portanto, considera-
las como sujeitos de direitos que vivem, atuam e pensam na sociedade faz sentido
para refletir sobre como o meio cultural, as experiéncias educativas e os espagos
de convivéncia contribuem para a formagao e afirmagao desse agente social e
historico, orientado por “direitos fundamentais de participacdo na vida social e
cultural, de ser respeitada e de ter liberdade para expressar-se individualmente”
(Brasil, 2013).

A educacdo das criangas pequenas ocorre no processo de socializa¢do
da cultura da vida, no qual constroem, mantém e transformam saberes,
conhecimentos e valores (Brasil, 2013, p. 13).

A ampliagdo do repertorio de experiéncias culturais e subjetivas em
equipamentos com acesso a varios acervos e artefatos historicos, da interagdo com
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os pares e com o mundo, e da possibilidade de outras formas de aprendizagem,
como nos diz Leite (2005):

[...] € no didlogo com o outro e com a cultura que cada um ¢é constituido,
desconstruido e reconstruido cotidianamente. O acesso aos bens culturais
é meio de sensibilizagdo social que possibilita, ao sujeito, apropriar-se de
multiplas linguagens, tornando-o mais aberto para a relagdo com o outro,
favorecendo a percepg¢ao de identidade e alteridade. (LEITE, 2005, p. 23).

As reflexdes relacionadas a este movimento ampliam conhecimentos,
territorios, historias, sensibilidades e estéticas. Como resultado, abrem-se novos
horizontes, alcangando outras maneiras de conhecer e entender a si mesmo e
aos outros, ampliando a rede de experiéncias.Assim, a educagdo infantil deve
considerar um curriculo ndo colonizador, amplo, inclusivo e critico, que leve em
conta as diversidades culturais e étnico-raciais existentes.

A DIVERSIDADE COMO DIREITO A EDUCACAO

Para entender a educacdo como principio, direito social e cidadania,
presume-se que todos sdao sujeitos e que suas historias, culturas e ancestrais
devem ser estudados de forma positiva, sem hierarquizagdo ou subalternizagao.
O que qualifica um Estado Democratico de Direito é a realizagdo do direito
fundamental de todas as pessoas, sejam criangas, jovens ou adultos, a receber
educacao.

O caminho que comegou com a Constituicdo de 1988 levou a padrdes
resultantes da aprovagao de varias leis que consideram os interesses de diversos
grupos sociais. Algumas dessas leis incluem a Lei 10.639, que estabelece a
obrigatoriedade do ensino da historia da Africa, e a Lei 11.645, que institui o
ensino sobre os indigenas, entre outras. Houve muitas disputas entre os atores,
como ilustra Silva (2012):

Nas ultimas décadas, em novos cenarios politicos, os movimentos sociais,
com diferentes atores, conquistaram e ocuparam seus espagos, reivindicando
o reconhecimento e o respeito as sociodiversidades. Identidades foram
afirmadas e diferentes expressdes socioculturais passaram a ser reconhecidas
e respeitadas, o que exigiu discussdes, formulagdes e fiscalizagdes de politicas
publicas que respondam as demandas de direitos sociais especificos. (Silva,
2012, p. 214).

O respeito pela sociodiversidade requer uma melhor compreensao
de que ela é composta por uma variedade de sujeitos, com histoérias de vida,
representagoes, experiéncias, identidades, crengas e valores que impregnam os
ambientes por onde transitam e as relagdes que estabelecem com o mundo, com
suas particularidades e semelhangas. O desenvolvimento e a implementagao
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de propostas de pedagogia da diversidade sdao um desafio diante do direito a
educagdo. A implementag¢do de agdes mais coletivas que atendam as necessidades
dos sujeitos é uma forma de alcangar esse objetivo.

Com esse proposito, é importante considerar o seguinte disposto na versao
original da Lei 10.639/03, posteriormente modificada pela Lei 11.645/08:

§ 2° Os conteudos referentes a historia e cultura afro-brasileira e dos povos
indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de educagdo artistica e de literatura e historia
brasileiras. (Brasil, 2008).

O objetivo do artigo 26 da Lei 10.639/03 em relagdao a cultura negra é
reposicionar o negro e as relagdes raciais no campo da educagdo. Isso requer
a incorporagdo de conteudos, a revisdo de posturas e praticas pedagogicas,
materiais e métodos, conceitos e paradigmas. Além disso, o projeto de lei visa
mudar a maneira como as escolas abordam as relacdes raciais no cotidiano,
marcado pela reproducdo da discriminagdo e pelo silenciamento diante do
racismo, e transversalizar a discussao em varias disciplinas. As relagdes de poder
em todos os ambitos da construgdo e regulacdo das praticas educativas estao
diretamente ligadas a essa pauta robusta, variada e complexa.A compreensao,
o reconhecimento e o respeito pela diversidade e pelas identidades multiplas
requerem que as sociedades reconsidere seus principios essenciais, suas agoes e
suas perspectivas sobre a diversidade racial, para que possam repensar seu proprio
comportamento diante do racismo. Infelizmente, o racismo ainda esta presente
nas relagdes politicas, econOmicas, juridicas e familiares de nossos cidaddos.
Isso se deve aos valores eurocéntricos e a estrutura social de nosso pais, que o
considera estruturante e estrutural. O racismo ndo é uma doenca social nem um
desarranjo institucional; mas sim um complexo imagindrio social generalizante
sobre os negros, forjado e retroalimentado pelos meios de comunicagao, pela
industria cultural e pelo sistema educacional. A fim de superar o racismo nesse
contexto, toda a populagdo brasileira, incluindo as criangas, precisa de uma
perspectiva social e cultural diferente, bem como de reinventar as epistemologias.

As relagOes étnico-raciais e suas epistemologias precisam ser discutidas e
ampliadas em todo o pais, considerando a realidade atual e os retrocessos dos
ultimos anos em todos os setores, especialmente na educagao. As trajetorias dos
sujeitos diversos devem continuar a ganhar relevancia e ser desenvolvidas em
praticas que incluam, entre outras coisas, experiéncias de desconstru¢do para
reaprender de forma sociavel, considerando a multiplicidade de formas de ser,
viver, agir, pensar e construir conhecimento.
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EDUCACAO PARA AS RELACOES ETNICO-RACIAIS

O movimento negro e os movimentos sociais organizados lutaram
arduamente para garantir uma constituicdo democratica na década de 1970.
Como estratégia, organizaram reunides regulares em nivel estadual e nacional
para criar uma agenda que combatesse o racismo e as desigualdades raciais.

Naquela época, a educagdo era essencial para esse enfrentamento, pois
servia como componente fundamental do movimento negro e era um valor que
moldava sua a¢do desde as primeiras organizagdes. Para o desenvolvimento
de um sistema educacional que respeitasse a diversidade étnica, era necessario
incorporar esse movimento na politica educacional para garantir que o tema das
relacdes étnico-raciais fosse incluido no curriculo escolar.

Dessa forma, no final da década de 1970, a énfase na questao educacional
dada pelo movimento negro situou-se na denuncia do ideal de
branqueamento implicito veiculado nos livros didaticos e nas escolas, na
omissao dos conteudos escolares, no enfoque que a historia da ao negro,
ao seu modo de ser, as suas habilidades, da tendéncia em enfatizar a sua
docilidade, esquecendo-se de todo o movimento de resisténcia, e, ainda,
da omissao dos interesses subjacentes a Aboligao (Pinto, 1993, p. 26).

Até o momento, os estudos mostraram que a professora Petronilha Beatriz
Gongalves e Silva criou o termo “Educagao para as Relagdes Etnico-Raciais” e o
denominou como uma estratégia que tem seu foco no curriculo e nas interagdes
estabelecidas na escola. Ela desnaturalizou as relagdes entre negros, brancos e
indigenas e colocou-os no ambito dos conteddos de aprendizagem que devem
ser ensinados na escola.

Como resultado do movimento negro organizado, a professora Petronilha se
uniu & Camara de Educacgido Superior do Conselho Nacional de Educag¢ao (CNE).
Ela também foi relatora da comissdo responsavel pela elabora¢ao do Parecer CNE/
CP n° 3/2004, que regulamentou a Lei 10.639/2003.A educagdo para as relagdes
étnico-raciais é definida por trés agdes principais: reconhecer e valorizar a cultura, a
identidade e a histdria dos negros brasileiros (Dcnerer, 2004, p. 13).

EDUCACAO ANTIRRACISTA

A educagao antirracista é necessaria, mas insuficiente para reverter os
efeitos do racismo estrutural, como exclusdo socioeducacional, trabalho infantil
e violagdo de direitos, que opera nas relagdes sociais e marginaliza os mais
pobres, privando-os de condigdes basicas de dignidade.

Pensar a educagdao antirracista significa reverter a perspectiva sOcio-
histérica: situar o negro como sujeito, ndo como objeto, reconhecendo que os
povos negros sequestrados e escravizados resistiram ativamente, ao contrario do
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que certa historiografia brasileira sugere, e se organizaram de multiplas formas
diante das atrocidades do regime escravista.Significa também apresentar as
criangas e jovens as contribui¢cdes de um povo que, apesar da escravidao, resiste
até hoje contra preconceito e discriminagdo para preservar sua histéria, cultura,
religido e demais expressdes, um povo que alicergcou as bases do pais.

Ensinar sobre a historia africana e afro-brasileira € falar para esses jovens
sobre uma existéncia. E fundamental desde cedo tratar sobre a contribuigao
negra, sobre a cultura e a literatura. Esses jovens passam a ter referéncias,
sentem-se partes da escola e inseridos naquela realidade. (DANAE, s.d.,
on-line).

A educagdo antirracista deve ser permanente na comunidade escolar,
nao apenas uma disciplina avulsa. Manifestagdes de racismo, frequentes entre
alunos, ndo devem ser silenciadas, mas tomadas pela escola como oportunidade
de reflexdo sobre o ocorrido, suas circunstancias e causas, além da formacao
colonial-escravista do pais e seus efeitos nas atitudes dos estudantes.

A educacao antirracista também deve ser um componente constante
das relagdes entre alunos negros e nao negros. E um equivoco trata-la como
responsabilidade exclusiva dos negros: todos, negros e brancos, devem enfrentar
o racismo na escola. E tarefa de toda a sociedade, em suas instituicoes e
representagoes, distribuindo a educacdo de modo a respeitar as diferengas e
singularidades de quem a compode.

Toda crianga e todo o adolescente tém direito a uma educagdao de
qualidade e inclusiva, baseada no reconhecimento e valorizagio da
identidade, historia e cultura dos diversos povos que ajudaram a formar
nossa sociedade multiétnica e multirracial. Nesse sentido, todos os setores
do Estado e da sociedade, assim como cada cidaddo e cidada, sdo agentes
indispensdveis na tarefa de assegurar a inclusdo equanime de todos os
grupos sociais nos processos de desenvolvimento do pais. Isso s6 sera
possivel por meio da universalizagdo de uma educagdo antidiscriminatéria
e de qualidade. (Oliva, Barros e Sthal, 2013, p. 6).

E nosso dever, individual e coletivo, participar e nos organizar na luta
antirracista, nas escolas e na sociedade. Nao podemos nos calar diante do
racismo, em qualquer grau ou lugar. A luta antirracista deve ser, antes de uma
bandeira, um posicionamento politico e ideoldgico que nos mobilize sempre
que identificarmos racismo nas institui¢des que frequentamos. Como inimigo
persistente, o racismo exige combate continuo. Nossa obrigacdo ¢ erradicé-lo,
especialmente nas escolas, onde se formam subjetividades. Nao fazé-lo significa
reproduzir valores coloniais e conservadores que hierarquizam a sociedade entre
ricos e pobres, brancos e negros. Para romper com todas as formas de repressao
e opressao, precisamos superar essa divisao.
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ESPACOS FORMATIVOS

A escola forma ou desconstroi representagdes sobre raga e discriminagdo
racial, impactando diretamente a constru¢do subjetiva e intersubjetiva das
criangas, sua percep¢do de si, do mundo e da comunidade. A construgdo
das subjetividades de criangas brancas e negras decorre de mecanismos de
diferenciacdo no espaco escolar, afetando hierarquias de humanidades, lugares
sociais e trajetdrias desde a infincia. Ao analisar desigualdades de desempenho,
acesso e permanéncia, subjetividade e afetividade nas relagdes escolares sao
elementos centrais. O siléncio sobre raga prejudica o autoconceito das criangas
negras, cristalizando preconceitos e falsas percepgdes de si.

O curriculo escolar integra experiéncias infantis a repertérios culturais
valorizados socialmente, ligados & constru¢do do autoconceito na primeira
infancia (0-3 anos), em que o repertorio se baseia em brincadeiras e interagdes,
conforme as diretrizes curriculares nacionais (Brasil, 2010).A Lei n°® 10.639/03
tornou obrigatorio o ensino de histéria e cultura afro-brasileira, instituindo
politica publica afirmativa e reparatoria. Persistem obstaculos & implementagdo
desse projeto, que envolve formagdo docente, materiais didaticos e estratégias
educacionais especificas.Em 2004, somaram-se as Diretrizes Curriculares para
a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais (CNE), e em 2006, as Orientacdes e
Acgdes para o tema. Apesar desses avangos e do aumento de pesquisas e praticas
racialmente engajadas, a formagdo de professores na educag¢dao basica ainda
carece de componentes curriculares dedicados ao tema, e as obrigagdes do
Estado ndo foram priorizadas em termos de politica educacional especifica.

Esse debate pode subsidiar estratégias de acdo, materiais de formagdo e
planos de implementacdo de leis antirracistas na educacio basica e superior. E
fundamental, portanto, formar educadores da educagao infantil para combater a
discriminagao racial entre criangas e na comunidade escolar.

CONCLUSAO

A educagdo para as relagdes étnico-raciais na educagdo infantil é um tema
de extrema relevancia, especialmente quando analisado sob a 6tica dos direitos
fundamentais das criancas e adolescentes. Este trabalho buscou evidenciar os
desafios de uma educagdo antirracista desde os primeiros anos de vida escolar,
destacando a importancia de um curriculo inclusivo e critico que valorize a
diversidade cultural e étnico-racial.

Ao longo do desenvolvimento, foi possivel observar que a historia das
criangas negras no Brasil é marcada por processos de invisibilizagdo e exclusdo,
que se refletem nas praticas educacionais contemporaneas. A analise das
politicas publicas e das diretrizes curriculares revelou avangos significativos,
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como a implementag¢ao das Leis 10.639/03 e 11.645/08, que tornam obrigatorio
o ensino da historia e cultura afro-brasileira e indigena. No entanto, a efetivagao
dessas politicas ainda enfrenta inimeros obstaculos.

A educagio antirracista deve ser entendida como um processo continuo e
coletivo que envolve toda a sociedade, reconhecendo e valorizando as sabedorias
de sobrevivéncia e as praticas de resisténcia desenvolvidas pelas comunidades
negras. E fundamental que educadores, gestores, familias e a comunidade em
geral se engajem na luta contra o racismo, promovendo um ambiente escolar
que respeite e valorize as diferencas. A formagao de professores ¢ um ponto
crucial nesse processo, pois sdo eles os responsaveis por mediar as relagdes
étnico-raciais no cotidiano escolar e por implementar praticas pedagogicas que
promovam a equidade e a justi¢a social.

Por fim, este trabalho reforca a necessidade de uma educacdo
interdisciplinar, que emerge como uma pratica pedagogica vital. Essa pratica nao
apenas enriquece o curriculo, mas também fortalece a identidade e a cidadania
das criangas e valoriza a histéria e a cultura dos diferentes grupos étnico-raciais
que compdem nossa sociedade. Dessa forma, sera possivel construir uma escola
verdadeiramente inclusiva, que contribua para a formacgdo de cidadaos criticos,
conscientes e comprometidos com a transformagao social.
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CONSTRUINDO A IDENTIDADE DOCENTE
NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO PROFISSIONAL
E TECNOLOGICA
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INTRODUCAO

educacgao, especialmente no contexto da Educagdo Profissional e

Tecnoldgica (EPT), tem se configurado como um espago fundamental
para a formagdo integral dos sujeitos, articulando conhecimentos técnicos,
cientificos e humanos. Nesse cenario, o papel do professor ultrapassa a simples
transmissdo de conteudos, assumindo uma dimensdao formativa que envolve
compromisso social, reflexdo critica e mediacdo pedagogica. Nesse sentido, a
identidade docente emerge como um elemento central para compreender as
praticas educativas e os processos formativos, sendo construida ao longo da
trajetoria profissional e pessoal dos individuos. Conforme destacam Pinheiro e
Quirino (2022), a constituicdo da identidade docente na EPT ocorre em meio
a desafios especificos, relacionados tanto as exigéncias do mundo do trabalho
quanto as demandas educacionais contemporaneas.

A construcdo da identidade docente ndo se da de forma isolada ou
imediata, mas resulta de um processo continuo, influenciado por experiéncias
vividas, contextos sociais e praticas pedagogicas. Nesse sentido, as narrativas de si
e 0s percursos autobiograficos ganham relevancia como instrumentos de analise
e compreensao desse processo formativo. Barros e Maknamara (2026) destacam
que a identidade docente na EPT ¢ constituida a partir das subjetivagdes e das
experiéncias vividas, sendo constantemente ressignificada ao longo da pratica
profissional. Assim, compreender a trajetoria de vida do professor torna-se
essencial para analisar sua atuagdo e suas concep¢des de ensino.
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A relevancia deste estudo esta, portanto, na necessidade de compreender
como se constitui a identidade docente no contexto da Educacdao Profissional
e Tecnoldgica, especialmente a partir das experiéncias vividas ao longo da
trajetéria formativa. A analise dessas experiéncias permite identificar elementos
que influenciam a pratica pedagdgica e contribuem para o desenvolvimento
profissional. Costa e Coelho (2023) evidenciam que a identidade docente nos
Institutos Federais é marcada por multiplos saberes e experiéncias, construidos
tanto na formagdo inicial quanto na pratica cotidiana, o que reforg¢a a importancia
de estudos que articulem teoria e vivéncia.

Dessa forma, a problematiza¢do que orienta esta pesquisa consiste em
compreender de que maneira as experiéncias vivenciadas ao longo da trajetoria
pessoal, académica e profissional contribuem para a constru¢do da identidade
docente. Tal questdo se justifica pela necessidade de refletir sobre os processos
formativos que vdo além dos espagos formais de ensino, considerando as vivéncias
como elementos constitutivos da pratica pedagogica. Freire e Gama (2025)
destacam que as caracteristicas identitarias dos professores estao diretamente
relacionadas ao contexto escolar e as experiéncias vividas, evidenciando a
importancia de compreender esses elementos na formag¢ao docente.

A justificativa deste estudo fundamenta-se na relevancia da abordagem
(auto)biografica como ferramenta de analise da formagao docente, especialmente
no contexto da Educa¢ao Profissional e Tecnologica. Ao possibilitar a reflexao
sobre a propria trajetoria, essa abordagem contribui para a construgao de uma
pratica pedagogica mais consciente e critica. Barros e Claudio (2024) ressaltam
que o método (auto)biografico permite compreender os processos formativos a
partir das experiéncias vividas, valorizando a dimensao subjetiva da formagéo e
sua relagdo com a pratica docente.

Nesse contexto, o objetivo geral deste trabalho € refletir sobre a trajetoria de
vida e formagdao docente, analisando como as experiéncias vividas contribuiram
para a construgdo da identidade profissional no ambito da Educa¢do Profissional
e Tecnolbdgica. Para alcangar esse objetivo, estabelecem-se como objetivos
especificos: relatar a trajetoria pessoal, académica e profissional; identificar
experiéncias significativas que influenciaram a formagdo docente; e compreender
os impactos dessas vivéncias na pratica pedagogica. Lopes e Moraes (2025)
destacam que a formagdao docente na contemporaneidade exige a articulagio
entre teoria e pratica, sendo a reflexdo sobre a trajetéria um elemento essencial
nesse Processo.

Por fim, compreende-se que a identidade docente é construida na intersec¢ao
entre saberes, experiéncias e praticas, sendo constantemente ressignificada ao
longo da atuagao profissional. Nesse sentido, a analise da trajetéria de vida, aliada
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a reflexdo tedrica, possibilita uma compreensao mais ampla da docéncia e de seus
desafios no contexto atual. Paixdo (2026) enfatiza que os saberes docentes sao
constituidos na pratica e na reflexao sobre ela, evidenciando que a profissionalidade
docente se constréi de forma dindmica e continua, o que refor¢a a importancia de
estudos que articulem experiéncia e teoria.

METODOLOGIA

A presente pesquisa caracterizou-se como um estudo de abordagem
qualitativa, de natureza descritiva e interpretativa, fundamentado no método
(auto)biografico, tendo como foco a constru¢do da identidade docente no
contexto da Educagdo Profissional e Tecnolégica (EPT). A escolha dessa
abordagem ocorreu por possibilitar a compreensao das experiéncias vividas ao
longo da trajetoria pessoal, académica e profissional, considerando a narrativa
como instrumento de formagdo, reflexdo e producdo de conhecimento.
Conforme as orientagdes metodologicas do memorial de formagao, a pesquisa
qualitativa permitiu analisar sentidos, experiéncias e processos identitarios que
ndo poderiam ser reduzidos apenas a dados objetivos ou quantitativos.

O estudo fundamentou-se no método (auto)biografico, compreendido
como uma perspectiva que utiliza as narrativas de vida como fonte de investigagao
eformagao. Nesse contexto, o memorial de formagao constituiu-se como principal
fonte da pesquisa, possibilitando revisitar experiéncias significativas relacionadas
a trajetoria escolar, académica e profissional. A escrita autobiografica permitiu
reorganizar memorias, refletir sobre acontecimentos marcantes e compreender
como essas vivéncias contribuiram para a constituicdo da identidade docente.
Assim, a narrativa foi compreendida ndo apenas como relato pessoal, mas como
instrumento de interpretagao e construgido de sentidos sobre a propria formagao.

O cenario investigado envolveu os diferentes contextos educacionais
e sociais que fizeram parte da trajetéria do pesquisador, especialmente as
experiéncias vivenciadas na escola publica e posteriormente na atua¢do docente
na Educag¢do Profissional e Tecnologica. Nesse sentido, o estudo considerou
nao apenas 0s espagos institucionais, mas também as relagdes sociais, familiares
e escolares que influenciaram o processo formativo. Conforme destacado nas
orientagdes metodologicas, o cendrio investigado na pesquisa autobiografica
ultrapassa a dimensao fisica, envolvendo também aspectos historicos, simbolicos
e relacionais.

As fontes utilizadas na pesquisa foram constituidas por recordagdes
pessoais, memorias escolares, experiéncias profissionais e imagens-referéncia
relacionadas a trajetéria de vida do pesquisador. Entre essas fontes, destacam-
se lembrangas marcantes da infincia, experiéncias escolares significativas
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e registros fotograficos que contribuiram para o processo narrativo. Essas
recordagOes foram utilizadas como elementos de reflexdo e ressignificacao das
experiéncias vividas, auxiliando na compreensao dos processos formativos e
identitarios presentes na constituicao docente.

Como suporte tedrico da investigagdo, foi realizada uma revisao
bibliografica sobre identidade docente, formac¢ao de professores e Educagao
Profissional e Tecnolodgica, utilizando produgdes publicadas entre os anos de
2020 e 2026. A busca ocorreu nas bases Google Académico, SCIELO, PubMed e
bibliotecas virtuais, por meio da sele¢ao de livros, artigos cientificos, dissertagdes,
teses e documentos académicos relacionados ao tema. A revisao bibliografica
ndo se constituiu como método principal da pesquisa, mas como fundamentagdo
tedrica para sustentar as analises e reflexdes desenvolvidas ao longo do estudo.

A analise das narrativas ocorreu de forma interpretativa e reflexiva,
buscando identificar experiéncias significativas relacionadas a construcao da
identidade docente. Foram realizados procedimentos de leitura compreensiva
das narrativas, identificacdo de nucleos de sentido e organizagdo de categorias
tematicas relacionadas a trajetoria formativa, pratica pedagdgica e experiéncias
escolares. Esse percurso analitico possibilitou estabelecer relagdes entre as vivéncias
narradas e os referenciais teoricos estudados, permitindo compreender como as
experiéncias contribuiram para a constitui¢do da profissionalidade docente.

Além disso, a pesquisa considerou os aspectos éticos relacionados a escrita
autobiografica, especialmente no que se refere a preservacao da identidade de
terceiros mencionados nas narrativas. Dessa forma, buscou-se realizar uma
escrita reflexiva e responsavel, respeitando os principios éticos da pesquisa
académica e compreendendo que as experiéncias relatadas envolvem dimensdes
pessoais, sociais e institucionais.

TRAJETORIA DE VIDA E EXPERIENCIAS FORMATIVAS:
INFANCIA, CONTEXTO FAMILIAR E PRIMEIROS CONTATOS
COM A ESCOLA

A compreensdo da trajetoria de vida como elemento constitutivo da
formagdao docente exige reconhecer que as experiéncias vividas na infancia
e no contexto familiar exercem profunda influéncia sobre a construgdo da
identidade profissional. Nesse sentido, revisitar memorias e experiéncias torna-
se um exercicio de reflexdo acerca dos caminhos percorridos e dos significados
atribuidos a educa¢do aolongo da vida. Conforme destacam Barros e Maknamara
(2026), a identidade docente constitui-se a partir das experiéncias vividas e das
narrativas construidas pelos sujeitos em seus diferentes contextos sociais e
historicos. Assim, ao retomar minha infincia e meus primeiros contatos com a
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escola, percebi como essas vivéncias contribuiram para moldar minha forma de
compreender a educagao e o papel do professor.

Nasci na cidade do Rio de Janeiro, mas ainda na infincia, aos dois anos
de idade, mudei-me com minha familia para o estado do Ceara. Foi nesse
novo contexto que desenvolvi toda a minha formac¢do humana e educacional,
construindo as primeiras referéncias sobre convivéncia, aprendizagem e
pertencimento social. Minha infincia foi marcada por uma realidade de
limitagGes financeiras, cenario comum a muitas familias brasileiras inseridas em
contextos de vulnerabilidade social. Apesar das dificuldades, foi nesse ambiente
que aprendi valores relacionados a perseveranga, ao respeito e a importancia da
educagao como possibilidade de transformagao social.

Minha trajetoria escolar ocorreu integralmente em institui¢des publicas
de ensino, espagos que, embora atravessados por desigualdades e limitagdes
estruturais, representaram importantes ambientes de socializacao, aprendizagem
e construcao de perspectivas de futuro. A escola publica, para além de sua
fun¢do pedagdgica, assumiu em minha vida um papel simbolico de esperanca
e possibilidade de mudanga. Conforme afirmam Almeida e Machado (2024),
as identidades pessoais e profissionais sdo continuamente influenciadas pelos
contextos sociais, culturais e econdmicos nos quais 0s sujeitos estao inseridos,
sendo construidas ao longo das experiéncias vividas e das relagdes estabelecidas
no cotidiano. Nesse sentido, compreendo que minha relagdo com a escola
foi profundamente atravessada pelas condigdes sociais vivenciadas durante a
infancia.

As dificuldades financeiras enfrentadas por minha familia influenciavam
diretamente meu cotidiano escolar. Muitas vezes, O acesso a materiais,
oportunidades e experiéncias educacionais era limitado pelas condigdes
econdmicas. Ainda assim, a escola representava um espago no qual era possivel
sonhar e imaginar outras possibilidades de vida. Desde cedo, percebia que o
conhecimento possuia um valor que ultrapassava os conteudos ensinados em
sala de aula, funcionando como instrumento de dignidade, pertencimento e
reconhecimento social. Nesse contexto, comecei a desenvolver uma relacdao
afetiva com o ambiente escolar, enxergando naquele espaco uma oportunidade
concreta de transformacao.

Durante esse periodo, também precisei contribuir com a renda familiar
por meio da venda de picolés. Embora essa experiéncia estivesse associada as
dificuldades econdmicas vivenciadas, ela também contribuiu significativamente
para minha formag¢ao humana. A convivéncia cotidiana com diferentes pessoas,
a responsabilidade assumida ainda na infincia e o esfor¢o para ajudar minha
familia fizeram com que eu desenvolvesse, desde cedo, uma percepcao mais
ampla sobre as desigualdades sociais existentes. Essas experiéncias fortaleceram
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em mim sentimentos de responsabilidade, resisténcia e desejo de superagdo,
aspectos que mais tarde influenciaram diretamente minha pratica docente.

Ao refletir sobre minha infancia, compreendo que as experiéncias vividas
nesse periodo ultrapassam o campo das lembrangas individuais, articulando-se
as condigdes histdricas e sociais que marcam a trajetdria de muitos estudantes
da escola publica brasileira. Nesse sentido, a memoria torna-se elemento
fundamental para compreender os processos formativos que constituem a
identidade docente. Conforme destacam Costa, Silva e Almeida (2024), a
formacao profissional do professor é construida na relagdo entre experiéncias,
saberes e praxis pedagogica, sendo constantemente influenciada pelas vivéncias
acumuladas ao longo da trajetéria de vida. Assim, percebo que minha infancia
e minhas primeiras experiéncias escolares nao apenas marcaram minha historia
pessoal, mas também constituiram os primeiros fundamentos da minha
formacgdo enquanto sujeito e futuro professor.

EXPERIENCIAS ESCOLARES E CONSTRUCAO DO DESEJO DE
SER PROFESSOR

Ao longo da minha trajetoria escolar, vivenciei diferentes experiéncias
que contribuiram significativamente para minha forma¢dao humana e para a
construg¢do da minha percepgdo sobre a educagdo. Entretanto, dentre todas
essas vivéncias, uma delas marcou profundamente minha histéria e transformou
minha maneira de compreender o papel do professor. Durante os anos do ensino
fundamental, enfrentava dificuldades relacionadas nao apenas as limitagdes
financeiras da minha familia, mas também a auséncia de acompanhamento
mais préximo no contexto escolar. Essas dificuldades refletiam diretamente no
meu desempenho e na forma como eu me relacionava com os estudos.

Foi nesse contexto que uma professora percebeu minhas dificuldades
e decidiu realizar uma visita a minha residéncia para conversar com meus
pais sobre a importancia do acompanhamento escolar. Embora, a época, eu
ainda ndo compreendesse completamente o significado daquela atitude, hoje
reconhego que aquele momento representou uma ruptura importante na minha
forma de enxergar a educagdo. A agdo daquela professora ultrapassou os limites
tradicionais da sala de aula, demonstrando sensibilidade, compromisso e
preocupac¢do com minha formagdo enquanto estudante e sujeito social.

Mesmo que aquela visita nao tenha provocado mudangas significativas
na realidade familiar vivenciada naquele momento, os impactos emocionais e
subjetivos dessa experiéncia foram profundos. Pela primeira vez, senti que alguém
acreditava em meu potencial e reconhecia minhas dificuldades para além do
desempenho escolar. Essa experiéncia despertou em mim uma nova percepgao
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sobre a educagdo e sobre a fungdo social do professor. Conforme afirmam
Santos e Matos (2025), o docente na Educacao Profissional e Tecnolédgica deve
assumir uma postura mediadora e humanizada, comprometida ndo apenas
com a transmissdao de conteudos, mas também com a formagdo integral dos
estudantes. Ainda que eu ndo conhecesse esses conceitos naquele periodo, foi
exatamente isso que percebi na atitude daquela professora.

A partir dessa experiéncia, comecei a compreender a educagdo como
possibilidade concreta de transformagao de vida. Passei a perceber que o professor
possui capacidade de impactar trajetérias, influenciar escolhas e fortalecer sonhos.
O que antes era apenas uma relagdo comum com a escola passou a adquirir
um novo significado. Aos poucos, surgiu em mim o desejo de seguir 0 mesmo
caminho daquela professora, tornando-me também alguém capaz de contribuir
positivamente para a vida de outras pessoas por meio da educagao.

Esse processo marcou o inicio da constru¢do da minha identidade docente.
Conforme destacam Belissimo e Nardi (2024), a identidade profissional docente
¢ desenvolvida gradualmente a partir das experiéncias vividas, das relagdes
estabelecidas e das reflexdes construidas ao longo da trajetéria formativa.
Nesse sentido, percebo que meu desejo de ser professor ndo surgiu apenas
da admiracdo pela profissao, mas principalmente das experiéncias afetivas e
humanas vivenciadas no ambiente escolar.

Ao longo do tempo, essa experiéncia foi ressignificada e passou a orientar
minhas escolhas académicas e profissionais. O professor deixou de ser visto
apenas como alguém responsavel por ensinar conteudos e passou a representar,
para mim, uma figura de acolhimento, incentivo e transformac¢do social. Foi
a partir desse momento que comecei a construir uma compreensao mais
humana da docéncia, fundamentada na empatia, no compromisso social e no
reconhecimento das realidades vividas pelos estudantes.

A FOTOGRAFIA DA BANDEIRA COMO IMAGEM-REFERENCIA

Entre as diversas memorias que marcaram minha trajetoria escolar, uma das
mais significativas refere-se a tradicional fotografia em frente & bandeira, pratica
comum entre estudantes das décadas passadas e que simbolizava importantes
momentos da vida escolar. Embora aparentemente simples, essa fotografia
tornou-se, para mim, uma imagem carregada de significados afetivos, sociais e
formativos. Conforme destaca Bachelard (2006), as imagens/lembrangas possuem
forca simbolica e subjetiva, sendo capazes de resgatar emog0es, experiéncias e
sentidos que permanecem vivos na memoria dos sujeitos.

Nagquele periodo, as condi¢Ges financeiras da minha familia dificultavam o
acesso a muitos registros e experiéncias consideradas comuns para outras criangas.
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Ainda assim, eu desejava profundamente participar daquele momento e ter minha
fotografia registrada junto aos demais colegas. Lembro-me de que, naquela época,
ajudava financeiramente minha familia vendendo picolés, atividade que fazia parte
da realidade cotidiana vivenciada por mim durante a infincia. Mesmo diante das
dificuldades, existia em mim uma esperanca silenciosa de que aquela fotografia
representasse algo importante para meu futuro.

Recordo-me da emogdo ao conversar com minha mae sobre o desejo de tirar
aquela fotografia. Mesmo diante das limitagGes financeiras, ela me incentivou e
afirmou que tudo daria certo. Aquele gesto simples carregava nao apenas apoio
afetivo, mas também esperanga e confiangca na educagdo como possibilidade
de mudanca de vida. Hoje, ao revisitar essa memoria, compreendo que aquela
fotografia representava muito mais do que um registro escolar: simbolizava
pertencimento, reconhecimento e o inicio de uma trajetoria marcada por sonhos
e superagoes.

Conforme Josso (2004), as recordagOes-referéncias constituem
experiéncias significativas que permanecem na memoria dos sujeitos e
contribuem para a compreensdo de seus processos formativos. Nesse sentido, a
fotografia da bandeira tornou-se uma recordagao-referéncia em minha trajetoria,
pois representa um dos primeiros momentos em que percebi a educagdao como
espaco de construgdo de identidade e esperanga. Aquela imagem passou a
simbolizar ndo apenas uma etapa escolar concluida, mas também a possibilidade
de construir novos caminhos por meio do conhecimento.

Meses depois, quando finalmente recebi a fotografia, lembro-me da
emo¢ao intensa ao segura-la nas maos. Permaneci observando aquela imagem
em siléncio, sem compreender completamente o motivo de tamanha felicidade.
Hoje, ao refletir sobre esse momento, percebo que aquela fotografia representava
0 inicio simbolico de uma trajetéria profundamente marcada pela relacdo com a
escola e pela valorizagdao da educagao. Mais do que uma lembranga da infancia,
aquela imagem tornou-se simbolo de resisténcia, sonho e transformacgao.

Ao longo dos anos, essa memoria passou a adquirir novos sentidos em
minha forma¢do docente. A fotografia da bandeira deixou de ser apenas um
registro afetivo para transformar-se em elemento formativo da minha identidade
profissional. Ela representa a crianga que encontrou na escola um espago de
esperanga e que, posteriormente, decidiu tornar-se professor para contribuir
também com a transformacdo da vida de outros estudantes. Dessa forma,
compreendo que memoria, experiéncia e formacdo constituem elementos
inseparaveis na constru¢do da identidade docente, especialmente quando
articulados as experiéncias vividas na escola publica e aos significados atribuidos
a educacdo ao longo da trajetéria de vida.
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CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE: FORMACAO
DOCENTE E IDENTIDADE PROFISSIONAL

A discussao acerca da formagdo docente e da identidade profissional
tem ocupado lugar central nos debates educacionais contemporaneos,
especialmente diante das transformagdes sociais, culturais e tecnologicas que
impactam diretamente o exercicio da docéncia. A identidade docente nao
pode ser compreendida como algo fixo, pronto ou exclusivamente relacionado
a formagdo académica, mas como um processo continuo de construg¢do que
envolve experiéncias pessoais, profissionais, historicas e sociais. Nesse sentido,
Barros e Maknamara (2026) destacam que a identidade docente é constituida a
partir das narrativas de si, das subjetivagdes e das experiéncias vividas ao longo
da trajetéria formativa e profissional, sendo constantemente ressignificada
no exercicio da pratica pedagogica. A compreensdo dessa dindmica torna-se
fundamental para analisar os processos formativos que atravessam a docéncia,
especialmente no contexto da Educacdo Profissional e Tecnoldgica.

Ao abordar o conceito de identidade docente, torna-se necessario
compreender que ele ultrapassa a dimensao puramente profissional, envolvendo
aspectos subjetivos, sociais e culturais que influenciam a maneira como o
professor se percebe e € percebido socialmente. A identidade profissional docente
¢é construida na relagdo entre o sujeito e os diferentes contextos nos quais esta
inserido, sendo influenciada pelas experiéncias escolares, familiares, académicas
e profissionais. Almeida e Machado (2024) afirmam que as identidades pessoais e
profissionais sdo continuamente modificadas pelas relagdes estabelecidas ao longo
da vida, sofrendo influéncias da cultura, da politica, da economia e das formagdes
vivenciadas pelos individuos. Assim, a docéncia passa a ser compreendida como
um processo identitario em permanente transformagao, atravessado pelas relagdes
sociais e pelas experiéncias construidas ao longo do tempo.

