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PREFACIO

Discutir educagio é, em primeiro lugar, discutir a humanidade. E
entender que o processo de educar vai além da simples transmissao
de informagdes e se insere nas diversas relagdes sociais, culturais, politicas e éticas
que moldam a vida em comunidade. A educagdo, enquanto uma pratica social
com historia, reflete conflitos, visbes de mundo e projetos, a0 mesmo tempo
que se mostra como um espago poderoso para formagao critica, emancipagdo e
mudanca social.

Este livro surge da preocupagdo com os desafios atuais que afetam as
redes de ensino, as institui¢des educacionais e as pessoas que nelas participam.
Em um cenario caracterizado por desigualdades sociais continuadas, avangos
tecnologicos rapidos e tensdes entre politicas educacionais e métodos de ensino,
¢ essencial reavaliar conceitos, questionar certezas e ampliar a visdo sobre o
papel da educagdo na fabricagdo de sociedades mais justas e democraticas.

Através de seus capitulos, a obra convida os leitores a pensar sobre a
educagdo além de um olhar técnico ou funcional. Nesta obra, a educagao ¢ vista
como um processo intencional, imbuido de valores, ideologias e relagdes de
poder, mas também como um espago rico de resisténcia, criatividade e esperanca.
Educadores, alunos, administradores e outros profissionais da educa¢do sdo
considerados sujeitos historicos, capazes de agir criticamente sobre a realidade e
de recontextualizar suas praticas diarias.

Maisdo que fornecerrespostas definitivas, estelivrolanga questionamentos.
Questdes que instigam, perturbar e ativam o pensamento, promovendo o
dialogo entre teoria e pratica, assim como entre vivéncia e reflexao critica. Esta
leitura ¢ voltada a todos que percebem a educagao como um direito social, um
compromisso ético e um projeto coletivo.

Que esta obra facilite o fortalecimento do debate educacional, inspire
praticas pedagobgicas voltadas inovadoras, e reafirme a educagdo como um
espaco de aprendizado integral, onde ensinar e aprender sao atos profundamente
politicos e humanos.

Bruna Beatriz da Rocha
Rebeca Freitas Ivanicska
Fevereiro, 2026.






GAMIFICACAO MEDIADA
POR TECNOLOGIA NO ENSINO DE FRACOES:
UMA EXPERIENCIA NA FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES

Meiri das Gragas Cardoso’

INTRODUCAO

presente artigo constitui um recorte de uma investigagdo de

doutorado intitulada: “A gamificacdo no ensino: da formacdo a
implementa¢ao na sala de aula”, desenvolvida no ambito da Universidade de
Coimbra, no ano de 2025, que investigou os impactos de um curso de formagao
continuada sobre gamificagdo para professores dos anos iniciais.

O estudo maior analisou todo o percurso formativo, desde a
fundamentacgao tedrica até a implementacao em sala de aula. O presente recorte,
no entanto, foca especificamente nas sessdes do curso dedicadas a apresentacao
e a exploragdo pratica da ferramenta digital Genially como recurso central
para a criagdo de atividades gamificadas no ensino de fragdes. A opgdo por
destacar essas sessOes justifica-se pela centralidade que a ferramenta assumiu no
processo formativo, sendo eleita como a principal plataforma para materializar
as propostas pedagogicas dos professores e, consequentemente, para testar a
hipétese principal da pesquisa: de que uma formagao pratica e instrumental,
centrada em uma ferramenta acessivel e versatil, seria capaz de capacitar os
docentes a criar e implementar atividades gamificadas eficazes, superando as
barreiras técnicas frequentemente apontadas na literatura.

A formagdo docente no século XXI exige abordagens que articulem teoria
e pratica de forma contextualizada. Autores como Moran (2013) e Novaes
(2011) defendem que programas de formagdo continuada devem capacitar
os professores ndo apenas no uso instrumental de ferramentas, mas na sua
integracdo significativa em praticas pedagogicas inovadoras. Nesse contexto, a
gamificacdo emerge como estratégia promissora, especialmente para o ensino de
contetidos matematicos considerados complexos e abstratos, como as fragdes.

1 Doutora em Ciéncias da Educac¢do pela Universidade de Coimbra/Pt. Mestre em Ensino

de Matematica pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR). Professora da
Universidade Estadual de Londrina. E-mail: meiricardosol70@gmail.com.
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Conforme definem Deterding et al., (2011) e Kapp (2012), a gamifica¢ao
utiliza elementos de design de jogos em contextos ndo ladicos para aumentar a
motivagdo, o engajamento e a resolug¢do de problemas. No entanto, sua efetiva
implementagao em sala de aula pelos professores dos anos iniciais frequentemente
esbarra na falta de familiaridade com a ferramenta de criagdo digital.

O objetivo deste trabalho foi analisar como a ferramenta Genially foi
apresentada, explorada e percebida pelos professores-formandos durante as
sessOes formativas, identificando suas potencialidades e desafios para a criagao
de conteudo gamificados, e discutindo como essa experiéncia pratica validou
a hipotese de que a instrumentalizagdo com uma ferramenta adequada é um
passo fundamental para a efetiva ado¢ao da gamificagao.

A relevancia da pesquisa reside em oferecer evidéncias concretas sobre
um modelo de formagdo que supera a mera discussdo teorica, fornecendo aos
professores 0s meios praticos para inova¢ao, contribuindo assim para a discussao
sobre o desenvolvimento da competéncia digital docente e a efetividade de agbes
formativas centradas na pratica.

A FORMACAO

A introdugdo da ferramenta Genially ocorreu na segunda sessio do
curso, apdés os professores terem sido apresentados aos conceitos basicos de
gamificacdo. A hipdtese que orientava esta etapa era a de que a apresentacao de
uma ferramenta especifica, intencionalmente escolhida por sua acessibilidade
e potencial interativo, catalisaria a transi¢cdo do conceito tedrico para a pratica
criativa dos professores. A formadora iniciou justificando a escolha da plataforma
com base em critérios pedagogicos alinhados aos pressupostos de Moran (2013)
sobre a necessidade de a formacgdo estar conectada com ferramentas aplicaveis
ao contexto real da sala de aula: sua capacidade de criar interatividade, seu
design visualmente atraente, sua versatilidade para diferentes formatos de
atividades e sua acessibilidade técnica, ndo exigindo conhecimentos prévios em
programacao. Foi enfatizado que o Genially permitiria aos professores “dar vida”
a gamificagdo, transformando conceitos abstratos com experiéncias concretas
de aprendizagem, corroborando com a visao de Busarello (2016) de que a
gamificagdo na educacgdo se efetiva na apropriacao pratica de suas dindmicas.

A exploragdao pratica concentrou-se na demonstragdo da criagdo de
um slide interativo, mostrando como adicionar botdes clicaveis, animacoes e
elementos de sobreposi¢ao. Este momento foi crucial para reduzir a ansiedade
inicial dos participantes em relagdo a ferramenta, uma barreira frequentemente
citada na literatura sobre adogdo tecnologica por professores. O impacto
visual e a simplicidade da interface, conforme observado pela pesquisadora,
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imediatamente geraram reagdes positivas € uma postura mais investigativa por
parte dos professores-formandos.

O ponto alto da sessdo e a principal evidéncia que comegou a validar a
hipotese da pesquisa foi a apresentagdao de exemplos concretos de atividades ja
desenvolvidas no Genially. A formadora mostrou o jogo “Matematica na escola:
fracdes”, cuja pagina inicial (Figura 1.1) e uma de desafio (Figura 1.2) podem
ser visualizadas abaixo.

Figura 1 -Pagina inicial do jogo
Jokgo de pistas
Matzmatica na escola

escola-fracoes.

Figura 2 -Segunda pagina do jogo

MISSOES

R L.
> ",

Fonte: https://view.genial.ly/603e25b8aca8c40da2411458/interactive-content-matematica-
na-escola-fracoes.

A apresentaciao desses exemplos extrapolou a fun¢do de demonstracdao
técnica, assumindo o papel de conceito pedagdgico. Os professores-formandos

11
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puderam observar como os principios da gamificagdo discutidos no plano
tedrico — como narrativa, desafios progressivos e feedback — eram materializados
em um recurso utilizavel.

A reagdo dos professores-formandos, registrada em questiondrios e na
observacgao, foi unanime ao reconhecer o valor pedagogico da ferramenta. Frases
como “Agora eu vejo como posso fazer isso na minha aula” e “ E muito mais
intuitivo do que eu imaginava” dominaram o feedback. Esta percep¢do dialoga
diretamente com o pressuposto tedrico de Novaes (2011) de que a formagdo
eficaz é aquela que permite ao professor refletir sobre e visualizar a aplicagao
em sua pratica. A ferramenta deixou de ser um obstaculo e se tornou uma ponte.

Na terceira sessdo, o foco voltou-se para a aplicacao especifica do Genially
no ensino de fragdes, utilizando a narrativa “A busca pela joia magica?” como
elemento motivador. Esta abordagem demostrou como a ferramenta pode
ser utilizada para contextualizar conteudos matemadticos, transformando a
aprendizagem de fragdes em uma aventura educativa. A histéria, envolvia
a divisdo de uma joia em partes fraciondrias, foi acompanhada de atividades
praticas onde os professores-formandos manipulavam representagdes fisicas das
fracOes, posteriormente transpostas para o ambiente digital do Genially. Esta
transi¢ao do concreto para o digital evidenciou a versatilidade da ferramenta e
sua capacidade de integrar diferentes modalidades de ensino.

Apos essa introducdo contextualizada, foram apresentados diversos
modelos de atividades que poderiam ser desenvolvidos mesmo em ambientes
com recursos tecnoldgicos limitados. O proposito foi demonstrar como a
gamificacdo pode ser adaptada a diferentes realidades escolares, superando
a ideia de que seria necessaria uma infraestrutura tecnoldgica avangada para
a implementagdo. Nesta fase, foram apresentados trés modelos de atividades
predefinidas no Genially, conforme ilustrado nas Figuras 1.3,1.4 e 1.5.

Figura 3 -Boom Matematico

BOOM MATEMATICO

Fonte: https://view.genial.ly/5e80ec7f5ad5150d93dcf35a/game-boom-matematico-30-40.

2 Histéria hipotética elaborada para fins de demonstracdo do conteudo de fragao.

12
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Figura 4 — Quizz de fragoes

QUIZ I 7 J |

Fragoes

RESPONDA SE PUDER

Fonte: https://view.genial.ly/614bbc89ea315c0da8f29193/interactive-content-quiz-
fracoes-conceito.

Figura 5 —Matematica e bruxaria

50 PRIMARIA

matematicas-y-hechiceria-para-5o-primaria.

Isso nao apenas mostrou a versatilidade da ferramenta, mas também
ativou a criatividade dos professores, que comecaram a idealizar adaptagdes
para seus contextos. Este momento foi fundamental para validar a hipotese de
que a instrumentalizacdo leva a autonomia criativa. Os professores nao se viram
como meros replicadores, mas como designers de suas proprias experiéncias de
aprendizagem gamificadas.

A diversidade de exemplos apresentados — desde jogos de questionario
até narrativas interativas — permitiu aos professores-formandos visualizar
um espectro amplo de possibilidades de aplicagdo. Esta variedade foi
estrategicamente selecionada para atender a diferentes perfis de professores e
contextos educacionais, demonstrando que a gamificagdo pode ser adaptada
desde atividades de revisao até projetos interdisciplinares mais elaborados.

13



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

A apresentagdo desses modelos teve um efeito catalisador na criatividade dos
professores-formandos, que comegaram imediatamente a idealizar adaptagdes para
seus contextos especificos. Durante a sessdao, observou-se um aumento significativo
nas perguntas sobre personaliza¢dao: “Posso modificar as questdes para o nivel da
minha turma?”, “Como posso incluir imagens dos meus alunos?”, “E possivel
criar uma histéria com 0s personagens que estamos trabalhando na disciplina
de Portugués?” Essas indaga¢des demonstravam que os professores ja estavam
transpondo a ferramenta para sua realidade pedagogica, superando a fase de mera
receptividade para alcancar um estagio de apropria¢ao criativa.

Essa transicao foi fundamental para validar a hipotese central da
pesquisa de que a instrumentalizacdo adequada leva a autonomia criativa. Os
dados coletados através dos questionarios aplicados ao final da segunda sessao
incidiram sobre a avaliagdo que fizeram da ferramenta Genially na criagdo de
apresentagdes interativas.

Tabela 1 - Avaliacdo da ferramenta Genially (n=10)

Avaliagdo sobre a ferramenta Genially f %
Muito insatisfatério 1 10
Insatisfatorio 0 0
Neutro 0 0
Satisfatorio 2 20
Muito satisfatorio 7 70

A ferramenta Genially recebeu uma avaliagdo positiva, com 90% dos
usuarios a classificando como satisfatoria ou muito satisfatoria. Esse resultado
indica que o Genially atendeu as necessidades da maioria dos usuarios na criagao
de apresentagdes dindmicas e engajadoras. No entanto, a presenca de 10% como
muito insatisfatorio sinaliza a necessidade de aprimoramentos em algumas
funcionalidades especificas, a fim de garantir a satisfagdo de todos os usuarios e
otimizar a experiéncia com a ferramenta.

Para finalizar, foi solicitado aos professores formandos que deixassem
alguma sugestdes (Tabela 2).

14



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

Tabela 2 — Sugestdes dos formandos (n=6)

Formandos Resposta
F1 Muito positiva a apresentacdo dessa ferramenta
F2 Desejo aprender mais sobre a ferramenta.
F3 Quero aprender mais
F4 O aplicativo € muito interessante, sendo possivel utilizar em varias disciplinas.
F5 O aplic_ativo se bem utilizado, vem auxiliar muito no processo de ensino e
aprendizagem.
F6 O aplicativo é uma excelente ferramena, tanto o aluno como o professor

pode manusea-la, criando atividades através do conteudo estudado.

As respostas coletadas revelam uma percepgdo extremamente positiva
em relagdo a ferramenta Genially. Os participantes expressaram interesse em
aprender mais sobre suas funcionalidades e reconheceram seu potencial para
diversas disciplinas. A capacidade da ferramenta de ser aplicada tanto por
alunos quanto por professores é destacada como vantagem significativa,
permitindo a criagdo de atividades interativas que facilitam o processo de ensino
e aprendizagem.

Os relatos de planejamento e as primeiras versdes das atividades
criadas pelos professores-formandos durante o periodo de acompanhamento
confirmaram que a barreira técnica havia sido significativamente reduzida.
As produgbes iniciais mostravam uma compreensao basica de ferramenta,
enquanto as versdes finais, desenvolvidas apos o suporte continuo, demostravam
sofisticacdo no design instrucional, com narrativas coerentes, desafios
progressivos e integracao adequada aos conteidos matematicos.

As evidéncias coletadas demostraram que os professores passaram de
uma posi¢do de curiosidade tedrica para uma posi¢do de confianga pratica. Os
desafios que surgiram inicialmente, como preocupa¢des com a infraestrutura
tecnologica das escolas, foram sendo substituidas por questdes sobre logistica de
implementac¢do: “Como organizarei os grupos para esta atividade?”, “Quanto
tempo dedicarei a esta sequéncia didatica?”, “Como integrarei esta atividade
no meu planejamento bimestral”?. Esta mudan¢a no foco das preocupagdes
indicava uma transformacgdo profunda na postura dos professores-formandos
perante a tecnologia educacional de um obstaculo insuperavel para uma
ferramenta pedagogica a ser gerenciada.

O periodo de acompanhamento, realizado através da plataforma Google
Classroom e do WhatsApp, revelou-se essencial para consolidar essa transi¢ao.
Durante as trés semanas de suporte, os professores-formandos solicitaram
assisténcia principalmente em aspectos criativos e pedagdgicos, como desenvolver
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narrativas envolventes ou criar desafios com niveis adequados de dificuldade,
em vez de duvidas técnicas basicas sobre o funcionamento da ferramenta. Esta
evolugdo confirmou que o Genially havia sido efetivamente assimilado como
meio para um fim pedagogico, e ndo como um fim em si mesmo.

A andlise das atividades finais criadas pelos professores-formandos revelou
que adogbes interessantes de apropriacdo da ferramenta. Aproximadamente
70% das produgdes utilizavam elementos de narrativa, demonstrando que os
professores haviam compreendido o potencial do Genially para contextualizar os
conteiados matematicos. Em 60% das atividades, foram observados mecanismos
de feedback imediato, indicando uma compreensao dos principios da gamificagao
que reforcam a aprendizagem através da retroalimentagdo constante. Estas
caracteristicas demonstraram que os professores ndo estavam apenas replicando
modelos apresentados, mas efetivamente internalizando os principios da
gamificacdo e adaptando-os as necessidades especificas de seu contexto de ensino.

Os dados coletados apos essas sessOes, principalmente os relatos de
planejamento e as primeiras versdes das atividades criadas pelos professores-
formandos, confirmaram que a barreira técnica havia sido significativamente
reduzida. A hipétese de que uma ferramenta bem escolhida e bem apresentada
facilitaria a adog¢do da gamificacdao foi corroborada. As evidéncias mostraram
que os professores passaram de uma posi¢ao de curiosidade tedrico para uma
posicao de confianga pratica. Os desafios que surgiram, como preocupagdes com
a infraestrutura das escolas, deslocaram-se da impossibilidade (“nao consigo
fazer”) para a logistica de implementagdo (“como farei para usar isso na minha
realidade”), indicando uma mudanc¢a profunda na postura dos professores-
formandos perante a tecnologia educacional.

CONSIDERACOES FINAIS

Com base na analise dos achados da pesquisa, conclui-se que os objetivos
deste recorte foram plenamente alcangados. Foi possivel analisar em detalhe a
integragdo da ferramenta Genially nas sessdes formativas e demonstrar como sua
apresentagao pratica e baseada em exemplos concretos foi decisiva para o sucesso
do curso de formacdo. A hipotese previamente estabelecida — de que a formagio
pratica centrada em uma ferramenta acessivel e versatil (Genially) capacitaria os
professores a criar e implementar atividades gamificadas, superando barreiras
técnicas — mostrou-se suficiente e foi validada pelas evidéncias.

A experiéncia demonstrou que a apresentacao do Genially nao foi um mero
tutorial técnico, mas um momento pedagdgico estratégico que validou a teoria
da gamificagdo na pratica. As figuras e exemplos apresentados, funcionaram
como elementos probatoérios dessa valida¢ao, tornando visivel e tangivel o que
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antes era abstrato. Os professores ndo s6 aprenderam a usar uma ferramenta,
mas internalizaram, através dela, que a gamificagdo €é uma estratégia exequivel
e poderosa para o ensino de fragdes.

A analise das produgdes finais dos professores-formandos revelou um
nivel significativo de apropriacdo criativa da ferramenta, com adaptacdes
contextualizas que respondiam as especificidades de suasrealidades educacionais.
Esta capacidade de transpor os modelos apresentados para contextos particulares
demonstrou que a formagdo alcangou seu objetivo mais amplo: desenvolver ndo
apenas competéncias técnicas, mas sobretudo capacidades de design instrucional
que permitem aos professores tornarem-se autores de suas proprias solugdes
pedagdgicas gamificadas.

Portanto, este estudo concluiu que a efetividade de formagdes docentes
em gamificacdo esta intrinsecamente ligada a oferta de instrumentos praticos
e adequados que fagam a ponte entre a teoria e a pratica. O Genially neste caso
especifico, mostrou-se uma ferramenta suficiente para esse fim, corroborando
0s pressupostos tedricos que sustem a importancia de uma formag¢ao docente
contextualizada e instrumentalizada. A pesquisa contribuiu com um modelo
concreto de como integrar tecnologia, teoria pedagogica e conteudo disciplinar
em ag¢oes de desenvolvimento profissional docente, oferecendo um caminho
replicavel para superar o hiato frequente entre a formagdo e a pratica em sala
de aula.

Como recomendag¢des para futuras pesquisas e agdes formativas, sugere-
se: (1) a ampliacdo do periodo de acompanhamento pos- formagdo para
permitir a consolidagdo das praticas; (2) a criagdo de comunidades de pratica
onde os professores possam compartilhar suas produgdes e experiéncias de
implementacdo; e (3) o desenvolvimento de estudo longitudinais que avaliem
o impacto das atividades gamificadas na aprendizagem dos alunos ao longo do
tempo. Essas dire¢des poderao ampliar a compreensao sobre como a gamificagdao
mediada por ferramentas digitais como o Genially pode transformar de maneira
sustentavel as praticas pedagogias no ensino de Matematica.
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USO DE JOGOS VIRTUAIS DIRECIONADOS AO
ALUNO COM TDAH NO ENSINO FUNDAMENTAL:
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INTRODUCAO

Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) é
um distarbio do neurodesenvolvimento e nao de comportamento,

afeta cerca de 5 a 15% das criangas (Sulkes, 2022). Sao condi¢des neuroldgicas
que aparecem precocemente na infincia, geralmente antes da idade escolar,
prejudicando tanto o desenvolvimento do funcionamento pessoal, social,
académico e/ou profissional (Berenguer et al., 2018; Rodrigues, et al., 2023).

Embora as criangas com TDAH geralmente se comportem de maneira

hiperativa e impulsiva, possuindo uma triade sintomatologica conforme
0 Manual de Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, 5% edi¢cdao
(DSM-5), ha 3 tipos: desatengdo predominante, hiperatividade/impulsividade
predominante e combinado (Sulkes, 2022). Segundo Rodhe (2002) dentre as
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criangas diagnosticadas, a maioria (62%) sdo do tipo combinado em relagao
aquelas tidas apenas como hiperativas-impulsivas ou desatentas.

Tais caracteristicas em um estudante com TDAH representam um desafio
no processo de ensino e aprendizagem, pois o aluno apresenta dificuldade em
manter atencdo prolongada em atividades que exigem concentracdo e foco,
onde o aluno se “destoa” em relacdo ao comportamento apresentado com o
restante dos colegas (Fontana ez al., 2007). Para a escola e para os professores,
esse aluno passa a ser caracterizado como um dos “alunos problemas”, pois as
caracteristicas que apresentam estdo em torno da falta de aten¢do, inquietude,
dificuldade de relacionamento, agressividade, entre outros comportamentos que
ndo se “encaixam”, no contexto escolar (Signor; Santana, 2016).