Essa perspectiva dialoga diretamente com os estudos de Anténio N6voa, ao
defender que a identidade docente nao é adquirida de maneira instantanea, mas
construida gradualmente por meio da experiéncia e da reflexdo sobre a pratica.
Para Novoa (1992), a formagao do professor ndo ocorre apenas nos espagos
formais de ensino, mas principalmente nas experiéncias vividas e nas relagdes
estabelecidas durante a trajetoria profissional. Nesse sentido, aidentidade docente
deixa de ser compreendida apenas como resultado da formacgao inicial e passa
a envolver multiplas dimensdes da vida do sujeito. Essa compreensao amplia
o entendimento sobre a docéncia, reconhecendo que os processos formativos
extrapolam os limites institucionais e incluem as experiéncias cotidianas, as
memorias e as praticas desenvolvidas pelos professores.
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A formagdo docente, nesse contexto, assume papel fundamental na
constituicdo da identidade profissional, especialmente por possibilitar a
articulagdo entre conhecimentos teoricos, experiéncias praticas e reflexdao
critica. Costa, Silva e Almeida (2024) ressaltam que a identidade profissional
do docente é construida na relagdo entre teoria e pratica, sendo a praxis
pedagogica elemento central nesse processo. Para os autores, a formagao inicial
e continuada permite ao professor desenvolver uma compreensao mais critica
sobre sua atuagdo, favorecendo a construgdo de saberes que orientam sua pratica
pedagogica. Essa perspectiva aproxima-se das contribui¢des de Paulo Freire, ao
compreender a pratica educativa como ag¢ao transformadora fundamentada na
reflexdo critica da realidade. Freire (1996) afirma que ensinar exige consciéncia
politica, compromisso social e capacidade de reflexdo sobre a pratica, elementos
que se tornam fundamentais na constitui¢ao da profissionalidade docente.

Entretanto, embora exista consenso entre os autores acerca da importancia
da formag¢dao na constru¢do da identidade docente, diferentes perspectivas
tedricas apresentam compreensdes distintas sobre quais elementos exercem
maior influéncia nesse processo. Alguns estudos enfatizam a centralidade da
formacdo académica e institucional, enquanto outros destacam as experiéncias
vividas e os saberes construidos na pratica cotidiana. Nesse debate, Tardif (2014)
argumenta que os saberes docentes ndo se limitam aos conhecimentos cientificos
adquiridos na universidade, mas incluem também os saberes experienciais
produzidos no exercicio da profissao. Segundo o autor, os professores constroem
conhecimentos a partir das situagdes concretas vivenciadas em sala de aula,
das relacoes estabelecidas com os estudantes e das experiéncias acumuladas ao
longo da trajetoria profissional.

Essa valorizacao dos saberes experienciais também aparece nas discussoes
de Paixao (2026), ao destacar que a profissionalidade docente é constituida por
meio da pratica cotidiana e da reflexao critica sobre ela. Para o autor, os saberes
docentes sdo produzidos na relagdo entre acao e reflexdo, sendo constantemente
reelaborados diante dos desafios presentes no cotidiano escolar. Tal perspectiva
rompe com a ideia de que a formagdao docente se resume a apropriagdo de
conteudos tedricos, reconhecendo a pratica como espago legitimo de produgao
de conhecimento. Nesse sentido, o professor deixa de ser visto apenas como
transmissor de contetdos e passa a ser compreendido como sujeito reflexivo,
capaz de produzir saberes a partir de sua experiéncia profissional.

Ao discutir os saberes experienciais, torna-se importante considerar que
eles ndo se desenvolvem isoladamente, mas sdo atravessados pelas condigdes
sociais, culturais e institucionais nas quais o professor esta inserido. Belissimo
e Nardi (2024) destacam que a identidade profissional docente é moldada pelas
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experiéncias vividas ao longo da trajetdria formativa, pelas relagdes estabelecidas
no contexto escolar e pelas multiplas interagdes construidas durante o exercicio
da docéncia. Segundo os autores, as experiéncias acumuladas ao longo da
vida contribuem para a constru¢do de imaginarios, percepg¢des e formas de
compreender a profissdo docente. Essa perspectiva evidencia que a formacgao da
identidade profissional nao ocorre de maneira linear, mas por meio de processos
complexos e continuos de ressignificacao das experiéncias vividas.

Além das experiéncias individuais, a identidade docente também sofre
influéncia das transformacées sociais e das mudancas ocorridas no contexto
educacional contemporaneo. Alves e Ferreira (2018) afirmam que os desafios
enfrentados pelos professores na atualidade estao diretamente relacionados
as transformagdes sociais, econdmicas e culturais impostas pela sociedade
contemporanea, interferindo continuamente na constru¢do da identidade
profissional docente. As mudancgas nas relagdes de trabalho, a ampliagao das
demandas educacionais e o avang¢o das tecnologias tém provocado novos
desafios para a docéncia, exigindo constante adaptagdo e reconstru¢ao das
praticas pedagogicas. Nesse cenario, a identidade docente torna-se cada vez
mais marcada pela necessidade de flexibilidade, atualizacido permanente e
desenvolvimento de novas competéncias profissionais.

No contexto das transformagdes tecnologicas, a atuacdo docente passou a
exigir novas habilidades relacionadas ao uso das tecnologias digitais e as mudangas
nas formas de ensinar e aprender. Embora as tecnologias ampliem possibilidades
pedagobgicas, também provocam tensdes e desafios na constituigdo da identidade
profissional do professor. Gomes et al., (2024) destacam que a formag¢ao docente e
a construgao da identidade profissional sao atravessadas por elementos subjetivos,
culturais e sociais que influenciam diretamente a pratica pedagogica. Os autores
argumentam que os discursos contemporaneos sobre educagao frequentemente
impdem modelos e padrdes profissionais que impactam a percep¢ao que OS
professores possuem sobre si mesmos e sobre sua atuagdo. Assim, a identidade
docente passa a ser constantemente tensionada pelas exigéncias sociais,
institucionais e tecnologicas presentes na contemporaneidade.

Essas discussdes aproximam-se das contribui¢des de Pimenta (1999), ao
compreender o professor como sujeito reflexivo que constréi sua identidade
profissional por meio da reflexdo critica sobre sua pratica. Para a autora, a
docéncia exige mais do que dominio técnico ou transmissao de conteudos;
exige capacidade de interpretar a realidade, compreender os contextos sociais
e construir praticas pedagdgicas comprometidas com a formag¢do humana.
Essa perspectiva dialoga diretamente com a nogao freireana de educagdo como
pratica de liberdade, ao reconhecer o professor como agente de transformagao
social e ndo apenas como executor de técnicas pedagdgicas.
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Ao relacionar essas discussdes com a problematica deste estudo,
compreende-se que a constru¢ao da identidade docente estd profundamente
vinculada as experiéncias vividas ao longo da trajetoria pessoal, escolar e
profissional. As memorias, os contextos sociais e as relagdes estabelecidas durante
a formagdo tornam-se elementos centrais na constituicdo da profissionalidade
docente. No caso desta pesquisa, a trajetoria vivenciada na escola publica,
as dificuldades enfrentadas na infincia e as experiéncias marcantes com
professores contribuiram significativamente para a constru¢do da percepgdo
sobre educacdo e docéncia. Assim, compreender a identidade profissional
docente exige reconhecer que ela se constitui na articulagdo entre formagao,
experiéncia, memoria e pratica social, sendo continuamente ressignificada ao
longo da trajetoria de vida e atuagdo profissional.

A PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA

A Educagdo Profissional e Tecnologica (EPT) tem ocupado papel
estratégico no cenario educacional brasileiro, especialmente por articular
formacdo técnica, cientifica e humana em um mesmo processo educativo.
Diferentemente de perspectivas tradicionais voltadas exclusivamente para a
preparagdo de mao de obra, a EPT contemporanea passou a incorporar discussoes
relacionadas a formagdo integral dos sujeitos, considerando aspectos sociais,
culturais e criticos no desenvolvimento educacional. Nesse contexto, a pratica
docente assume centralidade, uma vez que o professor torna-se responsavel nao
apenas pela mediagdo de conhecimentos técnicos, mas também pela formagado
humana e cidada dos estudantes. Pinheiro e Quirino (2022) destacam que a
identidade docente na Educagdo Profissional e Tecnoldgica é construida em
meio aos desafios historicos e sociais presentes no contexto brasileiro, exigindo
do professor uma atuagdo critica e comprometida com processos formativos
emancipatorios.

Ao compreender os objetivos da Educagdo Profissional e Tecnolodgica,
torna-se necessario reconhecer que essa modalidade de ensino ultrapassa
a légica instrumental voltada exclusivamente ao mercado de trabalho. A
EPT busca promover uma formagdo que articule trabalho, ciéncia, cultura e
cidadania, possibilitando ao estudante desenvolver ndo apenas competéncias
técnicas, mas também consciéncia critica acerca da realidade social na qual esta
inserido. Nesse sentido, Lopes e Moraes (2025) afirmam que a docéncia na EPT
exige mediagcOes pedagogicas capazes de integrar formagao técnica e formagao
humana, considerando as demandas contemporaneas da educagao e do mundo
do trabalho. Essa perspectiva aproxima-se das concepgdes freirianas de educagao,
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ao defender uma pratica pedagogica comprometida com a humanizagado e a
transformacgao social.

A atuagdo docente na Educagdo Profissional e Tecnologica envolve
multiplas dimensfes que extrapolam a transmissdo de contetdos especificos.
O professor passa a exercer fun¢des relacionadas a mediagdo de conflitos,
orientagao profissional, incentivo a autonomia e desenvolvimento da consciéncia
critica dos estudantes. Santos e Matos (2025) destacam que o papel do docente
na EPT esta diretamente relacionado a formagdo integral do aluno, exigindo
praticas pedagogicas inovadoras, reflexivas e humanizadas. Para os autores, o
professor deve assumir postura mediadora, capaz de articular saberes técnicos
e humanos em uma pratica educativa voltada para a emancipa¢ao dos sujeitos.
Essa compreensao amplia o conceito de docéncia e refor¢a a importancia da
atuacao pedagogica comprometida com a realidade social dos estudantes.

Entretanto, embora a proposta da formacdo integral esteja presente
nos discursos educacionais contemporaneos, sua concretizagdo na pratica
pedagdgica enfrenta inumeros desafios. Muitas vezes, as institui¢des
educacionais permanecem fortemente influenciadas por modelos tradicionais
de ensino, centrados na fragmentacdo do conhecimento e na valorizagdo
exclusiva da formagao técnica. Nesse cenario, o professor frequentemente se
vé diante da necessidade de conciliar exigéncias institucionais, demandas
curriculares e desafios sociais presentes no cotidiano escolar. Lima e Cunha
(2024) argumentam que o trabalho docente na Educagio Profissional
envolve uma atividade complexa, marcada por multiplas dimensdes sociais,
pedagogicas e institucionais que influenciam diretamente a pratica educativa.
Essa complexidade evidencia que o exercicio da docéncia na EPT ndo ocorre de
maneira neutra, mas atravessado por tensoes, desafios e contradi¢des presentes
no contexto educacional contemporaneo.

Além das exigéncias pedagbgicas e institucionais, a pratica docente na
contemporaneidade passou a ser impactada de maneira significativa pelas
transformacgoes tecnologicas e digitais. O avango das tecnologias da informagao
e comunica¢do modificou as formas de ensinar, aprender e se relacionar com
o conhecimento, exigindo dos professores novas competéncias e habilidades
profissionais. Paz et al., (2023) destacam que as competéncias digitais passaram
a integrar a constituicdo da identidade profissional docente, influenciando
diretamente as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula. Segundo as
autoras, o contexto contemporaneo exige do professor capacidade de adaptacgao,
dominio tecnolégico e reflexao critica sobre o uso das ferramentas digitais nos
processos educativos.

As transformagoes tecnologicas tornaram-se ainda mais intensas diante
da expansdo da inteligéncia artificial e das mudangas recentes nos cendrios
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educacionais globais. Mello et al. (2024) afirmam que a educag¢ido na era da
inteligéncia artificial imp&e novos desafios a docéncia, especialmente no que se
refere a necessidade de reinvengao das praticas pedagogicas e redefini¢ao do papel
do professor. Para os autores, embora as tecnologias ampliem possibilidades de
ensino e aprendizagem, elas também provocam tensdes relacionadas a formagao
docente, a mediacdo pedagogica e a preservacao das dimensdes humanas da
educacgao. Nesse contexto, o professor deixa de ocupar exclusivamente a posi¢ao
de transmissor de informagdes e passa a desempenhar papel ainda mais relevante
como mediador, orientador e facilitador dos processos educativos.

Ao discutir a pratica docente na EPT, torna-se importante considerar
também a influéncia exercida pelo contexto escolar na constituicdo da
identidade profissional do professor. As experiéncias vividas no ambiente
educacional, as relagdes estabelecidas com estudantes e colegas, bem como as
condi¢Oes institucionais e sociais, interferem diretamente na maneira como o
docente constréi sua pratica pedagogica. Freire e Gama (2025) destacam que
as caracteristicas identitarias dos professores estdao fortemente relacionadas
ao contexto escolar em que atuam, sendo constantemente influenciadas pelas
experiéncias cotidianas vivenciadas na escola. Essa perspectiva evidencia que
a pratica docente ndo pode ser compreendida isoladamente, mas articulada as
condigdes sociais e institucionais que atravessam o trabalho educativo.

Nesse cenario, a pratica pedagdgica humanizada assume papel
fundamental na constru¢ao de uma educagdo comprometida com a formagao
integral dos sujeitos. Inspirado pelas contribuigdes de Paulo Freire, compreende-
se que ensinar ndo significa apenas transferir conhecimentos, mas criar
possibilidades para a produgao critica do saber. A docéncia, nesse sentido,
exige sensibilidade, didlogo e compromisso com a realidade dos estudantes. A
pratica humanizada torna-se especialmente relevante na Educagdo Profissional
e Tecnologica, considerando que muitos estudantes chegam as instituigdes
carregando experiéncias marcadas por desigualdades sociais, vulnerabilidades e
exclusdes semelhantes as vivenciadas em minha prépria trajetoria escolar.

As discussdes sobre a pratica docente na EPT aproximam-se diretamente
da problematica deste estudo, especialmente ao considerar que minha atuagao
profissional atual ocorre no mesmo espago institucional onde construi parte
significativa da minha trajetéria formativa. A experiéncia de atuar como
professor na instituicdo em que anteriormente fui estudante possibilitou um
olhar mais sensivel sobre as realidades vivenciadas pelos alunos, sobretudo
aqueles provenientes de contextos sociais semelhantes ao meu. As experiéncias
acumuladas ao longo da minha formagdo pessoal e profissional passaram a
influenciar diretamente minha pratica pedagodgica, fortalecendo uma atuagado
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docente fundamentada ndo apenas nos conhecimentos técnicos, mas também
na empatia, no didlogo e no reconhecimento da educagdo como instrumento de
transformacao social.

Dessa forma, compreende-se que a pratica docente na Educagdo
Profissional e Tecnoloégica envolve muito mais do que dominio de conteudos
especificos ou aplicacdo de metodologias pedagogicas. Ela exige capacidade de
articulacdo entre formacao técnica e humana, reflexao critica sobre a realidade
social e compromisso ético com os processos formativos dos estudantes. Nesse
contexto, a identidade docente é continuamente construida e ressignificada a
partir das experiéncias vividas no cotidiano escolar, das transformagdes sociais
e das relagOes estabelecidas no exercicio da profissao. Assim, a atuagao docente
na EPT passa a ser compreendida como pratica social complexa, marcada pela
mediagado de saberes, pela formagdo humana integral e pelo compromisso com
a transformacdo da realidade educacional e social.

A RESSIGNIFICACAO DA PROPRIA TRAJETORIA

A compreensdo da trajetéria de vida como elemento constitutivo da
identidade docente tornou-se uma das principais perspectivas das pesquisas
autobiograficas no campo educacional contemporaneo. Nesse contexto, memoria,
narrativa e experiéncia passaram a ser compreendidas ndo apenas como relatos
pessoais, mas como instrumentos legitimos de formacgao, reflexdo e produgao de
conhecimento sobre a docéncia. O método autobiografico possibilita ao sujeito
revisitar experiéncias, reinterpretar acontecimentos e compreender 0s processos
formativos que atravessaram sua trajetoria pessoal e profissional. Barros e
Claudio (2024) destacam que a abordagem (auto)biografica permite compreender
a formacdo docente a partir das experiéncias vividas e narradas pelos sujeitos,
transformando a memoria em elemento central de reflexdao sobre os percursos
formativos. Assim, ao revisitar minha propria historia, compreendo que as
experiéncias escolares vividas durante a infincia e adolescéncia ndo permaneceram
apenas como lembrangas individuais, mas tornaram-se fundamentos importantes
da minha constitui¢do enquanto professor.

A narrativa autobiografica, nesse sentido, ultrapassa o carater descritivo
das memorias pessoais e assume dimensdo formativa e identitaria. Ao reconstruir
a propria trajetoria, o sujeito passa a reinterpretar acontecimentos passados a luz
das experiéncias presentes, atribuindo novos sentidos as vivéncias anteriormente
experimentadas. Barros e Maknamara (2026) afirmam que as narrativas de si
contribuem para os processos de subjetivacao e construg¢do da identidade docente,
permitindo que o professor compreenda sua trajetéria como parte constitutiva
da profissionalidade. Essa perspectiva evidencia que a identidade docente nao se
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limita a formagao académica ou ao exercicio profissional, mas envolve também
os significados atribuidos as experiéncias vividas ao longo da vida.

Ao longo deste memorial, tornou-se possivel perceber que muitas
experiéncias inicialmente compreendidas apenas como dificuldades pessoais
passaram a adquirir novos sentidos no processo de formagcdao docente. As
vivéncias relacionadas a infincia em contexto de vulnerabilidade social, as
dificuldades enfrentadas na escola publica e as experiéncias marcantes com
determinados professores passaram a ser reinterpretadas como elementos
fundamentais da minha forma¢do humana e profissional. Nesse movimento
de revisitacdao da trajetoria, as memorias deixaram de ocupar apenas um lugar
afetivo e passaram a constituir fontes de compreensao sobre os caminhos que
conduziram a escolha da docéncia como profissao.

Essaressignificacdao datrajetéria esta diretamenterelacionadaacompreensao
da identidade como construcdo historica e social. Almeida e Machado (2024)
destacam que as identidades pessoais e profissionais sdo continuamente
influenciadas pelas experiéncias vividas e pelas relagdes estabelecidas ao longo da
vida, sofrendo transformacdes constantes diante dos contextos sociais, culturais
e institucionais. Assim, a identidade docente nao pode ser entendida como algo
fixo ou estatico, mas como processo em permanente construcdo. No caso desta
pesquisa, a trajetéria de ex-aluno da escola publica que posteriormente retorna
a0 mesmo espago institucional como professor representa um movimento
profundamente marcado por processos de reconstrugao identitaria, pertencimento
e ressignificacdo das experiéncias vividas.

Ao discutir a relacdo entre memoria e identidade docente, torna-se
importante compreender que as instituigdes escolares também exercem papel
fundamental nos processos formativos. Costa e Coelho (2023) afirmam que
os espacos institucionais da Educacdo Profissional e Tecnoldgica participam
diretamente da constitui¢ao das identidades docentes, influenciando praticas,
saberes e percepcdes construidas ao longo da trajetoria profissional. Nesse
sentido, a instituicdo escolar deixa de ser apenas um espago fisico de ensino
e passa a constituir-se como espac¢o simbolico de formagdo, pertencimento e
construgdo identitdria. O retorno a mesma instituicdo em que estudei, agora
ocupando o lugar de professor, provocou uma profunda ressignificacdo das
experiéncias anteriormente vividas naquele espaco.

A experiéncia de retornar como docente ao ambiente em que
anteriormente fui aluno produziu sentimentos contraditorios e, a0 mesmo tempo,
profundamente significativos. Caminhar pelos mesmos corredores, ocupar salas
semelhantes e conviver com estudantes que compartilham realidades proximas
as que vivi durante minha formagao despertou memorias afetivas relacionadas a
minha propria trajetoria escolar. Essa experiéncia intensificou minha percep¢ao
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sobre o papel social da educagdo e fortaleceu o sentimento de pertencimento
institucional. O espago que anteriormente representava sonhos, desafios e
possibilidades passou a representar também responsabilidade, compromisso e
continuidade formativa.

Entretanto, embora o retorno ao espago formativo tenha produzido
sentimentos de pertencimento e realizagdo profissional, ele também evidenciou
tensOes e desafios relacionados a pratica docente contemporanea. A instituicao,
assim como a sociedade, passou por transformagdes significativas ao longo do
tempo, exigindo novas competéncias, adaptagdes pedagdgicas e reorganizagdes
das praticas educativas. Belissimo e Nardi (2024) destacam que a identidade
profissional docente transforma-se continuamente ao longo da trajetoria,
sendo influenciada pelas experiéncias formativas, pelas relagdes sociais e
pelas mudangas ocorridas nos contextos educacionais. Dessa forma, o retorno
ao mesmo espago institucional ndo significou reviver exatamente as mesmas
experiéncias, mas reinterpreta-las a luz das novas demandas, responsabilidades
e desafios presentes na docéncia atual.

Além disso, a ressignificacdo da propria trajetoria permitiu compreender
de maneira mais profunda a influéncia exercida pelos professores que marcaram
minha formagdo escolar. A lembranca da professora que visitou minha casa
durante a infincia permanece como uma das experiéncias mais significativas
da minha trajetéria formativa, especialmente por representar um modelo
de pratica pedagogica humanizada e comprometida com a realidade dos
estudantes. Ao atuar hoje como professor, percebo que muitas das minhas
escolhas pedagogicas, formas de relagdo com os estudantes e concepgdes sobre
educacao sao influenciadas por experiéncias vividas enquanto aluno. Nesse
sentido, a inspira¢ao docente construida na infdncia continua presente em minha
atuacdo profissional, demonstrando como as memorias escolares permanecem
influenciando os processos identitarios ao longo do tempo.

Aspesquisas autobiograficas frequentemente recebem criticas relacionadas
ao carater subjetivo das narrativas e a dificuldade de estabelecer critérios objetivos
de andlise das experiéncias vividas. Alguns autores apontam que a memoria €
seletiva, fragmentada e influenciada pelas interpretagdes construidas no presente,
0 que pode produzir narrativas marcadas por esquecimentos, ressignificagdes e
reconstrugdes simbolicas. Entretanto, Barros e Claudio (2024) argumentam que
justamente essa dimensdo subjetiva constitui uma das maiores potencialidades
da abordagem autobiografica, pois permite compreender os sentidos atribuidos
pelos sujeitos as proprias experiéncias. Assim, a narrativa autobiografica ndo
busca reconstruir fielmente os fatos vividos, mas compreender os significados
produzidos a partir deles.
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Ao relacionar essas discussdes com a problematica deste estudo,
compreende-se que a constru¢ao da identidade docente estd profundamente
vinculada as experiéncias escolares, as memorias formativas e aos processos
de ressignificacdo da trajetéria pessoal e profissional. O retorno a mesma
instituicdo em que anteriormente fui aluno representou nao apenas uma
conquista profissional, mas também um movimento simbolico de reconstrugao
identitaria. As experiéncias vividas naquele espago passaram a adquirir novos
significados, permitindo compreender que a formagdo docente ndo ocorre
apenas na universidade ou nos espacos formais de forma¢ao, mas também nas
memorias, relagdes e experiéncias acumuladas ao longo da vida.

Nesse processo, a autobiografia tornou-se instrumento de reflexao sobre
minha prépria constituicdo enquanto professor, possibilitando compreender
como as experiéncias de infancia, as dificuldades sociais, os vinculos afetivos
com a escola publica e as inspiragdes construidas durante a trajetdria escolar
continuam presentes em minha pratica docente atual. Dessa forma, memoria,
identidade e formagdo revelaram-se elementos inseparaveis na constru¢ao
da profissionalidade docente, evidenciando que a docéncia se constitui nao
apenas por meio dos conhecimentos técnicos e académicos, mas também pelas
experiéncias humanas, sociais e afetivas vividas ao longo da trajetoria de vida.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa possibilitou refletir sobre a construgao da identidade
docente a partir da trajetoria pessoal, escolar e profissional vivenciada no
contexto da Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Ao longo do trabalho,
buscou-se compreender como as experiéncias acumuladas durante a infincia,
a formacao escolar e a atuagdo profissional contribuiram para a constituicdo da
profissionalidade docente, evidenciando que a docéncia nao se constrdi apenas
por meio da forma¢do académica, mas também pelas vivéncias, memorias e
relagdes estabelecidas ao longo da vida. Nesse sentido, 0 memorial permitiu
revisitar experiéncias significativas e reinterpretar acontecimentos que, embora
inicialmente compreendidos apenas como momentos pessoais, revelaram-se
fundamentais na formag¢do da identidade profissional.

As reflexdes desenvolvidas ao longo deste estudo permitiram compreender
que a identidade docente ¢ construida de maneira continua, dindmica e
profundamente influenciada pelas experiéncias sociais e escolares vivenciadas
pelo sujeito. As dificuldades enfrentadas durante a infincia, a vivéncia na
escola publica, o contexto de vulnerabilidade social e os vinculos estabelecidos
com professores marcaram profundamente minha percepgdo sobre educagio
e docéncia. A pesquisa evidenciou que experiéncias aparentemente simples,
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como o acolhimento de uma professora, o incentivo recebido em momentos de
dificuldade e o pertencimento ao ambiente escolar, exerceram papel decisivo na
constru¢do do desejo de tornar-me professor e na maneira como compreendo
hoje minha atuagdo profissional.

Ao retomar os objetivos propostos inicialmente, compreende-se que eles
foram alcancados de maneira satisfatoria. Foi possivel refletir sobre minha
trajetéria de vida e formagdo docente, identificar experiéncias significativas
relacionadas a constru¢do da identidade profissional e compreender como
essas vivéncias influenciaram minha prética pedagogica atual. O processo de
escrita autobiografica permitiu ndo apenas narrar acontecimentos passados,
mas analisa-los criticamente, percebendo as relagdes existentes entre memoria,
formacao e atuagdo profissional. Além disso, a articulagdo entre as experiéncias
vividas e o referencial tedrico contribuiu para ampliar a compreensao acerca da
docéncia como pratica social, humana e formativa.

Os resultados obtidos ao longo da pesquisa demonstraram que a formagao
docente vai além da apropriacdo de conteudos cientificos e metodoldgicos,
envolvendo também processos subjetivos, afetivos e sociais. A trajetdria escolar
vivida em instituicbes publicas revelou-se elemento central na constituicdao
da minha identidade profissional, especialmente por possibilitar experiéncias
que despertaram sentimentos de pertencimento, esperan¢a e valoriza¢ao da
educagdo. O retorno a mesma instituicdo onde anteriormente fui estudante
representou um processo significativo de ressignificagdo da propria trajetoria,
fortalecendo a percepgdao da educagio como instrumento de transformagio
individual e coletiva.

Inicialmente, partia-se da hipotese de que as experiéncias vivenciadas ao
longo da trajetoria escolar e pessoal haviam exercido influéncia direta na construgao
da identidade docente. Ao longo da pesquisa, essa compreensao foi confirmada
e aprofundada, especialmente ao perceber que muitas das praticas, valores e
concepgOes presentes em minha atuagao profissional possuem relagdo direta com
experiéncias vividas ainda na infancia e adolescéncia. A pesquisa demonstrou
que a memoria escolar permanece influenciando a pratica pedagdgica mesmo
ap6s anos de formagdo e atuagdo profissional, evidenciando que a docéncia é
atravessada por experiéncias acumuladas ao longo de toda a vida.

Entretanto, o desenvolvimento deste estudo também apresentou algumas
limitagbes e dificuldades. A principal delas esteve relacionada ao carater
subjetivo da abordagem autobiografica, uma vez que revisitar memorias pessoais
exigiu constante exercicio de reflexdo e interpretagdo das experiéncias vividas.
Em alguns momentos, tornou-se desafiador transformar experiéncias afetivas
e lembrangas pessoais em analise académica, especialmente pela proximidade
emocional existente com 0s acontecimentos narrados. Além disso, a propria
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memoria apresenta limites relacionados ao tempo, as interpretacdes construidas
ao longo da vida e aos significados atribuidos as experiéncias no presente.

Apesar dessas limitagdes, a pesquisa contribuiu significativamente para
minha compreensao sobre a docéncia e sobre os processos formativos que
constituem a identidade profissional. O memorial possibilitou perceber que a
formacgao docente ndo ocorre apenas em espagos formais de ensino, mas também
nas experiéncias cotidianas, nas relagdes humanas e nos contextos sociais que
atravessam a trajetéria de vida dos sujeitos. Compreendi que minha atuagao
profissional estd profundamente relacionada as experiéncias vividas enquanto
estudante da escola publica, as dificuldades enfrentadas na infancia e as
inspiragdes construidas a partir de professores que marcaram minha formagao.

Além disso, este estudo reforcou a compreensdo da educagdo como
instrumento de transformagdo social. A escola publica, que durante minha
infancia representou esperanca e possibilidade de mudanca de vida, hoje também
representa espaco de atuagdo profissional e compromisso social. Essa trajetoria
evidencia que a educagdo possui capacidade de transformar realidades, ampliar
horizontes e construir novas perspectivas de futuro. Ao retornar como professor
ao mesmo espago em que fui aluno, percebo que minha pratica docente carrega
ndo apenas conhecimentos técnicos e pedagodgicos, mas também experiéncias
humanas que influenciam diretamente minha relagdo com os estudantes e
minha maneira de compreender o ensino.

Por fim, esta pesquisa nao encerra as reflexdes sobre minha trajetéria
e identidade docente, mas abre possibilidades para novos questionamentos e
aprofundamentos futuros acerca da formagdao de professores, das narrativas
autobiograficas e dos processos identitarios presentes na Educagdao Profissional
e Tecnologica. A escrita deste memorial permitiu compreender que revisitar a
propria historia também € um ato formativo, capaz de produzir novos sentidos
sobre a docéncia e fortalecer o compromisso com uma educa¢ao mais humana,
critica e transformadora.
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INTRODUCAO

Nas altimas décadas, tem ganhado forca um movimento de
reconfiguragdo das politicas educacionais, orientado pelo ideario
neoliberal e concretizado nas chamadas reformas empresariais da educagao, que
vém transformando as fungdes atribuidas a escola publica no contexto brasileiro
e em diversas partes do mundo. Fundamentadas em principios como eficiéncia,
meritocracia, competitividade e responsabilizagcdo, essas reformas impdem
a escola uma logica gerencial e mercadologica, que esvazia sua fungdo social
critica e a transforma em instrumento de reprodug¢do das desigualdades (Freitas,
2014, p. 1091).

Na escola publica, tais politicas se materializam por meio de mecanismos
como avaliagbes padronizadas de larga escala, ranqueamento de escolas,
bonificagdo meritocratica para docentes, terceirizacao da gestao e padronizagdo
curricular, entre outros. Embora apresentadas como medidas para garantir a
“qualidade” da educagdo, essas praticas reforcam a fragmentagcao da categoria
docente, a exclusdao escolar camuflada e a culpabilizacdo dos professores
e gestores pelos baixos resultados, ignorando as desigualdades histéricas e
estruturais que caracterizam a educagao brasileira (Freitas, 2014, p. 1089).

Diante desse cenario, entender como o0s professores vivenciam,
interpretam e resistem as reformas empresariais torna-se essencial para resgatar
sentidos criticos da pratica docente e da escola publica. Para isso, este capitulo se
inscreve no campo da pesquisa narrativa, que compreende o conhecimento como
situado, relacional e construido a partir das experiéncias de vida dos sujeitos.
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Este capitulo tem como objetivo analisar as experiéncias narradas
por mestrandos em educa¢do, na disciplina de fundamentos historicos e
epistemologicos da educagao no PPGE da UMESP, sobre os impactos das
reformas empresariais na escola publica, compreendendo essas narrativas como
espagos de constituicao de sentidos e de resisténcia. Parte-se da hipotese de que
as histérias docentes desvelam ndo apenas as contradi¢des dessas politicas, mas
também praticas diarias de resisténcia ética e pedagogica que reafirmam a escola
publica como ambiente de emancipag¢ao social.

A analise das narrativas dos mestrandos sobre as reformas empresariais
na escola publica apoia-se em dois eixos tedricos complementares: a critica
as politicas empresariais aplicadas a educagdo publica e a epistemologia da
pesquisa narrativa como abordagem adequada para compreender e dar sentido
as experiéncias docentes.

A pesquisa narrativa nao é apenas um método, mas uma forma de
compreender a experiéncia humana em suas dimensdes temporais, pessoais e
situacionais. Conforme destacam Clandinin e Connelly (2015, p. 77):

Na pesquisa narrativa, as pessoas sao vistas como a corporificacdo de
histérias vividas. Mesmo quando os pesquisadores narrativos estudam
narrativas institucionais, como as historias da escola, as pessoas sdo
encaradas como vidas compostas que constituem e sdo constituidas por
narrativas sociais e culturais. (Clandinin e Connelly, 2015, p. 77).

Esse entendimento refor¢a que a narrativa resgata a dimensao integrada
da experiéncia — preservando a continuidade temporal, as interagdes sociais e a
materialidade dos lugares —, elementos fundamentais para a proposta neste estudo.

REFORMAS EMPRESARIAIS NA EDUCACAO PUBLICA:
EDUCACAO, DIVERSIDADE E A CRITICA A PADRONIZACAO
EXCLUDENTE, RANQUEAMENTO E SUBORDINACAO

Miguel Arroyo amplia a critica as reformas educacionais ao situar as tensoes
da docéncia em um plano mais profundo, que ultrapassa as disputas por eficiéncia
e controle. Para o autor, os impasses que atravessam o trabalho docente ndo podem
ser compreendidos apenas como dificuldades técnicas, mas como expressdes de um
conflito de projetos societarios, epistemoldgicos e civilizatérios:

As questdes do momento, as tensdes entre cultura mercantil e cultura
humanista sdo mais de fundo e a procura de uma concepg¢ao mais global
do mundo, da sociedade e dos proprios conhecimentos cientificos e
tecnologicos é mais de fundo. E as insegurangas de nossa docéncia sao mais
embaixo. Situam-se em um debate aberto e coletivo sobre a finalidade da
educagdo e sobre projetos de sociedade. E também em um debate aberto
sobre a teoria do conhecimento que os curriculos incorporaram bastante
ingenuamente da ciéncia moderna. (Arroyo, 2013, p. 213).
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Essa reflexao se articula diretamente a critica feita por Freitas (2014), Fiori
e Oliveira (2024) ao denunciar que a escola, ao adotar curriculos e avaliagdes
tecnicamente formatados, perde sua capacidade de promover uma formacgao
critica e integral. Ao contrario de uma educagdo bancaria, que reforca a logica
da performance e da padronizacdo, Arroyo propde um reposicionamento
epistemologico da docéncia como pratica social situada, marcada por escolhas
éticas e compromissos politicos. As narrativas dos mestrandos, neste estudo, ecoam
esse chamado a resisténcia e a revalorizagdo do humano na pratica educativa.

As chamadas reformas empresariais da educacao, discutidas por Luiz
Carlos de Freitas (2014, p. 1106), representam uma ofensiva do ideario neoliberal
sobre a escola publica brasileira, com a inten¢do explicita de subordinar a
organizagao pedagbgica as demandas do mercado. Fundamentadas em principios
de eficiéncia, responsabilizagdo e competitividade, essas reformas impdem
a escola uma logica gerencial, com forte énfase em avaliagdes padronizadas,
ranqueamento de instituicdes e bonificacao meritocratica para docentes.

Segundo Freitas (2014, p. 1108), esse modelo atua em duas frentes
dialéticas do processo pedagogico: por um lado, padroniza objetivos e intensifica
a cobranga de resultados mensuraveis, e por outro, rebaixa conteudos e esvazia a
dimensao critica do ensino, mantendo as camadas populares sob controle social.
Reforcam a fun¢do ideoldgica da escola, promovendo apenas a transmissao de
um conhecimento minimo para os setores socialmente vulneraveis — suficiente
para qualifica-los parcialmente ao mercado de trabalho — mas sem abrir mao do
controle cultural e politico. Esse modelo atualiza a chamada pedagogia tecnicista,
ja denunciada por Saviani (1983), que desloca o centro do processo pedagdgico
para a organizagao racional dos meios e procedimentos, relegando professores e
alunos a condi¢ao de meros executores de um plano concebido por especialistas,
sob a promessa de eficiéncia e produtividade. Como explica o autor:

Na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organiza¢ao
racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posi¢ao secundaria,
relegados que sdo a condigdo de executores de um processo cuja concepgao,
planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A organiza¢do do
processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo
as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua intervengao.
(Saviani, 1983, p. 56).

Essa concepgao gerencialista, originada na pedagogia tecnicista, sustenta
a atual logica empresarial das reformas, que intensifica a fragmentacao da
categoria docente, a exclusao disfarcada de inclusao e a despolitizagao do trabalho
pedagodgico, ao transformar a escola publica em espago de mera execugdo de
politicas externas, orientadas pelo mercado e pela logica produtivista.
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Além disso, aponta que essa nova onda de reformas empresariais nao é
apenas pedagodgica, mas também social: ela busca “adaptar” a escola a nova
realidade produtiva sem questionar as desigualdades estruturais que impactam a
escola publica, transferindo a responsabilidade pelo chamado “fracasso escolar”
para professores e gestores locais. Como observa Freitas (2014, p. 1102):

Corre-se o risco de rotular e estigmatizar criangas e jovens por ndo se
sairem bem nos testes socioemocionais, culpabilizando-os pelo fracasso,
abstraindo fatores contextuais, sejam suas condi¢Ges de escolarizagao, seja
seu capital econdmico, social. [...]. (Freitas, 2014, p.1102).

Assim, a0 mesmo tempo que propagandeia o “direito de aprender” como
acesso ao basico, continua legitimando a desigualdade de resultados como
questdo individual e meritocratica. As reformas empresariais, conforme Freitas
(2014, p. 1102), ampliam a fun¢do subordinadora da escola para os grupos
historicamente marginalizados e esvaziam sua dimensao critica e emancipadora.

A NARRATIVA COMO RESISTENCIA: ATO POLITICO-CULTURAL

Para além de sua dimensdo epistemoldgica, a narrativa também carrega
implicagdes éticas e politicas, conforme argumentam Borrego e Azevedo (2025).
Os autores ressaltam que a narragdao de experiéncias docentes em realidades
marcadas por desigualdades estruturais e opressdes sistematicas configura-se
como uma pratica politica de resisténcia cultural, capaz de evidenciar tensdes,
contradi¢des e possibilidades no campo educacional. As narrativas produzidas
pelos sujeitos sao permeadas por disputas ideologicas, dindmicas de poder e
concepgOes distintas de sociedade. Através desse processo narrativo, 0s sujeitos
enfrentam criticamente os mecanismos de colonizag¢do ideoldgica impostos
pelas reformas hegemonicas.

A narrativa, assim, torna-se ferramenta para iluminar as disputas entre
o projeto empresarial, que busca adaptar a escola as necessidades do capital,
e o projeto emancipador, que reivindica uma escola publica, democratica e
formadora de sujeitos criticos (Freitas, 2014, p. 1105).

Ao implantar essas abordagens tedricas, este estudo propde compreender
as experiéncias docentes como narrativas situadas no embate entre duas
concepgdes de escola: uma voltada a adaptagcdo social e técnica e outra
comprometida com a transformagao social e emancipatoria.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Os relatos dos mestrandos evidenciam como a logica empresarial e
padronizadora das politicas de avaliagdo impacta diretamente o fazer docente,
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esvaziando de sentido a pratica pedagogica e promovendo um ambiente de pressao,
vigilancia e inseguranca. Os participantes relataram sentir-se tolhidos em sua
autonomia e for¢ados a adaptar suas agoes a logica da eficacia e da produtividade,
mesmo que isso implique negligenciar os contextos reais de seus alunos.

Esse processo estd intrinsecamente ligado a critica desenvolvida por Fiori
e Oliveira (2024), ao denunciar que a padronizagdo curricular e avaliativa nao
¢é apenas uma questao técnica, mas uma escolha politica que silencia saberes e
subjetividades ndo hegemonicas. Segundo as autoras:

A negacdo da legitimidade de conhecimentos e modos de estar no mundo
ndo hegemoOnicos, silenciados, portanto, na maior parte dos curriculos e
das avaliagdes acaba por resultar em um grande desperdicio de potencial
humano, ja que é a avaliagdo da aprendizagem que condiciona a pratica
educativa, e é agravada pela politica de avaliagcdes de larga escala, que
promove, simultaneamente, uma homogeneizagado curricular e a produgdo
de instrumentos de avaliacdo padronizados e esvaziados de sentido. (Fiori
e Oliveira, 2024, p. 9).

A partir das falas dos mestrandos e da critica tedrica, constata-se
que a politica de avaliagdo, ao se pretender neutra e universal, impde uma
homogeneizagdo forcada as escolas publicas, que tende a desconsiderar a
diversidade das infancias, das realidades locais e das estratégias pedagbgicas
construidas coletivamente. Em vez de promover a qualidade, tais politicas
frequentemente aprofundam as desigualdades, ao submeter todos os sujeitos
a um mesmo modelo de “aluno ideal” e “professor eficiente”, ignorando os
contextos que conformam o cotidiano escolar.

Analisadas a luz do espago tridimensional da experiéncia narrativa
(Clandinin e Connelly, 2015), essas historias desvelam contradigdes, resisténcias
e sentidos atribuidos as praticas docentes diante das pressdes gerenciais e
meritocraticas.

TEMPORALIDADE: PRECARIZACAOHISTORICAEESPERANCAS
PARA O FUTURO

A dimens3o da temporalidade destaca como os mestrandos compreendem
suas experiéncias a partir da continuidade entre passado, presente e expectativas
futuras (Clandinin e Connelly, 2015, p. 85). As memorias da precarizagao
estrutural da escola publica aparecem fortemente nos relatos, como expressa o
Mestrando 1:

Dados recentes revelam um cenario alarmante da infraestrutura escolar no
pais: em um universo de cerca de 1.800 escolas estaduais analisadas, mais

da metade — 51% — ndo possui rede de esgoto, e muitas sequer contam
com acesso a agua potavel. (Mestrando 1, 2025).
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O depoimento do Mestrando 1 escancara a contradi¢dao central das
reformas empresariais descrita por Freitas (2014, p. 1099): as politicas de
responsabilizagdo culpabilizam professores e gestores pelos baixos indices
de desempenho, mas ignoram as desigualdades estruturais que configuram
historicamente a escola publica. Ao evocar memorias de precarizagdo das
condigOes escolares, o relato também ilustra a dimensdao da temporalidade
da experiéncia, em que passado e presente se entrelagam para questionar a
justica das metas impostas. Para Freitas (2014, p. 1091), essa légica transfere
“a responsabilidade pelos resultados para aqueles que menos tém condi¢des de
alterar a estrutura social que gera as desigualdades”.

Ao considerarmos o relato do Mestrando 1, percebemos em nossa propria
trajetoria de formagao a insuficiéncia de uma compreensao puramente tedrica da
precarizagdo. Antes de mergulharmos nessas narrativas, nossa compreensao da
precarizagdo da escola publica era predominantemente tedrica, ligada a dados
e relatorios. Contudo, ao ouvir o Mestrando 1 e outros relatos semelhantes,
fomos compelidos a enfrentar a brutalidade da realidade material que persiste
no tempo. Essa dimensdo temporal, onde o passado de caréncias estruturais se
projeta no presente, nos fez questionar ainda mais profundamente a validade e a
ética de qualquer politica de responsabilizagdo que ignore as bases estruturais. A
exigéncia de “qualidade” em ambientes desprovidos de saneamento bésico, por
exemplo, revelou-se, em nossa percep¢dao, nao apenas uma contradi¢ao logica,
mas uma profunda injusti¢a que exige um posicionamento mais incisivo sobre a
prioridade da infraestrutura e dignidade sobre métricas vazias. Essa constatagao
reconfigurou nossa esperanca na escola publica, antes talvez mais idealizada,
para um contorno de luta e pragmatismo, reconhecendo que a emancipagao
passa, antes de tudo, pela garantia de condi¢des basicas de existéncia e trabalho.

Como apontam Borrego e Azevedo (2025), as narrativas docentes nao
apenasregistram fatos, mastambém expressam indignagao e expectativas politicas
de transformacgdo. Outros participantes ressaltaram como essas experiéncias
passadas alimentam a desconfianga em relagao as métricas padronizadas atuais,
mas também sustentam a expectativa de transformagdo: que a escola publica
recupere sua fun¢do social critica, voltada a formacgao cidada.

INTERACAO SOCIAL: COMPETICAO DOCENTE E ETICA DA
SOLIDARIEDADE

A dimensao da interagdo, que envolve as relacdes pessoais e sociais, revela
as tensdes entre a cultura de competicao promovida pelas reformas empresariais
e as praticas de solidariedade construidas no chao da escola. O Mestrando 2
relatou:
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Todos os professores que fazem o projeto de alfabetizagdo dentro de
sala de aula vao receber, além do salario normal, uma gratificagdo. E os
volantes e os outros professores que ndo fazem parte desse grupo vao ficar
de fora. A gestdo estd criando uma forma de segregar os profissionais da
educagdo aqui em Sdo Bernardo. (Mestrando 2, 2025).

Essaspoliticas meritocraticas fragmentam a categoria docente, instaurando
uma légica de rivalidade entre professores — materializada em gratificagbes
diferenciadas e na exclusdo de estudantes com baixo desempenho para inflar
os resultados escolares. Essas praticas de ranqueamento e responsabilizacao,
criticadas por Freitas (2014, p. 1091) como formas de controle ideoldgico e
disciplinamento social, expdem a perversidade do modelo empresarial aplicado
a educacio e reforca a analise sobre a fragmentacdo da categoria docente como
estratégia de despolitizagcdo da escola. Essa experiéncia se insere na dimensao
da interagao social proposta por Clandinin e Connelly (2015), pois mostra como
as politicas externas afetam as relagdes no interior da escola, transformando a
cultura institucional e gerando isolamento e rivalidade.

O Mestrando 3 denunciou como a légica do Ideb afeta diretamente os
estudantes: “tiraram varios alunos com deficiéncia das provas para melhorar
o indice no Ideb” (Mestrando 3, 2025). A denuncia feita pelo Mestrando 3
confirma a critica de Freitas (2014) a fungao ideologica das avaliagdes externas.
Em vez de promover inclusdo e qualidade real, essas politicas servem para
disciplinar a escola as metas numéricas e mascarar desigualdades sociais. As
avaliacOes censitarias, nesse contexto, reforcam a funcio subordinadora da
escola, fortalecendo o controle ideoldgico sobre toda a estrutura educacional
que forma milhdes de jovens, ajustando-os a um padrao cultural “basico” de
instrugdo (Arroyo, 2009 apud Freitas, 2014, p. 1089).

Refletindo sobre a fala do Mestrando 2, percebemos a fragilidade da
coesdo profissional que politicas de bonificagao individualizada podem gerar.
Acompanhando os relatos sobre a interagao social, como o do Mestrando 2
sobre a segregacdo por gratificagdes e o do Mestrando 3 sobre a exclusdo de
alunos para “melhorar” indices, nossa percep¢ao sobre o impacto das politicas
meritocraticas se aprofundou. Antes, poderiamos entender a meritocracia como
um mecanismo falho de incentivo; porém, os depoimentos nos revelam sua face
mais perversa: a da corrosdo da solidariedade e da ética no cotidiano escolar.
A dor dos docentes em ver seus colegas ou seus alunos marginalizados por um
sistema que deveria promover a inclusao transformou nossa visdo, consolidando
aconvicgdo de que a verdadeira “qualidade” educacional ndo pode ser construida
sobre a competitividade interna ou a exclusao.

Essa narrativa explicita como as praticas pedagogicas sdo
instrumentalizadas para produzir bons indicadores em detrimento da justica
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educacional, confirmando que os mecanismos de ranqueamento reforcam
desigualdades em vez de supera-las. Por outro lado, o Mestrando 4 reforgou que
a resisténcia passa por escolhas éticas: “como ele fala nesse ter essa resisténcia
e trazer outras formas, né? De qualificar a escola, trazendo, fazendo esses
contrapontos” (Mestrando 4, 2025), destacando a importancia de escolhas
ético-politicas na docéncia, optando por defender os mais vulneraveis mesmo
sob risco de sancOes institucionais, reafirmando a centralidade do humano
na escola publica. Essa declaragdo evidencia o que Borrego e Azevedo (2025)
identificam como poténcia de narrativa critica, ou seja, um ato politico de recusa
a naturalizacao da exclusdo e de afirmagdo da ética docente.

Essa perspectiva dialoga também com Freitas (2014), para quem resistir
a logica empresarial implica devolver a escola sua fung¢ao social critica e
humanizadora. Na abordagem de Clandinin e Connelly (2015), trata-se de uma
escolha ética situada, enraizada na experiéncia vivida e nas relagdes com os
sujeitos da comunidade escolar.

SITUACAO: A ESCOLA COMO LUGAR DE OPRESSAO E
POSSIBILIDADE

A dimensao da situagdo — o espago fisico e simbolico da experiéncia
— também emergiu com forca nas narrativas. As escolas localizadas em
comunidades pobres sdo descritas como lugares marcados pela desigualdade e
violéncia simbolica, mas também como espagos de acolhimento e possibilidade.
O Mestrando 8 afirmou: “A escola é um espago de esperancga para as familias da
comunidade, mas para nos, professores, ¢ um desafio didrio lutar contra a logica
que transforma tudo em nimero, mesmo num contexto de tanta vulnerabilidade”
(Mestrando 8, 2025). Essa ambivaléncia refor¢ca a analise de Freitas (2014, p.
1106) sobre a fungdo contraditéria da escola publica: enquanto cumpre um
papel subordinado, também abre brechas para a critica e a emancipagao.

O relato do Mestrando 5 explicita, de forma contundente, os efeitos da
crescente insercao da légica empresarial na educagdo publica brasileira:

Entao as escolas sdo estaduais, comecando pela capital e depois enraizando
pelas outras pelas regides mais proximas. A ideia do Projeto Somar é
privatizar; é simplesmente passar o controle administrativo das escolas
para empresas privadas; no caso também a contratagdo dos professores
vai passar para as empresas privadas. £ uma iniciativa que o sindicato de
professores de Minas tem lutado para que ndo saia do papel, mas ja tem
alguns projetos funcionando. (Mestrando 5, 2025).

A implementacdo do Projeto Somar, que transfere a gestao das escolas
publicas para organizagdes privadas por meio de parcerias com Organizagdes
da Sociedade Civil (OSCs), constitui um exemplo paradigmético das chamadas
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reformas empresariais da educagdo. Essas reformas, como argumenta Freitas
(2014, p. 1097), sdo parte de um projeto neoliberal mais amplo, que redefine
a escola publica como uma instituicao submetida a logica do desempenho, da
mensurac¢ao e da produtividade, esvaziando seu compromisso com a formagao
critica e emancipadora dos sujeitos.

ParaFreitas (2014, p. 1088), a privatizacdo da gestdo educacional representa
mais do que uma reorganizagao administrativa — trata-se da imposi¢do de um
modelo ideoldgico que subordina os processos pedagbdgicos as demandas do
mercado. O depoimento do Mestrando 5, ao afirmar que os docentes se tornam
reféns de metas absurdas, evidencia o impacto dessa 16gica sobre o trabalho
docente, marcado pela intensificagdo, perda de autonomia e fragilizacao das
relagdes pedagogicas. Nesse contexto, a analise de Freitas (2014, p. 1089) é
elucidativa ao apontar que a logica empresarial impde a ampliagdo do acesso
a um curriculo minimo, que atenda as demandas de qualificagdo do mercado,
mas mantenha sob controle o processo cultural das camadas populares. Assim,
a escola deixa de ser um espaco de construgdo coletiva do conhecimento para se
tornar uma engrenagem técnica voltada a preparagdo minima para o trabalho,
reforcando desigualdades historicas.

O processo de precarizagao das condi¢des de trabalho docente no ambito
do Projeto Somar também é amplamente documentado por Rodrigues e Souza
(2023), que analisam criticamente o cenario e afirmam:

Esse cendrio se apresenta como terreno fértil para a precarizagdo e a
intensifica¢do do trabalho docente, marcada por um processo de desvaloriza¢dao
social, politica e econdmica da profissdo que acometeu o professor das escolas
publicas pesquisadas. (Rodrigues & Souza, 2023, p. 17).

Essa constatacdo reforca que a adog¢do de modelos de gestdo escolar
baseados na terceirizagdo e em métricas de produtividade nao apenas fragiliza
os vinculos profissionais e pedagdgicos nas escolas, mas também compromete
o direito a educagdo publica como bem comum, socialmente referenciado e
comprometido com a transformacgao das desigualdades.

O Mestrando 6 complementou: “Como diretores? Eles foram remanejados.
Isso ¢ um absurdo. Nao da nem tempo da pessoa justificar os motivos ou
apresentar. Qutros foram desligados e esses professores, que se tornaram diretores,
estao mal vistos na comunidade” (Mestrando 6, 2025). O relato do Mestrando 6
explicita os efeitos subjetivos da logica gerencialista das reformas empresariais,
ao transformar a gestdo escolar em um mecanismo de opressdo, sustentado
pelo medo e pela culpabilizacdo. Freitas (2014) argumenta que esse modelo visa
instaurar um regime de responsabilizag¢do vertical, no qual diretores e professores
sdo substituidos quando os resultados ndao atendem as expectativas externas —
desconsiderando as condigdes concretas e estruturais em que atuam. Como afirma
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0 autor, a meritocracia gerencial naturaliza as desigualdades ao individualizar
responsabilidades:

Os processos de responsabilizagdo concorrenciais rompem a confianga
relacional ao exporem indevidamente o desempenho de gestores,
pais, professores e alunos: se os alunos aprendem os professores sdo
responsaveis; se ndo aprendem os professores também sdo responsaveis;
se os alunos ndo aprendem os professores tendem a culpabilizar o proprio
aluno ou os pais ou a falta de condigdes de trabalho; os gestores livram-se
de pressdo superior rolando a culpa para baixo, em dire¢ao a professores,
alunos e pais.[...] (Freitas, 2014, p. 1099).

Ao analisarmos as palavras do Mestrando 5, percebemos em nossa propria
vivéncia académica a urgéncia de defender a educacao como um direito social,
e nao como um produto. Foi a contundéncia desses exemplos especificos, como
a descri¢dao do Projeto Somar pelo Mestrando 5 e a vivéncia de remanejamento
de diretores relatada pelo Mestrando 6, que realmente reconfigurou nossa
perspectiva sobre a dimensao da “situagdo”. A privatiza¢do da gestao e a cultura
do medo, antes conceitos tedricos, manifestaram-se como realidades palpaveis,
gerando um profundo incémodo.

Essa dinidmica também evidencia a dimensdo da interacio social
descrita por Clandinin e Connelly (2015), na medida em que o clima de medo
imposto pelo sistema altera profundamente as relagdes entre os sujeitos da
escola, comprometendo a confianga e a cooperagdao entre gestores, docentes
e comunidade. Ao enfatizar que “j4 vi acontecer varias vezes”, o participante
demonstra como essa pratica disciplinadora se normaliza no cotidiano escolar,
corroendo o potencial democratico e solidario da gestao escolar e reforcando a
fun¢ao subordinadora da escola publica.

O Mestrando 7 observou que essa logica ndo se restringe ao setor publico:
“aquela questao de vocé colocar onde os alunos foram aprovados na fachada do
colégio todo inicio de ano para atrair matricula, porque a questdo €, basicamente,
nos precisamos atrair maior quantidade de alunos e nés queremos ganhar mais”
(Mestrando 7, 2025). Essa observagao aponta que mesmo nas escolas privadas, as
métricas empresariais acabam sendo utilizadas como marketing, desvirtuando a
funcao pedagodgica para atender interesses comerciais. Esse relato amplia a critica
ao mostrar que a loégica neoliberal ndo é exclusiva da rede publica, mas contamina
todo o sistema educacional. Ao reduzir a escola a um produto vendavel, a qualidade
¢é distorcida em funcdo de interesses comerciais, transformando a educa¢io em
mercadoria ajustada as necessidades do mercado (Freitas, 2014, p. 1092).

As narrativas dos mestrandos revelam mais do que relatos factuais: elas
operam como instrumentos de resignificacdo das proprias trajetorias, projecao
de perspectivas e afirmacao de si enquanto sujeitos ativos no processo educativo.
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Como argumentam Clandinin e Connelly (2015), a narrativa ultrapassa a
condi¢do de simples método de pesquisa para constituir-se em um processo
ontoldgico de compreensao de vidas vividas, cuja significacdo s6 emerge quando
essas vidas sao narradas.

De forma articulada, os resultados indicam que a escola publica
contemporanea é um campo de disputa entre projetos antagdnicos: de um lado,
um projeto empresarial que busca o controle gerencial e a adaptagdo técnica da
educacgdo as demandas do mercado; de outro, um projeto pedagdgico-critico, que
resiste a essa logica e insiste em afirmar a escola como um espago de formagao
humana e emancipa¢do social. As experiéncias narradas pelos mestrandos
reiteram que a resisténcia ndo se da apenas em grandes gestos, mas se constroi
cotidianamente, nas escolhas éticas individuais, nas pequenas praticas solidarias
e na denuncia permanente dos mecanismos que perpetuam a exclusao.

CONCLUSAO

As narrativas apresentadas ao longo deste capitulo evidenciam que a escola
publica brasileira se encontra no centro de uma intensa disputa de concepgoes
educacionais: de um lado, a consolidagao de politicas de viés empresarial,
orientadas por principios neoliberais e pela instrumentalizacdo da educagio
para fins produtivistas; de outro, as praticas de enfrentamento protagonizadas
por educadores que concebem a escola como um espago de desenvolvimento
integral do sujeito, pautado pela criticidade, pela autonomia e pelo compromisso
com a transformagao social.

As experiéncias narradas pelos mestrandos evidenciam como
essas reformas se manifestam concretamente nas escolas, naturalizando
desigualdades, precarizando condi¢des de trabalho, culpabilizando docentes e
gestores, e esvaziando a autonomia pedagdgica. Os relatos também ilustram
como a imposi¢ao de metas, avaliagdes padronizadas e bonificagdes fragmenta
a categoria docente e reforgca a exclusdo social, mascarada sob a aparéncia de
inclusao e eficiéncia.

Ao mesmo tempo, as narrativas apontam para a poténcia do testemunho
docente como ato politico. Nas pequenas praticas cotidianas, escolhas éticas
e gestos solidarios, os professores reafirmam a escola publica como espago de
resisténcia e critica social. Nesse sentido, a narrativa, além de metodologia,
revela-se um modo de compreender e ressignificar experiéncias e de denunciar a
colonizac¢ao ideoldgica promovida pelas reformas empresariais.

Conclui-se que a defesa de uma escola publica democratica e socialmente
comprometida exige mais do que a denuncia das reformas empresariais —
requer o engajamento ativo na formulacido de uma proposta pedagogica
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contra-hegemonica, orientada pela justica social e pela formagdo critica dos
sujeitos. Isso demanda o fortalecimento da autonomia dos profissionais da
educacdo, a valorizagdo de praticas pedagogicas fundamentadas na reflexdao
critica e o reconhecimento da educa¢ao como um direito coletivo e inegociavel.
Como afirma Freitas (2014, p.1107), cabe aos educadores posicionarem-se frente
a essa disputa, assumindo o compromisso ético-politico de resistir a 16gica da
mensuragao e de construir, em seu lugar, uma pedagogia voltada a emancipagao
humana, “bem como o respeito a diversidade cultural e ndo a padronizagdo da
cultura escolar” (Freitas, 2014, p.1107).
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CONSIDERACOES INICIAIS

processo de alfabetizacdo na Educacgdo Infantil constitui uma etapa

fundamental para o desenvolvimento integral da criancga, sendo
imprescindivel que praticas pedagogicas significativas sejam incorporadas ao
cotidiano escolar. Nesse contexto, o uso do ludico apresenta-se como uma
estratégia potente, capaz de favorecer a constru¢dao do conhecimento de forma
prazerosa e significativa.

Diante disso, este trabalho aborda a importancia da ludicidade no processo
de alfabetizacdo na Educacio Infantil. Embora muito se discuta sobre o tema,
ainda ha lacunas quanto a compreensdo dos beneficios concretos das praticas
Iudicas no desenvolvimento da leitura e da escrita.

O presente estudo surge, portanto, a partir da necessidade de compreender
quais sdo as contribuigdes do ludico para a alfabetizagao, especialmente por meio
de estratégias como o faz de conta e a conta¢ao de historias. Como objetivo geral,
busca-se evidenciar a importancia da ludicidade no processo de alfabetizagao.
Como objetivos especificos, pretende-se analisar os beneficios das praticas ladicas
e destacar o papel das brincadeiras simbolicas no desenvolvimento infantil.
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Espera-se contribuir para a reflexdo de educadores e familias acerca
da relevancia do brincar no processo de alfabetizacdo, incentivando praticas
pedagbgicas mais dindmicas e significativas. Quanto aos procedimentos
metodologicos, trata-se de uma pesquisa bibliografica, baseada na analise de livros,
artigos cientificos e outros materiais relevantes. Segundo Lakatos e Marconi, “a
pesquisa bibliografica abrange toda bibliografia ja tornada publica em relagdo ao
tema de estudo [...]” (2005, p. 183). O artigo esta estruturado em consideragdes
iniciais, desenvolvimento e reflexdes finais, seguidos das referéncias.

DESENVOLVIMENTO

A alfabetizacdo na Educac¢do Infantil ndo se limita a aprendizagem
mecanica de letras e sons, mas envolve um processo amplo de construgdo de
significados, no qual o brincar ocupa lugar central. O ladico possibilita a crianga
explorar o mundo, desenvolver habilidades cognitivas e construir conhecimentos
de forma ativa.

Nesse sentido, o brincar ¢ uma atividade essencial, pois “o brincar é,
portanto, universal e possui um papel insubstituivel no processo de constitui¢do
da crianga [...]” (Pasquali, 2007, p. 53). No contexto da alfabetizacdo, jogos e
brincadeiras contribuem para o desenvolvimento da linguagem, da atenc¢do e da
memoria.

Por meio das atividades ludicas, a crianga interage com o mundo, constroi
significados e desenvolve habilidades essenciais para a aprendizagem da leitura
e da escrita. Nesse sentido, o brincar nao ¢ apenas um momento de lazer, mas
uma estratégia intencional que favorece o desenvolvimento cognitivo, social
e emocional, tornando o processo de alfabetizagdo mais significativo, natural
e efetivo. Ignorar o potencial pedagdgico do brincar é desconsiderar uma das
formas mais genuinas de aprendizagem infantil, ja que é brincando que a crianga
experimenta, cria, imagina e aprende.

Muitas vezes, as criangas exploram o ambiente de maneira limitada
pelo adulto, como, por exemplo, quando a professora disponibiliza varios
brinquedos, mas pede que as meninas brinquem de boneca e os meninos de
carrinho, reforcando esteredtipos de género que restringem as possibilidades
de experimentagdo e descoberta. Essa postura acaba por reduzir a autonomia
infantil e impedir que a crianga escolha livremente aquilo que desperta seu
interesse, comprometendo a construgdo de aprendizagens mais significativas. Ao
direcionar rigidamente as brincadeiras, o adulto deixa de reconhecer o brincar
como um espago de expressao, criatividade e desenvolvimento integral, no qual
a crianga pode transitar entre diferentes papéis, explorar habilidades diversas e
construir sua identidade de forma mais livre e critica.
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Os jogos na vida da crianga sdo de fundamental importancia, pois quando
brinca, explora e manuseia tudo aquilo que estd a sua volta, através de
esforgos fisicos e mentais e sem se sentir coagida pelo adulto, comega a ter
sentimentos de liberdade (Carvalho, 1992, p.14).

Através de esforgos fisicos e mentais e sem se sentir coagida pelo adulto,
a crianga desenvolve sentimentos de liberdade e autonomia. Ao explorar o
ambiente de maneira livre, a crianga constroi conhecimentos, experimenta
possibilidades e desenvolve sua criatividade, ao mesmo tempo em que fortalece
sentimentos de autonomia e autoconfianga. Nesse processo, o brincar nao se
limita ao entretenimento, mas se configura como uma pratica essencial para a
descoberta, contribuindo diretamente para a formagao integral da crianga e para
a construgao de aprendizagens no contexto educacional.

Nesse sentido, compreende-se que o brincar livre, ao favorecer a autonomia,
a criatividade e a construg¢do de conhecimentos, também abre caminho para a
compreensao do jogo como recurso intencional no contexto educativo. Ao mesmo
tempo em que a crianga aprende explorando e descobrindo, essas experiéncias
podem ser potencializadas quando organizadas pedagogicamente, articulando
ludicidade e aprendizagem, sendo assim o jogo pode ser entendido como um
instrumento pedagogico significativo, ampliando o entendimento do brincar para
além da espontaneidade e evidenciando seu papel no desenvolvimento corporal,
psiquico e social, sendo assim, 0jogo pode ser compreendido como um instrumento
pedagdgico significativo, que amplia as possibilidades de aprendizagem e contribui
para o desenvolvimento corporal, psiquico e social.

O jogo é um instrumento pedagodgico muito significativo. No contexto
cultural e biolégico ¢ uma atividade livre, alegre que engloba uma
significagao. E de grande valor social, oferecendo intimeras possibilidades
educacionais, pois favorece o desenvolvimento corporal, estimula a vida
psiquica e a inteligéncia, contribui para a adaptagdo ao grupo, preparando
a crianca para viver em sociedade, participando e questionando os
pressupostos das relagdes sociais tais como estdo postos. (Kishimoto,
1996, p. 26).

O jogo configura-se como um instrumento pedagogico de grande
relevancia no contexto educacional, uma vez que favorece o desenvolvimento
integral da crianc¢a. Por meio das atividades ludicas, sdo estimuladas ndo apenas
as habilidades corporais, como coordenagdo motora e percep¢ao espacial, mas
também aspectos psiquicos, como a imagina¢ao, a concentra¢ao e a resolugao
de problemas. Além disso, ao interagir com outras criangas durante os jogos, sao
desenvolvidas competéncias sociais importantes, Como cooperagao, respeito as
regras e convivéncia em grupo. Dessa forma, o jogo ultrapassa a dimensao do
simples entretenimento, assumindo um papel essencial no processo de ensino
e aprendizagem.
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O brincar ndo ¢é necessariamente um meio para aprender algo externo a
ele, mas uma forma de aprendizagem situada. Nessa perspectiva, o brincar deixa
de ser visto apenas como um recurso didatico utilizado para ensinar conteidos
previamente definidos e passa a ser entendido como uma experiéncia em si
mesma formadora.

Durante a brincadeira, a crianga nao apenas reproduz conhecimentos,
mas interpreta, ressignifica e cria novas formas de compreender o mundo,
articulando a¢do, imaginag¢do e interag¢do social. Assim, o aprendizado ocorre
de maneira integrada ao contexto da propria atividade ludica, sem depender
necessariamente de objetivos externos impostos pelo adulto. Essa concepgao
reforca a importdncia de valorizar o brincar como pratica legitima de
aprendizagem, na qual a crianga é protagonista do seu proprio desenvolvimento.

As praticas ludicas, quando integradas ao processo de alfabetizacdo,
tornam a aprendizagem mais significativa, pois aproximam os conteudos da
realidade e do interesse da crianga. Ao utilizar jogos e brincadeiras, o professor
cria um ambiente mais dindmico e envolvente, favorecendo a participagdo ativa
dos alunos e a construgdo do conhecimento de forma prazerosa. As atividades
Iadicas configuram-se como importantes recursos pedagdgicos, pois facilitam a
aprendizagem e favorecem a assimilagao dos contetidos de forma mais eficaz.

Nesse contexto, ao compreender o brincar como pratica essencial e o
jogo como instrumento pedagogico significativo, amplia-se o olhar para outras
manifestacdes da ludicidade no ambiente educativo, dentre elas a contacdo de
histérias. Assim como as brincadeiras simbolicas, a narrativa oral constitui uma
experiéncia rica em significados, permitindo que a crianga explore a imaginagao,
desenvolve a linguagem e constroi sentidos sobre o mundo. A contagdo de
histérias, portanto, insere-se como uma estratégia lidica potente no processo de
alfabetizacdo, ao integrar emocao, fantasia e aprendizagem de forma dindmica
e envolvente.

A convivéncia cotidiana com a turma possibilita ao educador conhecer as
particularidades, interesses e necessidades das criangas, aspecto fundamental para
aselecdo de historias significativas. Nao se trata apenas de narrar qualquer histéria,
mas de escolher narrativas que despertem o interesse e a curiosidade dos pequenos,
promovendo identificacdo e envolvimento. Além disso, a postura do professor é
determinante nesse processo, uma vez que seu entusiasmo e encantamento ao
narrar influenciam diretamente a atengdo e a participagdo das criangas.

Para enriquecer a sua vida, deve estimular-lhe a imaginagdo: ajuda-
la a desenvolver seu intelecto e a tornar claras suas emogoes; estar em
harmonia com suas ansiedades e aspiragdes; reconhecer plenamente suas
dificuldades e, a0 mesmo tempo, sugerir solu¢des para os problemas que a
perturbam (Bettelheim 2009, p.11).
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Nao ha contraindicagdo para narracao de histérias, estas podem ser
contadas para bebés até pessoas da terceira idade, para aqueles as historias sdo de
extrema importancia, principalmente quando se usa recursos visuais atrativos,
pois ajuda a desenvolver os sentidos e também a imaginag¢ao dos pequenos, vale
salientar que o educador deve estar atento também ao selecionar as historias
analisando seu conteudo, se este ajudara na formagdo ou se transmitira
preconceitos. A contagdo de historias € indicada para todas as idades, mas exige
escolha criteriosa, pois nem todo texto educa e pode reforcar preconceitos e
valores inadequados, “[...] ndo é indicado dar qualquer leitura a uma crianga,
mesmo porque muitas historias podem passar preconceitos, falsos valores e
mentiras, perdendo-se assim, o seu encantamento e a oportunidade de formar
bons leitores” (Garcia, 2015, p.4).

Acredita-se que ler historias para os alunos é uma pratica que ocupa um
significativo espago no processo pedagogico, porém, contar historias vem a ser
outra técnica, e nos remete aquela figura ancestral, que ao redor do fogo, ou ao
pé da cama, contava historias para quem quisesse ouvir, narrava contos do seu
povo, aquilo que havia sido gravado na memoria através da oralidade.

A contacdo de historias ¢ uma forma interessante de propagacao de
saberes e um poderoso estimulo a imaginag¢ao. Por auxiliar no desenvolvimento
fisico, cognitivo e socioemocional das criangas, se destaca como uma importante
aliada da educacio infantil.

Nas salas de educacdo infantil é comum observar contagdo de historias,
e a insercdo de brincadeiras, entre outras situagdes que buscam o
desenvolvimento das criangas, pois brincando € que as criangas participam
e conhecem o mundo e suas caracteristicas (Brandao; Rosa, 2011).

Sao inumeros os beneficios da contacao de histérias na educagao infantil,
tais como: transmissdo cultural, associa¢do de vivéncias, incentivo a leitura,
apropriacdo de diferentes linguagens e estimulo & expressao, para isso, a escola
deve disponibilizar um ambiente aconchegante e tranquilo.

Sao atribui¢bes do pedagogo selecionar uma histéria interessante e de
acordo com a faixa etaria das criangas, providenciar os materiais de apoio, sejam
eles fantoches, palitoches, avental de historias, guarda-chuvas, caixas de historias,
etc... e o professor nunca pode esquecer de usar o corpo humano como principal
recurso, pois com ele é possivel fazer gestos, sons, mimicas, e incorporar os
personagens, utilizando fantasias de facil confec¢do, importante salientar que as
fantasias podem ser utilizadas pelas criangas e estas podem recontar a histéria
com o auxilio do titular dos colegas. “Os recursos para contar historias sdo
bastante amplos, porém existem profissionais que ndo utilizam e aproveitam estes,
e acabam utilizando sempre as mesmas técnicas ou nem utilizando-as; muitas
vezes, acabam somente lendo as histérias para os educandos (Busatto 2003, p.10).
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Dessa forma, a contagdo de historias consolida-se como uma pratica
pedagdgica que vai além do entretenimento, configurando-se como um importante
recurso no desenvolvimento integral infantil. Ao proporcionar momentos de
prazer, interagdo e encantamento, essa pratica favorece a construgdo de vinculos, o
desenvolvimento da linguagem oral e o despertar para a leitura. Aliada as demais
praticas ludicas, a narrativa oral contribui significativamente para o processo de
alfabetizacdo, ao permitir que a crianga participe ativamente da constru¢do do
conhecimento, seja ouvindo, imaginando ou recontando historias, fortalecendo,
assim, seu papel como sujeito ativo no processo de aprendizagem.

Diante disso, compreende-se que a contacdo de historias, assim como
outras praticas ludicas, integra um conjunto de estratégias pedagogicas que
potencializam a aprendizagem na Educac¢do Infantil. Ao lado das narrativas,
atividades recreativas, jogos e brincadeiras também assumem papel fundamental
na constru¢do do conhecimento, pois favorecem a participagao ativa da crianca
e tornam o processo educativo mais significativo. Nesse sentido, o recreativo
ndo se configura apenas como um momento de descontragdo, mas como
uma ferramenta pedagdgica intencional, que contribui para a assimilagdo de
conteudos e para o desenvolvimento integral. Tal perspectiva encontra respaldo
nas orientagOes legais da educacdo infantil, em especifico no Referencial
Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RCNEI).

Brincar é uma das atividades fundamentais para o desenvolvimento da
identidade e da autonomia. O fato de as criancas, desde muito cedo,
poderem se comunicar por meio de gestos, sons € mais tarde representar
determinado papel na brincadeira faz com que ela desenvolva sua
imaginag¢do. Nas brincadeiras as criangas podem desenvolver algumas
capacidades importantes, tais como a aten¢do, a imita¢do, a memoria, a
imaginac¢do. (Brasil, 1998, v. 2, p. 22).

O documento citado acima mostra o brincar como eixo estruturante das
praticas educativas, reforcando a importancia de ambientes que promovam
experiéncias ludicas, criativas e formativas

O recreativo é um excelente recurso para o conhecimento, pois facilita
a aprendizagem, nesse sentido é necessario que a crianga assimile o contetdo,
para que se tenha uma aprendizagem eficaz.

A atividade ludica tem como principal caracteristica produzir diversao,
e essa atividade vem repleta de brincadeiras, favorecendo conhecimentos
de forma prazerosa no ambiente escolar. Logo, o ludico proporciona
desenvolvimento nas criangas de forma positiva desenvolvendo criatividade
nas criangas. Na escola, o ambiente ladico chama a crianga para a
imagina¢do, entdo nesta etapa cabe ao professor e aos pais oportunizar
brincadeiras e jogos que instiguem conhecimentos (Silva, 2013, p.7).
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, ficou evidente que a ludicidade nao é apenas um
complemento no processo de alfabetizacdo, mas um caminho essencial para que
a aprendizagem aconteca de forma significativa na Educagdo Infantil. Brincar,
jogar, imaginar e ouvir histérias sdo experiéncias que fazem parte da natureza
da crianga e, quando valorizadas no contexto escolar, contribuem diretamente
para o seu desenvolvimento integral. Nesse sentido, a alfabetizagdo deixa de ser
um processo mecanico e passa a ser vivida de forma leve, prazerosa e cheia de
sentido.

Percebe-se que, por meio das praticas ludicas, a crianga aprende enquanto
se envolve, participa, experimenta e se expressa. O brincar permite que ela
construa conhecimentos de maneira ativa, desenvolva sua linguagem, amplie sua
imaginagao e fortaleca suas relagdes com o outro e com o mundo. A contagao
de historias, em especial, mostrou-se uma ferramenta rica e encantadora, capaz
de despertar emocgdes, estimular a curiosidade e aproximar a crianga do universo
da leitura de forma natural.

Diante disso, torna-se fundamental o papel do educador como mediador
desse processo. E ele quem organiza o ambiente, seleciona as propostas e dé
sentido as experiéncias vividas pelas criangas. Mais do que aplicar atividades,
o professor precisa estar sensivel, atento e envolvido, reconhecendo o valor do
brincar como parte essencial do aprender. Assim, ao integrar a ludicidade a
pratica pedagdgica, contribui para uma educagdo mais acolhedora, dindmica e
significativa.