Para criangas com TDAH, a rigidez comportamental para agdes
consideradas adequadas exigida em sala de aula pode ser prejudicial. Para
que possam progredir, é necessario incentiva-las utilizando procedimentos
metodologicos diversificados e atraentes para trabalhar de acordo com suas
proprias necessidades. Dessa forma, escolas que focam exclusivamente em
resultados de conteido podem ndo ser ambientes adequados para essas criangas
e adolescentes (Jou et al., 2010).

No contexto brasileiro, a crianga com TDAH em 2021 conquistou um
direito importante que representa o reconhecimento de suas necessidades
especificas no processo de aprendizagem no contexto escolar com a aprovagao
da Lei n° 14.254 de 30 de novembro, que dispde sobre o acompanhamento
integral para educandos com dislexia ou Transtorno do Déficit de Atencao
com Hiperatividade (TDAH) ou outro transtorno de aprendizagem (Brasil,
2021). A lei prevé a necessidades de um programa de acompanhamento integral
nas institui¢cbes de ensino na qual o estudante com TDAH estd matriculado
compreendendo “[...] identificacdo precoce do transtorno, o encaminhamento
do educando para diagnoéstico, o apoio educacional na rede de ensino, bem
como o apoio terapéutico especializado na rede de satde” (Brasil, 2021, Art. 1°,
Paragrafo unico).

Somado a isso, destacamos que em 2022 foi homologada a Portaria
Conjunta n° 14, de 29 de julho, que aprova o Protocolo Clinico e Diretrizes
Terapéuticas do Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade que
visa regulamentar e propor diretrizes nacionais para diagnostico, tratamento e
acompanhamento dos individuos com este transtorno (Brasil, 2022).

No processo formativo do aluno com TDAH ¢ fundamental reconhecer
os sintomas do TDAH infantil precocemente para um diagnostico e intervengao
adequados, visto que pode minimizar prejuizos ao longo da vida (Graeff;
Vaz, 2008). Todavia, Franca et al., (2021) alertam para uma avaliagdo ampla
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e contextualizada, visto que até os quatro ou cinco anos é desafiador fechar
um diagnostico preciso desta condi¢do pelos multiplos fatores avaliados e
singularidades que podem ou ndo persistir ao longo da vida da crianga.

De tal modo, “o tratamento de criangas com TDAH visa a reorganizagao
dos seus comportamentos, viabilizando atitudes funcionais no meio familiar,
escolar e social” (Jou er al., 2010). E indispensavel empreender uma pratica
pedagogica inclusiva ao aluno com TDAH, visto que este aluno demanda a
execuc¢ao de uma metodologia diferenciada para manter atengdo a detalhes ou
errar por descuido nas atividades escolares e trabalhos, ja que um dos principais
problemas observados no processo pedagdgico sao 0s comportamentos
inadequados de alguns alunos ao realizar diversas atividades escolares (Silva &
Paula Souza, 2005).

Considerado pelos educadores um aspecto preocupante, principalmente
na fase escolar é quando o aluno necessita de um tempo maior para realizar
as atividades e por nao conseguir manter o foco, concentragdo e dificuldade
para seguir regras, para que os propoésitos pedagdgicos utilizados possam ser
adquiridos no decorrer do tempo (Maia; Confortin, 2015).

Diante destes aspectos, a escola desempenha a fun¢ido fundamental de
promover um ambiente educacional de interagdo e convivéncia social (Fontana
et al., 2007; Gomes et al., 2023). Considerando que a cultura fornecida pelo
ambiente escolar pode influenciar significativamente as decisdes do individuo
no contexto em que esta inserido na sociedade, é essencial que os governantes,
professores, familias e a comunidade estejam intrinsecamente interligados nesse
processo de ensino e aprendizagem. Eles precisam estar cientes dessa realidade
e de seus deveres como membros da sociedade, responsaveis pelas mudangas
sociais e educacionais (Bassedas ez al., 1996).

Dentre as possibilidades pedagogicas no contexto regular de ensino,
o “Desenho Universal para Aprendizagem” (DUA) tem representado uma
possibilidade qualitativa em relagdo as intengbes de efetivagdo da inclusdo
educacional na classe comum. Para Sebastian-Heredero, Prais e Vitaliano
(2022), que partiram do conceito de conhecimentos desenvolvidos na area da
arquitetura, para levar o acesso aos diferentes ambientes, € a comunicacao e
informa¢do para um maior nimero de pessoas. De acordo com Sebastian-
Heredero, Prais e Vitaliano (2022, p. 17),

o DUA assume como principios norteadores: possibilitar multiplas
formas de apresentacdo, de agcdo e de expressio do conteudo pelo
aluno; proporcionar varios modos de aprendizagem e desenvolvimento
organizados pelo professor para os alunos; e promover participagdo, o
interesse e 0 engajamento, na realizacdo das atividades pedagdgicas.
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O Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), tem como objetivo
apontar os principios norteadores para favorecer a aprendizagem e as praticas,
a partir do uso de recursos, incluindo os digitais, que permitam o acesso ao
contetido disposto em um curriculo. Segundo Sebastian-Heredero, Prais e
Vitaliano (2022, p. 20):

O DUA auxilia por se tratar de um conjunto de principios didaticos que
podem ser utilizados por qualquer professor para que possam organizar sua
pratica pedagdgica de modo a atender as necessidades educacionais dos
alunos e, assim favorecer a aprendizagem de um maior nimero de estudantes,
auxilia para uma visao de acordo com as necessidades e desenvolvimento de
cada aluno para que acesse os conteudos de sua maneira.

Souza (2007, p. 111), diz que “recurso didatico é todo material utilizado
como auxilio no ensino-aprendizagem do conteddo proposto para ser aplicado
pelo professor a seus alunos”. Estes recursos compreendem desde os “livros,
televisao, computador, jogos, artigos, apostilas, softwares, sumarios de livros,
trabalhos académicos, apresentagbes em PowerPoint, filmes, atividades,
exercicios, ilustragdes, CDs e DVD”s (Ferreira, 2007, p. 3) e sdo considerados
recursos fundamentais aliados no desenvolvimento cognitivo do aluno.

Souza (2007) indica que eles podem ser utilizados no processo de ensino
na fixagdo de conteudo, complementagdo explicativa do conceito de estudo,
feedback na aplicagao do que foi estudado, recuperagdo de estudo por meio de
atividade, avaliagdao diagnostica para identificagdo de conhecimentos prévios,
enriquecimento de vocabulério, entre outras possibilidades.

Ramos, Teodoro e Ferreira (2011) descrevem os Recursos Educativos
Digitais (RED) como recursos digitais desenvolvidos com o intuito de apoiar
o ensino e a aprendizagem. De acordo com os autores, a RED inclui jogos
educativos, programas de animag¢do e simulagdo, videos, tutoriais, blogs e
apresentagoes de slides e imagens.

Dentre as ferramentas disponiveis para a criagdo de REDs, destaca-se
o WordWalil. O WordWall é uma ferramenta construtivista de aprendizagem
virtual que oferece recursos para o entretenimento e a realiza¢do de atividades
educativas digitais, como quizzes, jogos e palavras cruzadas. De tal modo, ¢ um
tipo de plataforma gratuita planejada para criagao de atividades personalizadas,
em modelo gamificado, a mesma ¢é versatil e de facil acesso, nela é possivel criar
varios tipos de atividades interativas (Nunes, 2021).

Vieria e Souza (2020), Nunes (2021) orientam que é possivel criar jogos
que podem ser executados individualmente como em grupos, bem como, destaca
a versatilidade do uso em diversos dispositivos com conexao a internet como
computador, tablet, quadro interativo e smartphone.
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Considerando as caracteristicas dos alunos com TDAH, suas necessidades
de aprendizagem e de como os principios do DUA favorecem a criagdo de
recursos didaticos adequados a aprendizagem em uma perspectiva inclusiva, esta
pesquisa tem como problema norteador de pesquisa: de que modo produgdes
cientificas abordam o uso de jogos virtuais direcionado as necessidades de
aprendizagem do aluno com TDAH no Ensino Fundamental?

Para tanto, define-se como objetivo central: analisar produgdes cientificas
abordando o uso de jogos virtuais direcionado as necessidades de aprendizagem
do aluno com TDAH no Ensino Fundamental. Este levantamento de produgdes
cientificas motiva-se pelo intuito de futuramente criar um jogo virtual no
WordWall direcionado aos alunos com TDAH no Ensino Fundamental a partir
do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA).

METODO

Para desenvolver esta pesquisa, empregamos os procedimentos técnicos
da revisdo sistematica conforme Senra e Lourenco (2016). De acordo com os
autores, este tipo de pesquisa permite ao pesquisador levantamento de estudos
que abordam o que ja foi produzido sobre determinado tema.

Para os autores, a revisao sistematica se faz por meio de 10 etapas que
sdo descritas e detalhadas as agdes empregadas em nossa pesquisa por meio do
Quadro 1.

Quadro 1. Etapas da revisao sistematica

Etapa | Atividade Descricao

Etapa Delimitamos o tema Jogos digitais direcionados a alunos com Transtorno de
1 Déficit de Atencdo e Hiperatividade no contexto escolar

Etapa | Definimos como As produgdes cientificas publicadas nos ultimos 10 (dez)
2 intervalo temporal anos

“Portal de Peridodicos da Fundagcdo Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)”

Etapa | Escolhemos a base pela ferramenta acervo, busca por assuntos e busca
3 de dados avancada.

Fonte: https://www-periodicos-capes-gov-br.ez8.

periodicos.capes.gov.br/

“TDAH”; “jogo digital”; “ensino fundamental”, contém
Etapa | Determinamos os os descritores em qualquer campo, artigos cientificos como

4 descritores de busca | tipo de produgdo a serem selecionadas, qualquer idioma,
ultimos dez anos para data de publicagao.

Durante a analise buscou-se incluir os estudos que
se aproximavam do tema da pesquisa e excluir textos
duplicados ou que se distanciam do tema de pesquisa
a partir da leitura do titulo e do resumo, que serdo
apresentados na se¢do dos resultados e discussao.

Analisamos as

Etapa | produgdes cientificas
5 apresentadas nos

resultados
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Realizamos a

Realizacdo da leitura completa dos artigos na qual foram

Etapa : - evidenciadas suas contribuigdes para o tema a partir da
leitura analitica das . p . .
6 . leitura do titulo e do resumo. Nesta etapa, incluimos ou
pesquisas . .
excluimos pesquisa que apareceram nos resultados da busca.
Etapa | Organizagao das Realizado download, salvando pastas no computador

7 produgdes pessoal da autora.

Os dados foram analisados buscando identificar: nimero

E Avaliaga .
tgpa J:ngtgjt(i)vamente de pesquisas encontradas; autor(es), assuntos, ano de
! publicagio.
Avaliagdo qualitativa
d:ss rsisslzltiz:lctigs gigg%as Analise do método adotado e dos resultados obtidos em
Etapa pesq grando cada pesquisa
resultados e possiveis - . A
9 encaminhamentos A partir do problema de pesquisa, buscamos evidéncias
fiuturos em relacio ao nos resultados das pesquisas
tema de estudo
FEtapa ~ . ~ . .
10 Apresentacdo das Com foco nas discussdes pertinentes nesta pesquisa e

pesquisas agrupamos para melhor compreensao na préxima se¢ao.

Fonte: Elaborado pelos autores (2024) a partir de Senra e Lourengo (2016).

Diante disso, Senra e Lourengo (2016) indicam que a revisao sistematica
ird alicercar o referencial tedrico de qualquer pesquisa cientifica, visto que
proporciona ao pesquisador contato, conhecer e identificar as pesquisas
produzidas e suas contribui¢des em seu campo de estudo, bem como, insights de
lacunas e procedimentos metodologicos para futuras pesquisas.

Entendemos que este tipo de pesquisa favorece o foco nas evidéncias
cientificas de um tema delimitado e assim promover a identificagdo das
necessidades de novas pesquisas para suprir dificuldades e necessidades da
producgdo de conhecimento em relagao ao campo de investigagao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo apresentamos os resultados e discussdo organizados em
duas categorias, a saber: a) levantamento de produgdes cientificas; b) evidéncias
cientificas sobre o uso dos jogos digitais.

Levantamento de producdes cientificas

Nesta categoria, realizamos revisao de literatura por meio da busca de
artigos cientificos no Portal de Periddicos da Capes, delimitando publicagdes
dos ultimos 10 anos (2016 a 2026).

No acervo do banco de dados foram definidos os seguintes descritores:
TDAH; jogo digital; ensino fundamental, o qual obteve 5 resultados, sendo que
todos foram selecionadas para esta revisdo, descritos no quadro abaixo.

24



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

Quadro 2. Descri¢do das pesquisas selecionadas na revisao de literatura

Ano de ) Non}e da revista
Publicaca Autor(es) Titulo cientifica (local da
ublicacdo LY
publicacao)
2016 Ramos, Daniela Karine; Jogos digitais e Revista
Murilo de Melo, Hiago desenvolvimento Neuropsicologia
cognitivo: um estudo | Latinoamericana,
com criangas do Sociedad
Ensino Fundamental | Latinoamericana
de Neuropsicologia
Québec
2022 Kaellem Gomes da Costa Tecnologias Research, Society
Maria Eduarda Carreiro Dias | e ferramentas and Development
Poliana Bonfim Santos educacionais: uso de
jogos digitais com
alunos diagnosticados
com TDAH - revisao
de literatura
2021 Nayara Magda Gomes Uso de interfaces Research, Society
Barbosa da Costa cérebro-computador | and Development
Edgar Marcal em criangas com
Milene Mesquita de Carvalho | TDAH: Uma revisdao
Tiago da Costa Silva Barbosa | sistematica
2024 ftalo Martins Lobo TECNOLOGIA E Cuadernos de
Rodi Narciso TDAH: estraTEGIAS | Educacion y
Domingos Aparecido dos Reis | DE ENSINO APOIADAS Desarrollo
Geisiélli Aparecida Carvalho | POR EDUCADORES
Marin de Medeiros
Mackson Azevedo Mafra
Rodrigo Rodrigues Pedro
Rogéria Ribeiro Garcez
Rosiane Cassoli Lopes
2023 Syarifah Aeni Rahman THE DEVELOPMENT Asian Journal of
Patta Bundu OF SOCIAL SCIENCE Education and
Sulaiman Samad. LEARNING MEDIA Social Studies
BASED ON WORDWALL
Digital Game in
Elementary Schools

Fonte: Elaborado pelos autores (2024).

Como notamos no Quadro 1, as cinco produgbes identificadas e
selecionadas datam de anos diferentes entre si, com inicio em 2016 e a tltima
publicagdo em 2024. Nosso foco de busca filtrou dentre outras possibilidades,
o foco no aluno com TDAH e o uso de jogos virtuais por ser um ponto de
evidéncias a ser analisado e para futuras pesquisas a serem desenvolvidas.

Por ora, nos parece que a tematica é pouco explorada e acabou por se
ampliar para outros recursos pedagdgicos no processo de ensino e aprendizagem
no contexto escolar de aluno que apresentam este transtorno.
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Evidéncias cientificas sobre o uso dos jogos digitais

Nesta se¢do, apresentamos analise das evidéncias cientificas identificadas
nos artigos selecionados nesta revisao quanto ao uso dos jogos digitais.

Ramos e Melo (2016), no artigo intitulado “Jogos digitais e
desenvolvimento cognitivo: um estudo com criangas do Ensino Fundamental”,
apontam as dificuldades para manter a concentra¢do por um prazo maior em
atividades que demandam mais atengdo pelos alunos com Transtorno de Déficit
de Atencdo e Hiperatividade (TDAH). Os autores destacam a dificuldade em
concentrar-se, inquietude, e impulsividade, diante desta condi¢do, a gamificagdao
foi apresentada como uma abordagem promissora para engajar € motivar esses
alunos no processo de aprendizagem, proporcionando um ambiente interativo
e estimulante.

Esse artigo teve como objetivo avaliar as fung¢des cognitivas de um publico
infantil com TDAH no contexto escolar, em que as atividades gamificadas
oferecem entretenimentos e feedback ao aluno com algum tipo de transtorno,
além da capacidade de desenvolver a autonomia e a resolugdo de problemas
cotidianos, atividades como quebra-cabega, caga palavras tem como contribuir
no aprimoramento da memorizagao e reten¢ao de atengdo/foco em atividades
de curto e longo prazo. Porém, Ramos e Melo (2016) reforcam que ha algumas
limitag¢des identificadas, incluindo a necessidade de estudos mais abrangentes
para validar os resultados encontrados.

Costa, Dias e Santos (2022) no artigo “Tecnologias e ferramentas
educacionais: uso de jogos digitais com alunos diagnosticados com TDAH —
revisao de literatura” tem como questdo central de estudo avaliar a utilizagdo
dos jogos digitais no contexto escolar para o desenvolvimento cognitivo infantil.
Segundo os autores, a utilizagdo de jogos digitais pedagogicos de modo geral
colabora para a melhora das fungdes executivas prejudicadas e ajudam a
desenvolver a fluéncia de pensamento e a rapidez de raciocinio de uma crianga
com TDAH, que muitas vezes tém dificuldade em manter o foco em tarefas
tradicionais de ensino.

Conforme a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), Costa,
Dias e Santos (2022) defendem que a atividade, além de tornar o aprendizado
mais divertido através da gamificac¢do, é possivel oferecer atividades motivadoras
e envolventes, que estimulam a participagdo ativa do infanto e a persisténcia na
aprendizagem.

Os autores destacam ainda os desafios encontrados pelos educadores,
seja pela dificuldade em se adaptar as novas tecnologias digitais, bem como, a
falta dessas tecnologias em grande parte das escolas. De acordo com os dados
da American Psychiatric Association (2014), 5% das criangas sdo diagnosticadas
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com TDAH no artigo “Uso de interfaces cérebro-computador em criangas com
TDAH: Uma revisdo sistematica”.

Rief (2005) destaca que embora acometidas por esse transtorno, as
criangas possuem tragos de criatividade, sao amaveis, talentosas, gostam de
inovar e aplicar suas inovagdes. O autor descreve que o TDAH pode ter um
impacto significativo na vida do paciente e de seus familiares, principalmente
se nao tiver um diagnostico prévio e intervengdes pedagdgicas, no caso escolar.

Quanto a falta de acompanhamento, essa crianca poderd apresentar
dificuldade em manter a atengao, controlar impulsos e gerenciar a hiperatividade
podem levar a problemas académicos, dificuldades nas relagdes sociais e até
problemas emocionais, como ansiedade e depressao.

Reconhecer os sintomas precocemente, especialmente na infancia, pode
ser fundamental para evitar problemas maiores no futuro, em que é importante
que a familia procure orientagdo profissional para assim ter um diagndstico e
tratamento adequado, que podem incluir terapias comportamentais, atividades
fisicas, interveng¢des pedagogicas e, em alguns casos, fazer o uso de medicamentos.

Fundamentado nas Interfaces Cérebro-Computador (ICCs) tendo
respostas significativas, o artigo de Costa, et al., (2021) traz ainda a importancia
das terapias neurofeedback como um procedimento ndo invasivo e sem o uso de
medicagdes, identificando os principais beneficios das tecnologias, soffwares,
técnicas e desafios proporcionados pelo uso das ICCs no tratamento da crianga
com TDAH. Para Guan et al., (2020), as ICCs tém auxiliado no tratamento do
TDAH, melhorando a cogni¢do cerebral no dominio da atengao.

As tecnologias educacionais desempenham um papel cada vez mais
importante no apoio ao ensino de alunos com Transtorno de Déficit de Atengao
e Hiperatividade (TDAH), em relagdo ao artigo “Tecnologia e TDAH: estratégias
de ensino apoiadas por educadores”, os autores LObo et al., (2024) buscaram
explorar o papel das tecnologias educacionais no apoio ao ensino de alunos
com TDAH e como estdo sendo adaptadas ao longo do tempo para atender as
necessidades especificas e inclusivas desses alunos.

Os softwares educacionais adaptativos sdo projetados para ajustar o
contetdo e o ritmo de aprendizado personalizado de acordo com as necessidades
de cada aluno, tornando assim o ambiente de aprendizado mais envolvente e
eficaz para a crianga ou adolescente. Segundo Pereira (2015), a inclusdo dessas
ferramentas no ambiente escolar pode facilitar a aprendizagem da crianga com
TDAH, proporcionando um meio interativo e estimulante para capturar sua
atengdo e promover o engajamento.

Uma das dificuldades do TDAH ¢ a falta de organizagao e gerenciamento
de tempo, os aplicativos com gerenciamento de tempo e organiza¢do servem
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como suporte para planejamento e organizacdo das tarefas de maneira mais
eficiente.

Como observado por Gomes et al., (2023), a integracao de tecnologia
no processo educativo requer uma mudanga cultural dentro das instituigdes
educacionais, bem como um compromisso com a atualizagdo continua das
praticas pedagdgicas, mas em muitos casos, as escolas nao possuem uma
infraestrutura tecnologica suficiente, a falta de acesso a internet, demanda
de recursos como computadores e necessidade de treinamento profissional e
desenvolvimento dos educadores.

No contexto de alunos com TDAH, o DUA pode ser uma ferramenta
qualitativa. Ele propde os trés principios fundamentais que podem ser aplicados
diretamente ao planejamento pedagogico, podendo proporcionar multiplas
formas de envolvimento do aluno, usar atividades que motivem e engajem
os alunos de diferentes maneiras, por meio de jogos, videos, divulgacdo,
experimentos.

Para um planejamento adequado é necessario que os educadores possam
fazer uma formagdo continuada que assegure o uso eficaz dessas ferramentas
tecnoldgicas. Pereira (2015) enfatiza que a formagao continuada deve abordar
ndo apenas o uso técnico das tecnologias, mas também estratégias pedagogicas
que promovam a inclusdo e o engajamento dos alunos.