Por fim, espera-se que este estudo contribua para fortalecer um olhar mais
sensivel sobre a infancia, valorizando o brincar como direito e como possibilidade
real de aprendizagem. Investir em praticas ladicas é, acima de tudo, respeitar a
crianga em sua esséncia, permitindo que ela aprenda com alegria, liberdade e
protagonismo.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Aampliagéo da Educagdo Integral tem ocupado lugar de destaque
nas discussdes educacionais contemporaneas, sobretudo diante da
necessidade de promover uma formagdo mais humana, inclusiva e alinhada as
demandas sociais atuais. Nesse contexto, a Secretaria Municipal de Educagao
de Ibiapina (SEMEI) aderiu ao Programa Escola em Tempo Integral (ETT),
instituido pela Lei n° 14.640/2023, com o objetivo de fortalecer a qualidade
da educagao publica municipal por meio da ampliagdo da jornada escolar e da
garantia de experiéncias formativas mais significativas para os estudantes.

O programa prevé apoio financeiro e técnico as redes de ensino, priorizando
a ampliacao de matriculas em tempo integral, especialmente para estudantes em
situa¢do de vulnerabilidade social. Além do suporte orgamentario, a proposta
contempla agdes de assisténcia técnica voltadas a implementagdo de escolas em
tempo integral, a reorganizacdo curricular na perspectiva da educacdo integral,
ao aprimoramento da gestdao dos recursos educacionais e a diversificagdo de
praticas e materiais pedagogicos. Essas agdes dialogam diretamente com a Meta
6 do Plano Nacional de Educagao (2014-2024), que busca ampliar a oferta da
educacdao em tempo integral na educagao basica.
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edu.br.

2 Secretaria Municipal de Educacdo (SME), Ibiapina (CE), Brasil; e-mail: gervizfernandes@
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Considerando as especificidades culturais, sociais e educacionais presentes
na rede municipal de ensino, o municipio de Ibiapina vem estruturando sua
Politica Municipal de Educacdao Integral, articulando esfor¢os entre gestdao
publica, profissionais da educagdao e comunidade escolar. Nesse cenario, a escola
assume papel fundamental como espago de formagdo integral, possibilitando
aos estudantes o desenvolvimento de dimensdes cognitivas, afetivas, sociais e
culturais por meio da ampliagdao dos tempos, espagos e oportunidades educativas.

A proposta pedagogica da Educacdo Integral fundamenta-se em uma
perspectiva interdisciplinar e integradora, buscando articular diferentes
componentes curriculares e areas do conhecimento em favor de uma
aprendizagem mais significativa. Dessa forma, procura-se assegurar aos
estudantes o direito de aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser, principios
amplamente defendidos por organismos internacionais como a UNESCO.
Assim, a educacdo deixa de estar restrita apenas ao ensino de conteudos
académicos e passa a contemplar experiéncias formativas voltadas a autonomia,
a cidadania, ao pensamento critico e & participagao social.

Para alcangar esses objetivos, torna-se essencial o desenvolvimento de
praticas pedagogicas inovadoras, projetos interdisciplinares e a¢des educativas
que favorecam a formagdo de sujeitos criticos, autdbnomos e socialmente
responsaveis. Nessa perspectiva, a Educagdo Integral busca garantir ndo apenas
0 acesso e a permanéncia dos estudantes na escola, mas também condigbes
efetivas de aprendizagem e desenvolvimento humano ao longo de toda a trajetoria
escolar. Esses principios encontram respaldo na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdao Nacional (LDB), na Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
no Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC), no Plano Nacional
de Educacdo (2014-2024) e no Plano Municipal de Educagdo de Ibiapina
(2015-2025), documentos que orientam as politicas e praticas educacionais
voltadas a constru¢do de uma educagdo publica de qualidade, democratica e
transformadora para os estudantes ibiapinenses.

A Educag¢do em Tempo Integral pretende formar cidadaos plenos em
todas as suas dimensdes, com a finalidade de ampliar o tempo de permanéncia
dos estudantes na escola, espagos escolares e oportunidades de aprendizado.

CONCEPCAO DE EDUCACAO, EDUCACAO INTEGRAL E TEMPO
INTEGRAL

A Educagdo é uma pratica social que visa ao desenvolvimento do ser
humano, de suas potencialidades, habilidades e competéncias. A educagdo,
portanto, nao se restringe a escola. A educagdo é um direito de todos e visa ao
pleno desenvolvimento humano por meio do processo de ensino-aprendizagem.
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Jean Piaget (2006) afirma que “educar é adaptar o individuo ao meio social
ambiente”. Logo, a escola deve ser capaz de conciliar e utilizar, tanto as tendéncias
proprias que a fase infantil apresenta quanto a atividade espontanea que é
inerente ao desenvolvimento mental para auxiliar as criangas a desenvolverem
seu potencial, sem que se crie, com isso, um sistema de exclusao ou de selecao. O
curriculo da escola deve proporcionar em igual escala as condi¢Oes para que
todos se desenvolvam como cidadaos em potencial.

De acordo com a LDB, “a educagdo abrange os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho,
nas institui¢des de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes
da sociedade civil e nas manifestagfes culturais.” A educa¢do basica tem por
finalidade, segundo o artigo 22 da LDB, “desenvolver o educando, assegurar-lhe
a formacgdo indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores”, pois para ela, “A educagdo
escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”. Nesse
sentido, a BNCC reconhece que a Educagao Basica deve visar a formagao e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a complexidade e
a ndo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com visdes reducionistas
que privilegiam ou a dimensao intelectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva.

Significa, ainda, assumir uma visao plural, singular e integral da crianga,
do adolescente, do jovem e do adulto — considerando-os como sujeitos de
aprendizagem — e promover uma educagdo voltada ao seu acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas singularidades e diversidades.
Além disso, a escola, como espago de aprendizagem e de democracia inclusiva,
deve se fortalecer na pratica coercitiva de nao discriminagao, nao preconceito e
respeito as diferencas e diversidades.

A Educacao Integral em sua concepg¢do deve garantir o desenvolvimento
do sujeito nas dimensoOes: intelectual, fisica, emocional, social e cultural,
como parte indissocidvel do processo de aprendizagem e de uma formagao
comprometida com o exercicio da cidadania, com o objetivo de melhoria da
aprendizagem de criangas e adolescentes por meio da mobilizagao e integragao
em diferentes espacos, tempos educativos, interagdes sociais e diversificagdo de
oportunidades educativas e experiéncias. A dimensao intelectual refere-se a todo
o processo de apropriagdo das linguagens, dos conhecimentos da matematica, da
logica, da tecnologia, da andlise critica, da “leitura do mundo” e da capacidade
de acessar e produzir conhecimento.

A dimensao fisica refere-se a um entendimento que supera o padrdo
psicobiologico do corpo. Sendo assim, para além do autocuidado, da atengdo
a saude e da pratica de atividades fisicas, também compreende o corpo no
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contexto multicultural. A dimensao emocional e afetiva relaciona-se as questdes
do autoconhecimento, da autoconfianca, da capacidade de interacdo e do
sentimento de pertencimento. O trabalho pedagoégico com Educag¢ao Integral
busca romper alogica do individualismo e da competitividade sem solidariedade.
A dimensao social relaciona-se a atuagdo na sociedade e com as regras e as
leis ja preestabelecidas, em que somos impelidos a instaurar relagdes sociais,
criar saberes, valores e modelos de comportamento para que assim possamos
nos relacionar e viver nessa sociedade. A dimensdo cultural diz respeito a
diversidade das expressdes simbolicas, incluindo as artes, as letras, os modos
de vida, as formas de viver em comunidade, os sistemas de valores, costumes,
crengas, ritos tradicionais e as experimentagdes contemporaneas, que formam as
subjetividades e as identidades de um individuo, um grupo ou uma sociedade.

A Educacgio Integral ¢ uma proposta contemporanea, inclusiva, sustentavel
e fundamental para a superacao das desigualdades. Na condi¢do de concepgao,
sustenta-se por quatro principios: equidade, inclusio, contemporaneidade e
sustentabilidade (Weffort, Andrade, Costa, 2019). Promove a equidade ao
reconhecer o direito de todos e todas de aprender e acessar oportunidades
educativas diferenciadas e diversificadas a partir da interagdo com multiplas
linguagens, recursos, espagos, saberes e agentes, condicao fundamental para
o enfrentamento das desigualdades sociais. E inclusiva porque reconhece a
singularidade dos sujeitos, suas multiplas identidades e se sustenta na construgao
da pertinéncia do projeto educativo para todos e todas. E contemporanea porque
tem como foco a formagdo de individuos criticos, autdbnomos e responsaveis
consigo mesmo e com o mundo e, ainda, se alinha a no¢ao de sustentabilidade
porque se compromete com o0s processos educativos contextualizados,
sustentaveis no tempo e no espago, com uma integra¢iao permanente entre o que
se aprende e o que se pratica (Weffort, Andrade, Costa, p. 17-18).

A concepgao de Educagdo Integral pressupde o pleno desenvolvimento
das pessoas nas diferentes etapas da vida, a centralidade do sujeito nas propostas
educativas e a convicgdo de que a aprendizagem ¢é fruto das relagdes do sujeito
com tudo que o cerca: o meio, o outro, os objetos de seu conhecimento. A
Educacgdo Integral ¢, desta forma, uma concep¢ao de educagdo comprometida
com a constru¢ao de conhecimentos com sentido e significado por meio de
aprendizagens que sejam relevantes, acessiveis, pertinentes e transformadoras
para os estudantes. Faz-se necessario distinguir o conceito de Educagdo Integral
e de Tempo Integral.
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PROJETO POLITICO- PEDAGOGICO, PROPOSTA PEDAGOGICA,
REGIMENTO ESCOLAR E CALENDARIO ESCOLAR

A escola que oferta Educagdo Integral em Tempo Integral deve ter os
elementos do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e Proposta Pedagogica
Curricular (PPC) elaborados e/ou revisados a fim de contemplar esta oferta
de acordo com a legislacao vigente, seguindo as normas contidas nos atos
instrucionais demandados sob a orientac¢ao e supervisao da Secretaria Municipal
de Educagdo. O Projeto Politico-Pedagogico (PPP), devem contemplar:

+ Explicitar o regime de funcionamento com a organiza¢do do tempo
ampliado, incluindo os intervalos e horario de almogo;

+ Apresentar os fundamentos pedagogicos e/ou justificativa para ampliar o
tempo escolar dos estudantes, de acordo com a oferta;

+ Apresentar os objetivos e resultados esperados com a ampliacdo de
jornada escolar;

» Apontar os critérios de organizagdo da escola, especificando seu
regime escolar, matricula, calendario escolar, organizagdo das turmas/
agrupamentos de estudantes, processo de avaliagao da proposta pedagogica
e do desempenho dos estudantes com respectivas formas de registros,
conselho de classe, estudos de recuperagdo, controle da frequéncia,
classificacdao, progressdes, aceleracao de estudos, avango, transferéncia,
aproveitamento de estudos e adaptagdo, reclassificagio e conteudos a
serem desenvolvidos nos componentes da Base Comum Curricular, da
Parte Diversificada e da Atividades de ampliacdao de jornada escolar;

* Concepc¢ao de Educacgao Integral.

A Proposta Pedagdgica Curricular fundamenta e sistematiza a organizagao
dos conhecimentos do curriculo, sendo a Matriz Curricular sua expressdao de
forma sintética, considerando suas caracteristicas e especificidades no processo
de elaboracao. O Regimento Escolar trata-se de um documento normatizador,
que compreende a organizagao didatica, pedagogica, administrativa e disciplinar,
com o proposito de assegurar as finalidades e o bom desempenho da institui¢do
de ensino. O Regimento Escolar também devera ser alterado e adequado
quando da oferta de educagdo integral em tempo integral em turno Unico e/ou
das atividades de Ampliagdo de Jornada Escolar - contraturno. O Calendario
Escolar utilizado pela Educagdo Integral seguird a mesma proposi¢ao das escolas
com oferta de turno parcial, com proposi¢ao de dias de estudos e formagao
continuada, periodo de férias, feriados, recessos conselhos de classe, semana de
avaliacdo e de recuperagao, totalizando no minimo 200 dias letivos.
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ORGANIZACAO CURRICULAR

Para efetivar nas escolas uma educagdo integral é preciso que o curriculo
também seja integrado, que seja praticado por todos os atores educativos da
comunidade escolar, sejam eles gestores, professores e profissionais que atuem
na escola diretamente com os professores e os alunos, desde que este curriculo
seja amplamente discutido e construido com a participagdo de todos. Desta
forma, estamos rompendo com uma estrutura fragmentada, organizando uma
proposta pedagdgica na perspectiva do curriculo integrado, construindo uma
nova postura e adotando uma abordagem integradora que traga os estudantes
para o centro do processo de formagdo e que conecte a sua experiéncia escolar
a experiéncia social.

A nova organizacao curricular da Educagao Integral da Educacao Infantil
e do Ensino Fundamental é composta pelas Areas do Conhecimento e pelos
Campos Integradores, possibilitando a identificacdo e o desenvolvimento dos
Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento e das Habilidades de cada etapa
de ensino, de acordo com a Base Nacional Comum Curricular e o Documento
Curricular Referencial do Ceara. Dessa forma, ela estabelece um curriculo
com mais sentido aos estudantes da Educagdo Infantil, do 1° ao 5° ano e do
60 ao 90 ano, por meio de atividades que visam a melhoria da aprendizagem
e o desenvolvimento das competéncias da Base Nacional Comum Curricular,
apresentadas a seguir:

Figura 1: Competéncias da Base Nacional Comum Curricular.

RESPONSABILIDADE
E CIDADANIA

PENSAMENTO CIENTIFICO,

CRITICO E CRIATIVO EMPATIA E

COOPERAGAO

AUTOCONHECIMENTO

REPERTORIO CULTURAL
E AUTOCUIDADO

COMUNICAGAO

CULTURA DIGITAL

Fonte: BNCC, 2018.
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A implementa¢ao de um curriculo integrado objetiva, portanto, viabilizar a
associacdo entre a formagdo basica e outros conteudos e experiéncias, garantindo
aos estudantes a melhoria da aprendizagem em todas as areas do conhecimento, € 0
desenvolvimento de habilidades que ampliem o letramento em Lingua Portuguesa
e em Matemadtica. A Educacdo Integral, aplicivel tanto a Educag¢do Infantil
quanto ao Ensino Fundamental, tem como meta o desenvolvimento holistico do
individuo, englobando suas dimensoes cultural, emocional, fisica, intelectual e
social. Trata-se de uma abordagem educacional que busca a formagao de individuos
autdbnomos, criticos e responsaveis, estimulando a intera¢ao e cooperagao entre
todos os membros da comunidade escolar. As escolas e turmas pretendidas pelo
Ensino Integral pde em relevo, para além de contetdos académicos, contetidos
socioculturais e a possibilidade de vivéncias direcionadas a qualidade de vida,
ao exercicio da convivéncia solidaria, & leitura e interpretagdao do mundo em sua
constante transformagao.

Os principios educativos servem como elementos norteadores
fundamentais para a construgdo e implementagdo de um projeto escolar. Eles
orientam as paticas pedagogicas, garantem que o ensino seja inclusivo, integrado
e focado na formacgao integral dos estudantes.

Essencialmente, os principios educativos ajudam a alinhar todas as
atividades e praticas escolares com a missao de proporcionar uma educagao
de qualidade, equitativa e transformadora. Isso resulta em um projeto escolar
que ndo s6 prepara os estudantes academicamente, mas também capacita a
serem cidadaos criticos e comprometidos com o desenvolvimento sustentavel e
a justica social.

Diante de tais pressupostos e sob a otica da educagdo integral, por meio
do curriculo vislumbra-se contemplar todas as potencialidades e dimensdes
formativas ao considerar os aspectos intelectuais, afetivos, corporais, éticos
e simbolicos dos sujeitos em constituicdo. Nesse sentido, as teorias do
curriculo dedicam-se a responder quais conhecimentos devem ser ensinados
em consonancia as expectativas desses sujeitos numa determinada sociedade.
Nesse sentido, o curriculo é estabelecido partindo do entendimento de que a
formacdo integral do aluno deve ocorrer a partir de uma base nacional comum
e estar estreitamente articulada com a parte diversificada que compreende as
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
comunidade escolar, que permeiam 0s tempos e espagos curriculares.

REFLEXOES FINAIS

Sabemos do potencial de todos os profissionais da educacdo e da
responsabilidade em desenvolver um trabalho exequivel e responsavel para
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cada comunidade que esta inserida nas escolas da rede publica de Ibiapina.
Reconhecemos que o sucesso da Educagdo Integral depende do compromisso
coletivo, do engajamento continuo e da troca de experiéncias entre os diferentes
atores envolvidos nesse processo. Para isso, é imprescindivel que haja um esforgo
conjunto, com apoio constante da Superintendéncia e da equipe pedagbgica da
Secretaria de Educagdo, garantindo a articulagdo e o fortalecimento das agOes
em todas as escolas, promovendo uma cultura de colaboragado, inovagao e
aprimoramento continuo.

Para dar continuidade a esse processo, é fundamental que as agdes sejam
acompanhadas e avaliadas regularmente, ajustando estratégias conforme as
necessidades emergentes. Devemos investir na forma¢do permanente dos
profissionais, promovendo capacitagdes que favorecam a implementagdo das
boas praticas e a inovagdo pedagbdgica. Além disso, é necessario fortalecer os
canais de comunica¢ao entre as escolas, as familias e a comunidade, criando
um ambiente de dialogo aberto e participativo, que potencialize o impacto
das agdes de Educagdao Integral e contribua para o fortalecimento do vinculo
escola-comunidade.

Por fim, reafirmamos que, visando a melhoria da aprendizagem dos
estudantes, a Secretaria de Educacao de Ibiapina estruturou, para a Educagao
Integral no Ensino Fundamental, um modelo mais qualificado e direcionado ao
desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias a implementagao
do Curriculo Referéncia. Ao integrar as atividades da Educacao Integral as
atividades do Ensino Regular, esperamos ampliar e fortalecer o trabalho ja
realizado nas escolas, garantindo os direitos de aprendizagem dos estudantes
tanto nas escolas de Tempo Integral quanto naquelas que adotam o Tempo
Integral de forma complementar.

Dessa forma, é imprescindivel que esse processo seja visto como uma
construgao continua, aberta a ajustes e melhorias, sempre focada no bem-estar
e no desenvolvimento integral dos estudantes. Nosso compromisso ¢ manter o
dialogo permanente com todos os atores envolvidos, promovendo uma cultura
de inovagdo, responsabilidade e dedicagdo a formagdo de cidadaos criticos,
criativos e preparados para os desafios do século XXI. Assim, consolidaremos
uma educagdao que nao apenas responde as demandas atuais, mas que também
antecipa as necessidades futuras, consolidando uma trajetéria de sucesso e
transformacgao para a rede municipal de ensino de Ibiapina.
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INTRODUCAO

Vivemos tempos em que os processos de ensino e de aprendizagem
se mostram como desafios de tal forma que tém demandado
passar cotidianamente por verdadeiros processos de metamorfose. Contudo, a
metamorfose requer transformacgao, requer um “estar aberto ao que nos desafia
constantemente, encarando as mudancgas de nosso tempo como possibilidades
de crescimento” (Rigo, 2020, p. 165). Nesse ambito, reconhecer e administrar a
complexidade de tais desafios educacionais sem esmorecer demanda aderir a um
processo de engagement deliberado e intencional, caracteristicas imprescindiveis
para o sucesso escolar.

O vocabulo engagement, no presente estudo, corresponde a um “estado
psicolégico positivo relacionado com os estudos e caracterizado pelas variaveis
vigor, dedicacdo e absorcdo, e categorizadas a partir de trés dimensdes:
comportamental, emocional e cognitiva” (Schaufeli, Dijkstra e Vasquez,
2013, p. 79). Via de consequéncia, promover 0O engagement no contexto escolar
corresponde a cativar e/ou ser cativado por algo ou alguém que nos seduz
(conteudos, beneficios, pessoas, dentre outros), ou seja, algo que nos instiga a
aprender, aprofundar, qualificar saberes (Nsse, 2023; Kinzie et al., 2023; Kenzie
e Brckalorenz, 2021; Rigo, 2020; Felten e Lambert, 2020).

Estudos realizados desde o ano 2000 pela National Survey of Student
Engagement (Nsse, 2023), até os dias atuais, buscam abordar as diferentes facetas
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que envolvem o engagement dos estudantes. Os estudos buscam analisar como
os estudantes organizam seu tempo dentro e fora da sala de aula, como reagem
frente aos conteudos propostos, bem como a importincia que as institui¢oes
atribuem a participagdao dos estudantes, dentre outras possibilidades. Os
dados auferidos em relagdo ao engagement (ou a falta dele), também podem ser
utilizados para identificar prioridades de a¢ao, formular e implementar planos
de melhoria bem como analisar os impactos destas agdes como transferéncia e
retencao de estudantes.

Porém, para investigacOes pessoais ou institucionais é necessario estar
preparado para conduzir uma infinidade de possiveis desdobramentos inerentes
ao campo educacional. Associar-se a essa dindmica corresponde cativar e ser
cativado para que as expectativas de todos - professores, alunos e institui¢ao,
possam ser atendidas plenamente. Quando essa tripla ancoragem acontece, 0
engagement acontece deliberadamente.

Diante dos pressupostos supracitados, o presente texto parte do
questionamento relacionado a quais os niveis de engagement — comportamental,
emocional e cognitivo — os estudantes apresentam nas aulas de matematica de
uma escola da rede municipal no norte do estado de Santa Catarina? Como
objetivo, busca-se medir e refletir sobre esse processo com a aplicagdo de um
questionario estruturado com perguntas fechadas utilizando a Escala Likert.

O texto apresenta, a seguir, a fundamentacdo tedrica que apresenta a
defini¢ao do engagement e o entendimento das suas dimensdes comportamental,
emocional e cognitiva, apds apresenta a relacdo do engagement com a
Matematica. Segue com a apresentagdo da metodologia cientifica adotada,
apresenta os resultados e as discussdes seguidos das consideragdes finais.
Encerra apresentando as referéncias das fontes que sustentam a fundamentagdo
tedrica e analise dos dados.

FUNDAMENTACAO TEORICA

No contexto internacional,0 engagement tem sido apontado como a variavel
transversal mais influente no que se refere aos resultados de aprendizagem e
aderéncia aos estudos, conforme pesquisas realizadas pela National Survey
of Student Engagement (Nsse, 2023), Center for Post Secondary Research Indiana
University School of Education. Os resultados de tais pesquisas sdao utilizados
para diferentes fins: credenciamentos, avaliagdo e melhoria, reforma curricular,
desenvolvimento profissional, pesquisa institucional, oficinas, dentre outros.

Para melhor compreensao do processo de engagement abordado neste estudo,
julga-se fundamental compreender as dimensdes que o compdem bem como
sua interpretacdo: dimensao comportamental, dimensao emocional e dimensao
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cognitiva. Nesta composi¢ao inclui-se também o entendimento em relagao
as variaveis vigor, dedicacdo e absor¢do. Conceitualmente, as dimensdes do
engagement foram amplamente difundidas e exploradas no contexto internacional
(Kinzie et al., 2023; Rigo, 2020). A figura 1 apresenta tais conceitos.

Figura 1: Dimensdes do Engagement

Engagement comportamental
acontece quando os alunos estdo envolvidos no sentido de atender as normas,
demonstrando auséncia de comportamento negativo ou perturbador.

Engagement emocional
acontece quando os alunos que se envolvem emocionalmente experimentam
reacdes afetivas, como interesse, sentimento de pertenca, ou ainda,
0 sentimento de ser importante para a IES.

Engagement cognitivo
possibilita desvelar o quanto os estudantes estéo engajados cognitivamente em
sua aprendizagem, ou, o quanto conseguem ir além dos requisitos pré-estabelecidos.

Fonte: Rigo (2020).

Santandreuetal., (2024) corroboram com tais interpretagdes acrescentando
que o engagement comportamental envolve a participacdo ativa nas atividades
educacionais; o engagement emocional examina as reagdes afetivas dos alunos
a aprendizagem, abrangendo seu interesse, prazer e motivagao; e o engagement
cognitivo evidencia o quanto os alunos investem esforgos cognitivos para a
compreensdo e processamento dos conteados ofertados. Quando isso acontece,
seus niveis de vigor, dedicagdo e absor¢do, inerentes as variaveis que compdem
0 engagement também mudam.

Conceitualmente, de acordo com Rigo (2020), a varidavel vigor se
caracteriza por altos niveis de energia, persisténcia e desejo de se esforgar
mais. Ja a dedicacdo remete para o sentimento de estar plenamente envolvido
realizando o trabalho, inspira¢ao, desafio, entusiasmo e significado. E a absor¢ao,
¢é caracterizada por um estar plenamente concentrado e realizado, sensagdao
que o tempo passa voando, e dificuldade de se desligar do trabalho. Como
construgao tedrica, o engagement do estudante é considerado como um conceito
multidimensional que envolve dimensdes distintas e inter-relacionadas, como
comportamentos, emog¢des e crengas cognitivas sobre a escola e a aprendizagem.

Contudo, ha alguns pontos que podem dificultar a concretizagdo de um
ambiente educativo produtivo, pois podem envolver reacdes como o tédio e a
desmotivagdo em sala de aula. Tédio, aqui, compreendido com estado afetivo
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composto de sentimentos desagradaveis, falta de estimulagdo (Daschmann,
2013). De acordo com Daschmann (2013), estudantes entediados nao
conseguem atingir seu potencial cognitivo e metacognitivo, especialmente
durante as instrugdes em aula. Corroboram Fredricks, Blumenfeld e Paris (2004),
quando dizem que o tédio pode ser o ponto chave para analisar os problemas
de baixa conquista, alienagdo e altas taxas de abandono escolar, ou seja, 0 ndo
envolvimento dos estudantes.

Segundo D’ Mello (2021), um estudante empenhado esta preparado
para aprender; um estudante que esta desligado ndo esta. Nessa direcdao, Melo
(2024, p. 2) apresenta evidéncias que essas reagcdes podem ndo denotar apenas
como um sentimento desagradavel momentaneo, muito pelo contrario, para o
autor, num estado de tédio “somos levados a pensar em situagdes e objetivos
alternativos”. Noutras palavras, quando estamos entediados com conteudo
ofertados, por exemplo, ficamos insatisfeitos e para lidar com esse sentimento,
precisamos saber quais situacOes alternativas poderdo se mostrar ao estudante
como interessantes e mais significativas.

Outras evidéncias colmatadas em Rigo (2020) identificaram que estudantes
desmotivados também podem resistir a participagdo, tornando-se distraidos
ou inquietos, evitando prestar atengcdo ao professor ou deixando de responder
adequadamente as perguntas e questionamentos. Para clarificar esse entendimento,
elenca-se no quadro 1, possiveis reagdes positivas e negativas em relacdo a postura
adotada pelos estudantes no que concerne a alternativas para verificar o engagement
(ou a falta dele) no ambiente escolar. Nesta dire¢do cabe esclarecer que, o termo
antitese corresponde a posturas opostas em relacdo ao engagement.

Quadro 1: Evidéncias — Rea¢do dos estudantes

Passividade, desisténcia,
retraimento, desatencéo,

despreparado, distraido,

mentalmente desengajado

Iniciativa da ag&o, esforco,
Engagement Comportamental persisténcia, intensidade,
atencéo, absor¢éo

Entusiasmo, interesse, prazer, Tédio, desinteresse, frustracéo,
Engagement Emocional satisfagdo, orgulho, vitalidade, tristeza, preocupagéo,
entusiasmo ansiedade, vergonha, auto culpa

Valoriza¢&o, autoeficacia,
Engagement Cognitivo Persisténcia, planejamento,
gerenciamento de tarefas

Desengajamento, auto
deficiéncia, Controle incerto

Fonte: Rigo, 2020.
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Ao se perceber, indicativos pouco promissores ou possiveis pontos de
fragilidade, torna-se relevante promover mudangas e/ou intervengdes pontuais
visando contornar disparidades ou assimetrias. Neste aspecto cabe enfatizar
também que, tais intervengdes podem ocorrer em relagao a didatica, a contetdos,
aos relacionamentos (professor-aluno, aluno-aluno ou aluno-dire¢do), dentre
outros fatores adjacentes ou consequentes que possam ocorrer em sala de aula
ou mesmo no contexto educacional como um todo.

Este leque de sensagdes e sentimentos pode estar associadas a uma série
de “resultados negativos, incluindo niveis mais baixos de desempenho, menor
autoeficacia, diminui¢do do interesse em atividades educativas, participa¢ao
em comportamentos de alto risco e, mais importante, aumento do desgaste e
abandono escolar” (D’Mello, 2021, p.80).

Pensando em alternativas emergentes, conforme mostra a figura 1,
destaca-se a relevancia de se inserir recursos mediados pelas tecnologias digitais
para tornar as aulas mais dindmicas e participativas. Estes recursos também sao
incentivados por Rigo e Silva (2024), pelo Fundo Internacional de Emergéncia
das Nagdes Unidas para a Infincia (Unicef, 2022), D’Mello (2021) e Rigo
(2020), ao defenderem que estes recursos ja foram adotados no dia a dia discente
dada a interagdo que possibilitam, e, portanto, sdo alternativas pelas quais se
identificam e engajam. Para Unicef (2022), os dispositivos digitais oportunizam
de forma rapida, eficiente e eficaz, intervengdes que viabilizem promover
mudangas sociais e comportamentais.

Sob esta perspectiva, podemos considerar o engagement digital (Rigo e Silva
2024), como um facilitador potente para alternativas pedagogicas. O engagement
digital se caracteriza pela facilidade e rapidez com que diferentes formas de se
comunicar acontecem em larga escala. Com aporte digital, uma significativa
gama de possibilidades pedagogicas podem propiciar, “estratégias criativas
e inovadoras com potencial para alcangar multiplas dimensdes, influenciar,
inspirar e envolver, promovendo engajamento e aprendizagem” (Rigo, 2020, p.
49). Nesse ambito, a necessidade de se promover interlocugdes factiveis entre
areas e conteudos dependem de sinergia e conexao entre recursos € pessoas.

ENGAGEMENT NO CAMPO DA MATEMATICA: REFLEXOES
E PONDERACOES PARA ENGAJAR OS ESTUDANTES NA
DISCIPLINA

Ao analisarmos diferentes estudos voltados ao engagement dos estudantes
percebemos inimeros desafios a serem contornados no campo da matematica.
Para alguns, o tema flui com naturalidade e o aprendizado acontece com maior
facilidade. Para outros, entretanto, a matematica causa verdadeira aversio e
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repulsa. As razdes que levam um numero significativo de estudantes a nao ter
ou demonstrar afinidades com os conteddos matematicos podem envolver desde
a dificuldade em aprendé-la, a metodologia utilizada pelo professor ou mesmo
entender como esta disciplina incide sobre seu cotidiano, sua importdncia e
relevancia.

Cabe enfatizar que, ao se perceber, indicativos pouco promissores ou
possiveis pontos de fragilidade, torna-se relevante promover mudangas e/ou
intervengdes pontuais visando contornar disparidades ou assimetrias. Nesse
aspecto, o conceito de engagement surgiu como uma forma para entender — e
melhorar — os resultados dos estudantes cujo desempenho seja considerado
marginal ou ruim.

No que tange a estudos ligados ao engagement no campo da matematica,
Francis, Tan e Chen (2018) afirmam que o envolvimento e engagement dos
alunos esta intimamente ligado a motivagdo sustentada dos estudantes na sua
aprendizagem. Ou seja, “o envolvimento afetivo dos alunos é especialmente
importante para a aprendizagem da matematica porque a matematica € as vezes
percebida como sendo menos interessante e agradavel do que outras disciplinas”
(Francis, Tan e Chen, 2018, p.3).

Acrescentam ainda que, estudantes com pensamentos negativos podem
resultar em baixos niveis de desempenho em matematica, ao contrario, alunos
com pensamentos positivos como prazer e orgulho em aprender matematica,
teriam niveis mais altos de desempenho em matematica. Para Jansen er al.,
(2023, p. 13), “0 engagement matematico ocorre quando a atividade de um aluno
¢é direcionada para fazer matematica, aprender matematica, completar uma
tarefa matematica ou participar de outra forma da matematica escolar”.

Mas, para entender um pouco mais sobre essa questdo, faz-se necessario,
compartilhar nosso entendimento para o verbo engajar. Engajar é o ato de
participar de modo voluntario em algum trabalho ou atividade. Rigo (2020,
p-143) diz que “engajar os estudantes é atentar para atrai-los, inspira-los, apoia-
los e capacita-los a aprender, é dar-lhes as oportunidades para se desenvolver
com maior autonomia”.

Em contrapartida, estudos e pesquisas demonstram que um projeto
pedagogico pode engajar e ser auténtico de varias formas. Para envolver os
estudantes na matematica, a literatura tem apontado que - engajar é também,
despertar o interesse. E, para despertar o interesse pelos conteudos matematicos,
alguns caminhos sdo sugeridos.

Clark, Harbaugh e Seider (2019), enfatizam que o despertar da
curiosidade ¢ uma boa alternativa para engajar o aluno. Despertar a curiosidade
esta associado a diversos resultados positivos. Sugerem o questionamento como
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uma manifestacdo comportamental comum a curiosidade. Reconhecer que a
curiosidade comega com a inclusao de questionamentos e exploragao daquilo
que causa interesse. Questionar ou explorar emerge da curiosidade em querer
saber mais a respeito de algo, e nesse aspecto pontuam - a curiosidade pode
contribuir significamente para alcangar resultados positivos - tais como: “aten¢ao
dos alunos, concentracdo, exploracdo, questionamento, maior engagement €
habilidades de aprendizagem mais profundas na forma de cogni¢do ampliada e
absor¢do de tarefas” (Clack, Harbaugh e Seider, 2019, p.13).

Na mesma diregao, a sugestao de Rothstein e Santana (2011), sugerem
como alternativa, a promog¢ao de interveng¢bes por meio de brainstorming -
perguntas que buscam ensinar aos alunos a fazerem suas proprias perguntas
sobre o conteudo que estdo aprendendo e, ao fazé-lo, visa promover a
curiosidade do aluno e os pontos fortes associados. Enfatizam ainda, quando
o estudante faz perguntas, ele aprende a pensar por si proprio, adquire uma
maior responsabilidade de sua aprendizagem, pois sente que esta realmente
envolvido nesse processo. Esse envolvimento, na concep¢ao de Rigo e Silva
(2024), podem ser despertadas via iniciativas pedagogicas digitais, atrativos que
podem despertar o interesse, envolvimento e consequente, engagement, dado o
fascinio que exercem sobre os alunos.

Atentos as demandas educacionais Silva, Kemczinski e Santos (2023),
sugerem a utilizacdo de Metodologias Ativas, dentre elas, a Aprendizagem
Baseada em Problemas, alternativa que incentiva a trabalhar com criatividade,
criticidade, autonomia, dinamismo, parceria e engagement diante de situagdes
problematicas, situagdes que certamente irdo enfrentar no mercado de trabalho.
Acrescentam ainda, mediante a utilizacdo de recursos como games, filmes,
quizzes € possivel auxiliar os estudantes a aprenderem a ter regras e limites,
possibilitando-lhes o desenvolvimento intelectual, aliados a diversdo (desafio).

Assim, de forma sucinta entendemos que, para engajar os alunos é
necessario oferecer “aprendizagem plurais, ambientes que possibilitem atender
expectativas e aspiragdes dos discentes de modo a que possam aprender a
administrar riscos e incertezas” (Silva e Rigo, 2023, p. 270). E, para aprimorar
este intertravamento de interesses, € preciso que em algum momento do percurso,
professores e alunos possam refletir sobre questdes como: O que estamos
aprendendo? Como estamos aprendendo? Por que estamos aprendendo isso?
Essas reflexdes podem auxiliar o professor a perceber o que contribui para um
processo de engagement (ou ndo contribui) para que o engagement possa ocorrer de
forma proposital e gradativa no campo da matematica.
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METODOLOGIA

A presente pesquisa emerge da necessidade de analisar reagdes como apatia,
desinteresse, tédio e desatengdo dos estudantes na disciplina de matematica.
Pensando em diagnosticar e entender melhor tais percepgdes, optou-se por
investigar o engagement (ou a falta dele). Engagement aqui compreendido como
um estado psicoldgico positivo relacionado aos estudos, mais especificamente,
nas dimensdes comportamental, emocional e cognitiva.

Seguindo-se os pressupostos de uma pesquisa de natureza aplicada,
cuja funcdo consiste em realizar uma investigacdo sistemadtica que utiliza
conhecimentos cientificos existentes para solucionar problemas praticos,
especificos e imediatos do mundo real, contempla uma abordagem qualitativa,
com objetivos exploratorio-descritivo, utilizando-se como ferramenta para
levantamento de dados, um questionario fechado com escala Likert tendo como
respostas as opgdes (Sempre, Muitas Vezes, Algumas Vezes, Quase Nunca,
Nunca). O questionario foi aplicado presencialmente a 184 alunos do 6° ao 9°
ano do ensino fundamental, na disciplina de Matematica, no segundo semestre
de 2023, em uma escola publica municipal localizada na cidade de Joinville,
regiao norte do estado de Santa Catarina.

Segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 51), a pesquisa aplicada “objetiva
gerar conhecimentos para aplicagdo pratica dirigidos a solu¢dao de problemas
especificos”. Para Gil (2008, p. 27), a pesquisa aplicada “tem como caracteristica
fundamental o interesse na aplicagao, utilizagdo e consequéncias praticas dos
conhecimentos”. Zanella (2013, p. 32), destaca que a pesquisa aplicada “tem
como finalidade gerar solugbes aos problemas humanos, entender como lidar
com um problema”. Ainda segundo a autora, esta natureza de pesquisa possui
um referencial teérico que servira como base para analisar a realidade a ser
estudada.

Para Moraes (2003), em se tratando de Educacao, as pesquisas qualitativas
se preocupam tanto com os aspectos descritivos quanto com os aspectos analitico-
interpretativos. Nas pesquisas em educagdo, descrever o percurso metodoldgico
desenvolvido durante a coleta de dados, as analises e a escrita é um esforco
no sentido de expor, de registrar e/ou de explicar os caminhos trilhados e as
escolhas feitas, porém sem atribuir a priori valores de andlise. Ainda, para o
autor, a interpretacdo dos dados coletados exige do pesquisador uma posi¢ao,
ou seja, exige compreensao sistematizada e de forma argumentada com base em
teorias e em seus conhecimentos.

Classificada como exploratéria-descritiva a pesquisa amparou-se em
pressupostos de Gil (2023, p. 27), quando afirma que “pesquisas exploratorias
tém como propoésito maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo
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mais explicito”. Seu planejamento tende a ser mais flexivel pois interessa aos
pesquisadores considerar os mais variados aspectos dos fatos/ag¢des/
fendbmenos/tematicas que estao estudando (Gil, 2023), no presente estudo, no
caso, o engagement. Classifica-se ainda como descritiva por ter como objetivo
“a descrigao das caracteristicas de uma determinada populagdo ou fendmeno”
(Gil, 2023, p.27), possibilitando identificar possiveis relagdes entre as variaveis,
bem como as caracteristicas e atitudes de um determinado grupo.