A eradaevolugdo, conhecida como o e-learning, o modelo de aprendizagem
utilizado por meio do uso da tecnologia que esta transformando a forma como
as pessoas aprendem e ensinam de acordo com o artigo “O desenvolvimento de
midia de aprendizagem de ciéncias sociais com base no jogo digital Wordwall em
escolas de ensino fundamental”.

Rahman, Bundu e Samad (2023) afirmam que na atual era digital,
as atividades de ensino e aprendizagem representam um grande desafio,
especialmente devido a velocidade das mudancas tecnoldgicas e a crescente
complexidade das ferramentas disponiveis.

Aoutilizaratecnologia para integrar de forma significativa e personalizada,
os educadores precisam ser criativos, adaptando-as as necessidades e contextos
especificos dos alunos. Por exemplo: plataformas de aprendizagem adaptativa
podem ser implementadas para personalizar a experiéncia de cada aluno, o uso
da midia de apoio tornara os alunos mais ativos e facilitara a memorizagao do
aprendizado.

Os pesquisadores tém mostrado interesse nos habitos atuais das criangas
que utilizam o Android para jogos, embora sejam inicialmente voltados para o
entretenimento ou diversao, eles também podem ser um meio de aprendizagem
e treinamento das habilidades cognitivas dos alunos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para findar a escrita deste artigo e tecer as consideragoes finais, retomamos
o problema de pesquisa: de que modo produgdes cientificas abordam o uso
de jogos virtuais direcionado as necessidades de aprendizagem do aluno com
TDAH no Ensino Fundamental?

Com base na analise realizadas os artigos convergem para a ideia de que
as tecnologias digitais, quando bem implementadas, podem ser uma ferramenta
de apoio ao ensino de alunos com TDAH. A gamificacdo, os jogos digitais
pedagodgicos, as interfaces cérebro-computador e os soffwares educacionais
adaptativos sao destacados como estratégias eficazes para melhorar o foco, a
motivagdo e as fung¢des cognitivas dessas criangas.

No entanto, os desafios relacionados a infraestrutura nas escolas e a
necessidade de formag¢dao dos educadores sao questdes a serem enfrentadas.
Além disso, o uso de tecnologias deve ser acompanhado de um diagnostico e
tratamento adequado do TDAH, incluindo terapias comportamentais e, quando
necessario, intervengdes médicas.

Considera-se que a integracdo bem-sucedida das tecnologias depende
de uma mudanga cultural nas institui¢des educacionais, com um compromisso
continuo com a atualizacdo e adaptagdo das praticas pedagdgicas aliada a
formagdo permanente dos professores. Além disto, é necessario que o poder
publico invista na construgdo de espagos destinados ao uso de recursos
tecnologicos, compra de equipamentos modernos e atualizados, além de acesso
a internet de qualidade.

De tal modo, sublinhamos que estas evidéncias ddo suporte para futuras
pesquisas diante do tema e em nossa proposi¢ao de criagdo um jogo virtual
usando o WordWall e suas ferramentas para explorar estratégias e recursos no
processo de ensino e aprendizagem do aluno com TDAH.
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COMENTARIOS COM PERFORMANCES-
DISCURSIVAS DE ODIO EM REDES SOCIAIS:
REFLEXOES PARA UMA CIDADANIA
DIGITAL CRITICA

Mearlana Carla Peixoto Ribeiro’

INTRODUCAO

Cada vez mais evolugdes tecnoldgicas digitais de informagdo e
comunicagdo impactam nossos modos de vida (Reig; Vilchez, 2013).
Com o acesso a internet, as praticas sociais tém ganhado novos contornos e
adesOes didrias. Eminentemente digitais, as praticas em telas de computador,
smartphones etc. passam a integrar nossas existéncias e a construir, em nos,
outros modos de conviver em sociedade. Fundada em valores e principios
mobilizados por relagbes on-line, toda essa dindmica se organiza performativo-
discursivamente, fazendo produzir, circular e serem consumidos determinados
sentidos (Blommaert, 2020; Butler, 2021).

Mediante processos de comunica¢do produzidos em redes sociais, as
performances-discursivas digitais se materializam em formas textuais, as quais
vao operar com sentidos e efeitos de sentidos emergidos das/nas relagdes digitais
entre usuarios. Essa condi¢do ¢ intersubjetiva e traz, como problematica, o que
chamamos 6dio digital — que possibilita verificar, no ato de comentar on-line,
diversas consequéncias performativo-discursivas de sua promo¢do em redes
sociais. Trabalhos como os de Biar (2020), Costa (2022), Costa, Oliveira Junior
e Frank (2021) e Ribeiro (2023) ja trouxeram algumas contribui¢des critico-
discursivas acerca do fendmeno ao campo da Linguistica Aplicada critica.
Segundo Louro (2015), embora seja relevante neste momento social censurar,
coibir ou intimidar os propagadores dos discursos de 6dio, ndo basta apenas
a previsao em lei(s), com a finalidade de punir e criminalizar quem os profere.
Segundo a autora,

1 Doutoranda pelo Programa de Pos-Graduagio Interdisciplinar em Educagao, Linguagem e
Tecnologias (PPGIELT), da Universidade Estadual de Goias (UEG); docente do curso de
Direito do Centro Educacional Evangélico de Goianésia, e-mail: marlanacpr@gmail.com.
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[...] quem insulta ndo insulta sozinho, mas é, de fato, um falante que ecoa
outras vozes. A censura e a lei podem, entdo, atingir esse falante sem
conseguir extinguir o discurso que o sustenta e que continua a circular
mais amplamente. [...] seria importante contemplar, pois, outras formas
de lidar com os discursos de 6dio (Louro, 2015, p. 274).

Na pretensdo de acenarmos uma opg¢ao educativa e transdisciplinar como
forma de lidar com o 6dio digital, neste texto abordamos os “discursos de 6dio de
internet” como praticas discursivas digitais produzidas na cibercultura, as quais
se materializam a partir de um texto, no caso, um comentario on-/ine publicado
em rede social, a fim de problematizar as implicagGes desse ato performativo-
discursivo e de seus efeitos de sentido na vida social, visando a uma cidadania
digital critica.

Nas proximas se¢des, contextualizamos o estudo para, em seguida, discutir
arelagao das redes sociais enquanto instancias discursivas onde politicamente se
produzem textos, a partir dos quais se materializam comentarios que performam
“discursos de odio” em praticas discursivas digitais, aventando questdes
transdisciplinares em torno do objeto de estudo. Problematizamos, de uma
perspectiva performativo-discursiva, os efeitos dos atos digitais do 6dio, com sua
forga e seus efeitos perlocuciondrios. Por fim, trazemos uma reflexao sobre suas
reverberagOes em praticas discursivas digitais, aventando uma possibilidade de
cidadania digital critica (Ribble, 2012).

1. SITUANDO O ESTUDO

Flannery (2021, p. 31) delineia as proposi¢cdes manifestadas por discursos
de 6dio como aquelas que “revela|m] ideias fixas e preconcebidas do outro
[...], [que sao] marcadal[s] por posi¢des construidas em fung¢ado das diferengas”.
Trindade (2022, p. 17) também as caracteriza como manifestagdes, verbais ou
escritas, de “pensamentos valores e ideologias que visam inferiorizar, desacreditar
e humilhar uma pessoa ou um grupo social, em fun¢do de caracteristicas como
género, orientagdo sexual, filiacao religiosa, raca, lugar de origem ou classe”.

Nossas reflexdes para este artigo partem do material empirico gerado
no estudo de Ribeiro (2023), o qual buscou identificar e problematizar, por
intermédio dos comentarios on-line gerados a partir de postagens de videos na
rede social TikTok por celebridades femininas, discursos que se inscreviam na
categoria de 6dio, observando os significados socialmente produzidos em torno
da pratica digital. A principio, a autora faz buscas on-line, optando pelo recorte
de “celebridades que mais sofreram discursos de 6dio na internet recentemente”,
e encontra as seguintes famosas como resultado: Gretchen, Preta Gil, Luisa
Sonza, Pablo Vittar, Karol Conka e Ludmilla. No cotejo realizado entre julho de
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2021 e fevereiro de 2022, verifica-se um primeiro dado interessante: tratam-se,
em sua maioria, de mulheres e de pessoas integrantes de grupos historicamente
vulnerabilizados, por conta de seus corpos, identidades e performances-
discursivas que desviam do compulsério binarismo cisgénero e heterossexual
vigente no Brasil.

A partir disso, a autora analisa 96 comentarios gerados nas paginas dessas
seis celebridades femininas apos performances-discursivas por elas postadas, e
indica a relagdo entre género e raga, que ameacam a masculinidade branca,
perpassando interseccionalidades que atravessam o etarismo, a LGBTfobia, a
misoginia, o racismo, o sexismo e a gordofobia, ou tudo isso a0 mesmo tempo
ou em alguma proporgdo. Tais constatagdes nos provocam a discutir, entdo, o
ato linguistico do comentario on-/ine em redes sociais, bem como o impacto dessa
performance-discursiva na pratica digital contemporanea, porque entendemos
que comentar on-line em redes sociais produz efeitos de sentido nas relagdes
digitais/sociais.

Nosso interesse consiste em produzir, a partir disso, conhecimentos
linguisticos que auxiliem pessoas a refletirem e a transformarem suas proprias
vidas no cotidiano (Borba, 2014; Moita Lopes, 2006, 2009). Mais ainda, a se
relacionarem digitalmente de modo ético com outras pessoas, respeitando suas
diferengas. Para isso, é necessario um olhar mais atento e sensivel as entrelinhas
discursivas do 6dio em redes sociais, perseguindo sentidos que estao para além
dos comentarios publicados, 0s quais porventura possam provocar sofrimento
humano justamente por reverberarem desigualdades, violéncias, exclusdes etc.
(Butler, 2021).

1.1 Da Web2 as redes sociais: as praticas discursivas digitais

Castells (1999) ja dizia que a internet seria um meio de (re)organizagao
das estruturas sociais que continuamente modificaria nossas relagdes humanas.
Podemos verificar o ciberespaco como “espaco da intera¢do humana”,
proporcionado pela rede mundial de computadores (Lévy, 1999), como um
novo lugar de comunicagdo, de organizagdo e de transagdao, bem como um
novo mercado de informacgdo e de conhecimento, no qual a praxis é “interativa,
reciproca, heterogénea e intotalizavel” (Grillo, 2006, p. 17).

Com a segunda geracao de servigos oferecidos pela internet, criada desde
2004, achamada Web 2.0 ou Web2?, todos os dias, em todo o mundo, incalculaveis
interagdes passam a ser realizadas sob uma velocidade e alcance inimaginaveis. A

Web2 se configura como l6cus de publicagao, compartilhamento e organizagao

2 Termo utilizado para se referir 8 mudanga para uma internet como plataforma, atribuido
a Tim O’Reilly, em 2003.
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das informagdes, ampliando a capacidade interativa entre os usuarios em rede.
A “era da conexao”, da mobilidade e da instantaneidade, conforme explica Dias
(2012), é marcada pela interacdo e colaborag¢do na organizagao de contetudo,
englobando inimeras linguagens e construindo um aspecto primordial: a pratica
digital, da qual ninguém mais se desvencilha, uma vez conectado a internet.

A medida que passa a promover relacionamentos entre seus usudrios
conectados em rede, a Web2 permite compartilhamento e transmissao digital,
de qualquer lugar, de distintas formas, a diferentes pessoas, em uma espécie de
“teia tecnoldgica” (Borges, 2020, p. 35). Escancara, com isso, a relevancia da
preocupacdo linguistica nas construgdes sociais, consequentemente digitais, porque
nem sempre o0 pensamento critico € estimulado na procura e no processamento, na
interacdo e no compartilhamento de informagdes, de modo a gerar conhecimento
e principios éticos nas relagdes entre usuarios em ambientes digitais.

Diante deste manuseio insacidvel e, muitas vezes, inconsequente, dos
aparatos tecnologico-digitais, nao podemos negligenciar o problema discursivo
das redes sociais na contemporaneidade localizado nas performances de usuarios
que digitam textos em suas relagdes de comunicagdo digital. Sinalizamos,
portanto, a relagdo, o envolvimento e a atengdo a esse carater performativo-
discursivo manifestado em telas digitais, com sentidos e efeitos de sentidos
produtores de realidades.

1.2 Redes sociais e o problema discursivo

O surgimento das redes sociais imprimiu um novo modo de vida a
sociedade usuaria: novas formas de intera¢dao social e, por conseguinte, novas
“formas de ser e estar no mundo” (Lapa et al., 2020, p. 40). Como sugerem os
autores, os espacos fisicos de convivéncia humana, limitados ao tempo e ao
local geografico, transcenderam-se para espagos digitais, em que muitas pessoas
passaram a se manifestar, assumindo-se, assim, a célebre ideia de Amossy (2014)
de que as redes sociais se tornaram a praga publica do século XXI (Cabral, 2019).

Efetivamente, as redes sociais provocaram uma nova sociabilidade digital
e dialogica, tomadas como “um espago de livre acesso, onde as pessoas podem
debater e desenvolver argumentos sobre questdes da vida comum” (Touraine,
1994 apud Lapa et al., 2020, p. 28). A partir da vida digital, comportamentos
individuais e coletivos, valores se (re)afirmam, (re)produzindo sentidos digitais,
o0s quais se traduzem socialmente. Para Nonato e Sales (2019, p. 150), as redes
sociais tém atuado como “mediadoras do ser e agir do homem sobre o mundo”,
alterando a forma como estabelece relagdes com o alheio, com o espago e com
o conhecimento, agregando diferentes linguagens e técnicas e possibilitando a
vivéncia de variados processos criativos (Hetkowski; Menezes, 2019).
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Considerando o fato de que, por meio das redes sociais, “qualquer
individuo com acesso a internet é capaz de produzir conteido de entretenimento,
educacional ou de opinido e compartilha-lo para que outras pessoas possam
vé-lo” (Nandi, 2018, p. 13), a caracteristica discursiva da esfera digital, com
seus usos e relagdes humanas, merece reflexdo. Junto com as praticas digitais
balizadas por perspectivas de se relacionar, de se influenciar, de se emitir um
ponto de vista, aproximagdes ou divergéncias entre usuarios, nao raro, vao (re)
construir sentidos a partir de compartilhamentos, curtidas e comentarios on-line.

Na contemporaneidade, as redes sociais se tornaram o principal canal de
comunicag¢do cotidiano de boa parte das pessoas. Nelas, os usuarios se expressam
por meio de publicagbes em seus perfis, pensamentos e sentimentos, € na
condi¢cdo de ambiente dialdgico-identitario, sdo produzidos espagos discursivos
para conversas, posicionamentos, entre outras atitudes mobilizadas a partir de
manifestagdes entre usudrios. Toda essa maneira de ler, produzir e fazer circular
textos (Rojo, 2013) gera negociagdes de sentidos, promovendo discursivamente
debates, afirmacgdes, entre outras disputas, a depender dos usudrios e de suas
relagdes firmadas na rede.

Como sistemas dindmicos, provenientes de “um ambiente de interacao
entre cultura, sociedade e tecnologia da informagdo” (Santaella; Cardoso,
2014, p. 74), as praticas discursivas digitais democratizam a comunica¢ao
global e, no entanto, sinalizam justamente aquilo que a sociedade (consciente
ou inconscientemente) promove. O digital aqui € resultado ou circunstancia da
estrutura social que ja se mantém forjada entre as redes e as ruas (Beiguelman,
2019) sob o agir discursivo intencional. O botdo “curtir”, por exemplo, para
Odriozola (2020), age como efeito de sentido de feedback positivo, ligando
a sensos de pertencimento ou mesmo de (re)conhecimento de um usudrio,
enquanto a intencionalidade de quem produz a postagem pode performar uma
“aparéncia” que deseja construir. Conforme salientam Lapa et al., (2020), na
rotina de exposi¢do de vida em tempo real, com carater potencial e efémero,
mas que, pelo menos aparentemente, permite algum ponto de vista alheio como
retorno (Nonato; Sales, 2019).

Emmeioasmultiplasmodalidadeslinguisticas e semidticas proporcionadas
pelas redes sociais, sentidos se mobilizam a partir da expressdo de corpos,
formas, cores, efeitos, movimentos, gestos, performances, pensamentos, sons,
entre outros (efeitos de) sentidos produzidos como “publicagdo” ou “postagem”,
0s quais vao, na relagdo entre usudrios, sob a pretensao de se criar ou nado lagos
sociais, gerar disputas, negociagdes e/ou demarcagdes de sentidos previstos
em uma curtida, em um compartilhamento ou mesmo em um comentario.
Na dinamica discursiva digital em redes sociais, 0 comentario on-line, sob os
propositos performativos, pode vir materializado desde uma escrita a um clique
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de curtida, ja que esse também pode sinalizar alguma espécie de endosso ao
texto publicado.

A caracteristica interativa dos usudrios em redes sociais € elementar ao tom
performativo-discursivo do ato de comentar (Austin, 1990), tornando ainda mais
complexa a relagdo entre usuarios, devido a aspectos enunciativo-pragmaticos,
tais como: a intencionalidade de produc¢do (o que o criador do conteddo deseja
causar no seguidor para que esse comente a postagem), as condi¢des de produgao,
circulagdo e consumo da mensagem (as relagdes de interlocugdo entre usudrios
garantidoras do carater enunciativo digital), os sentidos veiculados nos proprios
comentarios (a materialidade do conteudo com a for¢a ilocutoria da mensagem
em si e os efeitos perlocucionérios como condi¢do que impulsiona o interlocutor
a interpretar € comentar), e a rede social como instancia de produgao discursiva
na vida contemporanea, a produzir identidades e diferencas, ja que

[0] individuo se torna um agente ativo dentro da internet, criando e
moldando suas relagdes e customizando seus perfis de acordo com seus
interesses e com o publico que pretende atingir. Além disso, a comunica¢io
de mao-dupla proporcionada pela mudanga no polo emissor permite que o
receptor envie um feedback para o emissor, se afirmando assim como uma
parte menos passiva do processo de comunicagdo (Borges, 2020, p. 39).

Apesar de a complexidade do comentdrio em redes sociais se fazer
interativa e se expandir conforme a disponibilidade de recursos — inser¢do de
(hiper)links e mobilizagdo de diferentes géneros discursivos, por exemplo —,
o ponto elementar é que as praxis digitais se materializam discursivamente a
partir dos comentarios “fabricados” em torno de uma publicagdo, estabelecendo
relagdo entre criador, conteudo e leitor digitais. Por essa razao, merecem nosso
escrutinio critico a fim de problematizar suas circunstancias, uma vez que da
cultura digital que se difunde emerge a relagdo simbiodtica, de influéncia mutua
e cooperativa, entre sociedade, cultura e novas tecnologias.

A condigao digital sobreleva a questdo humana, por meio do aspecto
discursivo, ao propiciar ao usuario a possibilidade de se tornar o que se quiser,
evocando construgdes pos-estruturalistas da linguagem. Igualmente, o algoritmo
da internet se entrelaca ao fator conversacional, permitindo desencadear
manifestagdes linguisticas de uma referéncia digitada, provocando viralizagao,
popularizagdo ou mesmo monetizagao ao movimentar determinados conteados
e temas. Nessa busca por interagdo, algumas vezes aleatdrias, quase sempre
os algoritmos acabam por operar linguisticamente sobre valores digitais de
influéncia e visibilidade promovidos.
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2.0 COMENTAl,UO ON-LINE (TEXTO) E SEUS FLERTES COM O
‘DISCURSO DE ODIO” (DISCURSO)

O comentario on-line ¢ uma materialidade textual discursiva prevista em
determinados géneros da esfera digital como, por exemplo, as redes sociais (Costa,
2022; Costa et. al., 2021; Ribeiro, 2023). Geralmente, parte de uma recepgao
interativa de quem 1€ uma publicagcdo enquanto texto-fonte e é resultado de uma
pratica digital, por meio da qual o 6dio pode ser discursivamente veiculado. Isso
ocorre porque qualquer publicagdao que se faga em uma rede social, na qualidade
de ambiente de relagdo entre usuarios, de exposicdo de ideias, pressupde-se
negociagdo e disputa. O comentario em redes sociais é, portanto, uma opiniao
que se materializa na aprecia¢do e interpretagdo de um primeiro texto postado
por outro internauta.

O comentario, em geral, combina elementos linguisticos multimodais e
semioticos, refletindo a emissdo de uma opinido/posicionamento de avaliagao
ou de reagdo perante o digital que foi anteriormente visualizado. Em redes
sociais como TikTok, Instagram, Facebook, apresentam-se curtos, condensados
e informais, com uso de abreviagdes, icones e auséncia de pontuagdo e de
preocupagio com a norma culta da lingua portuguesa escrita (Grillo, 2006). E
comum, ainda, a utilizacdo de emoticons e hashtags, que funcionam como um
recurso de agregacao de dados acerca de um determinado assunto (Seixas, 2021).
Ainda, um comentario on-line em rede social, motivado por uma postagem
inicial, sempre sera um posicionamento em disputa, por meio do qual podera
haver recepgdes positivas ou negativas, representando (des)identificacdes. Essa
condi¢do é dindmica a ponto de motivar desde curtidas, compartilhamentos,
comentarios até o linchamento/ cancelamento digital.

Ha um ciclo digital de ag¢ao discursiva proveniente do comentario, o qual
ndo se finda, uma vez que movimenta desde a performance-discursiva de quem
produz o texto motivador para gerar o comentario até aspectos socio-historicos,
culturais e politicos transcendentais ao texto, que culminam nos sentidos e nos
efeitos de sentidos leitores que serdao mobilizados e, eventualmente, colocados
em confronto a partir da publicacdo, do comentario e/ou do comentario de
comentario. Nessa perspectiva, a dindmica pode produzir outros géneros
digitais, como, por exemplo, uma espécie de debate, que reflete a necessidade
do internauta-leitor de publicar seu parecer como posicionamento perante o que
viu postado. Nesse caso, o comentario reproduz uma tomada de posigao sobre
uma postagem ou mesmo sobre um outro comentario (Costa, 2022; Costa et. al.,
2021; Ribeiro, 2023).