Neste estudo, interessa-nos sobretudo, analisar as atitudes e reacdes dos
estudantes em relacdao a disciplina de matematica. Logo, a escola da pesquisa
de levantamento (Survey) foi escolhida pois “envolve a interrogacao direta das
pessoas cujo comportamento desejamos conhecer através de algum tipo de
questionario” (Prodanov e Freitas, 2013, p. 57). Em geral, este procedimento
tende a buscar informag¢des de um grupo significativo de pessoas acerca de um
problema estudado para que, com os resultados, seja possivel gerar reflexdes
gerando possiveis conclusdes. Para Prodanov e Freitas (2013, p. 58), as principais
vantagens do levantamento s3o “conhecimento direto da realidade; economia e
rapidez; quantificacdo”. Nessa direcao o levantamento dos dados (ou Survey),
levou em conta a necessidade de se conhecer o comportamento de um grupo de
estudantes, sendo uma de suas vantagens o conhecimento direto da realidade
nas aulas de matematica.

Enfatiza-se ainda, anterior a implementacdo da pesquisa, algumas
conjecturas foram consideradas, dentre as quais uma possivel lacuna de
aprendizado em razdo da pandemia de Covid-19 (Oliveira e Borba, 2023),
periodo em que as aulas presenciais foram suspensas. Embora recursos dos
modelos virtuais como Zoom, Google Meet e WhatsApp tenham sido utilizados
em larga escala, a ndo presencialidade repercutiu de distintas maneiras no
aprendizado, sobretudo de criangas e adolescentes.

A partir de tais delineamentos, e, levando-se em consideragdo tais
acontecimentos, para investigar as questdes supramencionadas, optou-
se pela utilizagdao da escala de Engagement elaborada por Burch et al. (2015).
Sequencialmente, optou-se pela tradugdo, adaptacdo e selecio de argumentos
andlogos a contextos educativos brasileiros, as quais culminaram em 10
questdes elaboradas no google forms, posteriormente impressas e aplicadas
presencialmente aos alunos. A seguir, no quadro 2, apresentamos as colocagdes
apresentadas aos estudantes.
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Quadro 2: Escala de Engagement para realidade brasileira

1 - Me sinto feliz nas aulas de Matematica.
Engagement 2 - Me sinto entediado nas aulas de Matematica.
Comportamental 3 - Gosto de estar nas aulas de Matematica.
4 - Sinto interesse pelas atividades de Matematica.
5 - Para mim a Matemética é muito desafiadora.
Engagement 6 - Estudar Matematica me inspira.
Emocional
7 - Sinto muito orgulho pelos estudos que fago nas aulas de
Matematica.
8 - Acho a area de Matemética repleta de significados e finalidades.
Engagement 9 - Estudo Matematica mesmo quando n&o tem prova.
Cognitivo -
10 - E dificil me desconectar das atividades quando estou estudando
Matematica.

Fonte: Traduzida e adaptada de Buch ef al., (2015).

RESULTADOS E DISCUSSOES

Almejando manter a fidedignidade e transparéncia dos dados coletados
optou-se pela transposicdo das questdes (quadro 3), atreladas aos graficos
gerados pelo google forms, e, sequencialmente, apresenta-se uma breve analise
inerente as escolhas dos estudantes, buscando interpreta-las e ampara-las com
concepgOes tedrico-epistemologicas que abordam o tema.

Sendo assim, passamos a interpretar e sumarizar os resultados auferidos,
seguindo-se a mesma ordem das questdes 01 a 10. A seguir, apresentamos o
grafico 1, 2, 3 e 4 que apresentam os resultados das questOes relacionadas a
dimensao do engagement comportamental.
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Grafico 1: Pergunta 1 — Me sinto feliz nas aulas de Matematica

Nunca

Quase nunca.

Algumas vezes.

Muitas vezes. 42 (22,8%)

Sempre.

Fonte: Autores, 2024.

Considerando-se sempre 0s percentuais - do maior para 0 menor - ao
analisarmos a primeira questdo, os resultados sinalizam indices mais robustos
de satisfacdao/felicidade, ou percepgdes mais positivas envolvendo o clima nas
aulas de matematica. Contudo, os indices indicam a necessidade de se atentar
que algo necessita de um monitoramento pontual.

Langley (2022) entende que estas reacdes estao intimamente ligadas as
agdes inerentes a participagao efetiva na escola ou em atividades pedagbgicas
organizadas, como por exemplo, prestar atencdo e direcionar esforcos para
completar tarefas ou atividades, demandando persisténcia, determinaciao
e perseveranga para suplantar obstaculos e dificuldades. De acordo com
Pedler, Willis e Nieuwoudt (2022) e Santandreu et al., (2024) o sentimento de
pertencimento influencia os padrdes emocionais e cognitivos de uma pessoa,
e ¢é considerado fundamental para melhorar a motivagdo a integragdo social,
satisfacdo e desempenho bem como as taxas de retengdo.

No entanto, precisamos reconhecer que, sentir-se feliz com a disciplina de
matematica nao quer dizer necessariamente, conseguir bons resultados.

Grafico 2: Pergunta 2 — Me sinto entediado nas aulas de Matematica

Munca

Quase nunca. 32 (17.4%)

Algumas vezes.
Muitas vezes.

43 (26,1%)

Sempre.

0 20 40 60 a0
Fonte: Autores, 2026.
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A questao 2, buscou analisar o tédio nas aulas de matematica. Analisando-
se os percentuais, resta evidente que mais de 50% dos participantes em algum
momento convivem com a sensa¢do de enfado produzida por algo lento, prolixo
ou temporalmente prolongado demais, gerando insatisfagio, monotonia, ou
seja, algo ndo esta muito bem.

Para Daschmann (2013), alunos entediados ndo conseguem atingir seu
potencial cognitivo. Sentir-se entediado com aquilo que esta sendo proposto pode
ser o ponto chave para analisar alienagao ou altas taxas de abandono escolar.
D’Mello (2021), entende que o tédio esta associado a dificuldades em manter a
atengdo. Ja Santandreu e colaboradores (2024), indicam que tédio, frustragao e
confusdo em relagdo a ambientes ou a conteddos, sdo indicios que demandam
apoio pedagogico personalizado pois podem estar ligadas ao desenvolvimento
cognitivo - ou a falta dele, portanto, o professor precisa atuar nesse sentido.
Corroboram El-Sayad et al., (2021) ao inferir que os comportamentos dos alunos
sdo especialmente influenciados pelo envolvimento cognitivo, o que reflete
em seu investimento na aprendizagem para compreender e dominar conceitos
dificeis, participagdo de forma ativa nas aulas e no esfor¢o para melhorar o seu
desempenho.

Para reverter os indices dessa questdo, o professor necessita promover
experiéncias enriquecedoras, buscando cativa-los, engaja-los. Nessa dire¢do,
engajar ¢ ajudar os alunos a fazerem conexdes com o conteudo, com o cotidiano,
buscando ressignifica-lo, fortalecendo relagdes e sentimento de pertencimento.
Pedler, Willis e Nieuwoudt (2022) e Santandreu et al., (2024), sugerem que
alunos com forte sentimento de pertencimento tendem a ter melhores indices de
autoconfianga, motivagao, engagement, e, consequentemente, maior desempenho.

Grafico 3: Pergunta 3 — Gosto de Estar nas aulas de Matematica

Nunca

Quase nunca. 25 (13,6%)

Algumas vezes. 57 (31%)

Muitas vezes. 49 (26,6%)

Sempre. 34 (18,5%)

0 20 40 60

Fonte: Autores, 2026.

Como podemos ver na questdo 3, assistir/participar das aulas de
matematica indicam percentuais expressivos de desconforto de um percentual

143



PROCESSOS EDUCATIVOS EM MULTIPLOS CONTEXTOS: CAMINHOS E DIALOGOS

bem expressivo dos respondentes. Na literatura encontramos em Santandreu ef
al., (2024), que os professores devem buscar utilizar atividades de aprendizagem
baseada em problemas/desafios de vida real, bem como para despertar no aluno
interesse em se envolver e desenvolver competéncias diferenciadas.

Para D’Mello (2021), incentivar a participagdo dos alunos na
aprendizagem inclui esforco, persisténcia e concentragdo. E, para tentar
reverter essa situacao, Baron e Freiin, (2021) sugerem criar oportunidades de
interacdo sobre o contetido entre os proprios pares como alternativa para trocas
de experiéncias, conhecimentos, expressar opinides e, naturalmente, oferecer
suporte. Complementam Fung, Tan e Chen (2018), quando apontam que estes
alunos precisam ser intrinsecamente motivados para superar as dificuldades
no aprendizado de matematica. A motivagao intrinseca se relaciona ao desejo
proprio dos alunos de aprender coisas novas e buscar novos desafios. Quando
motivados ficam mais propensos a perseverar na exploracdo de diferentes
estratégias cognitivas para superar os desafios de aprendizagem.

Grafico 4: Pergunta 4 — Sinto interesse pelas atividades de Matematica

Munca 26 (14,1%)
Quase nunca.
Algumas vezes. 66 (35,9%)

Muitas vezes.

Sempre.

20

Fonte: Autores, 2026.

A questao 4, altima a analisar 0 engagement comportamental, mais uma
vez evidencia que algo ndo estd muito bem. A literatura tem enfatizado que
aprendemos quando algo desperta nosso interesse. Quando tal impulso nao
acontece, podem surgir davidas, inclusive sobre o valor de seguir estudando (ou
ndo). Outras questdes podem advir do contexto/conteddo pouco interessante,
fazendo com que desinteresse aumente, consequentemente, inclusive com baixas
expectativas em relagdo ao proprio futuro.

Abarcando essa questao, uma série de fatores podem estar relacionados:
estes fatores podem envolver desde as caracteristicas pessoais dos alunos, a
didatica do professor, as metodologias de ensino, os colegas e todas as demais
instancias que fazem parte do ambiente de aprendizagem. No tocante as aulas,
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um dos aspectos que tém contribuido para a desmotiva¢ao dos alunos em sala
sdo as aulas mecanizadas, que acontecem de forma centrada no professor, com
questdes repetitivas embasadas no ato de decorar formulas pré-estabelecidas e
resolucdo de exercicios.

Para contornar situagdes como baixo interesse pelo contetido matematico,
Almeida e Andresen (2024) sugerem recursos interativos digitais no campo da
matematica para abordar de forma ludica e engajadora conceitos muitas vezes
abstratos e de dificil compreensdo. Em corrente interpretativa similar Freire e
Carvalho (2019), inferem que, conteddos matematicos abordados com recursos
como a gamificagdo por exemplo, possibilitam a criagdo de alternativas como
quizzes e jogos, que geram estimulo a competi¢do, auxiliando na resolug¢dao dos
desafios matematicos, bem como, auxiliam na promog¢ao de maior envolvimento
com as atividades propostas.

A sugestdo de Clinton, Strouseb e Langowski (2024), recai sobre a
utilizagdo de recursos interativos como pontos de acesso onde os estudantes
podem tocar para obter efeitos audiovisuais, como por exemplo, tocar na
palavra para ouvi-la ou tocar nos personagens para que se movam ou emitam
sons, fornecendo informagdes sensoriais adicionais com o objetivo de atrair a
atencao. Sugestdes analogas aparecem em estudos de Baron e Corbin (2021),
quando dizem que estes recursos podem auxiliar a modelar e resolver problemas
cotidianos oportunizando assim, validar estratégias e resultados em tempo real,
pois, despertam o interesse e envolvimento com os desafios propostos.

Sequencialmente, os graficos 5, 6 e 7, apresentam os resultados das
questdes relacionadas a dimensao do engagement emocional.

Grafico 5: Pergunta 5 — Para mim a Matematica é muito desafiadora

Munca

Quase nunca.

Algumas vezes. 50 (27.2%)

Muitas vezes. 44 (23,9%)

Sempre. 58 (31,5%)

0 20 40 60

Fonte: Autores, 2026.

A questdo 5 buscou analisar questdes voltadas ao engagement emocional (ou
a falta dele), no que tange aos contetidos matematicos. Francis e colaboradores
(2018, p.2) identificaram que “muitos alunos percebem a matematica como
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chata ou desafiadora, e, portanto, ficam desengajados em seu aprendizado de
matematica”.

Jansen et al., (2023, p. 10) acreditam que ha correspondéncia entre o desafio
de uma tarefa e suas capacidades percebidas, pois os alunos “podem desenvolver
uma experiéncia afetiva mais forte (querer saber) ao lutar com um desafio
cognitivamente”. Acrescentam ainda, os estudantes podem ter uma conexao mais
significativa com o conteudo quando lhes é oportunizado exercer a autonomia.
Nessa perspectiva, os cenarios matematicos devem primar pelo convite aos alunos
a formulagdo de questdes, pela busca por explicagdes e pela participacdo conjunta,
como também pela cooperagdo entre professor e estudantes.

Via de consequéncia, Felten (2019) acrescenta que o gosto pelo desafio
deve ocorrer voluntariamente. Assim, dedicam tempo e esfor¢o ao trabalho
quando o consideram significativo, e conseguem aprofundar seu senso de
pertencer a medida que respondem ao feedback construtivo e conseguem praticar
0 que estdo aprendendo em diversos contextos.

Nesse aspecto, primar pela criacdo de lagos de confianga e partilha
favorecem a criagdo de um ciclo virtuoso continuo e aprofundado. Contudo,
as possiveis dificuldades ou auséncia de afinidade com os conteudos segundo
Clinton, Strouseb e Langowski (2024), fazem com que os alunos nao direcionam
seus recursos cognitivos, emocionais e fisicos para a tarefa de aprendizagem.
D’Mello (2021), sugere a adogdo da aprendizagem digital para cativar e aproximar
os alunos dos conteudos, buscando preencher possiveis lacunas mediante a
utilizagdo de quebra-cabegas, jogos, historias em quadrinhos dentre outros.

Grafico 6: Pergunta 6 — Estudar Matematica me inspira

Munca 68 (37,2%)

Quase nunca. 40(21,9%)

Algumas vezes. 41 (22, 4%)

19 (10,4%)

Muitas vezes.

Sempre.

0 20 40 60 20

Fonte: Autores, 2026.

Pelas respostas auferidas, o grau de inspiracdo com a matematica esta
muito aquém do desejado na questdo 6, ainda ligada as questdes emocionais.
Webb e Peck (2016, p. 21), reconhecem que a experiéncia matematica é pouco
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inspiradora. E “descrita como dificil e chata, uma combinagio infeliz que
raramente leva a futuras buscas em matematica”, e acrescentam um refrdo
muito comum entre os alunos: Quando vamos usar isso?

D’ Mello (2021), sugere analisar questdes a partir da interagdo do aluno e
o0 seu contexto, e exemplifica sugerindo analisar como os alunos interagem entre
si ou com a tecnologia, por exemplo. Nessa dire¢cao Dillenburg (2021), elucida
dizendo que os alunos podem utilizar recursos digitais para resolver exercicios
aritméticos. Estes permitem quando respondem corretamente, passam para o
proximo nivel de dificuldade, desafiando-os a superar as barreiras para alcangar
o éxito.

Ainda, para potencializar a inspiragdo no campo da matematica Bitencourt
e Ferreira (2021), sugerem a utilizag¢do do Scratch, recurso que utiliza linguagem
de programacao, o que requer dos alunos, elaborar um planejamento das agdes
a serem executadas, bem como ao mesmo tempo encoraja-os a serem criativos
matematicamente, auxiliando-os a exporem suas ideias e interpretacoes.

Apesar disso, a pouca inspira¢ao pelos conteudos recai também sobre as
responsabilidades do professor. Para Torto (2020), um professor comprometido
e engajado com o dever, precisa gerenciar uma sala de aula de forma estruturada,
chave para instaurar um clima de apoio e instrug¢do, e consequente, feedback
continuo e motivador em todas as etapas da disciplina.

Grafico 7: Pergunta 7 — Sinto muito orgulho pelos estudos que faco nas aulas de Matematica

MNunca 28 (15,2%)

Quase nunca. 28 (15,2%)

Algumas vezes. 59 (32,1%)
Muitas vezes. 31 (16,8%)
Sempre. 38 (20,7%)
0 20 40 60

Fonte: Autores, 2026.

A questao 7, de forma implicita, esta relacionada a importancia do retorno
(notas) pelos trabalhos realizados. Claro esta que, dificuldades atreladas a
avaliagdes ruins podem contribuir para o afastamento do contexto escolar. Nesta
seara, Jansen e colaboradores (2023), reiteram sobre a importancia de encontrar
maneiras para que os alunos possam pensar e discutir matematica de uma forma
que aprofunde sua compreensao. Para tanto, é preciso propiciar momentos em
que estes possam discutir sobre matematica, possam corrigir uma ao outro,
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permitindo que gerem seus proprios pensamentos, debatendo, confiando uns
nos outros para fazer sentido. E mais, possam se sentir confortaveis, confiantes
para atacar e resolver um problema matematico.

Para Rigo (2020), elogios em relagdo ao empenho dos estudantes sdo
fundamentais como alternativa de valorizagdo aos esfor¢os despendidos.
Quando reconhecidos em seu empenho, potencializam-se as possibilidades de
parceria e cocriagdo, a partir de pontos de convergéncias e interesses comuns
(Rigo e Silva, 2024). Corroboram Kenzie e Brckalorenz (2021), ao inferir, para
despertar sentimentos agradaveis os alunos precisam perceber que seus esforgcos
foram recompensados, ou, ter a convicgao de que vale a pena esforgar-se.

A seguir, os graficos 8, 9 e 10, apresentam os resultados das questoes
relacionadas a dimensao do engagement cognitivo.

Grafico 8: Pergunta 8 — Acho a area de Matematica repleta de significados e finalidade

Munca

Qwase nunca. 41 (22,4%)

Algumas vezes. 41 (22,4%)

Muitas vezes. 36 (19,7%)

Sempre. 44 (24%)

Fonte: Autores, 2026.

Analisando a questao 8, os dados auferidos inicialmente evidenciam
dados muito preocupantes. Acredita-se que os alunos podem ainda ndo ter uma
compreensdo mais ampla sobre a importancia da matematica no cotidiano. Aos
professores cabe a identificagdao de erros potenciais e maneiras apropriadas de
aborda-los e torna-los cientes dessa questao.

Pesquisas de Sun (2021), chamam a atencdo para o efeito do
comportamento atencioso do professor e do elogio do professor ao envolvimento
dos alunos em salas de aula. Os relacionamentos entre professor e aluno podem
ser associados as necessidades emocionais basicas dos alunos, por isso ¢ preciso
nutrir perspectivas otimistas em rela¢ao a disciplina, suas tarefas e significados.

O grafico 8 deixa evidente aquilo que ja reiteramos anteriormente,
somente nos engajamos a assuntos que prendem nossa aten¢do. Quando
aquilo que esta sendo proposto pedagogicamente, ndo desperta interesse, valor,
sentido e significado, ndo cria um senso de proposito para a experiéncia de
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aprendizagem. Contudo, Francis, Tan e Chen (2018, p. 3), revelam que, nem
sempre a motivacdo para a aprendizagem “é especialmente importante para a
aprendizagem da matemadtica porque a matematica ¢ as vezes percebida como
sendo menos interessante e agradavel do que outras disciplinas”, e por isso,
podem ndo ser capazes de sustentar seu interesse em aprender e buscar novas
oportunidades de aprendizagem.

Por conta disso Ewell e Jones (2016), reforcam a importancia da atuagao
também por parte da instituigdo. Atentar-se para a qualidade da oferta pedagogica,
promovendo, juntamente com o professor responsavel, ajustes em conteudo
ou na didatica implementada. Noutras palavras para que os alunos possam
atribuir sentido e significado aos estudos estes devem ligar suas experiéncias de
aprendizagem ao mundo real e ter um sentido de propdsito em sua aprendizagem
(OCDE, 2021; Rigo, 2020), o que requer ofertar um aprendizado interdisciplinar
e colaborativo.

Grafico 9: Pergunta 9 — Estudo Matematica mesmo quando nao tem prova

Munca 103 (56%)
Quase nunca. 38 (20,7%)
Algumas vezes. 24 (13%)
Muitas vezes. 12 (6.5%)
Sempre. 7(3,8%)
0 25 50 75 100 125

Fonte: Autores, 2026.

A questdo 9, visou mensurar o interesse pela matematica mesmo quando
a disciplina ndo o exige. Majoritariamente os indices indicam afastamento
dos estudos matematicos quando sabem ndo haver nenhuma cobranga. Essa
possivel rejeicao as alternativas matematicas acendem um alerta ao professor
responsavel, no sentido de buscar desafiar intelectualmente seus alunos em sala
de aula, encorajando-os a participar de atividades para promover um senso de
pertencimento as suas escolas. No entanto, seria ingénuo supor que os alunos
possam se engajar mediante um componente unico, dada a complexidade dos
processos de aprendizado e as expectativas dos curriculos escolares (Francis,
Tan e Chen, 2018).

Estes indices alertam para a necessidade de uma revisdo também em
relagdo a possiveis praticas inconsistentes e conteidos matematicos ofertados,
bem como a forma como sdo ministrados.
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Nessa dire¢ao Silva (2023), acrescenta que, ensinar Matemadtica requer
do professor muito mais do que o conhecimento especifico; requer mobilizar e
articular inimeros outros saberes que o preparem para refletir sobre as condi¢des
existentes e planejar diferentes formas agdes para alcangar os objetivos desejados.
Estes contetidos precisam englobar diferentes alternativas promotoras de engagement
gradativo e em espiral ascendente (Rigo e Silva, 2024), mediante a inser¢do de
subsidios que possam desencadear a sensa¢ao de empoderamento, (autoconfianga),
para que os alunos possam moldar com autonomia o proprio destino.

Grafico 10: Pergunta 10 — E dificil me desconectar das atividades quando estou estudando
Matematica.

Munca 65 (35,3%)

Quase nunca. 30 (16,3%)

Algumas vezes. 41 (22,3%)

Muitas vezes.

Sempre. 26 (14,1%)

0 20 40 60 80
Fonte: Autores, 2026.

Desconectar-se da matematica, levantamento auferido na dltima questao
voltada as questdes cognitivas nos parece ser um fator com o qual discentes se
desengajem muito facilmente, conforme se pode constatar pelo grafico. Torisu
e Boruchovitch (2023), acreditam que questdes emocionais (baixa autoestima
e baixa autoconfianga), podem levar os discentes a adotar estratégias de
aprendizagem debilitantes. Contrapde D’Mello (2021, p. 80), ao inferir que “a
questao central é que a aprendizagem ¢é dificil porque é necessario um esforgo e
pratica consideraveis para atingir o dominio e, muitas vezes é necessario adiar a
gratificacdo”. Contudo, desligar-se da aprendizagem e envolver-se em algo mais
imediatamente gratificante, como as redes sociais pode ter um alto prego.

Ao analisarmos de forma holistica, todas as questdes de nosso
questionario voltado ao engagement na disciplina da matematica, identificamos
dados inquietantes. Dos 184 alunos do ensino fundamental que participaram
do estudo, foi possivel perceber algumas evidéncias em que a nova professora
regente podera impingir um novo ritmo, mediante a ado¢ao de alternativas
que possibilitem ressignificar tais interpretacdes, razao que suscita em nos, a
replicagao do estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo partiu do questionamento relacionado a quais sdo os
niveis de engagement — comportamental, emocional e cognitivo — os estudantes
apresentam nas aulas de matematica de uma escola da rede municipal localizada
no norte do estado de Santa Catarina? E como objetivo busca-se medir e refletir
sob o engagement — comportamental, emocional e cognitivo — dos estudantes.

Ao consolidarmos os dados inerentes ao engagement discente auferidos na
disciplina de matematica, entre 184 alunos do 6° a0 9° ano do ensino fundamental,
encontramos diferentes assimetrias e indices inquietantes. Conforme reportamos,
¢é possivel que algumas dessas assimetrias sejam decorrentes do fechamento
das escolas no periodo de pandemia de Covid-19, periodo em que professores
e alunos passaram a atuar somente a distancia. Neste ponto especifico, restou
evidente que, criangas e adolescentes, nao estavam preparados para suplantar as
barreiras impostas pelo distanciamento social.

No que tange aos resultados auferidos, os graficos corroboram quanto
as reagOes de apatia, desinteresse, tédio e desatengdo dentre outros, em relagao
a disciplina de matematica. A titulo de sintese, os resultados da pesquisa
evidenciaram: tédio e sensacdao de enfado associado a dificuldades em manter
a atengdo aos conteudos matematicos; desconforto por estar nas aulas; falta de
interesse pelo conteudo; falta de sentido ¢é significativo em relagdo aos temas
abordados; desafios matematicos como algo chato e ausentes de proposito; a falta
de inspira¢do com a matematica restou evidente; o orgulho com os resultados
matematicos foi modico; a falta de envolvimento com a matematica fora do horario
obrigatorio (provas) mostrou-se notoria, e por fim, desconectar-se desse ambiente
educacional emergiu como algo libertador para a maioria dos estudantes.

Estes resultados evidenciaram que, agdes pontuais devam ser implementadas
buscando reverter esses indices. Aos pesquisadores restou evidente que, os niveis
de engagement (ou a falta dele), ofereceram insights com vistas a identificar e atuar
sobre fatores que obstaculizam o engagement em todos os niveis e dimensdes no
tocante a disciplina de matematica. Estes insights sinalizam para a emergéncia de
acgoes voltadas & promog¢ao do engagement nao apenas entre 0s pares, mas também,
engagement com a matematica e todos os seus componentes.

Para tanto, faz-se necessario, (re)pensar sobre os resultados auferidos
nesta pesquisa, buscando reverté-los. Via de consequéncia, € preciso, priorizar
propostas pedagogicas voltadas a criagao de um ambiente afetivo, acolhedor e
impulsionador, um ambiente educacional que possa promover inter-relagdes
saudaveis e mais atrativas, com interlocu¢des que valorizem o aluno em sua
singularidade, um ambiente que os tornem conscientes das potencialidades e
possibilidades que a matematica propicia. Um ambiente que possa instigar a
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curiosidade e a superar quaisquer barreiras em relagao aos conteudos, e que estes
contetdos possam contemplar, sentido e significado para despertar o interesse
em aprendé-los.
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CONSIDERACOES INICIAIS

discussao sobre educacdao inclusiva no Brasil esta diretamente

vinculada a consolida¢do dos direitos das pessoas com deficiéncia
enquanto sujeitos de direitos, especialmente a partir da promulgacdo da Lei
Brasileira de Inclusdao da Pessoa com Deficiéncia - Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015), que assegura o acesso a educagdo em todos
os niveis e modalidades, em sistemas inclusivos, com oferta de apoio e recursos
necessarios a aprendizagem. Nesse cenario, o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) assume papel central na garantia de condi¢des de
participagdo e desenvolvimento de estudantes com deficiéncia intelectual, como
¢ o caso da aluna acompanhada neste estudo.

A luz desse marco legal e pedagogico, este capitulo tem como objetivo
discutir a importancia da educagado inclusiva na perspectiva da Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015), utilizando como base um estudo
de caso que evidencia o impacto do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) no desenvolvimento académico e social de uma aluna com Transtorno do
Desenvolvimento Intelectual (TDI), designada pelas iniciais M.E.

1 Este capitulo retoma exclusivamente o estudo de caso publicado em “Multiplos Olhares:
educagio, inclusdo e transformagdes sociais” (2025), com atualizagdo tedrica do texto.

2 Secretaria do Estado do Maranhdo (SEDUC/ MA), Sao Luis (MA), Brasil;
marianabuenos@hotmail.com.

3 Secretaria do Estado do Maranhao (SEDUC/ MA), Sao Luis (MA), Brasil; liviaguimas@
gmail.com.

4 Universidade Estadual do Maranhio (UEMA/ MA), Timon (MA), Brasil; sliz.slm@
gmail.com.
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A trajetoria de M.E., acompanhada ao longo de um ano letivo, é
apresentada em detalhe, destacando os desafios enfrentados, as intervengdes
pedagogicas realizadas e os avangos observados, em dialogo com discussdes
sobre inclusdao escolar de estudantes com deficiéncia intelectual e constituicdo
dos sujeitos (Carvalho, 2006; Fierro, 2004). A analise busca demonstrar como
praticas inclusivas, articuladas a um suporte continuo no AEE e a adaptagdes
curriculares, podem contribuir para a constru¢io de uma educagcdo mais
equanime e transformadora para estudantes com deficiéncia intelectual.

Segundo Paulo Freire (1996, p. 22), em Pedagogia da Autonomia: Saberes
necessarios d prdtica educativa, “a educagdo deve ser um processo libertador, que
nao se restringe a transmissao mecanica de conhecimentos, mas que permite a
construgdo coletiva do saber a partir das vivéncias e da realidade do educando.”
Essa perspectiva critica propde que a escola se torne um espago de dialogo e
reflexdo, onde os alunos possam desenvolver sua consciéncia e exercer seu
protagonismo. Nessa mesma dire¢ao, Assmann (2007) argumenta que reencantar
a educagao implica recolocar no centro do processo educativo a dignidade,
a criatividade e a capacidade de participagdo dos sujeitos, superando visdes
reducionistas de ensino centradas apenas no desempenho e na padronizagao.
Assim, ao promover a emancipagao dos individuos, a educa¢ao tem o potencial
de transformar nao apenas o sujeito, mas toda a sociedade.

Nessa perspectiva de educagdo como pratica transformadora, Maria
Teresa Eglér Mantoan (2003, p. 45), em InclusGo escolar: o que é? por qué? como
fazer?, enfatiza que a efetividade da inclusdo depende, sobretudo, de uma
mudanca estrutural na escola, que deixe de organizar-se a partir de padrdes
homogéneos de desempenho e passe a reconhecer e acolher a diversidade dos
estudantes como principio.

Para Mantoan, “a inclusao escolar s6 sera efetiva quando a instituicao
se transformar para acolher todos os alunos, sem distingdes ou segregacoes»
(Mantoan, 2003, p. 45). Essa transformagdo requer o desenvolvimento de
estratégias pedagogicas adaptadas, a formag¢ao continuada dos professores e a
participagdo ativa da comunidade escolar e das familias, elementos essenciais
para promover um ambiente inclusivo.

Complementando essa abordagem, Lev Vygotsky (1993, p. 101) destaca a
importancia da intera¢ao social e da mediagdao no processo de desenvolvimento
cognitivo. Em A Formacao Social da Mente, Vygotsky argumenta que “o
aprendizado é, essencialmente, um fenOmeno social, no qual a interagdo com
os pares e com o professor possibilita o desenvolvimento de fun¢des cognitivas
superiores” (Vygotsky, 1993, p. 101). Essa visao reforca a ideia de que o contexto
social e cultural em que o educando esta inserido desempenha um papel crucial
na sua aprendizagem e desenvolvimento integral.
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Além do embasamento teodrico, o respaldo juridico também é decisivo
para a consolidacdo da educagao inclusiva no Brasil. Conforme disposto na
Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°® 13.146, de 6 de
julho de 2015), o artigo 28 garante que “a pessoa com deficiéncia tem direito a
educacao, a aprendizagem e a formagdo profissional, assegurando-se o acesso,
a permanéncia e o aproveitamento escolar em condi¢des de igualdade com as
demais pessoas” (Brasil, 2015, art. 28). Complementarmente, o artigo 29 da
mesma lei refor¢a a necessidade de que o sistema educacional adote medidas
de adaptacdo do ambiente e dos recursos pedagdgicos, promovendo um
atendimento educacional especializado que atenda as necessidades especificas
de cada aluno (Brasil, 2015, art. 29).

DESENVOLVIMENTO

A luz de uma perspectiva de educagdo inclusiva que considera as
condig¢Oes concretas de escolarizacdo dos sujeitos com deficiéncia intelectual
(Carvalho, 2006; Fierro, 2004), este estudo se caracteriza como um estudo
de caso, fundamentado em observagdo indireta e analise documental de
registros escolares e pedagogicos. As informagdes analisadas foram extraidas
de relatorios elaborados pela professora da Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM), contendo descri¢des detalhadas sobre o desempenho académico, as
habilidades sociais e os desafios enfrentados por uma aluna com Transtorno do
Desenvolvimento Intelectual (TDI), atendida pelo Atendimento Educacional
Especializado (AEE) em uma escola publica.

Especificamente, examina-se o percurso educacional e as condi¢des de
saude associadas a estudante M.E., matriculada no 2° ano do Ensino Médio
(turno vespertino) em uma escola de educagdo basica do municipio de Sio
Luis (MA), que também frequenta a Sala de Recursos Multifuncionais (SRMF)
da mesma escola, no contraturno. Os registros contemplam as estratégias
pedagbgicas implementadas e os avangos observados ao longo de um ano
letivo, em consondncia com a concep¢ao de AEE como servigo complementar
e articulado a escolarizacdao comum (Gomes et al., 2007; Falconi; Silva,
2015), orientado a eliminagdo de barreiras a participagdo e a aprendizagem de
estudantes com deficiéncia intelectual.

A estudante M.E. apresenta um grau de maturidade inferior ao esperado
para sua faixa etaria, fato que se associa ao diagnoéstico de Deficiéncia Intelectual
Moderada (CID F71). Conforme os laudos clinicos e pedagbgicos, a estudante
exibe dificuldades cognitivas significativas, com limita¢des na fixacdo e
assimilagao dos contetidos ensinados, além de desafios evidentes na socializagao.
Essas condi¢des contribuem para o desenvolvimento de um quadro depressivo,
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0 que tem exigido um acompanhamento psiquiadtrico continuo com o intuito de
evitar a progressao do estado emocional.

Segundo relato materno, M.E. apresentou, no momento do nascimento,
uma reagdo atipica, evidenciada pela demora no choro e a necessidade de um
parto induzido. Durante o periodo neonatal, observou-se uma leve dificuldade
respiratoria que demandou suporte com oxigénio, sem, contudo, a ocorréncia
de malformagdes congénitas. No que concerne ao desenvolvimento psicomotor,
os dois primeiros anos de vida foram marcados por progressos significativos: a
aluna atingiu marcos como a sustentagdo da cabeca, engatinhar, ficar em pé,
caminhar, saltar, correr e rolar. Contudo, foi necessario oferecer suporte para que
ela pudesse manter-se sentada e, nesse periodo, também se observou uma menor
expressividade facial, evidenciada pela dificuldade em sorrir espontaneamente.

No inicio do desenvolvimento, M.E. utilizava um repertorio verbal
reduzido, recorrendo frequentemente a gestos para expressar suas necessidades.
Inicialmente, a estudante apresentou trocas de letras e episddios de gagueira,
que foram gradativamente superados ao longo do tempo. Atualmente, a
comunicag¢do verbal de M.E. € eficaz, embora permaneg¢a uma certa lentidao no
processamento de comandos, resultando em tempos mais prolongados para a
compreensao e resposta a estimulos verbais.

A historia clinica de M.E. inclui episddios de infec¢do auricular,
possivelmente decorrentes do uso de medicagdo anticonvulsivante, a
qual ocasionou também altera¢des na acuidade visual, comprometendo
temporariamente a clareza da visdo. Em virtude desses efeitos, a medicagdo
foi suspensa provisoriamente. O acompanhamento psiquidtrico permanece
indispensavel, uma vez que a aluna apresenta oscilagdes emocionais, variando
entre estados de profunda tristeza e momentos de alegria, o que demandou
ajustes nas dosagens do tratamento para depressao.

No que diz respeito as Atividades de Vida Diaria (AVDs), M.E. demonstra
autonomia na realizacdo das tarefas cotidianas, embora, em atividades que
requerem maior coordenag¢do — como lavar o cabelo e tomar banho — seja
ocasionalmente necessario o suporte de um cuidador. Em ambiente escolar, a
estudante apresenta uma tendéncia a dispersao da atencao, sendo facilmente
suscetivel a estimulos auditivos externos. Apesar disso, ela se mostra comunicativa
e possui boa compreensao dos acontecimentos que a cercam.

No dominio académico, sua coordenagdo motora estd adequadamente
desenvolvida, o que facilita o desempenho em atividades de leitura, escrita e
interpretagdo de textos. Contudo, a aluna enfrenta dificuldades especificas em
operagdes matematicas e na manutengdo do foco durante tarefas que demandam
um nivel elevado de concentragio.
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A analise do estudo de caso demonstrou que as intervengdes pedagdgicas
especificas, implementadas ao longo de um ano, contribuiram de forma decisiva
para o desenvolvimento académico e social da aluna. Inicialmente, a estudante
apresentava dificuldades na retengdo de conteudos, baixa interagdo social e
desmotivacdonasatividades escolares. Com a aplicagdo de estratégias direcionadas,
os resultados evidenciaram melhorias significativas em diversas areas.

No dmbito do desenvolvimento cognitivo®, foram adotadas atividades
que estimulam as fungdes cognitivas, como jogos educativos, quebra-cabegas,
domind, jogos de memoria, tangram e outras praticas interativas (disponiveis, por
exemplo, no site Racha Cuca). Essas atividades favoreceram o aprimoramento do
raciocinio logico, da atengdo e da concentragdo, contribuindo para uma melhor
fixacao dos conteudos. Como enfatiza Paulo Freire (1996, p. 22), “ensinar nao é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgdo
ou asua construgdo.” Essa perspectiva refor¢a a importancia de metodologias que
promovam o engajamento ativo dos alunos, proporcionando-lhes oportunidades
de desenvolver competéncias cognitivas essenciais.

Quanto a aprendizagem matematica, a utilizagdo de materiais concretos,
como o material dourado, o abaco e o soroban, foi determinante para a
consolidagdao dos conceitos matematicos. Esses recursos permitiram que a aluna
progredisse no reconhecimento numérico e na execugdo de operacdes basicas,
superando, ainda que parcialmente, as dificuldades persistentes na disciplina.