Uma vez tornado enunciado-performativo, o que ¢ publicado em rede
social, na condi¢do de comentario especificamente, passa a produzir sentidos

38



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

e efeitos de sentidos entre usudrios dessa rede social. E nesse momento que os
comentarios aparecem como realizagdes discursivas que envolvem o cuidado
de si, a partir de uma disposicao imagética digital postada. Nesse sentido, o
texto-fonte que gera o comentario pode construir redes identitarias, formando
uma espécie de bolha digital entre usudrios, ou mesmo uma recusa a um
posicionamento lido.

E relevante destacar que, com o auxilio de algoritmos e de recursos
proprios da linguagem computacional, tudo que se escreve e se comenta em
redes sociais serve como banco de dados que, futuramente, sera usado para
construir afinidades entre os conteudos que o usuario de uma rede social tera
a sua disposi¢do, ainda que involuntariamente, para fazer parte de seu mundo
digital e que certamente se traduzirda em seus envolvimentos temdticos de
navegacgao on-line.

Apesar de essa questdo nao ser ponto de destaque em nossa discussao,
faz-se relevante ndo escaparmos da critica ao algoritmo, porque ele também
providencia a disposi¢do de repertorios tematicos a partir do que buscamos
on-line, gerando identificagdes, pertencimentos, curiosidades de quem usa e
participa de determinados topicos. Nessa fluidez contraditoria entre postagem
e comentario, cercada de razdes capitalistas, ha, definitivamente, que se
educar linguisticamente para o fato de que, por trds de um comentério, havera
motivagdes odiosas que vao desde a identificacdo e a nao identificagdo com
os sentidos veiculados, até mesmo a intencionalidade de gerar algo lucrativo
com o comentério: a popularidade do comentador ou da curtida por meio dos
quantidade de likes, de compartilhamentos ou mesmo de resposta a comentarios,
por vezes, totalmente impactantes sob o devido proposito radical de gerar
polémicas.

Nessa direcao, enfatizamos que comentar € um ato discursivo-performativo
(Austin, 1990), uma vez que nao envolve uma mera troca de mensagens entre
usudrios. Pelo contrario, com a pratica se forjam espagos construidos dentro da
e pela diferenca, os quais se traduzem em constantes negociagdes e disputas de
“digitos”, sentidos e mobilizagdes discursivas. Em nossos estudos observando
os comentarios on-line em redes sociais (Costa et. al., 2021; Ribeiro, 2023) temos
refletido que a pratica discursiva do 6dio digital parte de comentarios que geram
exclusao, nega¢do ou mesmo abjecao a certos corpos, identidades e performances
que, por qualquer que seja o motivo, fogem das expectativas e exigéncias sociais,
sob uma condi¢do branca, heterossexual e cisgénera.

Nessa dimensdo, o comentario é uma ideia que pode se balizar
discursivamente pelo 6dio, com base em questdes que geralmente envolvem
a diferenca constatada no outro, advindas da forma como o ser humano é
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educado a lidar com as diferengas. Intensificado com o advento digital, o 6dio
— que, conforme Mandela (1994), acompanha a humanidade ao longo de sua
histéria — expande-se a medida que cada vez mais usuarios aderem as redes
sociais. Para Brugger (2007), os chamados katers se utilizam de ofensas, insultos,
intimidagdes e assédios geralmente relacionados a questdes identitdrias de
raga, cor, corpo, etnia, nacionalidade, classe social, sexo, sexualidade, religiao,
entre outras interseccionalidades dissidentes em exposicdao. Tém, portanto, a
capacidade de instigar violéncia, 6dio ou discriminag¢do contra determinadas
pessoas, culturas, corpos e performances, visando a atingir usuarios e grupos,
causando sofrimento humano, exclusio, violéncia.

O fato é que recentemente as redes sociais se tornaram palco de episédios
de promulgacdo do 6dio produzidos por comentarios on-line, muitas vezes
mobilizados pela escrita agressiva, ofensiva e com entrelinhas marcadas pela
desqualificacdo da outra pessoa/ grupo que produziu ou que aparece no
texto-fonte. Ao invés de se pautar por uma defesa de ponto de vista diferente e
divergente perante o digitado, o discurso de 6dio geralmente tem como estratégia,
conforme Oliveira (2018), Guercio, Matheus e Naspolini (2021) e Sarmento (2006),
a expressao de ideias de desprezo ou intolerancia contra determinadas pessoas
ou grupos, menosprezando-os, desqualificando-os ou inferiorizando-os pelo
simples fato de pertencerem a determinada comunidade, com motivagdes
ligadas a intolerdncia étnica, religiosa, de género, a aparéncia fisica, orientacao
sexual, nacionalidade, entre outras.

O discurso de odio diz respeito, portanto, a desvalorizagdo da outra
pessoa e ao ndo reconhecimento de valor naquilo que a outridade possa oferecer.
Isso pode levar a inferiorizagdo e até a desumanizagao de pessoas/grupos (Dias;
Ripoll, 2021), mobilizando um vasto e complexo repertoério de enunciados e
oposigdes racistas, sexistas, misoginas, elitistas e homotransfobicas. Ndo sao
raros estudos discursivos sobre o 6dio digital (Dias, 2021; Franga, 2019; Grillo,
2006) e até mesmo em Linguistica Aplicada (Costa, 2022; Costa et. al., 2021;
Ribeiro, 2023).

O fato comum é que comentarios odiosos recaem sobre corpos que
contrariam a heteronormatividade cisgénero. Em buscas realizadas on-line ¢
possivel constatar que a grande parte das celebridades alvo de discursos de 6dio é
mulher ou se reconhece a partir de uma orienta¢ao sexual ou de uma identidade
de género “desviante” (Guercio; Matheus; Naspolini, 2021), ou de uma identidade
étnica diferente da branquitude. Essas pessoas, na medida em que publicam
suas performances digitais, sofrem atos digitais de violéncia, a partir de textos-
comentarios de 6dio, de vulgarizacao, de inferioriza¢ao e da reivindicagdao de
uma relacdo heterocisnormativa como condi¢do universal.
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Como ato de linguagem, o comentario publicado, considerando-se “de
quem para quem”, remete a possibilidade da linguagem de veicular o 6dio a
partir do que ela supostamente descreve (Borba, 2014; Pinto, 2007; Urzéda-
Freitas, 2020). Paradoxalmente, o 6dio discursivo digital, por conta das técnicas
algoritmicas das redes sociais e da complexidade on-/ine que o rodeia, ao invés
de ser refutado, pode curiosamente ser projetado e lancar um usuario ou a
circunstancia do 6dio ao holofote:

[...] outra caracteristica das plataformas digitais que pode contribuir para
a circulagdo de discursos de 6dio € sua logica de funcionamento baseado
em algoritmos cuja gestdo da visibilidade dos conteudos esta relacionada
diretamente as preferéncias dos usuarios (GILLESPIE, 2018) — ¢ o
que alguns autores chamam de ‘cdmara de eco’ (‘echo-chambers’). Ao
priorizar nas timelines contetidos consoantes a opinido do individuo, os
algoritmos podem também produzir uma percep¢do distorcida acerca dos
cenarios sociais, além de induzir a polarizagdo por meio da criagdo de
bolhas ideoldgicas (Ruediger; Grassi, 2021, p. 21).

O problema se da quando a propagacao de discursos de 6dio nega as suas
vitimas o direito de igualdade, que é indissociavel da liberdade (Cintra, 2012).
Isso porque o 6dio digital atua para minar o acesso a possibilidade da estranheza
ao se deparar com a diferenga socioidentitaria e ao anular ou silenciar pessoas
ja marginalizadas em sociedade. Assim, mais do que um pensamento contrario,
0 que se submerge ¢ a tentativa de rechacar o que é do outro, desencadeando
praxis desprendidas de reflexividade sobre préprio fazer on-line, e viabilizando a
falta de compromisso ético e a violéncia digital.

Nandi (2018) afirma que, quando uma pessoa se dirige a outra embasada
em discursos de 6dio, vulnera a dignidade em sua dimensao intersubjetiva, no
respeito que cada ser humano deve ao outro. Mais do que isso: além do ataque
direto, ataca-se também a dignidade das pessoas que se reconhecem sob aquelas
caracteristicas ensejadoras da violéncia. Trata-se da chamada “vitimizacdao
difusa” na qual se podem afetar incontaveis vitimas que se identificam com o
objeto alvo do ataque, mesmo que elas ndo estejam diretamente relacionadas ao
fato ou com a vitima direta.

O ¢6dio digital se constitui como uma atitude de deslegitimagdo dos outros,
0 que pode gerar atribuicdo de menor dignidade e negag¢do do correspondente
respeito igualitario, além da ruina de autoestima perante a sociedade, tendo em
vista a destruicdo da avaliagido positiva de seu carater e historia compartilhada
(Martins, 2019). Com o intuito de fazer calar o “divergente”, colocando-o a
margem de qualquer discussao, o 6dio se torna uma estratégia discursiva, muitas
vezes articulada, que visa silenciar uma parte da populagao, mitigando suas forgas
e gerando poder ao ofensor (Guercio et. al., 2021). Nas palavras dos autores,
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[0] agente ou aquele que chamamos de precursor do discurso de 6dio,
nega completamente o reconhecimento do outro, aquele que chamamos
de vitima ou alvo da agressdo, como sendo alguém incapaz de possuir
caracteristicas que o ligam a uma posi¢ao universal digna, além de negar
ou simplesmente ndo aceitar seus atributos identitarios (Guercio et. al.,
2021, p. 45).

Por todas essas razdes, o 6dio encontrado nas redes sociais, o qual
chamamos de 6dio digital, ¢ fundamentalmente discursivo. Assim sendo, ndo
deve ser apenas repelido, negado, mas ser compreendido sob uma perspectiva
de alerta para seus potenciais efeitos de sentido enquanto pratica digital. Isso
¢é relevante porque o discurso de 6dio muitas vezes ameacga, desqualifica e
ataca a diversidade de opinido, de corpos (género, sexualidade, raca, etnia), de
identidades, de comportamentos, de culturas etc. sob um dizivel intencional e
linguisticamente definido.

Em meio as circunstancias do dito, o que se digita se faz discursivo,
perseguindo cores e corpos que enunciam transgressio a normas Ssociais,
performando diferengas. Dessa perspectiva, os discursos de 6dio podem ser
concebidos, portanto, como modos de agdo — a emissdo (postagem) e sua
recep¢ao (comentarios) —, formas de agir sobre o e no mundo e, especialmente,
sobre outras pessoas —, manifestando, desse modo, a capacidade humana de (re)
produzir relagdes de dominagao, para a (re)constitui¢do, direta ou indireta, de
todas as estruturas sociais.

3. POR UMA CIDADANIA DIGITAL CRIiTICA

Ribeiro (2023) desenvolveu uma pesquisa em que o ponto de encontro
de seu material empirico a levou em condi¢des de andlise bastante instigantes
acerca das celebridades que estiveram no ranking dos discursos de 6dio no cenario
brasileiro. Os resultados alcangados abrem margem, entdo, para aprofundarmos
sobre questOes identitarias e de diferengas que se vinculam aos “discursos de
0dio” sofridos ndo apenas por famosas, mas também por pessoas comuns, COmo
temos constantemente acompanhado. O comentario que revela/incita o 6dio é
um desafio associado a corpolitica existencial marginalizada e, principalmente,
materializada nas performances discursivas e nas corporeidades da diferenca.

O o6dio digital pesa sobre corpos ditos femininos e/ou dissidentes que
desviam do binarismo moderno. Em um mundo branco-heteronormativo,
ndao ha como negar principios colonizantes que rejeitam aquelas pessoas
que transgridem determinadas normas. Outras dimensdes como etarismo,
gordofobia entram nas listas de interseccionalidades que auxiliam na propor¢do
dessa propagacao. Simplesmente por existirem e dizerem no mundo digital,
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esses corpos da diferenga serao atacados com comentarios violentos, tentando
barrar performances-discursivas que fogem a ordem social convencional.

Numa sociedade plural, devemos, no entanto, refletir sobre os comentarios
em redes sociais, a fim de construirmos um mundo digital menos violento e com
menos sofrimento humano. Para tanto, propomos uma cidadania digital critica
em Linguistica Aplicada, que transita entre outras areas de conhecimento,
para o ato de comentar em redes sociais, considerando a produg¢ao e os efeitos
discursivos dessa pratica no mundo digital. Se os comentarios e toda a dindmica
digital parte de uma caracteristica discursivo-performativa, a ideia é conscientizar
a sociedade para que vidas nao sejam “canceladas”.

Enfatizamos que o 6dio digital ndo pode ser considerado mera opinido
e nao esta amparado pela liberdade de expressao. Para além da edigcdo de leis,
podemos promover a utilizagdo consciente das redes sociais. Nesse proposito,
a cidadania digital critica seria, entdo, uma estratégia de ressignificacdo de
praxis on-line sob um caminho de emancipag¢do e autonomia em que praticas
discursivas, a digitalidade e a educagéo se aproximam em busca do senso-critico,
da ponderacao e do respeito a diversidade social para uma convivéncia on-line
mais pacifica e humana e para o enfrentamento de injusticas (Alencar, 2022).

Para além da dificuldade de criminalizar e punir aqueles que espalham
discursos odiosos, sobretudo ante a dispersao dos sentidos promulgados on-
line, ja que podem operar como uma interpretacdo subjetiva de quem o faz/
recebe, 0 uso ético e critico das TDIC é referenciado nas propostas educacionais
orientadas por documentos como a Base Nacional Curricular Comum (BNCC).
Nela, se prevé reflexdao escolar na utilizagao das midias, incorrendo em aspectos
de cidadania, ja que criangas e jovens se apropriaram das diversas ferramentas
digitais, a ponto de passarem a maior parte de seu tempo conectados a internet.

Enquanto usudrios digitais, é salutar que observemos o que estamos
mobilizando nas redes ao depararmos com aquilo que nos difere, sob um esforgo
permanente de percebermos, criticamente, como estamos sendo no mundo
(Freire, 2005). As redes sociais deveriam ser ambientes construidos para se
problematizarem escolhas, condutas, posicionamentos politicos e identitarios,
primando-se sempre pelo respeito em relagao aquilo que vai de encontro a nossa
forma de pensar. Deveriam se constituir espagos fluidos de (des)aprendizagens,
de provisoriedades de conhecimentos e de incertezas, com vistas ao exercicio da
autoconsciéncia, autocritica e capacidade de didlogo com respeito e empatia. Num
espago complexo de performances-discursivas, de multiplicidade de sentidos, seria
necessaria negociagao da diferenga para que houvesse bom convivio digital.

Faz parte de uma cidadania digital, mais do que saber usar ferramentas
tecnoldgicas, o olhar mais atento e sensivel as relagdes que ali se travam e a0 modo
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como se interpretam os sentidos nessas realiza¢des. Para isso, deve se prever uma
atengdo ao discursivo, no sentido de observar relagdes de poder que circulam as
instancias sociais, inclusive e sobretudo na internet (Pereira, 2018), para, a partir
disso, as pessoas desenvolverem “a capacidade critica de perceber e questionar
valores que sdo veiculados por meio de discursos legitimados institucionalmente
e as relagbes de poder que sao constantemente apresentadas como ‘naturais’ e,
portanto, nao passiveis de criticas e questionamentos” (Pereira, 2018, p. 53).

A partir do ato de comentar em rede social, podemos envergonhar,
humilhar, colonizar, enfim, agir no mundo por meio da violéncia, ou o contrario:
podemos cultivar a diferenga e o respeito. Por isso, ha que se ter consciéncia
discursiva e digital para checar informagdes, questionar e problematizar (a
propria) realidade, adotando atitudes observatoérias e de contestagdao em relagao
a discursos dominantes e opressores, com vistas a promover mudangas sociais
(Pereira, 2018). Diferentemente de consenso e harmonia, as redes sociais
precisam se manter como espagos de diferenca, de dialogo, de relagcdo, de
resisténcias afetivas. Numa sociedade digital multicultural (Guercio et. al., 2021)
e de constantes estranhamentos, a coexisténcia pacifica pode ser garantida
pelo respeito entre usuarios em um ambiente que nao banalize a existéncia
do humano que ha por tras das telas, sugerindo que postagens de contetidos e
comentarios de usudrios promovem sentidos capazes de promover a expansao
de pensamento e a saida de nosso proprio lugar epistémico (Domingues et. al.,
2021; Guercio et. al., 2021).

Pessoas e grupos sociohistoricamente vulnerabilizados tém o direito
a existéncia digital, sobretudo porque esta podera fomentar a visibilidade da
diferenca e relevantes mudancas em sociedade. Nesse sentido, convém confrontar,
de modo critico e ético, os comentarios que resvalam na praxis discursiva do
odio digital, especialmente direcionados a grupos e pessoas minorizadas®, no
sentido de enfrentar desigualdades e injusticas sociais. E pertinente, pois, que
os espagos digitais se construam como lugares de troca, de didlogo, de escuta,
de vontade, de recepg¢do, de acolhimento e de solidariedade mutua. Entretanto,
seria relevante, a0 mesmo tempo, um engajamento critico na problematizagao
do lido e divulgado em redes sociais.

Em alusdo a Butler (2021), a critica digital pode partir do questionamento
sobre quem digita o padrao, sobre quem é contemplado quando uma convengao
fala, em que momento essa convengdo fala. Tais indaga¢des nos fornecem,
inclusive, pistas de interpretagdao/compreensdao de texto, algo muito relevante

3 Termo que reporta aquelas/as que, de algum modo, encontram-se socialmente em
situagdo de dependéncia e/ou desvantagem em relagdo a um outro grupo, “maioritario”;
ndo propriamente se refere a um numero, mas a um lugar de subalternidade.
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aos dias contemporaneos e pode proporcionar uma cidadania digital urgente em
um espago que se destina ao didlogo, ao compartilhamento de experiéncias e a
exposicao de pensamentos, valores, cultura, vida etc., mas que sobretudo pode
nos fazer pensar, expandir a propria percepgao sobre n6s mesmos, culminando
na maleabilidade de nossas proprias certezas e verdades em torno de valores
sociais consagrados sobre género, raca, entre outras diferencas. A ideia é que,
por meio do compartilhamento de opinides e pensamentos, da comunicagao,
seja fomentado o respeito, a empatia e o exercicio da alteridade nas redes sociais,
oportunizando, inclusive, interacao intercultural e promog¢ao de igualdade social
em redes digitais.

E preciso, por fim, abertura e senso de pluralidade sobre o que nos rodeia
para ver e ler digitalmente, bem como um escrutinio critico para o que faremos,
na sequéncia, com o humano que ha por tras da tela. Ao mesmo tempo, é
necessario agir contra atitudes digitais preconceituosas e discriminatérias nesses
ambientes. Questionar verdades alheias pode ser um incentivo a compreensao
e ao reconhecimento valorativo da pluralidade que se apresenta digitalmente.
Estamos, como asseveram Costa, Oliveira Junior e Frank (2021), comprometendo e
cancelando vidas ou colaborando para um mundo sensivel e em prol da diferenca?

Os discursos de 6dio, como fendmeno de origem e natureza multipla,
por outro lado, demandam também esforgos, tais como normas e judicializag¢do
sobre a utilizacdo da internet e das redes sociais, buscando-se por uma civilidade
capaz de refletir sujeitos, corpos e grupos historicamente marginalizados,
acolhendo e desmistificando a multiplicidade que nos constitui enquanto seres
humanos, sobretudo por meio da educacio.

Embora nas redes sociais se invoque um direito de falar e de opinar
sem restrigdes, isso ndo € juridica ou eticamente defensavel. Os discursos de
odio, por rechagarem a pluralidade social, histérica e culturalmente construida
no Brasil, muitas vezes, traduzem-se em insultos e ofensas de cunho racial,
misogino, LGBTfbbico, etdrio, gordofébico, xenofdbico, entre outros discursos
discriminatoérios na comunica¢do digital (Flannery, 2021), quase sempre com
a inteng¢do de silenciar e enfraquecer as pessoas e/ou os grupos atacadas/
os (Guercio; Matheus; Naspolini, 2021). Préxis discursivas digitais em prol
da diferenca podem atuar de modo a oportunizar abordagens alternativas e
possivelmente mais eficazes para o uso consciente da digitalidade, colaborando
para uma melhor compreensao da amplitude e do potencial de dano daquilo que
¢é veiculado nas redes, promovendo debates mais aprofundados e consistentes
sobre o 0dio, e reforcando continuamente a importancia de se refletir a origem e
a finalidade de comportamentos intolerantes e a adesdo a ideias que se ajustam
ao emprego de violéncia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Castells (1999) evidencia que se a internet reorganizou estruturas sociais,
o olhar ético para a questao pode incorrer no que a ferramenta pode nos
oportunizar: a construgdo coletiva de projetos que modificam a sociedade.

Nonato e Sales (2019, p. 150), invocando Castells (2002), pontuam que “as
novas tecnologias estao transformando o modo como produzimos, consumimos,
gerenciamos, vivemos € morremos, certamente nao por si mesmas, mas cComo
mediadoras poderosas de um conjunto maior de fatores que determinam o
comportamento humano e a organizagao social”. Nesse sentido, a cultura digital,
longe de se ancorar na neutralidade, promove a circularidade de subjetividades,
intencionalidades e posicionamentos ideoldgicos, que precisam ser discutidos e
analisados sob a perspectiva da educacao (Melo; Silva, 2018).

Cabral (2019) pondera que as pessoas, a0 comentarem em redes sociais,
como ato publico, precisam estar cientes de que seu comportamento podera
ser examinado, aceitando implicitamente as consequéncias de escolher se
comunicarem em um ambiente acessivel a inimeras outras pessoas.

Viver nessa “sociedade poés-digital” (Blommaert, 2020), hipercomplexa
e que potencializa a hipersociabilidade (Santaella, 2013) exige também “a
capacidade de distinguir entre diferentes linguagens e midias, suas naturezas
comunicativas especificas, suas injungdes politico-sociais e, a partir disso, ter
condi¢Oes para desenvolver a capacidade de levantar perguntas acerca de tudo
que lemos, vemos e escutamos” (Gregolin, 2017, p. 171). Assim, o usuario das
redes sociais precisa, além de lidar com questdes técnicas, também ser capaz
de perceber a matriz de poder que estrutura a sociedade (e, consequentemente,
a sociedade em rede), refletindo sobre os processos de inclusao e exclusdo que
circundam a Internet e como deles cada um participa, muitas vezes até de modo
irrefletido.

A fluidez e a instabilidade das praticas discursivas digitais denotam a
“importancia de um percurso de conscientiza¢do coletiva” (Kilomba, 2019, p.
12), considerando a no¢dao fundamental de que a estruturacdo mais ampla e
complexa da consciéncia ¢ um continuo e dindmico processo de humanizagao
e libertacdo (Freire, 2005), de superacdo de injusticas e de outras formas de
opressao e crueldade.

REFERENCIAS

ALENCAR, C. N. “Deixar existir a poesia mais selvagem” na tessitura de uma
gramatica anticolonial. In: LANDULFO, C.; MATOS, D. (org.). Suleando
conceitos em linguagens: decolonialidades e epistemologias outras. Campinas:
Pontes, 2022. p. 09-12.

46



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

AMOSSY, R. Apologie de la polémique. Paris: Presses Universitaires de
France, 2014.

AUSTIN, J. L. Quando dizer é fazer. Trad. Danilo Marcondes de Souza Filho.
Porto Alegre: Artes Médias, 1990.

BEIGUELMAN, G. Redes reais: arte e ativismo na era da vigilancia
compartilhada. Rapsodia, Sao Paulo, v. 12, p. 65-78, 2019. Disponivel em:
https://bit.ly/3jBNtWc. Acesso em: 29 maio 2022.

BIAR, L. A. “(Nao) Leia os comentarios”: a disputa da noticia sobre
0 assassinato de Marielle Franco. Trabalhos em Linguistica Aplicada,
Campinas, v. 59, n. 2, p. 1051-1069, 2020.

BLOMMAERT, J. O discurso politico em sociedades pos-digitais. Trabalhos
em Linguistica Aplicada, Campinas, v. 59, n. 1, p. 390-403, 2020. Disponivel
em: https://bit.ly/3PY5wSc. Acesso em: 17 set. 2022.

BORBA, R. A linguagem importa? Sobre performance, performatividade e
peregrinagoes conceituais. Cad. Pagu, Campinas, n. 43, p. 441-474, dez. 2014.
Disponivel em: https://bit.ly/3QINngz. Acesso em: 20 nov. 2020.

BORGES, C. A. Fast-Foodizac¢ao da informagao: a comunicagdo em tempos
de cibercultura e modernidade liquida. 2020. 82 f. Monografia de graduagao
(Bacharelado em Midias Digitais) — Centro de Ciéncias Humanas, Letras e
Artes, da Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2020.

BRASIL. Ministério da Educac¢do. Base Nacional Comum Curricular.
Brasilia, 2018.

BRUGGER, W. Proibi¢ao ou protecao do discurso do 6dio? Algumas observagdes
sobre o direito alem3o e o americano. Trad. Maria Angela Jardim de Santa Cruz
Oliveira. Revista de Direito Publico, ano 4, v. 15, n. 117, jan./mar, p. 117-136.
2007. Disponivel em: https://bit.ly/3gxEnsp. Acesso em: 26 nov. 2022,

BUTLER, J. Discurso de 6dio: Uma politica do performativo. Trad. Roberta
Fabbri Viscardi. Sao Paulo: Editora Unesp, 2021.

CABRAL, A. L. T. Violéncia verbal e argumentagao nas redes sociais:
comentarios no Facebook. Calidoscdpio, Porto Alegre, v. 17, n. 3, p. 416-432,
set./nov. 2019.

CASTELLS, M. A sociedade em rede. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1999. V. 1.

CINTRA, R. S. O discurso de 6dio sob uma teoria performativa da
linguagem. 2012. 92 f. Monografia (Bacharelado em Direito) — Pontificia
Universidade Catoélica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

COSTA, D. M. Analise discursiva critica de comentarios on-line motivados
por publica¢oes de noticias relacionadas a violéncia contra mulheres em
um perfil jornalistico do Instagram. 2022. 138 f. Dissertagdo (Mestrado

em Educacgio, Linguagem e Tecnologias) — Universidade Estadual de Goias,
Anapolis, 2022.

47



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

COSTA, D. M.; OLIVEIRA JUNIOR, P. A.; FRANK, H. Comentarios

em uma pagina da rede social Instagram: reflexdes situadas de uma pratica
discursiva on-line. Muiraquita: Revista de Letras e Humanidades, Rio Branco,
v. 9, n. 2, p. 58-74, jun./dez, 2021. Disponivel em: https://bit.ly/3jy2EzB.
Acesso em: 25 jun. 2022.

DIAS, K. S.; RIPOLL, D. Discurso de 6dio e representagdes de corpos

de mulheres gordas no YouTube: uma anélise dos canais “Ta querida” e
“Alexandrismos”. Revista diversidade e educacao, Rio Grande, v. 9, n. 2, p.
147-176, 2021.

DIAS, S. R. A linguistica na cultura digital: uma reflexdo nas interfaces.
2012. 86 f. Dissertagao (Mestrado em Letras) - Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2012.

DOMINGUES, R. G. S.; PAIVA, J. O. F. ROSA-DA-SILVA, V. Educagio para
a diversidade pelo viés do letramento critico. [n: ROSA LOPES, C.; CONTI
DE FREITAS, C.; AVELAR, M. G. (org.). Linguagens em tempos inéditos:
desafios praxiologicos da formagao de professoras/es de linguas: volume dois.
Goiania: Scotti, 2021. p. 115-134.

FLANNERY, M. R. S. N@s versus eles: discurso discriminatério, preconceito
de e linguagem agressiva na comunica¢ao digital no Brasil. Sio Paulo: Editora
CEPE, 2021.

FRANCA, T. A. Sentidos e funcionamentos do discurso de 6dio em espagos
do Facebook: uma leitura discursiva. 2019. 276 f. Tese (Doutorado em Letras)
— Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2019. Disponivel em: https://
bit.ly/3vkjrst. Acesso em: 23 nov. 2022.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 42. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
2005.

GREGOLIN, I. V. Impactos das redes sociais nas praticas linguisticas: (re)
pensando atividades para o ensino de estratégias de cortesia em lingua
espanhola. Caracol, Sao Paulo, n. 13, p. 163-178, jan./jun., 2017.

GRILLO, M. H. C. N. Blogkbeca801: Um evento textual discursivo. 2006.
216 f. Dissertagao (Mestrado em Linguistica) — Universidade Federal de Santa
Catarina, Florian6polis, 2006.

GUERCIO, C. R. N.; MATHEUS, R. S. S.; NASPOLINI, S. H. D. F.
A internet e o discurso de 6dio: uma analise tedrico-social. Revista de
Sociologia, Antropologia e Cultura Juridica, v. 7, n. 1, p. 42-59, jan./jul., 2021.

HETKOWSKI, T. M.; MENEZES, C. N. Praticas de multiletramentos e
tecnologias digitais: multiplas aprendizagens potencializadas pelas tecnologias
digitais. In: OBDALIA, F. (org.). Educagio, (multi)letramento e tecnologias:
tecendo redes de conhecimento sobre letramentos, cultura digital, ensino e
aprendizagem na cibercultura. Salvador: EDUFBA, 2019. p. 205-230.

48



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

KILOMBA, G. Memorias da plantagao: episdédios de racismo cotidiano. Trad.
Jess Oliveira. Rio de Janeiro: Cobogo, 2019.

LAPA, A. B.; COELHO, 1. C.; SCHWERTL, S. L.; LACERDA, A. L. de.
Redes sociais como espago alternativo para formacao critica. 2020. p. 21-43.
Disponivel em: https://bit.ly/3VtmWY0. Acesso em: 05 maio 2022.

LEVY, P. Cibercultura. 3. ed. Sdo Paulo: Editora 34, 1999.

LOURO, G. L. Discursos de 6dio. In: SEFFNER, F.; CAETANO, M. (org.).
Cenas Latinoamericanas da diversidade sexual e de género: praticas,
pedagogias e politicas publicas Rio Grande: Ed. da FURG, 2015. p. 268-279.

MANDELA, N. R. Long Walk to Freedom. Boston: Edition Little, Brown &
Co, 1994.

MARTINS, A. C. L. Discurso de 6dio em redes sociais e reconhecimento do
outro: o caso M. Revista Direito GV, Sdo Paulo, v. 15, n. 01, p. 01-30, jan./
abr. 2019.

MELQ, K. S. M.; SILVA, A. V. M. Desafios e possibilidades da cibercultura
para a educacdo. Revista de Letras da Rural, Seropédica, v. 3, p. 16-35. 2018.

MOITA LOPES; L. P. (org.). Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar. Sdo
Paulo: Parabola, 2006.

MOITA LOPES, L. P. Linguistica Aplicada como lugar de construir verdades
contingentes: sexualidades, ética e politica. Gragoata, Nitero6i, n. 27, v. 2, p. 33-
50. 2009. Disponivel em: https:/ /bit.ly/3WL15fN. Acesso em: 30 nov. 2021.

NANDI, J. A. B. O combate ao discurso de 6dio nas redes sociais. 2018. 58 f.
Trabalho de Conclusao de Curso (Bacharelado em Tecnologias da Informagao
e Comunicag¢do) — Universidade Federal de Santa Catarina, Ararangua, 2018.

NONATO, E. R. S.; SALES, M. V. S. Educacio e os caminhos da escrita

na cultura digital. In: FERRAZ, O. (org.). Educac¢do, (multi)letramento e
tecnologias: tecendo redes de conhecimento sobre letramentos, cultura digital,
ensino e aprendizagem na cibercultura. Salvador: EDUFBA, 2019. p. 141-172.

ODRIOZOLA, A. Vicio em redes sociais dispara na pandemia, mas ha como
recuperar o controle e se desintoxicar. El Pais, publicado em 12 out. 2020.
Disponivel em: https://bit.ly/3WNRmEM. Acesso em: 15 ago. 2022.

OLIVEIRA, R. R. C. Discurso de 6dio no Brasil: a complacéncia do Estado
Democrético de Direito com o uso da liberdade de expressdo como violéncia
ao Outro. 2018. 123 f. Monografia (Bacharelado em Direito) — Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2018.

PEREIRA, A. L. Construgdo de criticidade em espagos de atuagdo religiosa,
politica e académica. In: PESSOA, R. R.; SILVESTRE, V. P. V.; MONTE
MOR, W. (org.). Perspectivas criticas de educa¢ao linguistica no Brasil:
trajetorias e praticas de professoras/es universitarias/os de inglés. 1. ed. Sao
Paulo: Pa de Palavra, 2018. p. 47-57.

49



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

PINTO, J. P. Conexdes teoricas entre performatividade, corpo e identidades.
D.E.L.T.A, Sao Paulo, v. 23, n. 1, p. 01-26, 2007. Disponivel em: https:/ /bit.
ly/3I5BFp2. Acesso em: 17 out. 2021.

REIG, D.; VILCHEZ, L. F. Jovens na era da hiperconectividade: tendéncias,
chaves e perspectivas. Madrid: Fundacion Telefonica e Fundacion Encuentro,
2013.

RIBBLE, M. Digital Citizenship in Schools. 3. ed. Nova York: Iste
publishing, 2012.

RIBEIRO, M. C. P. 2023. Discursos de 6dio em comentarios sobre postagens
de celebridades femininas brasilei-ras no TikTok: Reflexdes para uma
Educacao Linguistica e Digital Critica. 2023. 168 f. Dissertacao (Mestrado

em Educacio, Linguagem e Tecnologias) — Universidade Estadual de Goias,
Anapolis, 2023.

ROJO, R. (Org.). Escola conectada: os multiletramentos e as TDICs. Sao
Paulo: Parabola, 2013.

RUEDIGER, M. A.; GRASSI, A. (coord.). Discurso de 6dio em ambientes
digitais: defini¢Oes, especificidades e contexto da discriminagdo on-line no
Brasil a partir do Twitter e do Facebook. Policy paper, Rio de Janeiro: FGV
DAPP, 2021.

SANTAELLA, L. Comunica¢ao ubiqua: repercussdes na cultura e na
educacgdo. Sao Paulo: Paulus, 2013.

SANTAELLA, L.; CARDOSO, T. Para inteligir a complexidade das redes.
Revista Flamecos, Porto Alegre, v. 21, n. 2, p. 742-765, maio/ago. 2014.
Disponivel em: https://bit.ly/3vnP18N. Acesso em: 12 nov. 2021.

SARMENTO, D. A liberdade de expressao e o problema do Hate Speech. In:
D. Sarmento (Org.). Livres e iguais: estudos de Direito Constitucional. Rio de
Janeiro: Lumen Juris, 2006.

SETXAS, R. A ecologia digital argumentativa: possibilidades e perspectivas
para uma analise retorica da argumentacao multimodal. Revista da Abralin,
Sao Paulo, v. 20, n. 3, p. 918-937, 2021.

TRINDADE, L. V. Discurso de 6dio nas redes sociais. [n: RIBEIRO, D. (Org.).
Feminismos Plurais. Sao Paulo: Jandaira. 2022.

URZEDA-FREITAS, M. T. Sobre linguagens, corpos e (contra)politicas:
praxiologias e letramentos queer em tempos sombrios. Muitas Vozes, Ponta
Grossa, v. 9, n. 2, p. 706-736, 2020.

50



CONECTADOS, MAS COM CRITICIDADE:
ALFABETIZACAO DIGITAL E LETRAMENTO
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Entre tensoOes estruturais e mudangas constantes no ambito educacional,
a sala de aula tem que se adaptar as transformagdes que a sociedade
vem passando. A nova geragao ja nasceu na era digital, no meio de telas e redes.

“A sociedade contemporanea passa por mudancgas profundas na estrutura
desde que passou a agir em um sistema de rede conectado digitalmente”,
comenta Ribeiro e Gasque (2015, p. 203), desse modo, a linguagem tecnolodgica
estd em todas as esferas, e deve ser uma ferramenta que facilita e auxilia, sendo
assim, a escola faz parte desse movimento e tem introduzido o letramento digital
no seu dia a dia.

“A sociedade atual é marcada pela presenga constante de tecnologias
digitais e pela diversidade de canais de informacgao, o que cria novas demandas
cognitivas e sociais”, explica Souza et al., (2025, p. 05).

Para entendermos melhor a importancia dessa alfabetizacdo desde o
ensino basico, precisamos compreender o que ¢é letramento mididtico. De acordo,
(CRUZ e SOUZA, 2018), o Letramento midiatico refere-se as competéncias e
habilidades que permitem o acesso, a apropriacao, a habilidade de entender e
analisar, o consumo, a produc¢do, a avaliagdo e a elaboragdo de contetidos em
diferentes contextos de midias e linguagens.

Nos documentos oficiais referentes a Educagdo, temos a defini¢do
que o letramento mididtico diz respeito a capacidade de acessar, entender, e
criticar informagdes em diferentes midias e formatos. A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) identifica a educagdo mididtica como uma abordagem de
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ensino fundamental para aumentar a disponibilidade de conhecimento e cultura
digital, levando em conta suas consequéncias sociais (Brasil, 2018).

“A integracdo do letramento midiatico faz-se necessaria, das séries
iniciais ao nivel superior. Apesar de sua presenga normativa nos documentos
oficiais como a Base Nacional Comum Curricular, persistem lacunas na
implementa¢do”, explica os autores Brum et al (2025, p. 02).

Desde os anos 80, temos iniciativas na escola com midia-educa¢ao mas
ainda sdo poucas perto de paises europeus. As demandas de alfabetizacao
para que os alunos possam desenvolver suas habilidades de forma integral sao
classificadas em dois tipos que se complementam: a) informacional - que envolve
a busca, acesso, arranjo, comunica¢ao e aplicacdo de habilidades das midias
na manipulacao de informagdes; b) midiatica - que diz respeito a compreensao
do papel, fungbes, circunstancias, avaliagio de contetido, autoexpressao,
participagdo cidada e competéncias para criar conteddos por meio das midias
(WILSON, 2013).

O conceito de midia atualmente possui multiplas interpretagdes, mesmo
que tenha se originado do latim “media”, que significa meio. No portugués, o
termo provém da tradugao do inglés “media”, referindo-se no Brasil, conforme
o dicionario online Priberam, a um suporte que facilita a disseminagdo da
informacgdo, e ¢ a0 mesmo tempo uma forma de expressdao e um canal que media
a transmissao de informagdes. Outras defini¢des atribuidas por este dicionario
ligam a palavra ao conjunto de ferramentas utilizadas na comunica¢ao e a midia
impressa, como jornais e revistas (OLIVEIRA, 2023).

No Brasil fica evidente que o letramento faz parte do processo de formagao
e trata-se de uma abordagem pedagodgica para ampliar as praticas da cultura
digital de forma critica. A UNESCO desenvolveu orientagOes e diretrizes para
educacao em midias, como competéncias para analise critica, dialogos e solugdo
de problemas. Isso nao exclui o letramento tradicional, mas, ampara e contribui
para que possamos interagir com multiplas midias.

Assim,

Os conjuntos de letramentos (praticas sociais) que se apoiam, entrelacam,
e apropriam mutua e continuamente por meio de dispositivos digitais para
finalidades especificas, tanto em contextos socioculturais geograficamente

e temporalmente limitados, quanto naqueles construidos pela interagcao
mediada eletronicamente (Buzato, 2006, s/p).

Nesse contexto, evoluimos de simples ouvintes de dados para leitores
dindmicos e nao sequenciais, que criam significado e, a partir dai, temos a
capacidade de nos tornarmos criadores/produtores de novas narrativas e
significados. Isso exige uma avaliagdo critica e minuciosa das informagoes que
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recebemos, antes mesmo de considerarmos a criacio e a disseminacdo de novas
informagdes e/ou novos significados (OLIVEIRA, 2025).

Refletir sobre o aprendizado a partir de uma educagdao voltada para as
midias e o digital é fundamental e significativo, principalmente no contexto
atual em que existimos e moldamos através de nossos didlogos e interagdes com
a midia, tecnologias e a internet, em um ambiente inserido e afetado pelo digital,
dentro dessa cultura de convergéncia (JENKINS, 2009).

O avango das habilidades em letramentos digitais voltados para a
informacgdo é relevante devido a enorme quantidade de dados que nos cercam,
acessiveis facilmente por meio da internet e de varios dispositivos digitais
(OLIVEIRA, 2025).

A fungdo da escola, como espago da formagao de cidadaos, deve incluir a
relevancia do Letramento Informacional e Midiatico (LIM) no contexto educacional,
tanto para alunos quanto para docentes, pois esses ultimos desempenham um
papel essencial no avango do LIM, tanto em ambientes de aprendizado quanto em
situagOes fora da sala de aula (RIBEIRO e GASQUE, 2015).

E de fundamental importancia, um letramento que

estimula a investigacdo e o pensamento reflexivo por parte dos estudantes.
A aprendizagem pratica ¢ um importante aspecto da assimilacdo de
conhecimento no século XXI [...] Os professores devem desempenhar um
papel ativo nesse processo. (Wilson ez al., 2013, p. 28).

Analisar o ambiente onde a informagdo é compartilhada é essencial
no processo de apreensdo do conhecimento, ja& que, ao longo da histéria, o
desenvolvimento das tecnologias de informagao e comunicagdo evidencia como
a circulacdo de dados alterou as ideias e formulas de interacdo educacional na
comunidade (RIBEIRO e GASQUE, 2015).

Assim, para pesquisar, aplicar dados e agir de forma pedagogica nesse
contexto, os educadores necessitam criar e aprimorar habilidades informacionais
e mididticas que podem ser mais eficazes com o uso do pensamento critico
(GASQUIEE, 2008).

E possivel verificar, que ja tivemos alguns avancos significativos ao tratar
o letramento midiatico e informacional na formacao docente, no entanto, ainda
¢ preciso de capacitagdes e cursos direcionados para o professor. Nao com
sobrecarga ou cobrangas, mas sim, formagdes fundamentadas em métodos que
promovam a aplicag¢do do raciocinio critico e a participagdo em experiéncias.

Logo,

[...]Jo letramento ou educa¢do mididtica vai além da alfabetizac¢do digital,

exigindo formagdo docente qualificada, apoio institucional e politicas
educacionais. Ao aproximar teoria e pratica, a escola pode ser um espago de
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resisténcia a desinformagao e promogao da formagdo cidada, demonstrando
que o éxito da educacdo midiatica depende da atuacdo articulada entre
professores, gestores e comunidade escolar (Brum et al, 2005, p.14).

Quando o professor tem apropriagdo do letramento midiatico, o seu uso
na sala de aula se torna um diferencial e permite a adog¢do de posturas criticas,
assegurando que o aluno tenha uma pratica formativa consolidada pelo uso
instrumental das tecnologias e midias.

Por meio de estudiosos como Felix (2021) e Buckingham (2010), a autora
Oliveira traz a seguinte consideragao:

Ha projetos no Brasil e no exterior que trabalham a favor do desenvolvimento
da Educagdo Midiatica. No entanto, no nosso pais, ainda ndo faz parte
de uma pratica cotidiana das instituicbes educacionais e de muitos
professores, haja vista que alguns apresentam certa resisténcia quando
0 assunto sao as tecnologias digitais e as midias. Por isso, precisamos
comegar a formagdo para as midias e o digital, a partir da formagao
inicial e continuada de professores, para que seja multiplicador dos
conhecimentos sobre o assunto. A escola brasileira ndo pode ignorar que
a midia digital tem exercido um papel significativo na vida de cidadaos e
cidadas, principalmente da popula¢do mais jovem, mesmo com as questoes
de desigualdade de acesso as tecnologias subjacentes (OLIVEIRA, 2023,
p. 272 apud BUCKINGHAM, 2010).