No que se refere a socializacdao e comunica¢do, foram promovidas
atividades que incentivaram a interagdo social e a expressio de ideias e
sentimentos, tais como trabalhos em grupo, dindmicas colaborativas e praticas
que estimulam a participagao ativa. Esse conjunto de agdes foi crucial para o
fortalecimento das habilidades socioemocionais da aluna, evidenciado pelo
aumento de sua confianga e iniciativa para interagir com colegas e professores. Em
Inclusdo Escolar: O Que é? Por Qué? Como Fazer?, publicado pela editora Moderna
em 2003, Mantoan destaca: “A inclusdo escolar implica uma transformagao na
escola, que deve se adaptar para atender a todos os alunos, independentemente
de suas peculiaridades.” (MANTOAN, 2003, p. 45). Mantoan (2003) ressalta que
“ainclusdo é um direito que deve ser garantido em todas as escolas, promovendo
o respeito as diferencgas”, enfatizando o papel transformador dessas praticas no
ambiente escolar.

5 Grifo nosso a partir daqui.
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Atividade coletiva _ Momento de socializa¢do na sala de recursos multifuncional

Fonte: as autoras

Adicionalmente, o acompanhamento multidisciplinar, que inclui o
monitoramento psiquiatrico, psicologico e o suporte de profissionais como
psicopedagogos e terapeutas ocupacionais, mostrou-se essencial para controlar
as oscilagdes emocionais da estudante, principalmente no que diz respeito ao
tratamento do quadro depressivo. Essa abordagem integrada nao so6 contribuiu
para o equilibrio emocional, mas também potencializou o desempenho
académico e a autonomia da aluna.

Por fim, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) consolidou-
se como uma ferramenta eficaz para a promo¢ao de uma educag¢do inclusiva
de qualidade. No livro A Formag¢do Social da Mente, Vygotsky observa: “O
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pOe em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,
seriam impossiveis de acontecer.” (Vygotsky, 1993, p. 101), evidenciando que
a mediagdo pedagogica adequada é fundamental para o progresso dos alunos.
Embora desafios como a necessidade de maior formacdao docente e a escassez
de recursos ainda persistam, as estratégias implementadas demonstraram seu
potencial na superacdo das barreiras educacionais, reforcando a importancia
da continuidade do suporte especializado para a construgdo de um ambiente
escolar verdadeiramente inclusivo.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo de caso apresentado evidencia avangos significativos de M.E.
em diferentes dimensdes de sua escolarizagdo, destacando o impacto positivo
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em seu desenvolvimento
académico e social. As adaptagdes curriculares implementadas, como a
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ampliagdo do tempo para execugdo de atividades e avaliagdes, a simplificagcao
dos enunciados com apoio visual, o uso de materiais concretos para favorecer
a compreensao de conteudos, em especial matematicos, bem como o
posicionamento estratégico em sala de aula, mostram-se coerentes com a
compreensdo de que a inclusdo exige a eliminagdo de barreiras a participagdo e
a aprendizagem de estudantes com deficiéncia intelectual (Gomes et al., 2007;
Falconi; Silva, 2015).

A continuidade do suporte individualizado ¢ essencial para que M.E.
possa, progressivamente, superar dificuldades e ampliar suas habilidades de
forma integral, em uma perspectiva de constituicdo de sujeitos em contextos
escolares que historicamente tendem a marginalizar alunos com deficiéncia
intelectual (Carvalho, 2006; Fierro, 2004). Nesse cenario, a colaboragao ativa
entre escola e familia assume papel central, na medida em que a construgdo de
um ambiente acolhedor e estimulante depende tanto das praticas pedagdgicas
cotidianas quanto das relagdes estabelecidas entre os diferentes atores envolvidos
no processo educativo.

Para que a inclusdo escolar seja efetiva, torna-se imperativo investir
na formacdo inicial e continuada dos docentes, de modo a romper com
modelos segregadores e fortalecer praticas pedagdgicas comprometidas com a
diversidade (Denari, 2006), bem como assegurar condigdes institucionais e de
infraestrutura que viabilizem o trabalho colaborativo entre professores do ensino
comum e do AEE, em consonancia com o que preconiza a Lei Brasileira de
Inclusao da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015). Nessa dire¢do, a perspectiva
critico-emancipatéria da educagdo, tal como formulada por Freire (1996),
refor¢a que a escola deve ser espago de dialogo, reflexdao e construgao coletiva
do conhecimento, orientado & humanizagao e a transformagao social, enquanto
Assmann (2007) destaca a necessidade de “reencantar” a educagao, recolocando
no centro do processo educativo a dignidade, a criatividade e o protagonismo
dos sujeitos.

Assim, ao promover estratégias inclusivas e adaptacdes pedagogicas
ajustadas as necessidades especificas de estudantes com deficiéncia intelectual,
articuladas a mediac¢do intencional e a construgdo de zonas de desenvolvimento
proximal (Vygotsky, 1991), contribui-se para uma educag¢do mais equanime
e transformadora, capaz de favorecer o desenvolvimento do potencial de
cada estudante e de afirmar a escola como espago de direitos, participagdo e
reconhecimento das diferencas.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Centro de Habilitagdo Ana Cordeiro, fundado em 26 de agosto de

1968 e localizado na zona sul de Teresina, foi a primeira escola de
educacao especial do estado. Ao longo dos anos, suas atividades foram ampliadas
e seu publico-alvo foi reformulado. Atualmente, a escola atende adolescentes a
partir de 15 anos e adultos com deficiéncia intelectual, organizados em turmas
de Atendimento Educacional Especializado (AEE) e em oficinas.

A aprendizagem de jovens com deficiéncia intelectual requer estratégias
pedagogicas que valorizem a pratica, o concreto e o desenvolvimento de
habilidades funcionais. As oficinas de trabalhos manuais, como artesanato,
pintura, costura, reciclagem e jardinagem, possibilitam experiéncias significativas
que integram cogni¢do, motricidade, socializagdo e autonomia. Nesse sentido,
investigar a relagdo entre essas oficinas e a aprendizagem desses jovens pode
contribuir para a elaboragdo de praticas pedagdgicas mais inclusivas.

A pesquisa desenvolvida orienta-se pela seguinte pergunta: de que
maneira as oficinas de trabalhos manuais contribuem para a aprendizagem
e o desenvolvimento de jovens com deficiéncia intelectual? Essa deficiéncia
apresenta desafios no processo de ensino-aprendizagem, exigindo metodologias
adaptadas que partam da experiéncia concreta e da valoriza¢dao das habilidades
dos estudantes. As oficinas de trabalhos manuais podem favorecer a

1 Secretaria do Estado do Piaui (SEDUC/ PI), Teresina (PI), Brasil; antoniomacedoufpi@
gmail.com.

2 Universidade Estadual do Maranhao (UEMA/ MA), Timon (MA), Brasil; sliz.slm@
gmail.com.

3 Secretaria do Estado do Maranhao (SEDUC/ MA), Sao Luis (MA), Brasil; liviaguimas@
gmail.com.
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aprendizagem significativa, desenvolver a coordenagdo motora, estimular a
criatividade, promover a autonomia e fortalecer vinculos sociais. Assim, este
estudo se justifica pela relevdncia pedagbgica e social de buscar estratégias
inovadoras e inclusivas no processo educativo.

Com essa intencionalidade, propomos investigar a contribuicdo das
oficinas de trabalhos manuais no processo de aprendizagem de jovens com
deficiéncia intelectual, a partir do seguinte objetivo: analisar quais habilidades
cognitivas, motoras e socioemocionais podem ser desenvolvidas nessas oficinas.

A pesquisaapoia-se emreferenciais da Educagao Inclusiva(Mantoan, 2003;
Tardif, 2008), da Psicologia Historico-Cultural (Vygotsky, 1997), que destaca
a importancia da mediacdo e das atividades concretas no desenvolvimento, e
em estudos sobre deficiéncia intelectual e metodologias ativas. As oficinas de
trabalhos manuais, enquanto praticas educativas, sio compreendidas como
mediadoras de aprendizagem.

A metodologia adotada foi de abordagem qualitativa, com pesquisa de
campo, estruturada como relato de experiéncia sobre as oficinas de trabalhos
manuais desenvolvidas no Centro de Habilitacao Ana Cordeiro, em Teresina, Piaui.

Espera-se que este estudo contribua para a produgdo de estratégias de
aprendizagem para jovens com deficiéncia intelectual no Brasil, ao refletir sobre
as condi¢des e os desafios enfrentados pelos profissionais que atuam nesse tipo
de atendimento na Educac¢ao Basica.

DEFICIENCIAS INTELECTUAL

A deficiéncia intelectual (DI) é um conjunto de limitagdes de
ordem biologica que afetam fungdes cognitivas, como memoria, atengao e
concentragdo, podendo também comprometer a mobilidade motora. Essas
limitagbes interferem, em maior ou menor grau, na autonomia e na vida
cotidiana do individuo, resultando em perdas significativas nas interagdes
sociais e nos processos de aprendizagem. A American Association on Intellectual
and Developmental Disabilities (AAIDD, 2010, p. 123) define a DI como:

uma condi¢ao caracterizada por limitag¢des significativas no funcionamento
intelectual, no comportamento adaptativo e com origem antes dos 18 anos.
A terminologia deficiéncia intelectual imprime a situagdo uma perspectiva
funcional, bioecologica e multidimensional, considerando a interagdo
dindmica entre o funcionamento do individuo e o meio social. (AAIDD,
2010, p. 123)

Dessa forma, a pessoa com deficiéncia intelectual acaba passando por
um processo de exclusdo, sobretudo em relagdo aos métodos tradicionais de
aprendizagem. Além disso, é comum que os curriculos da escolarizagdo regular
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nao sejam adaptados para atender as demandas especificas desse sujeito.
Vygotsky (1997, p. 104) ressalta que, para a educagdo da crianca com deficiéncia
intelectual, é fundamental compreender o modo como ela se desenvolve, pois o
que importa nao ¢é a deficiéncia ou a insuficiéncia em si mesmas (ou a ideia da
“falta de algo”), mas a reagdo da personalidade em desenvolvimento diante das
dificuldades impostas pela deficiéncia.

A forma como o aluno ¢ visto pela familia, escola, pelo professor e pelos
seus pares ¢ fundamental para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra
de maneira plena. E necessario superar a ideia de que apenas a escolarizacio
formal garante o desenvolvimento do individuo, visto que a aprendizagem
comeg¢a muito antes do ingresso escolar.

De acordo com Vygotsky (1997), a crianga se apropria de signos e constroi
conhecimentos nas interagdes sociais cotidianas, que antecedem e fundamentam
a aprendizagem formal. Para alunos com deficiéncia intelectual, esse processo
¢ ainda mais decisivo, uma vez que a estimulacdo precoce e a socializag¢dao
favorecem o desenvolvimento de suas capacidades cognitivas, afetivas e sociais.

Nessa perspectiva, a teoria da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)
¢é essencial, pois indica que o aprendizado se efetiva por meio da mediagao de
um individuo mais experiente, que possibilita a crianga avangar em relacao ao
que conseguiria realizar sozinha. Assim, a inclusao escolar deve considerar que
o desenvolvimento do estudante com deficiéncia intelectual ndo depende apenas
da aquisi¢ao de conteados formais, mas, sobretudo, da qualidade das interagdes,
das experiéncias sociais e das oportunidades de aprendizagem que lhe sao
oferecidas. Nessa linha de pensamento, Vygotsky (1997, p. 118) destaca que o
aprendizado da crianga tem inicio antes do ingresso na escola e é intensamente
marcado pelas interagdes com adultos e outras criangas, experiéncias que
posteriormente sao incorporadas e ressignificadas no ensino formal.

DEFICIENCIAS INTELECTUAL E OFICINAS DE TRABALHOS
MANUAIS

O individuo com deficiéncia intelectual enfrenta uma série de limitacOes
para sua consolidagdao enquanto sujeito de direitos. Sua formagdo enquanto
cidadao ¢ prejudicada pelo preconceito, que ainda o segrega a uma condi¢do de
“cidadao de segunda classe”, em uma sociedade que exclui aqueles que ndo estao
de acordo com a norma estabelecida socialmente. Como afirma Bourdieu (1998,
p. 47), “a norma legitima, validada pelo capital cultural dominante, funciona
como mecanismo de exclusdo daqueles que ndo a incorporam plenamente”.
Isso reforga a ideia de que a sociedade tende a impor padrdes que marginalizam
sujeitos que ndo se enquadram, perpetuando desigualdades.
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Ao analisarmos o Centro de Habilitagio Ana Cordeiro enquanto
institui¢do, observa-se que, além de realizar um trabalho pedagogico voltado
a formagdo e a estimulacao multidisciplinar dos individuos, também exerce a
importante fun¢do de promover a inser¢ao do sujeito no mercado de trabalho.
Tal agdo contribui para o enfrentamento de barreiras que, segundo Angonese,
Boueri e Schmidt (2015, p. 30), estdo relacionadas ao desconhecimento do
proprio potencial e a falta de confianga nas proprias habilidades. Esses fatores
repercutem diretamente em aspectos da vida pratica, como o gerenciamento da
vida financeira e o fortalecimento da autonomia pessoal.

Essa perspectiva esta em consondncia com o que dispde o Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia (Lein® 13.146/2015), ao afirmar, em seu artigo 36, que o
poder publico deve implementar servigos e programas completos de habilitacdao
e reabilitagdo profissional, de modo a garantir que a pessoa com deficiéncia
possa ingressar, permanecer ou retornar ao campo do trabalho, respeitando sua
livre escolha, vocagao e interesse. O §1° do mesmo artigo estabelece que uma
equipe multidisciplinar deve indicar, com base em critérios técnicos, o programa
mais adequado para restaurar ou desenvolver novas capacidades e habilidades
de trabalho, promovendo, assim, o desenvolvimento pleno do individuo e sua
inclusao social e profissional.

No entanto, € necessario compreender que esses individuos possuem
determinadas limitagdes, o que acarreta prejuizos em seu desenvolvimento
biolodgico, social e comportamental. Conforme Mantoan (2004, p. 26):

de acordo com estudos realizados os sujeitos com deficiéncia intelectual
apresentam déficits na metacogni¢do, ou seja, os educandos tém
dificuldades no reconhecimento de seus proprios recursos cognitivos,
em particular, a memoria, a percep¢ao e a motricidade; deficiéncias nos
processos executores ou de controle cognitivo; auséncia de conhecimento
acerca das préprias fungdes e capacidades cognitivas, ndo conseguindo
manejar e controlar de maneira flexivel e adequada os correspondentes
processos, estratégias e planos de controle; limitagcbes em processos de
transferéncias ou generaliza¢des de certas situagdes e tarefas a outras, bem
como limitagdes no proprio processo de aprendizagem. (MANTOAN,
2004, p. 26)

Faz-se necessario o desenvolvimento de atividades que trabalhem
tais competéncias, e € nesse contexto que as oficinas de trabalhos manuais
exercem um papel fundamental. Por meio da pratica de atividades tateis, sdo
desenvolvidas metodologias que contribuem significativamente para o processo
de aprendizagem do individuo que ja se encontra fora da escolarizagdo regular.
Essas praticas possibilitam o resgate de habilidades, a estimulag¢do cognitiva e o
fortalecimento da autonomia, favorecendo a inclusao social e o desenvolvimento
integral do sujeito.
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PERCURSO METODOLOGICO

Essa pesquisa tem abordagem qualitativa que, conforme Gil (2008, p.
5), se preocupa com aspectos da realidade que nao podem ser quantificados,
centrando-se na compreensao e explicagdo da dindmica das relagdes sociais.
Dessa forma, Minayo (2009) fundamenta a pesquisa qualitativa como uma
abordagem que busca compreender fendOmenos sociais complexos, por meio
de uma analise profunda e contextualizada dos significados, das relagdes e dos
processos subjacentes.

Assim, valoriza-se a subjetividade dos individuos e busca-se captar a
diversidade de perspectivas e experiéncias que permeiam determinado fendmeno.
Ao contrario da pesquisa quantitativa, que se concentra na mensuragao € na
generalizacdao de dados numéricos, a pesquisa qualitativa busca explorar nuances,
entender motivagdes e interpretar os fendmenos sociais de maneira holistica
(Minayo, 1994). No contexto da educagdo especial inclusiva, a necessidade de
desenvolver um método de pesquisa que abarque a subjetividade dos individuos
¢ fundamental, uma vez que os sujeitos e seus pares precisam ser observados em
sua totalidade subjetiva.

O local da pesquisa foi um Centro de Habilitagdo, localizado na zona
sul da cidade de Teresina, que conta com trés turmas de Trabalhos Manuais no
turno matutino. Apenas uma professora aceitou participar da pesquisa.

Como técnica de coleta de dados, foi utilizado o questionario que,
segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 201), é um instrumento constituido por
uma série de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca
do entrevistador. As autoras esclarecem que:

Em geral, o pesquisador envia o questiondrio ao informante, pelo correio
ou por um portador, depois de preenchido, o pesquisado devolve-o do
mesmo modo. Junto com o questionario o questionario deve-se enviar uma
nota ou uma carta explicando a natureza da pesquisa, sua importancia
e a necessidade de obter respostas, tentando despertar o interesse do
recebedor, no sentido de que ele preencha e devolva o questionario dentro
de um prazo aceitavel. (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 201)

O carater ndo presencial do questionario facilita ao pesquisador entrar em
contato com os sujeitos de sua pesquisa em tempos pandémicos, como o que
estamos vivenciando desde o inicio de 2020.

O processo de elaboragao de um questionario é longo e complexo. Lakatos
e Marconi (2003, p. 202) explicam que se exige cuidado na seleciao das questdes,
levando em consideragdo sua importancia, isto €, se oferecem condigbes para
a obtencdo de informacoes validas. Sobre a extensdo e a finalidade, as autoras
esclarecem que o questionario deve ser limitado em extensao e objetivo, pois, se
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for muito longo, causa fadiga e desinteresse (Marconi; Lakatos, 2003, p. 203). As
perguntas do questiondrio podem ser classificadas em abertas ou fechadas. No
caso desta pesquisa, foi escolhido o modelo de perguntas abertas, que, segundo
Marconi e Lakatos (2003, p. 204), “também chamadas de perguntas livres ou
ndo limitadas, sdo as que permitem ao informante responder livremente, usando
linguagem propria e emitindo opinides”.

Ainda sobre a coleta de dados, o diario de campo, que, segundo
Falkembach (1987, p. 19), “consiste num instrumento de anotag¢bes, um caderno
com espa¢o suficiente para anotagdes, comentarios e reflexao, para uso individual
do investigador no seu dia a dia”, foi utilizado para o registro das atividades
acompanhadas ao longo do processo de estdgio. A autora ressalta que todos os
eventos que circundam o objeto estudado devem ser anotados (Falkembach, 1987).

Com o intuito de atingir os objetivos da pesquisa, o instrumento de coleta
de dados foi composto pelas seguintes perguntas:

1) Quais os desafios enfrentados pelo aluno com deficiéncia intelectual na vida
adulta?

2) Quais as competéncias necessarias para o professor responsavel pela oficina
de trabalhos manuais?

3) Ao final do semestre, € possivel observar alguma mudanga no comportamento
do aluno apos sua participagdo nas oficinas de trabalhos manuais? Em caso
afirmativo, quais foram essas mudangas?

Optou-se, para a analise, por estruturar a discussdo a partir de cada
pergunta, organizando em blocos o que a participante da pesquisa respondeu.
Para preservagao de identidade, ela foi identificada apenas como “participante”.

Ressalta-se que, como recurso de analise, serdo apresentados trechos em
negrito ou sublinhados, a fim de destacar os pontos relevantes da discussao, sob
a oOtica da participante, tal como emergiram em suas falas.

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Como explicado anteriormente, a andlise e discussao dos resultados foi
estruturada a partir das perguntas do questionario aplicado a participante da
pesquisa. As discussdes se organizaram em torno:

(a) dos desafios enfrentados pelo jovem com deficiéncia intelectual; (b) das
competéncias necessarias ao professor da oficina de trabalhos manuais; e (c) das
mudancas observadas no aluno ao final do periodo letivo, apds sua participagdo
nas oficinas. Cada um desses pontos foi transformado em subse¢do para favorecer
a sistematizagdo e a compreensao dos dados.
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Desafios enfrentados pelo jovem com deficiéncia Intelectual

Para investigar este ponto da discussao, a primeira questdo apresentada
a professora foi: “Quais os desafios enfrentados pelo aluno com deficiéncia
intelectual na vida adulta?” A seguir, apresentam-se as respostas na integra:

, .

A primeira questdo é: quais os desafios enfrentados pelo aluno com
deficiéncia intelectual na vida adulta? Bem, um dos grandes desafios —
falo como mae, como professora, né, que eu sou mae de um deficiente
intelectual — é que, assim, quando ndo se tem uma base 1a na infancia,
fica muito dificil quando chega na vida adulta. Porque a infancia é quando
se cria muita expectativa. Ai, na vida adulta, se percebe que chegou la e ele
nao foi alfabetizado, ele ndo ta lendo, ele ndo ta escrevendo, que é um desejo
que a maioria dos pais tem, principalmente quando foi dito da educagido
inclusiva. Os pais ndo compreendem que o melhor de tudo ¢ ele fazer uma
leitura de mundo e ndo a leitura escrita. Porque quando eu preparo essa
crianga para fazer uma leitura de mundo, ele vai saber viver. Entdo, a
dificuldade maior é essa: ele chega na fase adulta, ele ndo conseguiu ler,
ele ndo consegue escrever e, automaticamente, a familia e as instituicdes
ndo preparam esse aluno para ser uma pessoa independente. Entdo ai
chega a fase adulta com duas frustra¢des: a da familia e a do individuo.
Isso dificulta muito. Ai ele vem com rebeldia, ele se sente excluido, ele se
sente incapaz. E nao é para ele se sentir incapaz, mas infelizmente s6 foi
pensado para ele desenvolver leitura e escrita, o conhecimento cientifico.
Esqueceram de explicar para ele que é importante, que ele pode aprender
a cuidar de si e fazer a leitura de mundo.

Ao atentarmos para a fala da participante, destacada em negrito, percebe-
se uma falha no processo de acolhimento e acompanhamento desse individuo,
uma vez que o modelo educacional permanece atrelado a um viés conteudista
e ao desenvolvimento apenas de capacidades técnicas, de memorizagao
de contetdos e de praticas, sem considerar o devido desenvolvimento de
aspectos que promovam a integracao do sujeito a sociedade. Mesmo que, em
decorréncia de sua deficiéncia, ele ndo possa ser inserido na sociedade por meio
da escolarizagdo regular, observa-se que o processo de inclusdo nio tem sido
efetivo. Isso ocorre porque a inclusao nao se concretiza apenas com o acesso do
aluno com deficiéncia a escola, sendo necessaria a transformagdo das praticas
pedagogicas, da organizacao curricular e das relagdes sociais, de modo a garantir
a participacdo e a aprendizagem de todos (Mantoan, 2003). Dessa forma,
evidencia-se que a inclusdo da pessoa com deficiéncia ainda nao acontece de
maneira efetiva, uma vez que o sujeito, sua familia e seus pares permanecem a
margem do processo de socializagao.
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Competéncias necessarias

Para investigar este ponto da discussdo, a segunda questao apresentada a
professora foi: “Quais as competéncias necessarias para o professor responsavel
pela oficina de trabalhos manuais?”. A seguir, estdo as respostas na integra:

Na sua opinido, quais as competéncias para o professor responsavel pela
oficina de trabalhos manuais? O que esses professores tém que ter para que
o processo de aprendizagem aconteca nas oficinas de trabalhos manuais?
Ele precisa ter muito jogo de cintura, literalmente. Por qué? Porque, além
dessa frustracdo que ta caminhando, caminhando, caminhando, e que
quando chega na adolescéncia, por volta de 16, 17 anos, tem toda uma
necessidade sexologica da adolescéncia, da vida normal. Porque eles tém
seus desejos normais de vida social, de lazer, de namorar, etc. Além de ter
tudo isso, a familia, nessa hora, quer que ele seja tratado como diferente,
e ndo é. Ele precisa vivenciar, ele precisa ser informado, ele precisa ser
esclarecido. O professor de trabalhos manuais, além de ter tudo isso, ainda
enfrenta a dificuldade do material. Ele vai trabalhar com material reciclavel,
mas o material reciclado precisa de recursos. A instituigdo nao oferece. A
gente precisa de uma cola especifica, de materiais cortantes que oferecam
segurancga, de tinta, pincel apropriado, colecdo apropriada. A escola nao
tem. Entdo, na verdade, ele ndo precisa ter esse material sé quando esta no
trabalho manual, ele precisa desde sempre. Mas, como eu falei 14 no comego,
vai sempre iludindo, iludindo, iludindo, e chega uma hora que fica dificil.
Eu, dentro dos trabalhos manuais, tento fazer com o lado humanitario que
todo e qualquer educador tem que ter — esse percentual de humanizagio,
tipo 80%. E a gente literalmente se vira nos 30, né, quando tem que fabricar
atividades que sejam condizentes com a situagao deles.

Ao ser questionada a respeito das competéncias necessarias ao professor
da oficina de trabalhos manuais, a participante ressaltou o carater humano
indispensavel para lidar com as demandas especificas que a turma apresenta,
evidenciando que a atua¢do docente ultrapassa o dominio de conhecimentos
técnicos e pedagodgicos, exigindo saberes relacionais, sensibilidade e capacidade
de escuta no trato com os alunos (Tardif, 2014). A primeira demanda mencionada
refere-se a necessidade de flexibilidade para lidar com as frustragdes e com as
transformagdes proprias da adolescéncia, conforme expresso no relato destacado
em negrito. Outro ponto importante da fala da participante diz respeito ao papel da
familia, que, muitas vezes, alimenta o estere6tipo da diferenca, como se a pessoa
com deficiéncia estivesse sempre em condi¢cdo de dependéncia e necessitasse
constantemente de ajuda. A participante destaca que essa postura familiar
pode reforgar praticas superprotetoras, o que acaba prejudicando o processo de
aprendizagem nas oficinas, uma vez que um dos aspectos centrais desse processo
esta relacionado ao desenvolvimento da autonomia e da independéncia do sujeito
frente aos desafios da vida, conforme evidenciado em sua fala em negrito.
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Mudang¢a no comportamento do aluno ap6s sua participacao nas oficinas
de trabalhos manuais

Para investigar este ponto da discussdo, a terceira questdo apresentada
a professora foi: “Ao final do semestre, é possivel observar alguma mudanca
no comportamento do aluno apos sua participacao nas oficinas de trabalhos
manuais?” Em caso afirmativo, quais foram essas mudangas?” A seguir,
apresentam-se as respostas na integra:

Muitas mudancgas. A partir da concentra¢do, do interesse em fazer.
Eu fico muito contente quando, agora mesmo, semana passada, a
gente trabalhando uma mandala tematica da Consciéncia Negra, eu
achei muito interessante o Francisco. Ele tem dificuldade em todos os
sentidos, bastante dificuldade, com o auxiliar bem proximo. Mesmo
assim, a pintura nao ficou muito legal, mas ele fez, ele conseguiu fazer.
E quando nés terminamos de montar e eu fui mostrar como ele ia usar
a mandala, o sorriso dele foi impar. A satisfacdo dele de ver que ele fez
do comeco ao fim, com meu auxilio, mas ele concluiu. Ver o Francisco
comegar e terminar uma atividade ¢ a prova de que aquele trabalho de
todo dia, fazer um pouquinho, chega uma hora que da. Noés fizemos,
em uma manha, uma atividade que normalmente ele faria em um més
inteiro. Antes, mesmo com a minha ajuda, seria quase um més inteiro na
mesma atividade. Dessa vez, ele conseguiu concluir numa manha. Isso é
uma avaliagdo positiva. E ndo s6 no caso dele. Outros alunos também.
No comego, vocé s podia deixar disponivel um Unico material, porque
se vocé colocasse dois, ele automaticamente trocava. Hoje, vocé percebe
que pode colocar os materiais na mesa, dizer “vocé vai usar isso, vocé
vai usar aquilo”, deixar tudo exposto, e cada um pega apenas o material
que foi designado. Isso tudo é prova de crescimento, de aprendizado, de
aceitacdo de regras. Enfim, é em cima dessas notificagdes que a gente
avalia o crescimento deles.

Acerca das mudangas apresentadas pelos alunos ao longo do ano letivo,
a participante elencou dois pontos considerados relevantes. O primeiro refere-se
ao desenvolvimento da concentragao, do interesse e da persisténcia na realizagao
das atividades, aspectos fundamentais para o processo de aprendizagem e para
a constru¢do da autoestima do aluno, conforme evidenciado em seu relato
destacado em negrito nas linhas seguintes. O segundo ponto diz respeito
a0 avango na organizac¢iao, na aten¢ao e no respeito as orientagdes dadas,
demonstrando maior autonomia e capacidade de autorregulacio durante as
atividades propostas, como expresso a seguir:

No comego, vocé s podia deixar disponivel um Unico material, porque
se vocé colocasse dois, ele automaticamente trocava. Hoje, vocé percebe
que pode colocar os materiais na mesa, dizer “vocé vai usar isso, vocé vai
usar aquilo”’, deixar tudo exposto, e cada um pega apenas o material que
foi designado.
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Esses avangos evidenciam que o processo educativo, quando pautado em
praticas significativas e mediadas, contribui para o desenvolvimento das fungGes
psicolbgicas superiores, da autonomia e da participagdo ativa do aluno, mesmo
diante de limitag¢des, reforcando a importancia de uma abordagem pedagogica
inclusiva (Vygotsky, 2007; Mantoan, 2003).

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo em questdo empreendeu esforcos para avaliar a eficacia das
oficinas de trabalhos manuais no contexto da educac¢dao inclusiva, buscando
analisar as praticas e politicas educacionais vigentes. Ao finalizar a pesquisa,
constatou-se que os objetivos propostos foram, em grande medida, alcangados.
Verificou-se que a participagao de alunos com deficiéncia intelectual nas oficinas
de trabalhos manuais mostrou-se promissora, mesmo diante de suas limitagoes e
das restrigdes de ordem financeira e de materiais.

No que concerne a contribui¢ao social do estudo, destaca-se seu papel
em evidenciar as falhas ainda existentes no sistema educacional e em promover
reflexdes sobre a importincia da formag¢do adequada dos professores para a
constru¢ao de uma sociedade mais inclusiva e igualitaria. Ao trazer a tona essas
questdes, o estudo busca sensibilizar gestores publicos, educadores e a sociedade
em geral para a urgéncia de investimentos e a¢des que valorizem a educagao
inclusiva como um direito fundamental de todos os alunos.

Por fim, ressalta-se a contribuicdo do Grupo de Pesquisa Formar nesse
processo de investigacdo. A participagdo dos pesquisadores desse grupo foi
relevante para a condugao do estudo, desde a formulagdao dos objetivos até a
analise dos resultados. Além disso, o Grupo de Pesquisa Formar colaborou
para a dissemina¢do dos achados, promovendo debates e incentivando agdes
voltadas ao aprimoramento da formacdo docente e ao fortalecimento da
educacgao inclusiva na comunidade. Nesse sentido, sua participa¢do contribuiu
para ampliar o impacto social e académico desta pesquisa.
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LUTO INFANTIL E ESCOLA COMO ESPACO
DE ACOLHIMENTO: UMA LEITURA FREIREANA
SOBRE HUMANIZACAO, DIALOGO
E ESCUTA PEDAGOGICA

Fabiana Teixeira Boiani'

Marcelo Furlin?

CONSIDERACOES INICIAIS

ste artigo analisa o luto infantil no contexto escolar a partir de uma

leitura exclusivamente freireana, tomando a escola como espago de
acolhimento, didlogo, escuta e humanizagao. Parte-se da compreensdo de que
a experiéncia da perda na infincia atravessa a subjetividade da crianga, seus
vinculos e sua inser¢do no cotidiano escolar, ndo podendo ser reduzida a uma
questao emocional privada ou secundaria. Em Paulo Freire, educagdo é pratica
ética, politica e amorosa, fundada no reconhecimento da incompletude humana,
na defesa da dignidade dos sujeitos e na construgio coletiva de sentidos. Com
base nesse referencial, argumenta-se que acolher a crian¢a enlutada exige uma
pedagogia comprometida com a leitura do mundo, com a escuta sensivel e
com a abertura ao dialogo, sem silenciar a dor ou naturalizar o sofrimento. O
texto discute a escola como territério de cuidado e pertencimento, a formagado
docente em perspectiva dialogica e a esperanga como dimensdo constitutiva da
praxis educativa. Conclui-se que a pedagogia freireana oferece fundamentos
consistentes para pensar praticas escolares humanizadoras diante do luto
infantil, especialmente quando a instituicdo se dispde a reconhecer a crianga
como sujeito de palavra, de experiéncia e de historia.

“Movo-me na esperanga enquanto luto e se luto com esperancga, espero.”
(Freire, 2003, p. 47).

1 Universidade Metodista de Sao Paulo (UMESP), Sao Bernardo do Campo (SP), Brasil;
ft.boiani@gmail.com.

2 Universidade Metodista de Sdo Paulo (UMESP), Sao Bernardo do Campo (SP), Brasil;
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INTRODUCAO

O luto infantil é uma experiéncia humana que interpela a escola e obriga
a educacdo a rever a propria compreensao de aprendizagem, vinculo e cuidado.
Quando uma crianga vive a perda de alguém significativo, sua presenga no
espago escolar pode se modificar de modo profundo, afetando a forma como
participa, se comunica, aprende e se relaciona com os outros. Nessa situacao,
a escola ndo pode limitar-se a fungdo de instruir; ela precisa reconhecer que a
vida concreta do estudante atravessa o processo educativo e que a dor nao se
suspende ao atravessar a porta da sala de aula.

A discussdo sobre o luto infantil também encontra respaldo em autores
que, no campo da psicologia e da educacgdo, tém se dedicado a compreender as
repercussdes da perda na infancia e suas implicagdes para o contexto escolar.
Franco destaca que o luto é um processo singular, atravessado por vinculos,
significados e pela maneira como o sujeito elabora a auséncia, o que ajuda a
compreender por que a crianga enlutada nao reage de forma homogénea diante
da perda. Kovacs, por sua vez, contribui para pensar a morte e o luto como
temas necessarios a forma¢ao humana e docente, defendendo a importancia de a
escola reconhecer essas experiéncias e oferecer condigbes de escuta, acolhimento
e elaborac¢do simbolica.

E nesse horizonte que a pedagogia de Paulo Freire se mostra especialmente
fecunda. Sua concepgdo de educagdao como pratica da liberdade, da esperanca e
da humanizagao permite pensar a escola como espago de encontro entre sujeitos
histéricos, inacabados e capazes de produzir sentidos sobre o mundo. Em vez de
reduzir a crianga a um corpo presente em sala ou a um desempenho mensuravel,
Freire convida a educagdo a reconhecer o sujeito em sua inteireza, com sua
palavra, sua experiéncia e sua dignidade. Por isso, refletir sobre luto infantil e
escola a partir de Freire é também discutir a responsabilidade ética da pratica
pedagogica diante do sofrimento humano.

Este artigo parte do tema da dissertacdo da autora, que compreende
o luto infantil e a escola como espag¢o de acolhimento, e recorta esse debate
exclusivamente no interior do pensamento freireano. O objetivo é ampliar a
discussdo ja iniciada, mas sem recorrer a outros autores, preservando a coeréncia
tedrica e a fidelidade ao pedido de leitura restrita a Paulo Freire. O texto esta
organizado em se¢des que articulam humanizagao, didlogo, escuta, formagao
docente, esperancga e praxis, buscando mostrar como esses conceitos ajudam a
compreender o acolhimento escolar da crianga enlutada.
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METODOLOGIA

O presente artigo tem natureza qualitativa, de carater bibliografico e
tedrico-interpretativo, fundamentado exclusivamente na obra de Paulo Freire.
A analise foi construida a partir da leitura e da articulagdo conceitual de obras
do autor, tomando como eixo os temas da humanizagao, do didlogo, da escuta,
da esperanca e da praxis. Trata-se, portanto, de um estudo de reflexdo tedrica,
voltado a compreensdo do luto infantil no contexto escolar a partir de uma
perspectiva freireana.

HUMANIZACAO E INCOMPLETUDE

Na obra de Paulo Freire, educacdo e humanizagao sao inseparaveis. O ser
humano ¢ concebido como um sujeito historico, inacabado e em permanente
construgao, cuja formagdo se da nas relagdes com o outro e com o mundo.
Essa compreensao é decisiva para pensar o luto infantil, pois recusa qualquer
visdo que trate a crianga como ser passivo, meramente receptivo ou incapaz de
produzir sentidos sobre a propria experiéncia. Ao contrario, a crianga ¢ sujeito
de histéria, de linguagem e de relagdo, mesmo quando ainda nao dispde de
instrumentos elaborados para nomear a dor.

Freire afirma que a desumanizagdo nao é destino, mas uma possibilidade
histérica ligada as praticas sociais que negam ao outro o direito a palavra, a
participagdo e ao reconhecimento. Quando a escola silencia a dor da crianga
enlutada, minimiza sua experiéncia ou a reduz a um problema disciplinar, corre
o risco de reproduzir esse movimento de desumanizagado. Acolher, nesse caso,
¢é reconhecer a crianga em sua condi¢do humana inteira, e ndo apenas em sua
fungdo escolar. Significa admitir que o sofrimento também constitui a vida e que
a educagdo ndo pode se estruturar como se a dor estivesse fora de seus muros.

Nesse sentido, a humanizacdo freireana ndo se confunde com
sentimentalismo. Ela se expressa em praticas concretas de respeito, dialogo e
compromisso com a dignidade do outro. No caso do luto infantil, isso implica
abandonar respostas automaticas, evitar a pressa em normalizar comportamentos
e reconhecer que cada crianga atravessa a perda de forma singular. A escola
humanizadora é aquela que ndo exige da crianca o apagamento de sua
experiéncia para que ela continue aprendendo, mas oferece condi¢des para que
ela permanega pertencendo ao espaco educativo sem ser violentada por ele.

DIALOGO E ESCUTA

O dialogo ocupa lugar central na pedagogia freireana porque € nele que os
sujeitos se encontram como seres de palavra e de transformagao. Freire ndo entende

177



PROCESSOS EDUCATIVOS EM MULTIPLOS CONTEXTOS: CAMINHOS E DIALOGOS

o didlogo como simples conversa, mas como relagdo ética fundada no respeito, na
humildade e na abertura ao outro. Falar e escutar, nesse horizonte, ndo sdao atos
neutros: sao praticas constitutivas de uma educa¢ao comprometida com a liberdade.
A escola que acolhe uma crianga enlutada precisa, portanto, aprender a escutar sem
invadir, perguntar sem pressionar e acompanhar sem se impor.