A ascensdao de uma cultura digital caracterizada pela interagdo, rapidez
na disseminac¢do de informag¢des e novas maneiras de socializa¢do traz para a
educacdo o desafio de reavaliar suas bases, conteudos e métodos. Dentro desse
cenario, o desenvolvimento de habilidades focadas na analise critica dos meios
de comunicagdo e no uso responsavel das tecnologias torna-se fundamental na
formacgao (SOUZA et al., 2015).

Portanto, quando o professor integra na sua pratica o letramento e as
tecnologias digitais, ele consegue atuar de forma consciente, reflexiva e critica.

Buzato esclarece que:

professores e alunos continuem sabendo quem sdo os autores relevantes e
como tém sido interpretados, mas também que saibam encontrar esses e
outros conteudos em outros codigos, culturas e formatos midiaticos, bem
como em arranjos complexos de meios e modalidades. Queremos que
saibam avaliar a credibilidade, determinar a aplicabilidade e a relevancia
dos contetdos e das ferramentas digitais, mas também queremos que isso
sirva para intervirem critica e criativamente naqueles codigos e formatos
que ainda contam para a sua inclusao social, académica, profissional, etc...
Desejamos que sejam capazes de tolerar a vagueza, o conflito, os multiplos
pontos de vista, expressos através de multiplos codigos, vozes e percursos na
WWW, mas também queremos que isso sirva para valorizar a diversidade
e questionar as desigualdades que existem na escola (Buzato, 2006, s/p).

Nesse mesmo pensamento, é necessario um maior investimento para o
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avango da educag¢ao mididtica na escola, além do suporte de politicas publicas.
Para que exista uma cidadania digital alinhada as praticas pedagdgicas, € preciso
materiais, tempo para planejamento e diretrizes efetivas.

“A integracdo efetiva do letramento midiatico ao curriculo escolar no
ensino basico exige a articulagdo critica entre praticas pedagbgicas, estratégias
institucionais e condigdes estruturais”, evidencia Brum ez al., (2025, p.13).

Fontana e Cruz (2023) acrescentam que a falta de politicas direcionadas
para a formagdo de professores neste assunto faz com que muitos educadores
se sintam despreparados para realizar atividades com essa perspectiva. Diante
disso, a educacdo sobre cidadania digital se apresenta como uma necessidade
pedagdgica urgente, embora ainda nao esteja amplamente implantada nas
escolas. Assim, é fundamental entender a conexao entre educa¢ao midiatica e
cidadania digital como uma obrigagao ética e de formacao.

Com isso, sustenta-se que é essencial reforcar as politicas publicas
dedicadas a capacitacdo de professores, a criagdo de recursos pedagogicos e a
incorporagdo da alfabetiza¢do midiatica como uma parte essencial do curriculo.
Para superar as deficiéncias identificadas, é necessario garantir investimentos
constantes e reconhecer a escola como um local fundamental para a formagao
de individuos aptos a analisar, questionar e agir de maneira critica na realidade
influenciada por comunicagdes digitais (ROCANTO et al., 2025).

Em sintese,

conclui-se que a consolidacgdo da alfabetizagdo midiatica exige
reformulagdes estruturais nos curriculos, investimentos em politicas
publicas e valoriza¢do da escola como espago estratégico para a leitura
critica das midias. Pesquisas futuras devem concentrar-se na analise de

experiéncias pedagogicas concretas que promovam o uso reflexivo da
midia em diferentes contextos escolares (Rocanto ez al., 2025, p. 02).

Consequentemente, ressalta-se que o assunto ainda precisa ser bastante
discutido e exige novas pesquisas para chegarmos de fato é uma analise efetiva.
Mas, diante do material apresentado e das pesquisas feitas por ser um assunto
relativamente novo, trazendo tantas demandas e consideragdes, concluimos que
¢ de extrema importancia a promo¢ao de uma cultura educacional focada na
critica, na ética e na participagao ativa requer ndo apenas conteddos novos, mas
também novas abordagens para o ensino e a aprendizagem.

A conexao entre educagdo midiatica e habilidades digitais vai além da
simples adog¢do de tecnologias nas salas de aula; ela sugere uma reestruturagao
do projeto educativo, comprometida com o desenvolvimento de sociedades mais
justas, democraticas e bem informadas. A visdo € valida se o digital for visto ndo
apenas sob o ponto de vista da tecnologia, mas também por sua aplicagdo social,
sua conexdo com o dia a dia e seu papel como um ambiente. A formagdo de
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uma cultura digital critica requer algo além de competéncias técnicas praticas.
E fundamental, principalmente, desenvolver individuos que consigam analisar,
questionar e se posicionar em relagdo as midias, entendendo os processos de
criagdo, disseminag¢do e recebimento de informagdes.
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A PROIBICAO DO USO DO CELULAR NAS
ESCOLAS BRASILEIRAS, APOS A LEI DE 2025:
CONTRIBUICOES E IMPLICACOES PEDAGOGICAS

Vanusa Botelho Martins'

INTRODUCAO

s transformacgbes tecnoldgicas das ultimas décadas tém impactado

de forma significativa as praticas sociais e educacionais. A inser¢ao

massiva do celular no cotidiano escolar tem provocado tensdes entre inova¢ao

pedagdgica e manutengdao de um ambiente propicio a aprendizagem. Segundo

Moran (2015), a escola enfrenta o desafio de integrar as tecnologias digitais sem

perder de vista os objetivos formativos e o desenvolvimento critico dos estudantes.

Nesse contexto, a proibi¢cao do uso do celular em sala de aula surge como

uma estratégia adotada por diversas institui¢des de ensino, visando minimizar

distragdes e preservar a atencdo dos alunos. Assim, este artigo propde uma

analise critica dessa proibicdo, fundamentada em referenciais tedricos que
discutem aprendizagem, atengdo, cultura digital e formagdo humana.

De acordo com os dados do Centro Regional de Estudos para o
desenvolvimento da Sociedade da Informagdo (Cetic.br) nos ultimos anos, o uso
de celulares entre criangas disparou. Entre 2015 e 2024, a propor¢ao de criangas
de 6 a 8 anos com celular proprio quase dobrou, passando de 18% para 36%.
Entre os pequenos de 3 a 5 anos, o numero triplicou, de 6% para 20%. O acesso
a internet também aumentou exponencialmente, atingindo 82% das criangas de
6 a 8 anos.

Por outro lado, inimeros estudos - como este publicado pela Universidade
de Chicago, mostram que a simples presenc¢a do celular gera impactos na nossa
capacidade cognitiva, o chamado “esgotamento cognitivo” (“brain drain”,
em inglés). E que o uso excessivo do aparelho, especialmente em criangas e
adolescentes, afetam o cérebro e a concentragao.

Com esse cenario, cresce a preocupa¢do sobre os impactos do uso do
celular na sala de aula. Em janeiro de 2025, foi sancionada uma lei que restringe
o uso do celular nas escolas de Educac¢ado Basica de todo Brasil.

1 Mestra em Educacio: Area de concentragio: Planejamento Educacional, Unipampa,
e-mail: dhionydhiuly@gmail.com.
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Por que proibir o uso do celular em sala de aula?

A nova lei busca garantir mais foco, melhorar o desempenho académico e
fortalecer a interacdo social entre os alunos.

Estudos indicam que o uso de celular em sala de aula pode comprometer a
concentragdo e afetar o aprendizado. Ao mesmo tempo, escolas que ja adotaram
a restricao relatam avangos na participacao dos alunos e na dinamica escolar.

O desafio agora ¢ encontrar um equilibrio entre tecnologia e educagao,
promovendo um uso mais consciente dos dispositivos. Como pais e professores
podem colaborar nessa transi¢do? Como usar a tecnologia de forma produtiva
sem comprometer o ensino?

O foco ¢ conscientizar sobre o uso excessivo do celular e seus impactos. O
aparelho em sindo é um problema — ele ¢ uma ferramenta importante. O risco esta
no abuso, que pode levar a consequéncias sérias como cyberbullying e a exposi¢ao
da intimidade de criangas e adolescentes. E fundamental lembrar que a pegada
digital é permanente: uma vez que algo ¢ publicado, ele fica online para sempre.

O aparelho pode ser uma ferramenta de apoio ao aprendizado, de outro,
representa uma grande fonte de distragdo. Diante desse cenario, foi sancionada
em janeiro de 2025 a Lei que regulamenta o uso dos celulares nas instituicdes de
ensino, estabelecendo critérios claros para garantir que a tecnologia seja utilizada
de forma responsével e educativa, sem comprometer o rendimento escolar nem
a convivéncia dentro do ambiente académico.

A proibi¢ao de celulares nas escolas tem como objetivo diminuir problemas
causados pelo uso excessivo, ajudar na concentragao dos alunos e promover um
ambiente mais propicio a educag¢do, priorizando também a satide mental dos jovens.

Tecnologia e educagio

A relagdo entre tecnologia e educagao deve ser compreendida de forma
critica e contextualizada. Para Kenski (2012), as tecnologias digitais nao sao
neutras, pois influenciam comportamentos, formas de pensar e modos de
aprender. Dessa forma, seu uso no espago escolar exige planejamento pedagogico
e intencionalidade didatica.

Moran (2015) destaca que as tecnologias podem ampliar possibilidades de
aprendizagem, desde que utilizadas como mediadoras do conhecimento e nao
como elementos de distragdo. O problema, portanto, ndo reside na tecnologia
em si, mas na forma como ela é incorporada as praticas educativas.

Atencdo, aprendizagem e uso do celular

Estudos sobre aten¢ado e aprendizagem indicam que o excesso de estimulos
compromete a concentracdo € a memoria. De acordo com Carr (2011), a
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exposi¢ao constante a informagdes fragmentadas, caracteristica do uso intensivo
de dispositivos digitais, dificulta a leitura profunda e o pensamento reflexivo.

No ambiente escolar, o uso do celular potencializa a multitarefa, pratica
que, segundo estudos da neurociéncia, reduz a eficiéncia cognitiva. Nesse
sentido, a proibi¢do do uso do aparelho durante as aulas pode contribuir para a
criagdo de um espaco de aprendizagem mais focado e significativo.

Dimensao social e formativa da escola

A escola desempenha um papel central na formagao integral do sujeito.
Para Vygotsky (1998), a aprendizagem ocorre por meio da interagdo social,
da linguagem e da mediagdo cultural. O uso excessivo do celular tende a
enfraquecer essas interagdes presenciais, reduzindo o didlogo e a cooperagao
entre os estudantes.

Além disso, conforme Bauman (2001), a sociedade contemporanea
caracteriza-se pela fluidez das relagdes, intensificada pelo uso das tecnologias
digitais. Nesse contexto, a escola torna-se um espago privilegiado para o
fortalecimento dos vinculos humanos e do convivio social, o que justifica a
necessidade de limitar o uso de dispositivos moéveis em determinados momentos.

O uso excessivo de celulares esta associado a transtornos como: ansiedade,
depressao e estresse. O estudo conduzido pelo neuroeducador Fernando Lino,
indicou que o aumento do uso dos aparelhos nas escolas elevou em 80% os problemas
de satide mental entre jovens, prejudicando a atengdo e o foco na sala de aula.

De acordo com Fernando Lino:

“A presenca constante de aparelhos eletronicos faz com que os jovens
estejam continuamente conectados a um mundo virtual, muitas vezes
sem supervisao, o que pode ter um impacto direto no desenvolvimento
psicologico e nas relagdes interpessoais”.

De fato, o excesso de tempo em celulares intensifica problemas de
concentragdo e aprendizado dos estudantes, o que gera, consequentemente,
impactos no desempenho escolar.

Redes sociais e saude emocional estdo frequentemente ligadas, o que leva
muitos jovens a desenvolver ansiedade social, comparagdes e baixa autoestima.

Por conta disso, muitos acabam precisando de acompanhamento de
um especialista. Em alguns casos, testes farmacogenéticos podem ajudar a
personalizar tratamentos e aliviar os sintomas.

A proibicao do celular e o uso pedagogico consciente

A proibi¢ao do uso do celular ndao deve ser compreendida como uma
negacao da tecnologia, mas como uma estratégia pedagogica. Conforme a Base
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Nacional Comum Curricular (BNCC), é papel da escola promover a educagdo
digital, incentivando o uso critico, ético e responsavel das tecnologias.

Assim, defende-se que a restricao ao uso do celular em sala de aula deve
coexistir com propostas pedagbgicas que ensinem o estudante a utilizar esses
recursos de forma consciente, em atividades planejadas e orientadas pelo professor.

E por mais que um projeto de lei seja aprovado, o que realmente garante a
redugdo dos impactos do uso de celular nas salas de aula ¢é a supervisao escolar
e parental. Aliado a isso, estimule o uso dos aparelhos em atividades educativas
ou interagdes tecnoldgicas que garantam um uso saudavel dos celulares.

A educacgido digital é capaz de ensinar os alunos a usar a tecnologia de
forma responsdvel. Por meio de programas que promovem a alfabetizacdo
digital, os jovens aprendem a utilizar dispositivos, acessar informagdes, além
de reconhecer os impactos do uso excessivo e as armadilhas do mundo digital.

Conscientizar sobre os beneficios e os riscos da tecnologia ajuda a formar
cidadaos mais criticos e equilibrados no uso de celulares e redes sociais.

Desenvolver habilidades para evitar distragdes, gerenciar o tempo online
e proteger sua saude mental, sdo estratégias para um equilibrio saudédvel entre
aprendizado e lazer.

Apoio psicologico e psiquiatrico

Os problemas causados pelo uso excessivo de celulares na saide mental
dos jovens e das criangas ressaltam a importancia de identificar precocemente os
transtornos que possam surgir, como ansiedade, depressao e estresse.

Esses problemas, muitas vezes atrelados pela influéncia das redes sociais e
pela exposi¢ao constante ao ambiente digital, podem comprometer o bem-estar
emocional e o desempenho escolar.

O apoio psicoldgico é primordial para oferecer um espago seguro onde os
jovens possam compartilhar suas dificuldades e aprender estratégias para lidar
com as pressdes do mundo digital.

Ja o acompanhamento psiquiatrico, quando necessario, pode complementar
esse cuidado, auxiliando na identifica¢do de transtornos mais graves e na defini¢do de
tratamentos adequados.

Os testes farmacogenéticos, oferecidos pela GnTech, sdo uteis para
personalizar tratamentos, pois garantem maior eficicia e seguranga no uso de
medicacdes que tratam essas condigoes.

Essas medidas, aliadas ao dialogo entre escolas, familias e profissionais de
saude, sdo importantes para promover a saude mental e o equilibrio dos jovens
na era digital.
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise tedrica apresentada evidencia que a proibi¢ao do uso do celular
em ambientes educacionais pode contribuir para a melhoria da atengdo, da
aprendizagem e das relagdes interpessoais. No entanto, essa proibi¢ao deve estar
articulada a uma proposta educativa mais ampla, que valorize a formagao critica
e o uso responsavel da tecnologia.

Adotar um olhar consciente sobre a tecnologia na educagdo é necessario
para equilibrar seus beneficios com a necessidade de proteger a saude mental
dos jovens.

A tecnologia, quando bem utilizada, pode ser uma ferramenta poderosa
para o aprendizado. Mas seu uso excessivo ou inadequado pode causar impactos,
como ansiedade, depressdo e dificuldades de concentragao.

E importante que escolas, pais e alunos trabalhem juntos para estabelecer
limites saudaveis no uso de dispositivos digitais. Nesse sentido, a criagdo de
ambientes educativos que priorizem o aprendizado e o equilibrio emocional é um
passo importante para preparar os jovens para os desafios do mundo moderno.

Conclui-se que o desafio da escola contemporanea nao ¢ apenas proibir
ou permitir o uso do celular, mas educar para o equilibrio, formando sujeitos
capazes de utilizar as tecnologias digitais de maneira consciente, ética e alinhada
as demandas sociais e educacionais.
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INTRODUCAO

As Unidades de Conservagdo (UCs) sdo grandes celeiros de biodiversidades
e promotoras de servigos ecossistémicos que beneficiam as comunidades
locais e globais, os turistas ecologicos e a educagdo ambiental em sua plenitude —
resultando na qualidade de vida e no empoderamento do ser humano através das
questdes socioambientais.

O Parque Estadual Mata do Limoeiro (PEML), localizado em Itabira-
MG (Distrito de Ipoema) ¢ uma Unidade de Conservagao posicionada em um
territorio que contempla fragmentos da Mata Atlantica e do Cerrado, conferindo
ao local uma grande diversidade bioldgica. Devido as suas dimensdes ambientais
esociais, 0o PEML promove, de forma natural, os servigos ecossistémicos culturais
ligados aos valores humanos, através dos beneficios ndo materiais providos
pela natureza, por meio da paisagem e atrativos, da recreac¢do, do turismo, da

1 Professora do Instituto Federal de Minas Gerais IFMG). E-mail: cecilia.andrade, @ifmg.
edu.br.

2 Professor do Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG). E-mail: pedro.camargo@ifmg.
edu.br.

Instituto Federal de Minas Gerais (IFMGQG). E-mail: leocoelho@leocoelho.net.
Instituto Federal de Minas Gerais (IFMGQG). E-mail: jairo.rodrigues@ifmg.edu.br.
Instituto Federal de Minas Gerais (IFMGQG). E-mail: leogeoop@gmail.com.

Pesquisador do Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG). E-mail: ffernandesladeira@
yahoo.com.br.

N U1 W

63



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

identidade cultural, de experiéncias espirituais e estéticas e do desenvolvimento
intelectual, entre outros.

O parque é aberto para visitacdo e conta com diversos projetos
desenvolvidos para informar e acolher a sociedade local (Ecofolia, Natal em
Comunidade, Volta da Mata do Limoeiro e o Cinema com as Comunidades),
além de fomentar a¢des relacionadas a Educacdo Ambiental. Para atender os
turistas de outras localidades (nacional e internacional), com informag¢des dos
seus servigos e atrativos, o PEML incentiva e apoia a criagdo de projetos que
promovem a divulgacdo do parque através da internet. Todos estes beneficios
sdao desejaveis e atendem ao disposto no Art. 2° da Lei Federal n° 14.119, de
13 de janeiro de 20211, que regulamenta e define, em seus incisos I, II e II, as
caracteristicas e servigos disponiveis em ecossistemas semelhantes ao do PEML
(Brasil, 2021).

Com o objetivo de contribuir para divulgar e facilitar o acesso aos servigos
disponiveis no PEML, investimos no desenvolvimento do “aplicativo web
EcoLimoeiro” que se torna parte integrante de um leque de produtos técnicos
ja desenvolvidos por outros pesquisadores para o Parque Estadual Mata do
Limoeiro. Entretanto, este foi o primeiro projeto que teve em seu escopo o Design
Centrado no Usuario2 como metodologia de trabalho. Diante dos fatos, uma
pergunta conduziu o projeto: como externar o tema servigos ecossistémicos de
parques florestais através de artefatos tecnolodgicos interativos para a promog¢ao
de uma consciéncia mais sustentavel entre os turistas ecologicos?

A metodologia aplicada no desenvolvimento do aplicativo web PEML
tem como referéncia as teorias e técnicas disseminadas no conceito “Design
Centrado no Usuario”, sendo este escolhido para o projeto por se tratar de uma
pratica profissional, aplicada no desenvolvimento de produtos técnicos com foco
na intera¢ao do ser humano com os dispositivos eletronicos. A criagao de uma
persona ficticia, a partir de dados concretos a respeito do publico alvo — como
sera detalhado no presente trabalho — ¢ fundamental no processo de elaboragao
do aplicativo web, pois possibilita uma compreensao mais aprofundada das
caracteristicas, necessidades e expectativas dos usudrios finais do percurso
ecoldgico no Parque Estadual Mata do Limoeiro.

EDUCACAO AMBIENTAL E DIVULGACAO DOS SERVICOS
ECOSSISTEMICOS

A natureza ¢ formada por ecossistemas que contemplam uma diversidade
enorme de seres vivos e de insumos nao-vivos encontrados na agua e no solo. Os
ecossistemas podem ser caracterizados como interiores ou litoraneos, terrestres
e marinhos, modificados ou naturais, urbanos ou rurais. Podem variar em escala
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(de global a local). As florestas, mangues, recifes de coral e as zonas timidas sao
alguns exemplos de ecossistemas (Brasil, 2021).

O Comité da Avaliacdo Ecossistémica do Milénio (MEA) definiu, em
2005, os ecossistemas como os “sistemas de suporte de vida do planeta — para a
espécie humana e todas as outras formas de vida” (MEA,2005, p. 9). O texto da
Lei n°® 14.119, de 13 de janeiro de 2021, no art. 2°, inciso I e II, define o termo
ecossistema como sendo um “conjunto dindmico de comunidades vegetais,
animais e de microrganismos € 0 seu meio inorganico que interagem como uma
unidade funcional”. O termo “servicos ecossistémicos” foi definido como os
“beneficios relevantes para a sociedade gerados pelos ecossistemas, em termos de
manutenc¢ao, recuperacao ou melhoria das condigdes ambientais” (Brasil, 2021).

Os servigos ecossistémicos sao decorrentes de bens e servigos que atendem
as necessidades humanas, através dos componentes naturais e processos, de
forma direta e/ou indireta, classificadas em categorias primarias decorrentes
de suas fungdes de regulacdo, habitat, producao e informacgao, sendo definidas
por Groot, Wilson e Boumans (2002, p. 393-408). Assim como as Funges
Ecossistémicas, os Servigos Ecossistémicos podem ser classificados segundo
categorias, como Servicos de Provisdao, Servigos de Regulagdo, Servigos de
Suporte e Servigos Culturais, definidos por Andrade e Romeiro (2009, p. 12).

Constanza (1997) explica que os servigos ecossistémicos e os estoques de
capital naturalrepresentama vidano planetaemtodaasua plenitude, contribuindo
para o bem-estar da humanidade de forma direta e/ou indireta e representa
parte do valor econémico total da terra. Dentre os servigos relacionados ao bem-
estar do cidadao destacam-se os servigcos culturais ecossistémicos. O Comité da
Avaliagao Ecossistémica do Milénio (MEA, 2005) corrobora ao explicar que
esse servico tem como caracteristica o fomento do turismo, da recreacao, da
educacgao, da inspiragdo e da apreciagdo que podem auxiliar na melhoria da
saude mental e qualidade de vida do ser humano; promove, também, o senso
de pertencimento ao lugar e a cultura, enriquecendo o conhecimento das
ciéncias sociais e culturais através da historia, arqueologia, biologia, botanica
entre outros. Os beneficios proporcionados para a satde humana, através desse
Servico Ecossistémico, sao de dificil mensurac¢ao, no entanto, sdo perceptiveis e
valorizados pelas pessoas em todas as sociedades.

Nesse contexto, as Unidades de Conservagao sao locais que proporcionam
a protecdo e conservagao da biodiversidade, fomentam de forma ordenada o
turismo e a recreagdo e incentivam os trabalhos de pesquisas e estudos, incluindo
a educacdo ambiental (EA). Nestes locais, 0s servigos ecossistémicos, inclusive
aqueles considerados culturais, ocorrem de forma institucionalizada através de
leis e normativas, considerando as necessidades e anseios da sociedade local,
respeitando a sua cultura e historia.
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Com a promulgacao da Lei n° 9.795, em 27 de abril de 1999, instituindo
a Politica Nacional de Educagdao Ambiental (PNEA), foram estabelecidos os
principios basicos e os objetivos fundamentais atribuidos a educagdo ambiental,
bem como as Diretrizes Curriculares para que os profissionais da educagdo
consigam aprimorar suas agdes, tornando a EA um projeto inter/multi/
transdisciplinar em todos os periodos letivos da educag¢do formal (desde a
Educacgao infantil até o Ensino Superior) e na educagdo nao-formal. A Politica
Nacional de Educagcdo Ambiental (art. 8°, incisos de I a III) tem as suas atividades
vinculadas para serem desenvolvidas na educagdo escolar e na educagao em
geral, através de linhas de atuagdo inter-relacionadas entre a capacitacao de
recursos humanos, desenvolvimento de pesquisas, estudos e experimentagdes,
bem como a divulga¢do e produgdo de material educativo.

A capacitagdo derecursos humanos perpassa pela formagao, especializagao
e atualizagdo dos educadores e profissionais de todos os segmentos, com foco na
dimensao ambiental. As agdes para a promogao e desenvolvimento de pesquisas,
estudos e experimentagdes sdo norteados pelo desenvolvimento de metodologias
e instrumentos que visam incorporar trans e interdisciplinarmente a educagao
ambiental nos diversos niveis e modalidades de ensino. A divulgac¢do, produgdo
de material educativo e a organiza¢ao de redes de banco de imagens e dados sao
acgoes previstas e apoiadas pela PNEA (Brasil, 1999).

Oliveira e Costa (2018), explicam que, na educagdo ambiental, no
processo de ensino e aprendizagem, o material educacional tem por objetivo
transcrever e conectar o conteudo, estratégias e objetivos por meio da criagdo
e desenvolvimento de ferramentas pedagbgicas interativas focadas em um
publico especifico. Para que ocorra o bom desempenho das fungdes atribuidas
aos produtos educacionais é necessaria uma boa sinergia entre a pedagogia e a
tecnologia, principalmente nos tempos atuais em que a educagao on-line ganhou
forga e aceitacdao das instituicdes de ensino, docentes e discentes — devido as
mudangas de comportamento ocorridas no processo de interagdo humano/
maquina.

A criagdo de um artefato para a educagdo ambiental abrange
diversas particularidades. Entretanto, um item primordial ¢ compreender o
comportamento do usuario diante do contetdo a ser divulgado e responder aos
seguintes questionamentos: Qual ¢ a participacdo ou tipo de interagcdo que se
espera do usuario? Qual é a tecnologia a ser empregada no artefato educacional?
Qual técnica promove o aprendizado do usudrio de forma didética? Qual € o
processo a ser empregado para alcangar o conhecimento desejado através das
metodologias de ensino aprendizagem? (Oliveira; Costa, 2018).

Neste interim, a ascensdo da educacdo ambiental na modalidade a
distancia tem proporcionado as mais variadas expectativas e experiéncias como
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metodologia educacional, pois a sua adogdo, combinada com as ferramentas
disponibilizadas pela internet, vem se firmando como uma grande ferramenta
virtual de educagdo de massas. A modalidade de ensino a distancia (EAD) tem
como caracteristica principal a separagdo temporal e espacial de professores
e alunos, porém, unidos pela tecnologia embarcada nas plataformas virtuais.
Como exemplo de recursos interativos e didaticos, estio os hipertextos,
animagdes, imagens, podcast e a videoaula que objetiva substituir o quadro e a
sala de aula para promover a relagao entre aluno e professor de forma assincrona
ou sincrona através da aula on-line.

Segundo Grossi e Leal (2020), para que o processo de aprendizagem na
modalidade & distdncia aconteca ¢ imperativo que os recursos e tecnologias
favorecam o aprendizado por meio da interacdo entre os alunos e professores,
como também ¢é importante afiangar uma boa usabilidade no ambiente virtual,
propondo materiais diddticos que possam ser utilizados na promog¢do do
conhecimento. O material didatico é fundamental por ser o recurso mediador
em todo o processo de ensino, considerado por muitos autores como a voz do
professor no sistema. A concep¢ao e publicacio do material didatico em uma
plataforma digital, tem como cerne o Design Centrado no Usuario (DCU),
que tem por objetivo a promo¢ao de um ambiente mais acessivel e interativo,
atendendo e respeitando as experiéncias, ritmos e vivéncias de cada aluno e
professor.

Tendo em vista essas consideragdes, a persona contribuiu para orientar
o desenvolvimento do aplicativo web, ao fornecer uma representacdo ficticia,
mas realista, do publico-alvo, ajudando a definir funcionalidades, interfaces
e conteudos mais acessiveis e relevantes, promovendo uma experiéncia mais
intuitiva e engajadora para os visitantes e a comunidade local. Essa estratégia
auxilia na humaniza¢ao do projeto, garantindo que suas solu¢des ambientais
tecnologicas atendam efetivamente as demandas dos usuarios, promovendo
maior engajamento e compreensao dos servigos ecossistémicos oferecidos pelo
parque.

CRIACAO DA PERSONA PARA A CONSTRUCAO DO APLICATIVO

A abordagem multidisciplinar, que tem como matéria prima a informac¢ao
e, como produto, a solugao para problemas pertinentes ao tema Tecnologia da
Informag¢do e Comunicagdo (TIC), é denominada “Design Centrado no Usuario
—DCU”. O termo é abordado principalmente nos estudos e pesquisas relativos ao
processo de interagao do ser humano com os computadores (Interagao Humano
Maquina) e consiste em uma metodologia de design, para o desenvolvimento de
aplicativos que atendam de forma otimizada as necessidades de seus usuarios.
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Souza e Savi (2015) afirmam que o DCU enfatiza a geragao de artefatos
que sejam uteis e faceis de usar, pois foram adaptados as necessidades e
caracteristicas dos usudrios. A sua aplicagdo se torna uma alternativa para
amplificar a qualidade dos artefatos educacionais digitais, pois alguns ainda sao
desenvolvidos com limita¢des pedagogicas e ndo usufruem todo o potencial das
novas tecnologias.

Centrar no usuario ¢ muito mais do que discutir como serdao distribuidos
os elementos graficos interativos em uma interface de aplicativo; é, além disso,
saber o quanto o artefato é eficiente para alcangar o proposito para o qual foi
idealizado. Mesmo que o sistema contemple uma interface grafica incrivelmente
“bonita”, ndo significa que a usabilidade do sistema ndo tenha problemas,
como também o inverso ¢é verdadeiro. O estudo de usabilidade tem por objetivo
identificar falhas na interface que dificultem a conclusiao de tarefas, como
também orientar o design em todas as etapas de criagdo e produgao dos artefatos
tecnoldgicos.

Lowdermilk (2013) define o estudo de usabilidade como uma observacao
mensurada do comportamento do usudrio ao usar um artefato tecnologico.
E um processo cientifico na pratica e promove as métricas, as medi¢des e 0s
dados para comprovar as pressuposi¢des inerentes ao desenvolvimento de
um aplicativo, atuando antes, durante e depois da sua idealiza¢do. Existem
maneiras de realizar os estudos de usabilidade, sendo ele realizado no ambiente
do usuario e/ou através de pesquisas para mensurar aspectos dificeis de serem
observados, como satisfacao, qualidade ou percepgao de valores. Independente
da maneira escolhida, para que os resultados contemplem a veracidade dos
fatos, € necessaria a realizagdo de um plano de a¢do, contemplado no projeto de
desenvolvimento dos artefatos tecnoldgicos.

Souza e Savi (2015) comentam que as etapas do projeto para a constru¢ao
de artefatos tecnologicos centrado no usuario sao iniciadas pelo entendimento da
“visdo e planejamento” do sistema, momento em que sdo levantados os requisitos
iniciais para uma proposta de solucao e definicdo das metas e objetivos a serem
atingidos. A proxima etapa esta relacionada com a analise das necessidades do
usuario, levando em consideragao o contexto e a sua identificacdo e personificagao.
Em seguida, sdo definidas as especificagdes técnicas para a interacao do usuario
com a solugao do problema, denominado etapa de projeto.

Posteriormente vem a etapa de constru¢do, na qual ¢ desenvolvido
o artefato tecnoldgico com foco constante nos usuarios e na usabilidade das
interfaces interativas a serem criadas. Na etapa de avaliagdo, o artefato é testado
sob os parametros pelos quais foi projetado, sendo observado, nessa etapa, se 0s
objetivos definidos foram alcangados.
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A etapa de feedback, analisa as informagdes obtidas durante a etapa de
avaliacdo e promove ajustes e melhorias para o planejamento de um novo ciclo
do processo, pois 0 DCU nao é um processo linear, mas um processo continuo
para alcangar um resultado satisfatorio. O feedback permite que o proximo ciclo
promova uma versdo melhor e mais adequada ao usudrio.

Neste sentido, Lowdermilk (2013) explica que trabalhar com usuarios
nao ¢ uma tarefa facil, por existir uma tendéncia de nao entendimento por
parte deles no que se refere as técnicas para o desenvolvimento de sistemas. Em
alguns casos, as suas solicitagdes nao sao realistas e estao além dos dominios
da codificagdo. O trabalho de um desenvolvedor de artefatos tecnologicos esta
além dos codigos, sendo necessario estar mais sincronizado com as necessidades
dos individuos e contando sempre com o apoio de uma equipe multidisciplinar.

E necessario entender as suas demandas e orientar construtivamente
0s usudrios, para fornecer as solugdes esperadas através de aplicativos mais
interativos e usuais, 0 que exige uma postura observadora e inquisitiva; a forma
de realizar essa demanda ¢ passar algum tempo com eles. Porém, existem casos
em que o desenvolvedor ndo tem um grupo com quem trabalhar diretamente,
como € 0 caso ao criar um aplicativo para o mercado de massa ou um website.

O artefato tecnoldgico a ser desenvolvido tem que atender a demanda de
alguém; encontrar individuos que personifiquem o usudrio do sistema, ¢ fator
prioritario para fornecer parte das informagdes e gerar os feedbacks. A busca
padronizada de informagdes inerentes ao perfil demografico de um publico,
promove a criagdo das “personas”, que sdo personagens de ficcao que ajudam
a determinar e caracterizar os usuarios do aplicativo a ser desenvolvido. Para
Lowdermilk (2013), a persona ¢ vital, principalmente em situagdes nas quais
o desenvolvedor ndo tem acesso direto ao usuario, sendo um instrumento
que promove profundas reflexdes e auxilia na compreensao dos seus aspectos
comportamentais em diversas situa¢des cotidianas.

Nesse sentido, RDStation (2021) corrobora, ao explicar que é necessario
dar vida ao perfil, conferindo nome, idade, profissao, situagdo econdmica,
desafios e objetivos. A ideia é conferir um status de ser humano ao perfil
para que a producdao de conteudos e informagdes atinjam o0s seus objetivos.
Artefatos tecnoldgicos devem acolher os comportamentos, aptiddes e atitudes
do usuario e os designers devem detectar a soma de personas associadas a
um determinado produto, pois diferentes personas simbolizam diferentes
padrdes de comportamento correlacionados. Substancialmente, a tarefa para
determinar o usuario tipico significa selecionar individuos, fazer entrevistas
e/ou questiondrios, analisar as informag¢des angariadas, identificar pontos em
comum entre os perfis dos individuos e consumar em personas.
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Para o trabalho nao se iniciar sem um publico prévio, é realizado um
exercicio de rascunhar o perfil dos usuérios para criar a “proto-persona”, que
¢ um estudo preliminar apoiado no conhecimento da equipe do projeto e se
baseia sobre as caracteristicas e os dados gerais coletados na etapa de ideagao
do projeto; essa técnica ndo substitui a fase de entrevistas e/ou questionarios.
Essa técnica ira permitir a criagdo de uma comunica¢ao mais coerente em uma
linguagem que faga sentido ao publico evidenciado, aumentando as perspectivas
de sucesso do artefato tecnoldgico, pois sera enviada a mensagem adequada
para os individuos certos.

Preece, Rogers e Sharp (2005) ponderam que, além da interagdo homem-
computador, relatam que um cendrio corresponde em uma descri¢do narrativa
informal, no qual descreve as a¢des do individuo em uma histéria que permite o
estudo e discussao de contexto, requisitos e necessidades. Nesta etapa nao existe
a preocupacao em descrever o uso do aplicativo ou outro artefato tecnologico
para realizar uma tarefa, o foco é entender como os usudrios tentam realizar
uma agao, ou seja, entende os seus objetivos.

Para Lowdermilk (2013) apds conceber as personas, se inicia a criacdo
dos cenarios que sdo histérias que abordam ocorréncias em que 0S usuarios
possam se encontrar A construg¢do da persona perpassa pela sua identificagdo,
através da criacao de um nome ficticio e uma foto ilustrativa. Posteriormente
¢é produzido o seu perfil, status profissional, valores, pontos de vistas, desafios,
pontos fracos, fonte de informacio, influéncias e relagio com a tecnologia. E
nesta etapa que € descrito como o aplicativo pode melhorar a experiéncia da
persona em diversas situagdes cotidianas. Os cenarios se parecem com roteiros
de um filme e a persona é o ator, e o aplicativo é visto como a trama que faz
a historia avangar. O grau de detalhamento dos cendrios estd relacionado com
0 quanto o aplicativo respondera as necessidades do usuario, influenciando e
auxiliando nas decisdes de design e construg¢do do projeto.

Para o projeto foi idealizado 01 persona, com o intuito de representar os
principais visitantes para o aplicativo web PEML, sendo apurado através do
documento “Perfil de Visitantes 2019” e da “Pesquisa de Satisfagao do Turista”,
que ¢ gerado através da resposta espontdnea dos visitantes do parque ao final
de sua visita presencial, contou no ano de 2019 com a participagdo e apuragao
de 343 respostas no total. A partir dessas fontes, foi possivel apurar as seguintes
informacoes:

1. Foram registrados 6.075 visitantes no ano de 2019, sendo distribuidos em
2.075 turistas (34%), 1.888 moradores do entorno (31%) e 1.576 alunos
de instituigdes de ensino (26%), sendo que estes trés tipos representam
91% do total. Os 9% restantes englobam os seguintes tipos de visitantes:
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pesquisador (3%), convidados (1%), voluntarios em projetos (4%) e
participantes de reunides com a geréncia e IEF (1%).

2. Todos os 343 participantes (100%) “acharam que foi interessante conhecer
o Parque Estadual Mata do Limoeiro”. Ao serem questionados sobre
“como ficaram sabendo do parque”, 121 foi através de amigos (36%), 62
pela internet (19%), 59 por indicag¢do de pousadas (18%), 40 por visitar a
regido (12%), 25 pelas redes sociais (7%) e 27 por jornais, revistas e outros
(8%). Com relagdo “se era a primeira vez que visitava o parque”, 314
responderam que sim (92%) e 29 que ndo (8%). Para o “principal motivo
da visita”, 281 para o lazer (82%), 32 para o esporte (9%), 9 pela bike (3%)
e, 21 para salas e outros (6%).

3. Com relagdo “aos atrativos do parque que mais gostou”, a Cachoeira do
Paredao obteve 184 respostas (34%), as Trilhas com 145 respostas (27%),
Cachoeira do Derrubado com 119 respostas (22%), as Salas da Sede com
45 respostas (8%) e a Gruta e outros com 42 respostas (8%). Na questdo
que aborda “qual o ponto forte do parque”, 199 responderam que siao
as cachoeiras (28%), 165 destacou o atendimento (23%), 139 marcou as
Trilhas (19%), 99 responderam ser a Estrutura (14%), 84 marcaram a
Educacao Ambiental (12%) e 30 responderam ser a Gruta e Outros (4%).

4. Foi perguntado ao turista se ele “acompanha o parque em alguma rede
social”. 256 responderam que nao (75%) e 87 responderam que sim
(25%). Na pergunta “se o turista voltaria ao parque”, 337 marcaram que
sim (98%) e 06 que nao (2%).

Para complementar as informagdes, foi realizado um resumo das
principais conclusdes da Pesquisa de Demanda Turistica tem por objetivo tragar
o perfil dos visitantes no estado de Minas Gerais, promovida pela Secretaria de
Estado de Turismo de Minas Gerais (SETUR-MG), no ano de 2017. Entre os
dias 16 e 29 de janeiro, foram aplicados 2.733 questionarios de forma estratégica
em 39 municipios mineiros. Com margem de erro de 2%, a pesquisa forneceu
algumas informag¢des importantes para criagao da persona, como por exemplo:

1. O Perfil dos Turistas Entrevistados ¢ formado por 51,7% do género feminino
e 48,3% do masculino. O estado civil é configurado com 47,1% de solteiros,
casados com 44,4% e divorciados/separados mais os viivos somam 8,5%.
A idade média dos pesquisados foi de 37,3 anos, com mediana de 35 anos
e moda de 22 anos de idade. A escolaridade predominante foi o Ensino
Meédio Completo (39,4%), seguido do Ensino Superior Completo (31,3%),
Ensino Fundamental Completo (13,9%), Poés-graduagdo/ Mestrado/
Doutorado Completo (10,2%) e Sem Instrugao Formal (5,2%).
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2. Com relagao a Atividade Principal, 67,5% dos turistas responderam que
fazem algum trabalho remunerado e 32,5% ndo. Os entrevistados que
nao trabalham tém por ocupagao/atividade principal, em sua maioria,
o estudo (35,5%), seguido por aposentadoria (21,1%), desempregados
(20,5%), atividades do lar (20,1%) e demais atividades (2,8%).

3. Como Principal Motivo da Viagem, o lazer e passeio obtiveram 39,9% das
respostas, 28,1% foi para visitar amigos e parentes, 15,5% a negocios, 6,6%
se relacionam a satde (tratamento e consulta médica), 5,3% voltados para
os estudos ou cursos, 2,4% para compras e 2,2% estao ligados a religido/
peregrinagdo, congressos e convengdes entre outros.

4. Para os entrevistados que responderam que o principal motivo da viagem
foi o lazer e o passeio, tiveram como Principal Atrativo a opgdo de visitar
locais e festas de riqueza historico-cultural com 45,3% das respostas; para
buscar contato com a natureza (paisagem, cachoeiras, parques naturais)
foram 35,7%; participar de shows, eventos e vida noturna o resultado foi
de 6,5%; degustar a culindria mineira, o resultado foi de 3,5% para praticar
esportes de aventura (rafting, trekking, escalada) foi de 1,5%. Atividades
em fazendas ou meio rural resultou em 0,8%; para o atrativo de pescar ou
praticar esportes nauticos, o percentual ficou em 0,6%; a opg¢ao de relaxar
em estancias hidrominerais, SPA’s e outros, o percentual foi de 6,1%.

Apos o levantamento das informagdes necessarias, no que se refere ao
perfil do turista, foi possivel criar a persona para o aplicativo web PEML. O
mapeamento da persona foi disponibilizado a equipe de trabalho, para que as
etapas seguintes foquem neste usuario, permitindo definir a linguagem a ser
utilizada, determinar quais elementos graficos serdo usados, quais midias sao
permitidas, qual tecnologia a ser empregada, entre outros.

CONSIDERACOES FINAIS

Para que o aplicativo web EcoLimoeiro alcangasse os seus objetivos de
interferir ou promover alguma mudanga de atitude e comportamento ecologico
no cidadao, foi necessario conhecer quem € o usudrio do sistema. O estudo dos
conceitos tedrico-técnicos amparados pelo Design Centrado no Usuario auxiliou
os processos de ideagao, criagao e produgdo do aplicativo.

O resultado foi a veiculagdo de um produto com o objetivo de ser interativo
e funcional, focado no perfil criado para o usuario (persona), que ilustrou a sua
personalidade, comportamento, desejos, expectativas e a sua relagdo com PEML.
A partir deste estudo, toda a estrutura visual e comunicativa do aplicativo foi
direcionada ao atendimento desse usuario, agilizando, de forma estruturada,
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todas as etapas de desenvolvimento do aplicativo.

Constatamos que as boas praticas do Design Centrado no Usudrio
possibilitaram a organizag¢ao e sistematizac¢ao das agoes, descritas na metodologia
deste projeto, tornando-se uma boa referéncia de pesquisa para outros projetos
que tem esse método como pilar no desenvolvimento de web aplicativo.