A escuta freireana é sempre ativa. Escutar é reconhecer que o outro tem
algo a dizer sobre o mundo e sobre sua propria vida, mesmo quando sua fala
aparece fragmentada, silenciosa ou indireta. No contexto do luto infantil, isso
¢é fundamental, porque a crianga nem sempreconseguira verbalizar a perda de
modo linear. Pode manifestar sua dor por meio do comportamento, do desenho,
do siléncio, da brincadeira ou da oscilagdo emocional. A escola precisa aprender
a ler esses sinais como expressao de uma experiéncia que pede acolhimento, e
nao como simples desvio da rotina.

Freire insiste que ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho, os
homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo. Essa afirmacao
ajuda a compreender que a crianga enlutada ndao deve ser isolada em sua dor
nem obrigada a resolvé-la sozinha. Ela precisa de uma comunidade educativa
capaz de sustentar presenca, partilha e reconhecimento. O didlogo, nesse caso,
nao elimina a dor, mas impede que ela seja vivida sob o signo da solidao e do
siléncio institucional.

ESCOLA COMO TERRITORIO DE ACOLHIMENTO

Pensar a escola como territério de acolhimento exige reconhecer que ela
nao é apenas espaco de transmissao de conteudos, mas lugar de convivéncia,
vinculo, linguagem e produgao de sentidos. Em Freire, a educagido acontece em
uma realidade concreta, atravessada por historia, cultura e desigualdade. Por
1ss0, a escola ndo pode se declarar neutra diante do sofrimento infantil. Quando
a perda atravessa a vida de uma crianga, o cotidiano escolar também ¢ afetado,
e isso demanda uma resposta educativa ética e sensivel.

Acolher, nesse contexto, significa criar condi¢bes para que a crianga
continue pertencendo a escola sem precisar esconder sua dor. Isso nao quer dizer
transformar a instituicdo em espago terapéutico, mas reconhecer que o educar
envolve cuidado. A pratica pedagogica, em Freire, ndo se reduz a técnicas;
ela envolve compromisso com a vida humana e com a construgao de relagdes
menos opressoras. Assim, acolher uma crianga enlutada é também recusar a
violéncia do silenciamento e a naturaliza¢ao do sofrimento como algo que deve
ser superado rapidamente.

A escola acolhedora, sob a perspectiva freireana, é aquela que 1é o mundo
com o estudante, e ndo apenas sobre o estudante. Isso inclui olhar para a crianga
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para além do comportamento imediato, entendendo que sua presenga carrega
uma historia. O acolhimento se expressa na disponibilidade do professor, na
organizagao do cotidiano, na flexibilidade diante de necessidades pontuais e na
criagao de um ambiente em que a crianga possa permanecer em relacdo com os
outros sem ser constrangida a negar o que viveu.

FORMACAO DOCENTE

A formagao docente é um ponto decisivo quando se pensa o acolhimento
de criancas enlutadas. Freire defende uma formacao fundada na reflexao critica
sobre a pratica, na humildade, na coragem e no compromisso ético. Ensinar
exige mais do que dominio de contetido: exige capacidade de ler a realidade,
dialogar com os sujeitos e assumir a dimensdo humana da pratica educativa.
No caso do luto infantil, essa exigéncia torna-se ainda mais intensa, porque o
professor é chamado a lidar com uma experiéncia delicada, atravessada por
emocoes, limites e incertezas.

A perspectiva freireana ajuda a superar a ideia de que basta boa vontade
individual para lidar com a dor da crianga. O acolhimento demanda formagao,
reflexdo coletiva e construgdo institucional de praticas sensiveis. Professores
precisam de espagos para pensar sobre a morte, a perda, a escuta e os modos de
presenca no cotidiano escolar. Sem isso, a tendéncia é que a escola responda por
improviso, reproduzindo siléncio, inseguranga ou respostas burocraticas. Freire
permite afirmar que a pratica educativa so se fortalece quando os educadores
se reconhecem como sujeitos em processo, também inacabados e capazes de
aprender com a propria experiéncia.

Além disso, Freire recusa a neutralidade pedagogica. O educador sempre
toma posi¢do diante da realidade, ainda que tente se omitir. No caso do luto
infantil, essa posi¢do aparece na forma como a escola nomeia a dor, acolhe ou
ndo a crianga e organiza sua resposta institucional. Formar professores, nessa
perspectiva, € formar para uma atitude ética, dialdégica e comprometida com a
humanizagao das relagdes escolares.

ESPERANCA E PRAXIS

A esperanga é um dos conceitos mais potentes do pensamento freireano,
desde que ndo seja compreendida como espera passiva. Em Freire, a esperanga
precisa se fazer praxis, isto é, acdo refletida, engajada e transformadora.
Essa dimensdo ¢é essencial quando se pensa o luto infantil, porque a crianga
enlutada precisa de um ambiente que reconhega sua dor, mas também ofereca
possibilidades de pertencimento, reconstru¢ao e continuidade da vida escolar. A
esperanca, nesse sentido, nao elimina a perda, mas ajuda a sustentar a travessia.

179



PROCESSOS EDUCATIVOS EM MULTIPLOS CONTEXTOS: CAMINHOS E DIALOGOS

A praxis educativa se expressa quando a escola transforma a escuta em
acdo, o cuidado em prética concreta e o didlogo em reorganizagdo das relagdes.
Isso pode significar ajustar rotinas, preservar tempos de expressao, comunicar-se
de modo sensivel com a familia, proteger a crianga de exposi¢des desnecessarias
e criar condigOes para que ela retome sua participagdo no cotidiano sem ser
violentada por exigéncias de normalidade. Em Freire, a acdo pedagogica
ganha sentido quando nasce da leitura critica da realidade e retorna a ela como
compromisso com a transformagao.

Assim, acolher o luto infantil ndo é um gesto isolado, mas parte de uma
pedagogia da esperanca. A escola que se dispde a cuidar da crianga enlutada
educa para a vida, para o vinculo e para a solidariedade. Ela mostra que a
educacdao é mais do que instrugdo: é presenca humana, responsabilidade
compartilhada e construgdo de sentido diante do sofrimento.

CONSIDERACOES FINAIS

A leitura freireana permite afirmar que o luto infantil convoca a escola a
rever seu modo de existir. A crianca enlutada ndo pode ser tratada como problema
a ser administrado nem como corpo que precisa se ajustar rapidamente ao ritmo
institucional. Ela é sujeito de histéria, de palavra e de experiéncia, e por isso
demanda uma escola capaz de acolher sua dor sem apagé-la.

Ao longo do texto, mostrou-se que conceitos como humanizagio,
dialogo, escuta, esperanga e praxis oferecem uma base consistente para pensar o
acolhimento escolar. Em Paulo Freire, educar é sempre um ato ético e politico,
voltado a dignidade humana e a constru¢ao de relagdes mais justas. Isso significa
que a escola, ao reconhecer a crianga enlutada, também se reconhece como
espago de vida concreta, onde o sofrimento nio ¢ invisivel e onde a palavra do
outro tem valor.

Conclui-se que a pedagogia freircana nao oferece formulas prontas
para lidar com o luto infantil, mas fornece um horizonte tedrico sélido para a
construcao de praticas mais humanas. A escola que escuta, dialoga e acolhe nao
elimina a perda, mas ajuda a crianga a atravessa-la com menos solidao e mais
pertencimento. Nesse sentido, o pensamento de Paulo Freire permanece atual
por lembrar que toda educagdo verdadeiramente comprometida com a vida
precisa ser, antes de tudo, uma educa¢ao humanizadora.
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1. INTRODUCAO

Otrabalho docente contemporaneo no Brasil configura-se como
uma atividade laboral complexa, marcada por intensas demandas
emocionais e relacionais que exigem constante regulacdo dos estados afetivos.
Esta regulagdo emocional, conceituada por Gross (1998, 2015) como o processo
pelo qual os individuos influenciam quais emogdes tém, quando as tém e como
as experimentam e expressam, ¢ fundamental para o equilibrio psiquico do
professor, influenciando diretamente sua saude mental, satisfacdo profissional e
eficacia pedagogica (Santos et al., 2024). A natureza intrinsecamente emocional
do trabalho docente, conforme destacado por Hargreaves (2000) em sua analise
sobre as emogdes no ensino, coloca a gestdo dos afetos no centro da pratica
profissional, transformando a capacidade de regular emogdes em competéncia
profissional essencial.

A literatura brasileira recente indica que o magistrério esta entre as
profissdes mais estressantes, apresentando preocupantes taxas de burnout,
ansiedade e depressao. Segundo o modelo tedrico de Maslach e Jackson (1981),
a sindrome de burnout caracteriza-se por trés dimensdes interrelacionadas:
exaustdo emocional, despersonaliza¢do e redugdo da realizagao pessoal, conjunto
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sintomatico que afeta desproporcionalmente os profissionais da educagido. A
Organizacao Internacional do Trabalho e a UNESCO (2021) destacaram que o
trabalho docente representa uma das ocupag¢des com maior exposi¢ao a fatores
de risco psicossocial, situagdo que se agrava significativamente em contextos de
desenvolvimento socioecondmico desigual. Pesquisa da CNTE (2023) revelou
que 72% dos professores relatam exaustao emocional e 63% estdo em risco de
desenvolver transtornos mentais relacionados ao trabalho (FUCAMP, 2024).

Entre2022e2023,62% dosdocentes daeducagaobasicarelataram sintomas
frequentes de estresse, ansiedade ou depressao, configurando um cenario de
colapso da saude mental dos trabalhadores da educagdao (SINPROESTE, 2023).
Este panorama sombrio encontra eco nas observacdes de Lazarus e Folkman
(1984), que em sua teoria transacional do estresse enfatizam como a avaliagdo
cognitiva das demandas ambientais e dos recursos disponiveis determina as
respostas emocionais e comportamentais dos individuos. No contexto docente
brasileiro, a disparidade entre demandas elevadas e recursos insuficientes cria
condigdes propicias ao desenvolvimento de transtornos mentais ocupacionais.

A teoria da demanda-controle desenvolvida por Karasek (1979) oferece
um framework compreensivo para estes achados, predizendo que ocupagdes
com alta demanda e baixo controle associam-se a niveis elevados de estresse
ocupacional e comprometimento da saide mental. Esta teoria complementa-se
com o modelo de desequilibrio esfor¢o-recompensa desenvolvido por Siegrist
(1996), que enfatiza a importancia do equilibrio entre os esforcos despendidos
no trabalho e as recompensas recebidas, incluindo salério, estima e seguranga no
emprego. No contexto docente brasileiro, ambos os modelos ajudam a explicar
a vulnerabilidade dos professores ao adoecimento mental.

A pandemia de COVID-19 intensificou dramaticamente esses desafios.
Estudos recentes revelaram impactos devastadores na satde mental dos
professores brasileiros. Rosa et al. (2025) documentaram uma drastica redugdo
na percepcao de saude mental positiva entre professoras do ensino pré-escolar,
passando de aproximadamente 50% para menos de 20% durante a pandemia.
Este achado ¢ particularmente significativo quando considerado a luz do modelo
processual de regulagdo emocional proposto por Gross (1998), que demonstra
como eventos de vida disruptivos exigem mobilizacdo intensa de recursos
regulatérios, frequentemente excedendo a capacidade adaptativa dos individuos.

O modelo de conservagdo de recursos de Hobfoll (1989) complementa
esta analise, predizendo que eventos de perda de recursos precipitam espirais
de estresse que comprometem a capacidade de enfrentamento dos individuos.
Este modelo foi particularmente utilizado para compreender os impactos da
pandemia, que representou perda massiva de recursos para os professores,
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incluindo contato social, rotinas estabelecidas e senso de controle sobre o
ambiente de trabalho. Paralelamente, Ramos ef al., (2023), em estudo com 438
docentes brasileiros de 17 estados, identificaram médias elevadas de burnout
(42,44 pontos no MBI), com mulheres apresentando significativamente mais
sintomas que homens, e professores dos anos finais do ensino fundamental
apresentando os maiores niveis de sofrimento psiquico.

A Psicodindmica do Trabalho, desenvolvida por Christophe Dejours
a partir da década de 1980, oferece arcabougo tedrico fundamental para
compreender essas dindmicas emocionais, analisando a dialética entre prazer
e sofrimento no trabalho e os mecanismos de defesa mobilizados pelos
trabalhadores para enfrentar as pressoes laborais (Dejours, 1987, 1992, 2008).
Nesta perspectiva, a regulagdao emocional é compreendida como parte integrante
do processo de construgao de sentido e elaboragdao do sofrimento, conceito que
dialoga proximamente com as estratégias de coping descritas por Lazarus e
Folkman (1984).

O conceito de sofrimento criativo, desenvolvido por Dejours (2008),
oferece perspectiva inovadora para compreender como os professores podem
transformar experiéncias estressantes em oportunidades de desenvolvimento
profissional e pessoal. Este processo depende da capacidade do docente de
mobilizar recursos internos e externos para elaborar o sofrimento, transforma-lo
em significado e encontrar prazer na atividade educativa. No entanto, quando
os recursos sdo insuficientes ou as demandas excessivas, o sofrimento pode
tornar-se patoldgico, manifestando-se através da sindrome de burnout e outros
transtornos mentais ocupacionais.

A relevancia social desta pesquisa fundamenta-se no reconhecimento de
que a qualidade da educagdo brasileira estd diretamente relacionada a saude
mental de seus professores. Conforme dados do INEP (2024), o Brasil conta com
aproximadamente 2,2 milhdes de professores na educagio basica, dos quais uma
parcela significativa apresenta indicadores preocupantes de sofrimento psiquico. A
precarizacao das condi¢des de trabalho, associada a baixa valorizagao profissional
e a intensificagao das demandas, configura cenario que exige intervengdes urgentes
tanto no ambito individual quanto organizacional e politico.

Conforme Dejours (1992) argumentou em sua analise sobre trabalho e
neurose, o trabalho nao é apenas fonte de rendimento econémico, mas também
espago de construcdo identitaria e realizagdo pessoal, aspectos que dependem
fundamentalmente da capacidade do trabalhador de metabolizar o sofrimento
inerente a atividade laboral. Esta compreensao é essencial para o desenvolvimento
de intervengdes efetivas que promovam a saide mental docente e qualifiquem a
pratica educativa.
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O presente estudo contribui para o campo ao sistematizar evidéncias
cientificasbrasileiras sobre regulagdo emocional e saide mental docente, oferecendo
subsidios para politicas publicas e praticas institucionais baseadas em evidéncias.
Ao articular a perspectiva da psicodindmica do trabalho com a literatura sobre
regulacdo emocional, espera-se ampliar a compreensdo das dindmicas emocionais
docentes e apontar caminhos para interveng¢des mais efetivas.

2. METODOLOGIA

Esta revisdo sistematica foi conduzida de acordo com as diretrizes
do PRISMA 2020 (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and
Meta-Analyses), seguindo procedimentos rigorosos destinados a garantir
transparéncia e reproducibilidade. O protocolo metodologico foi elaborado
a partir dos objetivos e questdes de pesquisa, contemplando a definicado dos
critérios de elegibilidade, das estratégias de busca e dos métodos de extragao
e sintese dos dados. E importante destacar que o estudo nio foi pré-registrado,
aspecto considerado uma limitagao para a interpretagdo dos resultados.

2.1 Critérios de Elegibilidade

Os critérios de elegibilidade foram definidos de modo a assegurar a inclusao
de estudos relevantes a tematica da regulacdo emocional e da saide mental no
trabalho docente brasileiro. Foram incluidos estudos publicados entre 2020 e
2025, redigidos em portugués ou inglés, conduzidos no Brasil e realizados com
professores da educagio basica ou superior. Além disso, os trabalhos precisavam
abordar tematicas como regulacao emocional, satide mental, psicodinamica do
trabalho, burnout, bem-estar docente ou impactos da pandemia de COVID-19.
Foram considerados estudos empiricos quantitativos, qualitativos ou de métodos
mistos, bem como revisdes sistematicas.

Foram excluidos os estudos que envolviam exclusivamente outros
profissionais da educac¢do, como gestores e coordenadores, aqueles que nido
abordavam aspectos emocionais ou de saude mental, artigos de opinido,
ensaios teoricos, pesquisas cujos dados ndo permitiam identificar informagdes
especificas sobre docentes brasileiros e publicagdes duplicadas encontradas
durante o processo de triagem. A restricao temporal de cinco anos visa capturar a
produgdo mais recente e relevante para o contexto educacional contemporaneo,
especialmente considerando as transformagdes impostas pela pandemia de
COVID-19.
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2.2 Estratégia de Busca

A busca sistematica foi realizada entre janeiro e margo de 2025 nas bases
SciELO (Scientific Electronic Library Online), PubMed (National Library of
Medicine), Google Scholar, ERIC (ProQuest) e Education Research Complete
(EBSCO). As estratégias de busca foram formuladas com descritores em
portugués e inglés, combinados por operadores booleanos AND e OR, incluindo
termos como “regulagdo emocional”, “trabalho docente”, “saude mental”,
“psicodindmica do trabalho”, “burnout”, “bem-estar docente”, “emotion
regulation”, ‘“teacher work”, “mental health”, “work psychodynamics”,
“teacher wellbeing”, além de palavras-chave especificas relacionadas ao estresse
ocupacional, exaustdao emocional, educagcdao basica, professores brasileiros e
COVID-19.

2.3 Selecao e Avaliacao dos Estudos

O processo de selecao dos estudos seguiu todas as etapas previstas pelo
PRISMA 2020. Inicialmente, os artigos identificados foram exportados para o
software Zotero, onde foi realizada a remogado das duplicatas. Na sequéncia,
dois revisores independentes realizaron a triagem dos titulos e resumos com
base nos critérios de elegibilidade. Os estudos considerados potencialmente
pertinentes foram analisados em texto completo, resultando no conjunto final de
publicag¢des incluidas para sintese e discussdo. As discordancias entre revisores
foram resolvidas por consenso ou mediante consulta a um terceiro revisor.

A qualidade metodologica dos estudos foi avaliada por dois revisores
independentes utilizando diferentes instrumentos conforme o tipo de estudo:
Critical Appraisal Skills Programme (CASP) Checklist para estudos quantitativos,
CASP Qualitative Research Checklist para estudos qualitativos, e AMSTAR 2
para revisdes sistematicas. Os dados foram sintetizados narrativamente devido
a heterogeneidade metodolédgica dos estudos incluidos, o que inviabilizou a
realizagdo de meta-analises. Uma sintese tematica foi realizada para identificar
padrbes nas estratégias de regulacio emocional, intervengdes de bem-estar e
resultados em saude mental docente.

3. RESULTADOS

O processo de identificacdo e selecdo dos estudos estd resumido no
diagrama de fluxo PRISMA. A busca inicial identificou 1.247 estudos. Apos
remog¢ao de duplicatas (n=389), 858 artigos permaneceram para triagem por
titulo e resumo. Destes, 812 foram excluidos por ndo atenderem aos critérios de
elegibilidade, resultando em 46 artigos potencialmente elegiveis para avaliagdo
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em texto completo. Apds avaliagdo detalhada, 39 foram excluidos, resultando
em 7 estudos brasileiros incluidos na sintese final.

Os 7 estudos incluidos foram publicados entre 2020 e 2025, abrangendo
uma amostra total de 458 professores da educacdo basica e superior.
Geograficamente, os estudos foram conduzidos nos estados de Sergipe, Bahia,
Sado Paulo, Minas Gerais e distribuiram-se por 17 estados brasileiros. Quanto
ao desenho metodologico, 4 eram quantitativos, 2 qualitativos e 1 de métodos
mistos, refletindo a diversidade de abordagens epistemologicas presentes na
producdo cientifica brasileira sobre o tema.

3.1 Estratégias de Regulacao Emocional

A andlise dos estudos selecionados permite compreender de forma
abrangente a saude mental e os processos de regulacdo emocional entre
professores brasileiros, especialmente no contexto recente da pandemia de
COVID-19. Santos et al., (2024), com 22 docentes da educagdo basica de Sergipe
e Bahia, destacou a dificuldade dos professores em exercer autocompaixao
durante a pandemia, recorrendo frequentemente ao isolamento como forma
de lidar com experiéncias emocionalmente desafiadoras. A autocompaixao,
entendida como a capacidade de adotar uma postura calorosa e compreensiva
diante de fracassos ou sentimentos de inadequagao, emergiu como um construto
relevante para compreender as dindmicas emocionais docentes.

O estudo de Santos et al., (2024) apontou ainda a presenga de autocritica
exacerbada associada a busca pela perfei¢io, gerando ansiedade e frustragdo. A
sobrecarga laboral, com média de 40 horas semanais, somada ao uso intensivo
de tecnologias sem suporte institucional, intensificou o sofrimento psiquico,
embora o processo educativo tenha sido identificado como uma importante
fonte de sentido existencial e protecdo da saude mental. Esta dualidade entre
sofrimento e prazer no trabalho docente sera aprofundada na discussdo a luz da
psicodindmica do trabalho.

De maneira integrada, os estudos analisados revelam um conjunto de
estratégias de regulagdo emocional utilizadas pelos docentes, incluindo tanto
praticas adaptativas quanto desadaptativas. Entre as estratégias adaptativas,
destacam-se tentativas de autocompaixao, busca de reconhecimento do papel social
da docéncia, resiliéncia individual, capacidade de encontrar sentido no trabalho
educativo e esforcos de adaptacdo tecnoldgica. Entre as estratégias desadaptativas,
predominam autocritica exacerbada, isolamento social, ruminag¢do cognitiva e
perfeccionismo, todas associadas ao agravamento do sofrimento psiquico.

Os estudos identificaram que a capacidade de regulagio emocional
esta associada a fatores individuais (personalidade, histéria de vida, coping),
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organizacionais (suporte institucional, clima escolar, cultura organizacional) e
sociais (reconhecimento profissional, valorizagdo da carreira docente, condigdes
socioeconOmicas). Esta multiplicidade de fatores aponta para a necessidade de
intervengdes multifatoriais que considerem tanto aspectos individuais quanto
contextuais na promog¢ado da saude mental docente.

A analise dos estudos sugere ainda que a formagdao docente brasileira
apresenta lacunas importantes no que tange ao desenvolvimento de competéncias
socioemocionais. A énfase tradicionalmente colocada nos aspectos técnicos do
ensinar, em detrimento dos aspectos relacionais e emocionais, pode contribuir
para os professores para lidar com as demandas emocionais da profissao.
Esta observagdo aponta para a necessidade de reformulagdo dos curriculos de
formacao inicial e continuada de professores.

3.2 Indicadores de Saude Mental

Os indicadores de satide mental encontrados nos estudos evidenciam
um quadro preocupante, especialmente no que se refere ao burnout, ansiedade,
estresse, insOnia, dores fisicas e alteracbes de humor. A pandemia intensificou
tais condigdes, aumentando a sobrecarga laboral, ampliando as demandas
emocionais e gerando rupturas na organiza¢dao do trabalho docente. Silva e
Costa (2023), em estudo com 45 professores do ensino médio, identificaram
correlagdes negativas significativas entre autorregulacao emocional e sintomas
depressivos (r=-0,67), ansiosos (r=-0,54) e de estresse (r=-0,71), sugerindo que
docentes capazes de regular suas emog¢des de maneira mais eficiente tendem a
apresentar niveis mais baixos de sofrimento psicolégico.

Santos et al., (2023), em pesquisa com 89 professores, analisaram a relagao
entre violéncia escolar e saude mental. Os resultados mostraram que 83,5%
dos docentes ja haviam vivenciado ou presenciado algum tipo de violéncia no
ambiente escolar, sendo as agressdes verbais as mais frequentes (67,4%), seguidas
pela violéncia simbodlica (45,2%). A exposicdo a violéncia apresentou correlagio
significativa com sintomas de estresse (r=0,58), enquanto 62% dos docentes
expostos relataram sintomas de ansiedade, evidenciando que a violéncia escolar
constitui um importante fator de risco ocupacional no contexto brasileiro.

3.3 Impactos da Pandemia

O estudo desenvolvido por Ramos er al., (2023) com 438 professores
de 17 estados brasileiros durante a pandemia aponta que a intensificagdo do
trabalho docente foi um fendmeno amplamente vivenciado, com aumento da
carga horaria percebida para a faixa entre 41 e 50 horas semanais. A média
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de 42,44 pontos no MBI revelou alto nivel de sofrimento psiquico. Mulheres,
que representaram 75,3% da amostra, apresentaram indices significativamente
maiores de burnout. Professores mais jovens demonstraram maior competéncia
digital, enquanto docentes dos anos finais do ensino fundamental registraram os
niveis mais elevados de exaustao.

Entre os principais prejuizos a qualidade de vida estiverem ansiedade, dores
musculares e alteragdes de humor, embora o0 acesso a dispositivos tecnologicos
tenha se mostrado fator protetivo. O estudo longitudinal de Rosa et al., (2025),
com professoras da educacdo infantil, mostrou queda drastica na percepc¢do de
saude mental positiva, que passou de cerca de 50% no periodo pré-pandemia para
menos de 20% nos anos subsequentes. O isolamento, a sobrecarga decorrente do
ensino remoto e a necessidade de adaptagdo repentina a ferramentas digitais
contribuiram para o aumento de sintomas como ansiedade, estresse e insonia.

Os achados de Rosa ez al., (2025) sdo explicados pelo modelo de conservagdo
de recursos de Hobfoll (1989), que destaca que a perda de recursos — como contatos
sociais, autonomia e controle sobre o ambiente de trabalho — gera ciclos progressivos
de desgaste emocional. A revisdo de escopo publicada em 2024 sobre a sindrome
de burnout em professores brasileiros revelou ampla variagdo na prevaléncia do
transtorno, oscilando entre 1,85% e 85,52%, reflexo da diversidade metodoldgica
entre os estudos incluidos. Os indices de exaustao emocional variaram entre 25,9%
e 69,8%, enquanto a despersonalizac¢ao oscilou de 5,4% a 55%.

4. DISCUSSAO

Os resultados confirmam que a docéncia no Brasil constitui uma atividade
laboral intrinsecamente emocional, demandando constantes estratégias de
regulacio afetiva para manutencdo do equilibrio psiquico e eficacia pedagogica.
Este achado ¢ consistente com a literatura internacional que caracteriza o ensino
como trabalho emocional, conceito desenvolvido por Hochschild (1983) em sua
andlise sobre a gestdo de sentimentos no trabalho e posteriormente aplicado
ao contexto educativo por Hargreaves (2000). A teoria do trabalho emocional
estabelece que determinadas ocupagdes exigem dos trabalhadores a gestao de
suas emog¢Oes como parte do trabalho, fendmeno que se manifesta de forma
particularmente intensa no magistério, onde os professores sao esperados a
demonstrar entusiasmo, paciéncia e cuidado emocional de forma consistente.

A analise revelou que os professores brasileiros mobilizam multiplas
estratégias de regulacdo emocional, predominantemente desadaptativas, como
autocritica exacerbada, isolamento social e rumina¢ao cognitiva. Isso contrasta
com estratégias adaptativas como autocompaixdo, que € reportada como
dificil de praticar. A predomindncia de estratégias desadaptativas pode ser
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compreendida a luz do modelo de conservagao de recursos de Hobfoll (1989),
que prediz que situagdes de estresse cronico e privacao de recursos dificultam a
mobiliza¢ao de estratégias regulatorias adaptativas.

4.1 Integracao com a Psicodinamica do Trabalho

A integracdo entre a perspectiva da regulacdo emocional e a psicodindmica
do trabalho oferece insights valiosos para compreensao das dindmicas emocionais
docentes brasileiras. Conforme postulado por Dejours (1987, 1992, 2008), o
sofrimento ¢ inevitavel no trabalho, mas sua elaboracdo e simboliza¢do determinam
se sera fonte de adoecimento ou prazer. O conceito de “inteligéncia pratica”
desenvolvido por Dejours (1992) refere-se a capacidade do trabalhador de mobilizar
estratégias defensivas e criativas para transformar o sofrimento em prazer, processo
que depende fundamentalmente de recursos de regulacdo emocional.

A psicodindmica do trabalho oferece um arcabougo tedrico que
compreende o trabalho ndo apenas como atividade técnica, mas como espago
de construgdo identitaria e realizagdo pessoal, onde a mobilizacdo subjetiva
do trabalhador é condi¢do essencial para a efetividade do trabalho realizado.
A regulagdo emocional configura-se como mecanismo fundamental nesta
dialética. Quando os professores conseguem mobilizar estratégias adaptativas de
regulacdo emocional, como a autocompaixao e a busca de sentido, aumentam
suas chances de experienciar prazer no trabalho, especialmente quando ha
reconhecimento social e organizacional.

O modelo de inteligéncia pratica desenvolvido por Dejours (1992)
permite compreender como os professores desenvolvem estratégias para lidar
com o sofrimento inerente a atividade docente. Estas estratégias incluem
desde mecanismos de defesa individuais, como a sublimac¢do e o humor, até
praticas coletivas, como a constru¢do de comunidade profissional e a reflexao
compartilhada sobre a pratica. A eficacia destas estratégias depende tanto
de recursos individuais quanto das condigbes organizacionais e sociais que
permitem ou dificultam sua mobilizagao.

O papel do reconhecimento, enfatizado por Dejours (2008), constitui fator
crucial na constru¢do de sentido que permite a metabolizagdo do sofrimento
merente a atividade docente. A teoria de Dejours postula que o reconhecimento pelo
trabalho realizado funciona como validag¢ao da inteligéncia pratica mobilizada pelo
trabalhador, permitindo a transformagao do sofrimento em satisfagio e realizagdo.
No contexto brasileiro, a escassez de reconhecimento social da profissio docente
— evidenciada pela desvaloriza¢do socioecondmica e pela violéncia simbdlica —
compromete esta capacidade de metabolizacdo do sofrimento, contribuindo para os
elevados niveis de burnout observados nos estudos.
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4.2 O Contexto Brasileiro: Desafios Especificos

Os resultados evidenciam desafios especificos do contexto brasileiro
que exigem analise contextualizada. A alta prevaléncia de violéncia escolar
(83,5% dos professores expostos) representa fator de risco tinico e preocupante,
impactando significativamente a saide mental docente. Este achado alinha-se as
analises sobre a violéncia como problema de saude publica e as especificidades
do contexto brasileiro. A exposi¢ao a violéncia no ambiente de trabalho docente
constitui fendmeno complexo que envolve ndo apenas agressdes fisicas, mas
também violéncia simbolica, nos termos conceituados por Bourdieu (1989),
que se manifesta através de desvalorizagdo profissional, descrédito do trabalho
docente e deslegitimacdo do papel social do professor.

A precarizagao do trabalho docente, evidenciada pela sobrecarga laboral
(40 horas semanais em média, percebida como 41-50 horas), uso intensivo de
tecnologia sem suporte adequado e desvalorizag¢do socioecondémica da profissao,
cria condi¢des adversas para a saide mental. Este cenario é consistente com a
literatura sobre precarizagao do trabalho docente no Brasil. A teoria da demanda-
controle de Karasek (1979) oferece framework compreensivo para estes achados,
predizendo que ocupagdes com alta demanda e baixo controle associam-se a
niveis elevados de estresse ocupacional.

No contexto brasileiro, a precarizagdo assume contornos especificos
relacionados a organizagdao do sistema educacional e as politicas publicas
de valorizagdo profissional. A multiplicidade de vinculos empregaticios,
comum entre professores brasileiros que atuam em mais de uma escola para
complementar a renda, intensifica a sobrecarga laboral e dificulta a construgdo
de vinculos institucionais que poderiam funcionar como fatores protetivos. A
instabilidade contratual, predominante em muitos professores da rede publica,
agrava o sentimento de inseguranga e compromete o engajamento profissional.

A analise dos dados revela ainda que os fatores de risco para a saide mental
docente no Brasil operam de forma sinérgica, potencializando-se mutuamente.
A violéncia escolar, por exemplo, intensifica-se em contextos de precarizagao,
onde a falta de estrutura e suporte institucional deixa os professores vulneraveis.
Da mesma forma, a sobrecarga laboral reduz a capacidade de os professores
desenvolverem estratégias adaptativas de regulacdo emocional, aumentando a
dependéncia de mecanismos desadaptativos como a autocritica e o isolamento.
Esta compreensao sistémica dos fatores de risco é essencial para o desenho de
intervengoes efetivas.

A pandemia de COVID-19 introduziu desafios sem precedentes,
intensificando os fatores de risco preexistentes. Durante a pandemia, a transi¢ao
para o ensino remoto demandou maior carga de trabalho, com professores
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percebendo suas jornadas como mais extensas (de 21-30 horas para 41-50
horas semanais), fendmeno que se enquadra no conceito de “intensificacdo do
trabalho docente”. O tecno estresse emergiu como fator de risco significativo,
especialmente entre professores mais velnos com menor competéncia digital.
O isolamento e a perda de contato interpessoal intensificaram sentimentos de
solidao e diminuiram fontes naturais de apoio emocional.

4.3 Eficacia das Intervengoes e Implicagoes para a Pratica

Embora apenas um estudo tenha avaliado intervengdes especificas
(mindfulness), os resultados sao promissores, indicando eficacia na redu¢ao dos
sintomas de burnout, corroborando a literatura internacional sobre programas
de mindfulness em contextos ocupacionais. Os programas de Mindfulness-Based
Stress Reduction (MBSR), desenvolvidos por Kabat-Zinn (1990), demonstram
eficacia na redugdo de sintomas de estresse e burnout em diversas populagoes
ocupacionais. A revisdo de intervengdes conduzida por Oliveira et al. (2021)
identificou que protocolos de 8 sessdes ao longo de 6-8 semanas produzem
redugdes significativas nos sintomas de burnout, especialmente na dimensao de
exaustdao emocional.

A auséncia de estudos brasileiros sobre intervengdes especificas
representa lacuna importante na literatura nacional, especialmente
considerando os desafios unicos impostos pela pandemia. Esta lacuna limita
a disponibilidade de evidéncias contextualizadas para subsidiar politicas e
praticas de promogdo da saude mental docente no Brasil. A formagdo docente
precisa incorporar, de maneira sistematica, conteudos relacionados a regulagcdo
emocional, autocompaixao e psicodinamica do trabalho, além de contemplar o
desenvolvimento de competéncias digitais tanto na formagao inicial quanto na
continuada.

No ambito das politicas institucionais, ¢ fundamental que as escolas
brasileiras implementem estratégias de promog¢do do bem-estar que considerem
os fatores de risco especificos de cada realidade, como violéncia, sobrecarga
laboral, precarizagao e tecno estresse. O modelo de Escola Promotora de Saude
da OMS (2000) constitui uma referéncia importante para orientar a elaboragao
e a implementac¢do de politicas institucionais voltadas a saude mental docente.
Intervengdes baseadas em mindfulness e autocompaixao devem ser adaptadas
ao contexto brasileiro, respeitando suas particularidades culturais, tecnoldgicas
e organizacionais.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Esta revisdo confirma que a regulagio emocional ¢ componente
fundamental da pratica docente no Brasil, diretamente relacionado a saude
mental e bem-estar profissional. A integracdo entre o0s pressupostos da
psicodindmica do trabalho, conforme desenvolvida por Dejours (1987, 1992,
2008), e aliteratura sobre regulagao emocional, articulada por Gross (1998, 2015),
oferece arcabougo tedrico robusto para compreender as dindmicas emocionais
no magistério brasileiro. A teoria do trabalho emocional de Hochschild (1983)
e as analises de Hargreaves (2000) sobre as emog¢des no ensino complementam
esta perspectiva, demonstrando que a gestdao dos afetos é elemento central da
pratica docente e da construgdo identitaria dos educadores.

Os achados indicam que a docéncia no Brasil envolve constante
negociagdo entre prazer e sofrimento, na qual as estratégias de regulacdo
emocional desempenham papel mediador crucial. Quando os professores
conseguem mobilizar estratégias adaptativas, especialmente autocompaixao e
busca de sentido, aumentam suas chances de experienciar prazer e realizacao
profissional, conforme teorizado por Dejours (1992) sobre a inteligéncia pratica
e a metabolizagdo do sofrimento no trabalho. O cendrio brasileiro apresenta
desafios especificos, incluindo alta exposi¢do a violéncia escolar (83,5% dos
professores), sobrecarga laboral intensificada durante a pandemia, precarizagao
das condigbes de trabalho e desvalorizagdo socioecondmica da profissao.

A escassez de estratégias adaptativas de regulagdo emocional, com
professores demonstrando dificuldade em autocompaixdo e predomindncia
de autocritica, isolamento e ruminag¢do cognitiva, representa fator de risco
significativo que necessita intervenc¢do urgente. Durante a pandemia, estas
lacunas foram exacerbadas, com impactos especialmente severos sobre mulheres
professoras (75,3% da amostra), que demonstraram significativamente maior
sofrimento psiquico. As implicagcdes desta revisao estendem-se para politicas
educacionais, programas de formagao docente e praticas de gestdo escolar.

E fundamental que as instituicdes educacionais brasileiras implementem
politicas de promo¢do do bem-estar que reconhecam a natureza emocional
do trabalho docente e fornecam suporte adequado considerando os fatores de
risco especificos do contexto nacional. Estas politicas devem incluir programas
de apoio psicologico, grupos de discussdo sobre a pratica docente, espacos de
escuta e acolhimento, além de a¢des de capacitagdo para a gestio emocional.
E essencial que tais iniciativas sejam construidas com a participagio dos
professores, reconhecendo-os como sujeitos ativos em sua saude e ndo apenas
como destinatarios passivos de interven¢des externas.
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Futuras pesquisas devem ampliar o escopo geografico, incluindo
estudos em diferentes regides do Brasil, considerar a diversidade de contextos
educacionais (urbano, periurbano, rural) e investigar fatores culturais especificos
que influenciam a regulacio emocional docente. O desenvolvimento de
intervengdes especificas para o contexto brasileiro, baseadas em evidéncias
nacionais, constitui lacuna prioritaria a ser preenchida. Estudos longitudinais
que avaliem a sustentabilidade dos efeitos das intervengdes ao longo do tempo
sdo especialmente necessarios, particularmente considerando os desafios unicos
impostos pela violéncia escolar, precariza¢dao das condi¢des de trabalho e
impactos de longo prazo da pandemia no Brasil.

A consolidagdo deste campo de conhecimento é fundamental para a satde
mental docente brasileira e, por consequéncia, para a qualidade da educacao
no pais. Conforme argumentou Hargreaves (2000), as emogdes constituem o
coracdo do ensino, e sua gestdo adequada ¢ condi¢ao essencial para a qualidade
da educacio e a saude dos educadores. A Organizagao Mundial da Satude (2000),
em suas diretrizes sobre locais de trabalho saudaveis, enfatiza a importancia de
politicas institucionais que promovam a saude mental ocupacional, oferecendo
diretrizes aplicaveis ao contexto educacional brasileiro.
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EDUCACAO FINANCEIRA NA EDUCACAO BASICA:
CONTRIBUICOES DA BNCC E DA MODELAGEM
MATEMATICA PARA A FORMACAO
CRITICA E CIDADA

Thalita Micelli Munhoz Chiari’

INTRODUCAO

Vivemos em uma sociedade marcada pela complexidade das relagdes
econOmicas, pela oferta massiva de crédito, pelo estimulo constante
ao consumo e pela crescente digitalizacdo das transagdes financeiras. Nesse
cenario, a auséncia de conhecimentos basicos sobre finangas pessoais tem
gerado consequéncias severas para individuos e familias, como o endividamento
excessivo, a inadimpléncia e a dificuldade de planejamento a longo prazo.
Dados do Banco Central e da Serasa Experian apontam que mais de 70 milhdes
de brasileiros estavam com o nome negativado em 2024, evidenciando que o
problema nao ¢é apenas individual, mas estrutural.

Diante desse contexto, a Educagdo Financeira emerge como demanda
social urgente e como direito de aprendizagem. Nao se trata apenas de ensinar a
poupar ou a calcular juros, mas de formar sujeitos capazes de ler criticamente o
mundo econOmico, compreender os mecanismos que produzem desigualdades
e tomar decisdes conscientes diante de propagandas, contratos, investimentos
e politicas publicas. A escola, enquanto espago privilegiado de socializagdo do
conhecimento, torna-se 16cus central para essa formagao.

Historicamente, contetudos ligados as finangas restringiam-se a
Matematica Financeira, com énfase em calculos e procedimentos técnicos. Essa
abordagem, centrada na aplicagdo de formulas de juros simples e compostos,
mostrou-se insuficiente diante de uma sociedade que demanda interpretacao,
analise e reflexdo sobre questdes econdmicas em multiplos contextos. O ensino
descontextualizado, focado no “como calcular”, pouco contribui para o “por
que” e o “para que” das decisdes financeiras.

1 Mestre em Educagido pela Universidade Federal de Sao Carlos. Professora dos Anos Iniciais
da Educagao Bésica no municipio de Sao Carlos. Email: thalitamicelli@gmail.com.
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Com a implementagdao da Base Nacional Comum Curricular, a Educagao
Financeira passa a figurar como tema transversal, ampliando sua presenca
no curriculo e sua articulacio com diferentes areas. Essa mudan¢a normativa
desloca o tema de uma perspectiva estritamente técnica para uma abordagem
critica e contextualizada, alinhada aos principios da cidadania e da formagao
integral. A BNCC reconhece que discutir dinheiro na escola é discutir trabalho,
consumo, sustentabilidade, ética e projeto de vida.

Nesse quadro, a Modelagem Matemadtica desponta como estratégia
pedagogica pertinente por integrar teoria e pratica, aproximando conteudos
escolares da realidade discente. A partir de problemas reais — como o orgamento
familiar, o custo de um financiamento ou o planejamento de um evento escolar
— essa metodologia rompe com a artificialidade de exercicios mecanicos e
potencializa o pensamento critico, a autonomia e a tomada de decisdo coletiva.
A Modelagem permite que a Matematica seja vista como ferramenta de leitura
do mundo, e ndo como fim em si mesma.

Diante disso, este capitulo analisa as contribuicbes da Educagio
Financeira na Educa¢ao Basica, destacando os avangos promovidos pela BNCC
e o potencial da Modelagem Matematica como ferramenta pedagbgica para sua
implementagao. Busca-se, ainda, discutir os desafios postos a formag¢ao docente
e as praticas escolares para que a proposta curricular se efetive de forma critica
e transformadora.

EDUCACAO FINANCEIRA: CONCEITOS E ABORDAGENS

A Educac¢do Financeira configura-se como processo amplo que envolve
conhecimentos, habilidades e atitudes para o uso consciente do dinheiro. Nao
se limita a calculos ou técnicas, abrangendo dimensbes sociais, culturais e
comportamentais.

Conforme a literatura da area, pode ser definida como o processo pelo
qual os individuos desenvolvem habilidades e confian¢a para identificar riscos e
oportunidades financeiras (Rocha; Guimaraes, 2019). O foco, portanto, nao esta
apenas na informa¢ao, mas na capacidade de decidir conscientemente.

As autoras ainda destacam que:

A Educagao Financeira ndo consiste somente em aprender a economizar,
cortar gastos, poupar e acumular dinheiro, ¢ muito mais que isso, €
buscar uma melhor qualidade de vida tanto hoje quanto no futuro,
proporcionando a seguran¢a material necessaria para obter uma garantia
para eventuais imprevistos (Rocha; Guimaraes, 2019, p. 4).

Sua finalidade vincula-se diretamente ao bem-estar individual e coletivo.
Tal perspectiva amplia o papel da escola, que passa a responsabilizar-se pela
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formacgado de cidadaos criticos, capazes de compreender os impactos sociais de
suas escolhas financeiras.

Ciriaco e Campos (2020) reforcam essa visdo ao argumentar que a
Matematica Financeira escolar precisa superar a mera aplicagdo de formulas.
Para os autores, € necessario que os conteudos sejam problematizados a partir
de situagbes reais, de modo que o estudante compreenda a fun¢do social do
conhecimento matematico nas decisdes econdmicas do cotidiano.

A BNCC E A INSERCAO DA EDUCACAO FINANCEIRA

A Base Nacional Comum Curricular constitui marco na consolidacdo
da Educagdo Financeira no Brasil. Diferente dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), a BNCC incorpora explicitamente o tema ao curriculo.

Enquanto os PCN limitavam-se a contetidos de Matematica Financeira,
Rocha e Guimarées (2019) apontam que:

A BNCC ampliou o espago da Matematica Financeira no curriculo e
garantiu a presen¢a da Educagdo Financeira, nao mais como um contetido
especifico de uma disciplina, mas como um tema que deve perpassar todas
as areas do conhecimento (Rocha; Guimaraes, 2019, p. 12).

Essa mudanga permite uma abordagem mais abrangente e interdisciplinar.
ABNCC propde competénciasligadasao consumo consciente, a responsabilidade
social e a tomada de decisOes éticas. Assim, a Educac¢dao Financeira é trabalhada
de forma integrada a Matematica, Geografia, Historia e Lingua Portuguesa.

Outro ponto relevante é a valorizacdo da realidade do estudante como
ponto de partida. Ao tratar consumo, trabalho, economia e sustentabilidade,
a BNCC promove aprendizagem significativa e contextualizada. Persistem,
entretanto, desafios a efetivacdo da proposta, como a formacdao docente e a
adogdo de metodologias adequadas.

LETRAMENTO FINANCEIRO E FORMACAO CIDADAO

O letramento financeiro articula-se diretamente aos objetivos da
Educacdao Financeira. Refere-se & capacidade de compreender, analisar e
decidir sobre questdes financeiras de forma critica e consciente. Nessa diregdo,
¢ compreendido como “um processo [...] que melhora a capacidade de tomar
decisoes financeiras” (Rocha; Guimaraes, 2019, p. 5), envolvendo conhecimento,
atitudes e comportamentos.

Considera-se composto por dimensdes como conhecimento, habilidades,
atitudes e comportamentos, o que evidencia sua natureza continua e dindmica.
Promover o letramento financeiro na escola contribui para formar cidadaos
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capazes de refletir sobre consumo, desigualdade e sustentabilidade. Desse modo,
a Educacdo Financeira assume relevancia social para além do ambito individual.

Ciriaco e Campos (2020) acrescentam que o letramento financeiro s6 se
efetiva quando o estudante é colocado diante de situagOes-problema que exijam
analise, argumentacdo e tomada de decisdo. Para os autores, a simples memorizagao
de taxas e juros ndo garante a formag¢ao de um sujeito financeiramente letrado.

MODELAGEM MATEMATICA COMO ESTRATEGIA PEDAGOGI-
CA

A Modelagem Matematica destaca-se por contextualizar conteudos
escolares, tornando a aprendizagem mais significativa. Fundamentada na
resolugao de problemas reais, permite que os alunos investiguem, analisem e
proponham solugfes para situagdes cotidianas.

Castro e Viana (2021) defendem que:

A Modelagem Matematica, quando articulada a Educa¢do Financeira,
pode contribuir para o desenvolvimento da criticidade e da formacgdo
cidada, pois possibilita que os estudantes compreendam a Matematica

como uma ferramenta de leitura e interveng¢dao na realidade (Castro;
Viana, 2021, p. 182).

A abordagem relaciona-se a problematizagdo e a investigacdo, pilares
do pensamento critico. Ao tratar temas como sonega¢do, consumo e politicas
publicas, os estudantes percebem a aplicagao social da Matematica.

Para ilustrar essa articulagdo, Ciriaco e Campos (2020) apresentam uma
proposta envolvendo o planejamento de uma festa de formatura do Ensino
Médio. A situagdo exige que os alunos realizem orgamento, pesquisem pregos,
analisem formas de pagamento, calcule os juros do parcelamento e decidam
coletivamente sobre a melhor op¢ao financeira.

Nesse processo, os estudantes mobilizam conceitos de porcentagem,
juros simples e compostos, mas também discutem valores como cooperagao,
responsabilidade e transparéncia na gestdo de recursos coletivos. A atividade
evidencia que:

O trabalho com a Modelagem Matemadtica na perspectiva da Educacdo
Financeira possibilita ao aluno compreender que a Matematica ndo é

neutra e que os modelos matematicos podem ser utilizados para justificar
ou questionar decisdes econOmicas e sociais (Ciriaco; Campos, 2020, p. 8).

Destaca-se ainda o protagonismo discente. Em contraste com
metodologias tradicionais, a Modelagem estimula participagdo ativa, autonomia
e colaboragdo. Assim, a integracdo entre Educacdo Financeira e Modelagem
Matemadtica mostra-se eficaz para construir conhecimentos significativos e
desenvolver consciéncia critica.
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DESAFIOS PARA A IMPLEMENTACAO: FORMACAO DOCENTE
E PRATICA PEDAGOGICA

Apesar dos avangos normativos trazidos pela BNCC, a efetivagao da Educacao
Financeira na Educacao Basica esbarra em obstaculos estruturais. Um dos principais
¢ a formagao inicial e continuada de professores. Ciriaco e Campos (2020) alertam
que muitos docentes de Matematica ndo tiveram, em sua graduagao, disciplinas
que discutissem Educagdo Financeira em perspectiva critica. Consequentemente,
tendem a reproduzir o ensino tecnicista focado em féormulas.

Castro e Viana (2021) complementam que a Modelagem Matematica
também exige do professor uma postura diferente da tradicional: ele deixa de ser
o detentor do conhecimento e passa a atuar como mediador de investigagcdes.
Essa mudanca demanda tempo de planejamento, seguranca conceitual e
abertura para trabalhar com problemas abertos, cujas respostas nao sao unicas.

Outro desafio ¢ a articulacdo interdisciplinar proposta pela BNCC. Para
que a Educacao Financeira seja de fato transversal, é necessario dialogo entre
professores de diferentes areas, elaboragcdo de projetos integradores e apoio da
gestao escolar. Sem essas condigdes, o tema corre o risco de permanecer restrito
as aulas de Matematica e com abordagem limitada a célculos. Portanto, investir
em politicas de formagdo docente, materiais didaticos contextualizados e tempo
pedagogico para planejamento coletivo sao condigdes indispensaveis para que a
proposta da BNCC nao se torne apenas prescri¢ao curricular.

EDUCACAO FINANCEIRA, CRITICIDADE E TRANSFORMACAO
SOCIAL

Abordada criticamente, a Educagdo Financeira favorece a compreensao
das relagcbes sociais e econdmicas do cotidiano. Torna-se essencial discutir
consumismo, desigualdade e responsabilidade cidada.

Nesse sentido, a Educacao Financeira na perspectiva critica deve:

Promover posturas criticas ao consumismo e as desigualdades sociais,
possibilitando aos estudantes a compreensao de que as decisdes financeiras
individuais estao inseridas em um contexto social, politico e econdmico
mais amplo (Castro; Viana, 2021, p. 180).

Essa visao amplia o papel da escola como espago de reflexdo e
transformacao social. A Educacao Matematica Critica reforca a necessidade de
um ensino em didlogo com a realidade dos estudantes, valorizando experiéncias
e a construcao coletiva do saber.

Dessa forma, a Educacdao Financeira transcende o contetido curricular
e se consolida como instrumento de cidadania, formando individuos mais
conscientes e participativos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A discussdo desenvolvida neste capitulo permite afirmar que a Educacdo
Financeira na Educag¢do Basica nao pode ser reduzida a um conjunto de técnicas
para administrar o dinheiro. Em uma sociedade marcada pelo apelo ao consumo,
pela complexidade do sistema financeiro e pelas desigualdades estruturais,
formar-se financeiramente ¢ também formar-se politicamente. E compreender
que taxas de juros abusivas, propaganda enganosa e falta de planejamento nao
sdao problemas meramente individuais, mas fendbmenos que tém raizes sociais e
que exigem respostas coletivas.

A Base Nacional Comum Curricular, ao instituir a Educacao Financeira
como tema transversal, representou um avango conceitual e politico inegavel.
Pela primeira vez, um documento curricular nacional reconhece que discutir
finangas na escola ¢é discutir cidadania, ética, sustentabilidade e projeto de vida.
A ruptura com a visdo estritamente técnica da Matematica Financeira abre
espaco para abordagens interdisciplinares, contextualizadas e comprometidas
com a formagdo integral do sujeito. Contudo, como toda politica curricular, a
BNCC nio se efetiva por decreto. Sua materializagio depende das condigdes
objetivas das escolas, da existéncia de materiais de apoio e, sobretudo, da
formagdo de professores.

E nesse ponto que a Modelagem Matematica se apresenta como alternativa
metodoldgica potente. A partir de problemas reais e socialmente relevantes, a
Modelagem retira a Matematica do campo da abstraciao desvinculada da vida e
a coloca como instrumento de leitura e interven¢do no mundo. As pesquisas de
Castro e Viana (2021) e de Ciriaco e Campos (2020) demonstram que, quando
os estudantes sao convidados a investigar o custo de um crediario, o orgamento
de um evento ou o impacto de um imposto, eles ndo apenas aprendem
porcentagem e juros. Eles aprendem a argumentar, a negociar, a discordar, a
decidir coletivamente e a perceber que modelos matematicos nao sao neutros:
podem legitimar ou questionar realidades.

Entretanto, seria ingénuo acreditar que basta mudar a metodologia. Os
desafios apontados ao longo do texto — formagao docente insuficiente, carga
horaria fragmentada, auséncia de trabalho coletivo, pressiao por resultados
em avaliagdes externas — mostram que a implementag¢do critica da Educacgéo
Financeira exige investimento estrutural. Ndao se forma um professor para
trabalhar com Modelagem e com temas transversais em cursos aligeirados
ou com oficinas pontuais. E preciso politica publica de formagio continuada,
tempo para planejamento, valorizagdo da carreira e autonomia pedagogica.

Ademais, a Educagdo Financeira precisa dialogar com outras pautas
urgentes da escola publica: a educacdo para as relagdes étnico-raciais, a
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educac¢ao ambiental, a educagdo em direitos humanos. O endividamento, por
exemplo, ndo atinge todas as familias da mesma forma. Ele tem cor, género
e CEP. Discutir finangas sem discutir desigualdade é esvaziar o potencial
transformador do tema. Por isso, o letramento financeiro defendido aqui ndo é
o letramento do “empreendedor de si mesmo”, que individualiza o fracasso. E o
letramento do cidadao que compreende seus direitos, que questiona as regras do
jogo econdmico e que se organiza coletivamente para muda-las.

Conclui-se, portanto, que a triade Educacdo Financeira, BNCC e
Modelagem Matematica constitui um caminho promissor, mas nao automatico,
para uma educacdo mais significativa, critica e emancipatéria. Promissor
porque articula norma curricular, concep¢do de ensino e metodologia coerente
com os desafios do século XXI. Nao automatico porque sua efetivacao demanda
compromisso politico, condigdes de trabalho e coragem pedagbgica para fazer
da sala de aula um espago de problematizacdo do mundo, e ndo de adaptacao
a ele. Formar sujeitos financeiramente educados é, em ultima instancia, formar
sujeitos capazes de imaginar e construir outras economias possiveis — mais
justas, mais solidarias e mais sustentaveis.
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O ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO
NAS AVALIACOES EXTERNAS NO
CICLO DE ALFABETIZACAO

Nilton César Alves da Silva’

CONSIDERACOES INICIAIS

este contexto venho com o objetivo de mostrar a importancia das

Navaliag:ées externas para o bom funcionamento das institui¢des de
ensino da educacdo basica.

Os efeitos da avaliagdo externa, permitem a constru¢ao de indicadores
como o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educa¢io Basica) e o percentual
de cada aluno por escola e sua proficiéncia.

Com base nos resultados, os professores observam as falhas e buscam
reverter a situagdo com novos métodos e atitudes para a melhoria do ensino e
da aprendizagem.

Esta pesquisa esta dividida em trés capitulos: Sistema de Avaliagdes
Externas, O papel do coordenador Pedagogico nas Avaliacdes Externas, As
Avaliagoes Externas no contexto Escolar.

Estetrabalho contém, na sua estrutura, elementos que poderao ser analisados
pelos professores da educac¢do bésica e demais profissionais das entidades de
ensino, onde terdo a oportunidade de conhecer algo sobre as avaliagdes externas e
como preparar as escalas para obter alto indices de proficiéncia.

O indice de proficiéncia fornece subsidios para a tomada de decisdes
destinadas a melhoria no sistema de ensino nas unidades escolares.

Os resultados produzidos por um sistema de avaliagcdo, favorecem uma
reflexdo critica da realidade do sistema de ensino. Nessa perspectiva fornecem
elementos para a pratica escolar no dia a dia da sala de aula.

Em defesa das avaliagdes, pode-se argumentar que elas se concentram
na afericdo de duas competéncias basicas aos alunos e essenciais para o seu
desempenho escolar: leitura e resolugao de problemas.

1 Secretaria Municipal da Educagdo (SME), Acopiara (CE), Brasil; ncmatematical 7@
gmail.com.
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Portanto, a avaliagao externa servira como diagnostico para a educagao e
o funcionamento das unidades escolares.

A avaliacdo externa, também conhecida como avaliagdo em larga escala,
¢ um dos principais instrumentos para a elabora¢do de politicas publicas dos
sistemas de ensino e redirecionamento das metas das unidades escolares.

Seu objetivo é desempenho na preparacao de projetos educacionais de
qualidade que atenda aos anseios da sociedade. O Artigo 24, inciso V da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n°9.394/96 determina que a
verificagdo do rendimento escolar observara: “Avaliacdo continua e comutativa do
desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e
dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais [...], (Brasil), 1996).

Assim, a legislagdo propde um procedimento de avaliagio continua em
os aspectos qualitativos superem as notas, numeros, taxas. No entanto, a pratica
avaliativa na maioria das Institui¢cbes de ensino, visam a pratica de resultados
numéricos. O primeiro sistema de avaliagao externa, (SAEB) Sistema de Avaliacao
Nacional da Educag¢ao Basica, foi criado em 1990 e ampliado em 1993.

SISTEMA DE AVALIACAO EXTERNA - SPAECE (SISTEMA
PERMANENTE DE AVALIACAO DA EDUCACAO BASICA DO
CEARA).

A palavra avaliagdo, nos seus mais variados contextos e finalidades,
raramente é associada a algo de cunho positivo, afirma Hoffmann (2013 p.18).
Segundo a pesquisadora, a avalia¢ao ¢ algo inacabado e ndo se resume apenas a
meétodos tradicionais; prova, nota, conceito, recuperagao, reprovagao, serve para
diagnosticar a evolug¢ao ou o regresso do aluno.

Na atualidade os estados procuram desenvolver seus proprios sistemas
de avaliagdo com metas especificas a sua realidade. Portanto, a avaliagao
educacional se torna um instrumento de intenso debate e reflexdo no meio
académico e demais segmentos sociais que buscam uma politica publica de
qualidade.

Para Bianchetti (1997;88), as politicas sociais sa0 como as estratégias
promovidas a partir do nivel politico, através do estado, como o objetivo de
desenvolver um determinado modelo social.

Estas estratégias se compdem de planos, projetos e diretrizes especificas
em cada area de agdo social. Assim, ¢ indispensavel o entendimento das questdes
que norteiam o modelo do estado na area da educacgio, principalmente aquelas
ligadas as avaliagdes.

O marco geral que orienta os politicos para a educagdo é a implantagao
da légica do mercado nessa area. Essa logica coloca a educagdo como um bem
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econdmico que deve responder, da mesma maneira que uma mercadoria, a lei
de oferta e da demanda (Bianchetti, 1997;95).

Observa-se o interesse de cada estado elaborar seu modelo préprio de
avaliagdo com a implantagao do primeiro ciclo do SAEB, em 1990, o Ceara tem
reconhecida participagdo por ser um dos estados brasileiros a elaborar relatério
com dados proprios do estado.

E importante ressaltar que desde a sua criagio o SPAECE, em 1992,
onde acontece a primeira avaliacao, até o momento ndo foram interrompidas as
avalia¢Oes pelos governos.

E 6bvio que esses processos sofrem transformagdes, porém seguem o seu
caminho. Essa tendéncia é observada tanto na avaliagao do rendimento Escolar,
quanto no auto avalia¢ao Institucional. “O paradigma da avaliacdo antecipatirio
mostra-se especialmente adequada na avaliacdo de programas e politicas quando se tem
uma perspectiva critico transformadora da realidade e se deseja, como processo avaliativo,
uma pratica democritica”’, (Ana Maria Saul). O sistema de avaliacdo do Ceard SPAECE
¢é uma modalidade de avaliacdo que tem como principio a adesdo de todas as escolas da
rede estadual e municipal de ensino.

Baseado nos resultados das avaliagdes do SPAECE cria-se estratégias para
a melhoria no ensino e na aprendizagem nas institui¢des de ensino. O Ceara é
um dos estados brasileiros com maior indice de proficiéncia nas avaliagdes.

UMA AVALIACAO DENTRE TANTAS: PROVA BRASIL - O
PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO NAS AVALIACOES
EXTERNAS

A Prova Brasil e o Sistema Nacional da Educacao Basica (SAEB) sao
avaliagdes para diagnostico, em larga escala, desenvolvidas pelo instituto
nacional de estudos e pesquisas educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC).

A prova brasil é uma avaliagao das escolas das redes municipais, estaduais
e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino. Participam desta
avaliacdo as escolas que possuem no minimo, 20 alunos matriculados nas
séries/anos avaliados, sendo os resultados disponibilizados por escola e por ente
federativo.

Participam da prova brasil alunos do 5° e do 9° ano do ensino fundamental
das escolas publicas urbanas e rurais;

O objetivo dessa prova ¢ avaliar os sistemas de educagdo (municipio,
estado, pais). Por isso ndo ha necessidade de todas as escolas participarem desse
processo de avaliacdo. Assim, a participagdo nao é obrigatoéria.

Nem todas as escolas particulares participam da prova Brasil, pois sdo
entidades que ndo constituem uma rede de ensino.
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Nestas escolas ¢ feito uma amostragem, cujos resultados sao apresentados
por estado e para o pais. A escolha ¢é feita por sorteio.

A prova Brasil nao divulga notas individuais, apesar de ser aplicada para
todos os alunos que se enquadrem nos critérios definidos pelo Inep.

A avaliagao feita na prova Brasil é considerada um teste, cujo objetivo
¢ medir determinado aspecto. Geralmente os resultados desta avaliagdo sdo
apresentados numa escola.

Na prova Brasil, as disciplinas avaliadas sdo as de lingua portuguesa e
Matematica.

O coordenador pedagogico é o profissional que motiva os seus professores
paraalcangar os indices de proficiéncia. Para Libanio (2008) a principal atribui¢ao
do coordenador pedagdgico é a assisténcia pedagogica-didatica aos docentes,
em busca de poder chegar a uma situac¢ao ideal de qualidade de ensino, pautado
no possivel a ser concretizado, auxiliando-os na constru¢ao e administragdo de
acOes de aprendizagens adequadas.

Tal atribui¢do pode ser articulada na formagdo continua na escola, sendo
o coordenador pedagdgico o mediador de procedimentos de investigacdo e
reflexao.

E importante que o coordenador pedagdgico se considere articulador
entre os professores, alunos, conteudos e busque alternativas para a vivéncia
cotidiana em sala de aula.

Assim, o coordenador pedagogico observa os resultados das avaliagOes e
analisa as possibilidades do uso desses resultados para aprimorar a aprendizagem
dos alunos e proporcionar aos professores as mudancgas necessarias no processo
de avaliar e no de ensinar.

A avaliagdo externa servird para a comunidade escolar observar as falhas
dos alunos que ndo conseguiram desenvolver a sua aprendizagem.

Ao pensar a respeito dos resultados das avaliagdes externas no ambito
escolar, se faz necessario que a escola compreenda, diante da agao do coordenador
pedagogico, a garantia da qualidade de ensino para os seus alunos.

Na atualidade, os coordenadores pedagodgicos estdo, aos poucos,
utilizando os resultados das avaliagdes externas em suas praticas escolares com
os professores, visando uma melhoria no ensino aprendizagem.

E importante lembrar de como sio usados os resultados das avaliacdes
em longa escala e como o coordenador pedagogico faz uso desses resultados
produzindo avangos no conhecimento e na realidade escolar.
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O ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO COM OS PROFESSORES
E O PLANEJAMENTO PARA AS PROVAS EXTERNAS - A
PREPARACAO DOS ALUNOS PARA AS PROVAS EXTERNAS.

A avaliagdo é uma apreciagdo qualitativa sobre dados relevantes do
processo de ensino-aprendizagem que auxilia o professor a tomar decisdes sobre
o seu trabalho. Luckesi (1994) “O planejamento para as avaliacées externas comeca
no inicio do ano letivo, onde o coordenador pedagogico e o professor da turma, fazem uma
avaliagdo diagndstica e observam o nivel de desempenho de cada estudante. No entanto, ao
observarem a situagdo tragam metas para reverter o quadro em que 0s alunos se encontram”,

As estratégias sugeridas ao professor, pelo coordenador pedagbgico na
preparacao das atividades escolares faz a diferenga nos resultados ao longo do
ano letivo.

O professor é o maior responsavel pelo incentivo e motivagao do aluno
para a obten¢do do seu desempenho e bons resultados nas avaliagdes. Porém,
necessita de subsidios pedagogicos para a sua pratica em sala de aula.

A partir dos resultados, o professor poderd inovar a sua atuagao na busca
de novas ideias e na valoriza¢ao de sua profissao.

A atuagdo do professor em sala de aula, seus métodos, sua paciéncia e
empatia com os estudantes € valor essencial para a aprendizagem e altos indices
de proficiéncia.

Portanto, o professor, planeja e cria oportunidades para que os seus alunos
obtenham bons resultados. Assim a escola consegue atingir suas metas com um
trabalho realizado em equipe.

As avaliacdes externas nas escolas favorecem o estudo e a pesquisa. E
necessario que os profissionais destas entidades esclarecam as relagdes entre os
indicadores de aprendizagem e o desempenho obtidos pelos professores em sala
de aula.

A compreensdo dos alunos depende do cotidiano de cada escola, no
desenvolvimento dos conteudos aplicados, no éxito das avaliagdes e na vivéncia
com os colegas e seus professores.

O bom desempenho dos alunos no dia a dia favorece os resultados
almejados por cada instituicdo de ensino.

Ensino e aprendizagem sao indissociaveis e a avaliagdo é intrinseca
a esse processo. Como professores nos propomos a ensinar algo a alguém e
a avaliagdo, destes que ensinarmos, nos traz informagdes importantes sobre
“como’’ procuramos ensinar este algo, entdo o melhor indicador da realiza¢dao
de atividades de ensino é o nivel em que nela, pela acdo docente se promove o
crescimento geral dos alunos: cognitiva, motor, comunica¢do, valorativo, etc.,
(GATTI,2003).
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A formagao continuada do professor é algo indispensavel a sua pratica
pedagdgica em sala de aula, onde os conhecimentos adquiridos sdo transmitidos
aos alunos.

O uso de material de apoio se faz necessario na vivéncia escolar. Logo o
professor utiliza esse material como subsidio para inovar a sua atuagdo diante
dos estudantes.

Porisso aulas bem planejadas, professores motivados, familia participando
e gestores atuando fazem a diferenca na aprendizagem e nos resultados.

Coordenadores e professores organizam e planejam agdes que atendam as
necessidades especificas de cada turma avaliada e compreendem a diversidade
do seu publico e os contextos diversos em que eles vivem.

Alinhar o conhecimento e tragar um plano de trabalho de acordo com as
especificardes, ¢ meta prioritaria de cada unidade escolar que propde avangos
nas avaliacdes externas

Assim o desempenho educacional, depende da organizagdo escolar do
acompanhamento pedagdgico e da atuagao do professor em sala de aula.

AS AVALIACOES EXTERNAS NO CONTEXTO ESCOLAR - COMO
UTILIZAR AS AVALIACOES EXTERNAS NA MELHORIA DA
APRENDIZAGEM

Oliveira (2011, p.137), destaca que as avaliagdes externas parecem ter sido
desenfiadas muito mais para produzir informagdes para os gestores educacionais
“’do que para ajudar os professores analisarem os resultados buscando rever seus
meétodos de ensino e praticas de avaliagao’.

De acordo com a autora, a avaliagdo externa busca melhoria na qualidade
de ensino e desempenho dos alunos em cada unidade escolar.

O gestor escolar prepara a instituigao para a aplicagdo da prova. Organiza
a escola e mobiliza a entidade no inicio do ano letivo, se informa sobre a prova
e seu contexto no portal do ministério da educagio (MEC) e do Instituto
Nacional Anisio Teixeira (INEP). Atualiza os dados das turmas que fardo as
provas com Enfase no censo escolar do ano anterior. Informa sobre a inclusio e
as necessidades especificas para assegurar a participagao de todos.

Se faz necessario o didlogo com os alunos sobre a avaliacdo, seus objetivos
e a importancia dos resultados e falar da seriedade na resolugao das questoes
propostas.

Na vivéncia com a familia, o gestor esclarece sobre a avaliagdo e
mostra que o acompanhamento familiar favorece um bom desempenho na
aprendizagem e os resultados dependem da parceria entre todos os que fazem
parte da comunidade escolar.
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A organizagdo da escola no dia da prova é fundamental. Salas de aula
com a quantidade correta de mesas e cadeira, um ambiente agradéavel, alunos
tranquilos e conscientes da sua atuagao na resolugao das questdes propostas na
busca de excelentes resultados.

O gestor assegura a compreensdo dos questionamentos socioecondmicos
aplicados no dia do exame.

Para o bom desempenho na prova, o gestor garante o ajuste da rotina
escolar que favorece tanto os que realizam a prova quanto os que estardo em
aulas normais. Ajusta o horario da merenda e procura manter a siléncio.

O bom resultado depende de uma organizagdo planejada e o envolvimento
de todos os membros da equipe.

A educacio, direito de todos e dever do estado e da familia, sera promovida
a iniciativa coma colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (Brasil, 1988:137)

O avanco nas avaliagGes externas € o resultado da interacdo entre a
familia, a escola e seus alunos que buscam uma sociedade igualitaria para todos.

A cada ano letivo, as unidades escolares, planejam agdes voltadas para o
bom desempenho dos seus educados com o objetivo de avangar nos resultados
das avaliagdes de longa escola

Os bons resultados favorecem a promogao de estratégias e metas definidas
na formacao de novos alunos.

No cenario atual, os processos de desenvolvimento globalizados,
passam por profundas transformagdes dando énfase a educacio como fator
de desenvolvimento, tendo a preocupagdo com a qualidade do ensino e da
aprendizagem. Nessa perspectiva varios paises e estados criam seus proprios
mecanismos de avaliagdes, no sentido de contribuir com as politicas educacionais.
O estado do Ceara criou o sistema permanente de educagao basica do Ceara
(SPAECE). Esse sistema, busca o aprimoramento de metodologias utilizadas
em sala de aula. Visa maior eficiéncia do sistema educacional com resultados de
proficiéncia satisfatorios.

As fungdes da avaliagao tém que ser, por isso, compreendidas no contexto
das mudancas educacionais e das mudancgas econOmicas e politicas mais amplas.
Alias, a avaliagdo ¢ ela propria uma atividade politica como se constata.

As avaliagdes em longa escala permitem fazer diagnodstico e criar
estratégias para enfrentar os problemas que influenciam no conhecimento para
alcancar bons resultados.

Os professores devem reconhecer o valor das avaliagdes e utilizar dados
nos planejamentos de suas aulas.
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A pratica das avaliagbes externas tem como objetivo examinar a
qualidade de ensino. Nos ultimos 20 anos, a implantagdo do Sistema Nacional
da Avaliacao da Educacao Basica (SAEB) pelo governo federal nos anos 1990
iniciou o processo dessas avaliagdes entre as redes de ensino.

Além de verificar o comprimento do direito a aprendizagem, as avaliagGes
externas oferecem as secretarias e escolas tragar metas e desenvolver estratégias
para enfrentar os problemas que afetam o desempenho dos estudantes.

O Ideb ¢ calculado a partir dos indices de fluxo e de proficiéncia dos
alunos em lingua portuguesa e Matematica. Portanto, ndo avalia as demais
disciplinas do curriculo, que também sao essenciais a formagao das criangas e
dos jovens.

Assim, os resultados das avaliagcbes externas serdao analisados pelos
gestores e professores, onde os erros e acertos dos alunos servirao para tomadas
de decisOes no ensino e na aprendizagem.

Vale ressaltar que elas ndo constituem um fim em si mesmas; nao devem
estar exclusivamente a servi¢o de ranqueamentos e menos ainda ter como efeito
perverso reduzir a atuagdo da escola a treinar alunos para testes. Nesse sentido,
é preciso que os gestores estejam atentos para os diversos usos positivos que
podem ser dados as avaliagdes externas.

A principal funcdo das avaliagdes € orientar as politicas educacionais,
incidindo na rede como um todo, mas também subsidiando a gestao das escolas
e impactando até mesmo as praticas em sala de aula.

REFLEXOES FINAIS OU CONSIDERACOES FINAIS

A avaliagdo ¢ algo inacabado e ndo se resume a testes, nota, reprovacao,
serve para diagnosticar os avangos ou os regressos dos alunos. Seu objetivo é
desempenhar projetos educacionais de qualidade que atendam aos anseios da
sociedade.

A escola necessita de uma equipe integrada com objetivos definidos onde
o suporte pedagogico seja eficaz para alcangar altos indices de proficiéncia e
atingir as metas desejadas.

O acompanhamento pedagogico é algo indispensavel ao trabalho do
professor da educagdo basica, para uma tomada de decisdo destinada ao ensino
e a aprendizagem.

O bom éxito nos resultados das avaliacbes externas depende do
funcionamento de cada instituicdo de ensino.

A educacao ¢ um fator de desenvolvimento na qualidade do ensino
e da aprendizagem. Nessa perspectiva, paises e estados elaboram politicas
educacionais visando mudancas educacionais, econdémicas e politicas.
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A integra¢do dos membros da comunidade escolar, facilita o aprendizado
durante o ano letivo e contribui para o bom desempenho nas avaliagdes externas

Portanto as avaliagdes em longas escala, buscam solu¢des para melhorar
o desenvolvimento dos alunos e elevar o indice de proficiéncia de cada escola.
Assim, o trabalho coletivo nas instituicdes de ensino, faz a diferengca nos
resultados de cada municipio, estado e pais.

A importancia dosresultados dasavaliagdes externas para o funcionamento
escolar ¢ de fundamental relevancia que os resultados das avaliagdes em longa
escala possibilitem a tomada de decisdes no ensino e no contexto escolar estes
favorecem o desenvolvimento do ensino por meio de testes e seus resultados.

Os efeitos das avaliagOes externas, permitem a construg¢ao de indicadores
como o IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educac¢do Bésica) e o percentual
de cada aluno por escola e sua proficiéncia.

Com base nos resultados, os professores observam as falhas e buscam
reverter a situacdo com novos métodos e atitudes para melhoria do ensino e da
aprendizagem.

A avaliagdo, na atualidade, “forna-se uma atividade cada vez mais complexa”,
conforme Viana (1989 p.17).

Nessa perspectiva, ela ultrapassa os limites da sala de aula, pois os seus
resultados passem a ser instrumento de analise na busca de uma educagao de
qualidade.

As escolas com altos indices de proficiéncia sdo premiadas pelos estados
por conseguir resultados satisfatorios. Isto ¢ uma forma de incentivar a gestdo,
os professores, os alunos e toda a comunidade escolar.

A partir dos resultados, os professores buscam solu¢des para melhorar o
desempenho dos alunos a cada ano letivo e buscam elevar o indice com metas e
estratégias planejadas no contexto escolar.

O indice de proficiéncia fornece subsidios para decidir melhorar o
sistema de ensino em cada escola. Portanto cada unidade escolar visa um bom
desempenho dos alunos nas avaliagdes externas.

A gestdo pedagogica, realiza um trabalho focado no fortalecimento de
aspectos favoraveis a construg¢do do conhecimento do seu alunado, por meio de
diagnostico e reforgo escolar.

Assim, a coordenacdao pedagbgica, planeja agdes que atendam as
especificidades dos adolescentes, uma vez que se trata de uma etapa delicada na
vida desses jovens. Portanto, essa é uma tarefa dificil que exige compreensao e
paciéncia na retomada de conteidos anteriores e nos avangos durante o ano letivo.

O acompanhamento deve voltar seu olhar para todos usar o principio
da equidade e identificar situagOes diferenciados, especiais e planejar agdes
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especificas e dar atengao aos que mais necessitam e proporcionar um aprendizado
igualitdrio.

Numa analise sociologica da avaliagdo segundo Afonso (2000:18) “a
existéncia de diferentes formas e modalidades de avaliagdo traduz frequentemente diferentes
fungdes manifestas ou batentes da avaliagdo”.

Compartilhando essa ideia, a avaliagao enquanto atividade educacional,
resultado da agdo politica econdmica em diferentes momentos.

A avaliagdo educacional nas redes estadual e municipal de ensino, contribui
sobretudo no rendimento escolar de longa escala possibilita reflexdes sobre o
caminho percorrido e cria estratégia para o aprimoramento dos resultados.
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