Apoés a finalizacdo do projeto e do produto técnico decorrente das
pesquisas realizadas, concluimos que diversos outros estudos podem e devem ser
feitos, pois a ideia principal é que o assunto ndo se encerre, mas que se enriqueca
com outras experiéncias profissionais e outras pesquisas.
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A HISTORIOGRAFIA DA LITERATURA BRASILEIRA
SOB A PERSPECTIVA ROMERIANA

Danilo Barcelos Corréa’

Alessandra Correia Batista’

Figura 1 - Silvio Romero

Fonte: Schneider (2004).

1. INTRODUCAO

discussdo em torno da literatura no periodo pds-independéncia
do Brasil estd intrinsecamente ligada a questdo de legitimag¢dao da
identidade nacional, com vistas a constru¢io de um discurso de nacionalista.
Entre os representante desse ideario literario, em que a literatura representava a
ruptura com o passado de dependéncia, ganhou destaque, a partir de 1982, os
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de Letras/Estudos Literarios, da Universidade Estadual de Montes Claros. E-mail:
alessandracorreial 2@yahoo.com.br.
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escritos de Silvio Romero, que reformularam os conceitos nacionais referentes
ao campo permeado pela historia literaria.

Nosso pensamento reflexivo encontra-se em torno da seguinte indagacao:
como apercep¢ao dastrésragas (europeia, africana eindigena) povoou aimaginagao
de Romero e direcionou o seu modo de construir o discurso nacionalista sob a
perspectiva da historiografia da literatura brasileira? Acreditamos que o estudo
compreensivo do contexto que envolveu a escrita romeriana na constru¢ao de uma
teoria sobre o Brasil pode favorecer nosso entendimento acerca de nossa historia
contada por intermédio da literatura. Nao €, portanto, somente uma histéria de
nossa na¢ao, mas uma histéria de nossa literatura e sua importancia enquanto
documento e monumento de registro dos pensamentos efervescentes do periodo
de formagao de nossa historia como nagao.

Este trabalho esta sustentado por uma analise bibliografica, por meio da
leitura de referenciais tedricos de autores que se dedicaram ao estudo dos escritos
de Romero, tais como Abdala Junior (2008), Aguiar e Silva (1979), Candido
(1989), Coutinho (1988), Darnton (1986), Figueiredo (2015), Mota (2000), Silva
(2023), Sodré (1976), Schneider (2004), Romero (1953), Ventura (1994), Verisssimo
(1969) e Vianna (2018). A partir dos pressupostos defendidos por esses autores,
delineamos nosso objetivo geral: realizar a analise do conto “O negro pachola”,
escrito por Romero (1987/1907) e editado por Vianna (2018), sob o olhar da teoria
defendida por Romero em “Histéria da literatura brasileira” (1953).

A este estudo analitico, portanto, interessa perceber, sob o olhar de
Romero, “a maneira como foi construida uma historia da literatura que fosse
também brasileira. Interessa perceber as tensdes e ambiguidades que a leitura
do autor comporta” (Schneider, 2004, p. 60). Para Romero, entdo, a literatura
s teria significado se pudesse contribuir com a formag¢dao da nagdo brasileira e
isso seria possivel a partir da compreensao de uma literatura que representasse a
realidade local, com suas multicores raciais e culturais, porém com predominio
da raga branca sob a negra e a indigena.

Diante dessas consideragdes, entendemos que os conhecimentos relativos
as ideias defendidas por Romero, como o conto proposto para analise neste
texto, representam uma possibilidade para compreendermos a historiografia
literaria no periodo de formagao da nagdo brasileira, bem como a constitui¢ao
cultural do nosso povo, com a contribuigdao dos europeus, africanos e indigenas.
Embora a visdo romeriana sobre a superioridade dos brancos seja equivocada,
ndo devemos desconsiderar o legado desse critico sergipano para a histéria da
literatura brasileira. Desse modo, ha necessidade de uma leitura consciente
e critica a respeito dos pensamentos da época e a transformag¢do ocorrida no
decurso do tempo historico, a fim de nao perpetuarmos o pensamento racista,
que segrega e diminui os direitos dos povos formadores do nosso Brasil.
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1.1 A historiografia literaria brasileira: teoria da miscigenacao de Romero

Segundo Aguiar e Silva (1976), a historiografia enquanto descri¢do da
historia dedica-se a interpretacao, a analise e ao julgamento dos acontecimentos
passados, os quais compdem a memoria documentada da historia de um povo.
Nesse viés, o método historiografico é empregado para compreensdo de fatos
historicos na sua temporalidade. Ja a historiografia literaria tem como objeto de
interesse a analise de livros de historia da literatura, os quais narram a historia “de
um passado que permanece vivo” (Aguiar; Silva, 1976, p. 509). Nesse contexto,
Romero se destaca por ter vivido em tempos de grandes transformagdes no
cenario brasileiro, tais como o fim da escraviddo, a proclamag¢do da republica,
intensa modernizacdo e entrada de simbolos modernos na Republica, além
das novas ideias que foram propagadas nessa época. Desse modo, a obra desse
literato refletiu essas mudangas e inquietagdes.

O escritor Romero assume um jeito de escrita que, diante da modernizagio,
criticava as amarras do passado, com vistas a valorizar o progresso, porém a partir
da tradigao popular. Pretendia, assim, narrar a historia de um povo na construgao
da nagéo brasileira. Nesse meio de ideias efervescentes e transformadoras, surge
a conhecida “Escola de Recife”, que representava uma parcela significativa dos
intelectuais letrados desse periodo. De acordo com Figueiredo (2015, p. 62), os
membros integrantes dessa escola pretendiam conferir uma base cientifica para os
“estudos literarios e culturais, pela forte influéncia das novas teorias embebecidas
de progresso que chegavam. Com isto, a partir das nogdes de “raga”, “cultura”
e “espaco geografico”, buscavam o entendimento sociocultural da cultura e da
critica literaria”. Dessa maneira, ha o predominio de ideais materialistas monistas,
evolucionistas, cientificistas, naturalistas e positivistas para tentativa de escrever
uma histéria do povo brasileiro, em sua formagdo enquanto nagao.

Diante dessas discussdes acerca da historiografia literaria, buscamos
compreender as ideias propagadas pelo critico literario, sociologo, fildsofo, entre
outros atributos — Romero —na génese de sua obra (1865-1880). Romero (1953,
p. 58) esclarece que pretende realizar uma escrita “naturalista sobre a historia
da literatura brasileira. Munido do critério popular e étnico para explicar
0 nosso carater nacional, ndo esquecerei o critério positivo e evolucionista
da nova filosofia social, quando tratar de notar as relagdes do Brasil com a
humanidade em geral”. Além do positivismo, Romero teve como base filosofica
o evolucionismo, o determinismo, entre outros. O foco primordial do livro
romeriano em analise neste trabalho consiste em promover reflexdes acerca
da formagao do povo brasileiro, a partir do condicionamento dos elementos
literarios aos fatores sociais, julgando-os a luz das ciéncias naturais, com
emprego do método etnografico.
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Nesse cenario, Romero (1953) defende uma teoria de miscigenagdo para a
populagdo brasileira, com vistas ao apagamento da disputa entre o povo europeu,
o indigena e o negro, privilegiando a raga ariana e tratando o negro e o indigena
como povos inferiores. Nessa teoria, Candido (1989) destaca o reconhecimento
de Romero sobre a miscigenagdo dos brasileiros. Esse literato sergipano era
visto por alguns dos seus contemporaneos como um homem simples, generoso,
comunicativo e com humor excelente, entre outras qualidades, porém era feroz
e, as vezes, contraditorio na escrita.

Esse estudioso dos acontecimentos de sua época foi considerado polémico,
porque enfrentava a todos de sua época, sem medir suas palavras e maneiras
de aferir ao proximo. Denunciava e criticava, em jornais, os pensamentos dos
politicos, escritores, acusando-os de responsaveis pela pobreza e atraso do pais,
ja que os escritores romanticos ndo escreviam sobre temas e realidades que
abordassem a na¢do, como, por exemplo, a questdo da raga, da cultura popular,
do tempo cronoldgico, da natureza, entre outros elementos que deveriam
acrescer e abordar a nacionalidade e sociedade brasileira. Esse discurso sobre a
necessidade da existéncia de uma critica ferrenha e polémica foi sempre um dos
tragos caracteristicos dos intelectuais e literatos oitocentistas.

Romero entendia e visava a literatura como meio de pesquisa e
representagcdo por meio das letras. Desse modo, Romero prop6s um conceito
amplo da literatura como sin6nimo de cultura e deu énfase a abordagem
historica e aos critérios socioldgicos, marcados pelo engajamento politico-
social. Nesse cenario, ele foi o verdadeiro criador da literatura autenticamente
brasileira, pois até o momento as obras literarias eram inspiradas na literatura
portuguesa. Conforme Candido (1989), as obras de Romero sdao marcadas por
movimentos caracteristicos, tais como: a escrita literdria deve ser corajosa para
causar rupturas, impasses ao invés de permanecer em uma “falsa harmonia”; a
literatura representa contradi¢ao, desarmonia e uma complexidade perturbadora
de uma sociedade, pela qual perpassam sentimentos tumultuados.

Araripe Junior, discorrendo sobre Romero, afirma que este autor provocou
tanto o panico quanto admiragdo no povo pernambucano, sendo esse fascinio
a principal caracteristica de Romero. A sua obra é mais do que uma constru¢ao
bem feita, que satisfaz em si mesma. Ela é uma imagem nervosa do pais, tendo o
foco de escrita na cultura, na raga, na politica, na arte e na economia, pois, para
Romero, a literatura teria amplitude, a fim de permitir a expressao de diferentes
manifestagdes inteligentes do povo brasileiro. Nessa perspectiva, Romero
escrevia acerca de diversas tematicas, tais como os fatores naturais e sociais: 0
clima, o solo, as ragas e seu processo de mesticagem.

Nesse viés, Candido (1989) informa que nos primeiros trabalhos literarios
de Romero foram discutidos alguns temas importantes como a questdo da visao
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da sociedade brasileira como um produto da mesticagem, no sentido amplo de
fusdo racial e assimilacdo de cultura. Assim, a nossa sociedade seria produto
de forgas diferenciadoras que a tornaram cada vez mais distinta da portuguesa,
destacando, também, o elemento africano. A importancia dada por Romero a
influéncia africana no Brasil justifica sua critica ao idealismo dos escritores do
Romantismo pela idealiza¢ao indigena, pois atribuia a este povo um papel que
eles nao desempenharam na formagao brasileira. Romero praticava, assim, o
que conhecemos hoje por desmistificacdo.

Quanto as influéncias sofridas por Romero, é importante destacarmos
seus estudos na Escola do Recife, na qual teve contato com seus influenciadores
e passou a introduzir em suas criticas e literatura os pressupostos defendidos pelo
naturalismo, pelo evolucionismo e pelo cientificismo, aplicando como temas
principais em seus textos literarios 0 que mais era visto em seu pais, ou seja,
a questdo da raca e da natureza, de modo objetivo e bem realista. A literatura,
entdo, era considerada como elemento fundamental para promogao de reflexdes
sobre a nossa realidade, funcionando como um documento que expressava o
lado psicologico e as origens das ragas.

Nessa perspectiva, fica evidenciada a importancia da critica e da literatura
na formacgao e afirmagdo da personalidade do povo brasileiro, a partir de uma
realidade descritiva do cotidiano. Para Romero, a ciéncia seria responsavel
pelo olhar social. Dessa maneira, ele procurou analisar toda a influéncia que
a sociedade recebeu e qual a esséncia do povo, interessando-se em seus pontos
primitivos. Defendeu, também, ideias relevantes pelas quais afirmou que os
povos teriam historia, nacionalidade, costumes, culturas e que esses pontos
deveriam ser analisados de maneira minuciosa, a fim de que conseguissemos
entender a nossa formacao.

Sob essa perspectiva, Romero elege a mesticagem cultural brasileira como
critério de unidade nacional, isto é, como “o ideal de identidade brasileira”
(Abdala Junior, 2008, p. 74). Assim, “projeta no mesti¢o, tragos psicossociais de
altivez e independéncia que imaginava proprios do carater nacional brasileiro”
(Abdala Junior, 2008, p. 82). Embora reconhecesse a origem mestica do povo
brasileiro, Romero valorizou o pensamento de superioridade racial e defendeu a
ideia de branqueamento como meio para a sociedade brasileira alcangar o status
de superior.

Esse olhar perpassado por Romero acerca do povo brasileiro exige uma
leitura critica, visto que, segundo Abdala Junior (2008, p. 58, grifos do autor),
“estudo sério do hibridismo étnico e cultural do Brasil ndao pode diminuir a
grande importancia desses povos [africanos, negros e indigenas, principalmente]
com argumentos que sdo no fundo de um racismo mais ou menos evidente”.

80



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

Essa ideia de sistema literario como resultado da mesticagem cultural diz
respeito ao método etnografico utilizado por Romero em seus textos. De acordo
com esse autor, o critério etnografico é base de sustentacdo para a compreensao
da historiografia literaria ao tratar das narrativas de miscigenagao caracteristicas
dos brasileiros.

Conforme argumenta Silva (2023, p. 190), o pensamento de Romero
pode ser estruturado deste modo: “1) método etnografico como fundamento
estruturante; 2) interesse pelo carater e psicologia nacional; 3) valorizagdo da
mesticagem como génese do ser brasileiro e critério diferenciador do sistema
literario nacional ainda em formagdo”. Nessa configuragdao, Romero representou
uma historiografia literaria brasileira com base no método etnogréfico, com vistas
a considerar o carater e psicologia da populagdo brasileira, valorizando a origem
mesti¢a desse povo como elemento que diferencia o nosso sistema literario.

Nesse contexto, Romero teceu criticas a forma de fazer literatura por
imitagdo dos padrdes europeus e valorizou o periodo em que o Romantismo
assumiu caracteristicas nacionais. Consoante a Abdala Junior (2008, p. 80, grifos
do autor), “a historia da literatura brasileira coloca-se para Silvio Romero como
uma descricdo dos esfor¢os de seu povo para pensar por conta propria, através
de seus representantes mais significativos de cada periodo”. Desse modo, cabe
aos tedricos criticos, historiadores e, também, aos literatos a discussao sobre os
aspectos relativos ao nacionalismo brasileiro em sua génese. Conforme Abdala
Junior (2008, p. 70), “é assim, desatendo aos valores literarios, valorizando a
mesticagem e a afirmac¢do da nacionalidade no conjunto do campo intelectual
que o critico vai continuar seu discurso historico”. A literatura, portanto, deve
representar a realidade da nagao.

1.2 A fungao da critica sob a perspectiva romeriana

Com a finalidade de discutir o projeto de nacionalidade do Brasil, Romero
adotou o método critico, com uma perspectiva positivista. Segundo Figueiredo
(2015, p. 119),

o método critico pretende captar o espirito do século, através da verdade
relativa que surgird do embate com as ideias anacrdnicas, mortas na
marcha da evolugdo. A critica ilustra o espirito da humanidade, descobre
a analogia das obras no envolver do tempo. Para além do comentario,
a critica ndo é s6 uma intepretagdo, especializando-se no esclarecimento
cientifico, histérico e social.

Desse modo, Romero procura compreender os acontecimentos de
sua época em ambito histérico-social para, entdo, explicar a historia de seu
povo a partir de dados cientificos que abarcam o tempo, mas um tempo vivo
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e transformador. Nesse viés, o criticismo romeriano vai além do mero ato de
criticar. Trata-se de um ato de conhecimento da realidade em que o ser humano
estava imerso, a fim de provocar mudangas positivas. Conforme Romero (1953),
a critica ndo tem a fun¢iao de apontar caminho para o povo seguir cegamente,
porém ela tem como finalidade descontruir os dogmas tradicionais falsos e
ultrapassados, a fim de construir e firmar os novos conhecimentos.

A critica deve, portanto, servir para promover reflexdes e transformagoes,
com vistas ao alcance de uma real liberdade, visto que, de acordo com Figueiredo
(2015, p. 121), “s6 no espirito critico, o Brasil tomaria outra direcio, a partir
de um novo ambiente intelectual que lhe animaria, estando de acordo com a
verdade do seu tempo”. Esta era, pois, a ideia defendida por Romero em seus
escritos, que via na critica 0 caminho para um futuro promissor. Sendo assim,
Romero adotou o método da critica a respeito da formag¢do cultural brasileira,
sendo pessimista em relagdo aos aspectos racial e geografico e otimista pela
possibilidade de modernizacdo do pensamento nacional e pela criagdao de uma
nagdo culturalmente independente.

Nessa perspectiva criticista, Figueiredo (2015, p. 143) assevera que
Romero “ira analisar a literatura nacional muito mais como um documento
sociolégico, de cultura, do que como uma contribui¢ao estética”. Por ideologias
materialistas, esse critico sergipano delineia severas criticas aos excessos
estéticos dos autores do Romantismo. Critica, também, a importacao de padroes
europeus para representar o nacional. Para Romero, portanto, “a literatura
deveria se subordinar a marcha das ideias, a verdade do momento, representada
pelo avanco, conquista e determinacgao da ciéncia da época” (Figueiredo, 2015,
p. 145). Logo, a literatura era analisada por seus elementos extrinsecos aos textos
literarios, isto €, por suas caracteristicas relacionadas ao sociocultural, a historia
e a ciéncia.

Em relacio ao Romantismo, Romero (1953) criticou a imitacdo do
estrangeiro, a busca pela estética nos textos literarios e a idealizagao excessiva
dos elementos nativos advindos dos colonizadores, como os herdis indigenas
dotados de tragos europeus e eleitos pelos autores do Romantismo como
representantes da populacdo brasileira. Romero, também, se inspirou no
progresso vindo de fora, contudo, para adaptar as ideias ao contexto brasileiro.
Assim, ele procurou analisar a forma¢do do nacional por meio da critica,
inserindo novos métodos e areas cientificas, como historiografia com leituras
etnoldgica, socioldgica, antropoldgica, entre outras. Para esse critico sergipano,
era importante o didlogo com as novas ideias europeias, mas com o foco em uma
leitura cientifica sobre a formacao da nagao brasileira para, entao, contribuir
com a formac¢do do novo mundo.
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1.3 Literatura: a miscigenacao no projeto de nacionalidade brasileira

Na analise dos pressupostos defendidos por Romero acerca da literatura
no periodo de formagdao do Brasil enquanto nagdo independente, é relevante
ressaltamos o pensamento de que a contribui¢do literaria para esse momento
seria a sua originalidade, ou seja, a mistura de ragas presentes em nosso territorio.
Além desse fator caracteristico do nacional, Romero sugere a adaptacdao das
novas ideias ao contexto real em que a civilizagdo brasileira estava imersa. Nesse
sentido, Figueiredo (2015, p. 155) afirma que “para Romero, a maior vantagem
do aparecimento do romantismo foi a conquista do desprendimento portugués.
O maior defeito foi o indianismo, como elemento tnico de nossa formacao,
apresentado como misticismo mito-simbélico”.

E inegavel o fato de que Romero defendia a superioridade da raga branca,
contudo foi reconhecido por sua profunda consciéncia acerca da realidade
de miscigenagdo como requisito para o entendimento acerca da formagio da
nagao brasileira. Desse modo, o pensamento racista aparece como analise fiel ao
periodo vivenciado por Romero, visto que a compreensao das ragas contribuia
para um entendimento sobre a mola motriz da sociedade. Dessa forma, a
miscigenagao representava, de fato, a na¢ao brasileira. No entanto, ele acreditava
no processo de branqueamento dos povos, em que, com o tempo € a evolugao, o
branco sobressairia dessa matriz composta por estas trés ragas: branco, negro e
indigena. Para Romero (1953, p. 149),

Dos trés povos que constituiram a atual populagdo brasileira, 0 que um
rastro mais profundo deixou foi por certo o portugués; segue se lhe o negro
e depois o indigena. A medida, porém, que a agdo direta das duas ultimas
tende a diminuir, com a interna¢do do selvagem e a extingdo do trafico
dos pretos, a influéncia européia tende a crescer com a imigrag¢do e pela
natural propensao para prevalecer o mais forte e o mais habil. O mestico é a
condig¢do dessa vitéria do branco, fortificando-lhe o sangue para habilita-lo
aos rigores de nosso clima. E em sua forma ainda grosseira uma transi¢io
necessaria e util, que caminha para aproximar se do tipo superior.

Conforme observamos, Romero, apesar de reconhecer a contribui¢do das
trés ragas para a formacao do Brasil, defendia a teoria de branqueamento das
ragas ao acreditar que o mestico € a transmuta¢do do branco para suportar o
clima de nossa terra, ou seja, o branco ficou mais forte, de acordo com a ideia
evolucionista e determinista, em que a espécie se fortalece para se adaptar ao
meio em que vive.

Diante dessas constatagdes, fica evidenciado que, conforme assevera
Ventura (1994, p. 39, grifos do autor),
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a historia literaria, como esbo¢o ou sintese do desenvolvimento historico
de um povo, surgiu no século XIX ligada ao fortalecimento das linguas
e dos Estados nacionais. Influenciadas pelo historicismo, os fildélogos
conceberam a historia literaria como processo complexo, determinado por
fatores externos e internos, concorrendo com os historiadores politicos,
ao procurar mostrar a individualidade “ideal” de uma na¢do por meio do
encadeamento dos fendmenos literarios.

Sendo assim, a literatura seria um meio para o escritor realizar o registro
de sua época. Conforme Candido (1989), Romero objetiva a andlise do contexto
cultural do Brasil para promover uma reforma intelectual, a qual estivesse
interligada a transformagdo social. Por consequéncia, ele estendeu o conceito
de literatura, a fim de que pudesse abarcar todos os campos de conhecimento e
criagdo do ser humano, embora se dedicasse com maior afinco as areas voltadas
para a filosofia, a sociologia, a etnografia e o folclore, as quais inseriam em projetos
literarios. De acordo com Candido (1989, p. 109, grifos do autor), a amplitude no
conceito de literatura estava ligada ao pensamento propagado por Taine,

segundo a qual a literatura era um “produto” da vida social e, portanto,
podia ser lida como “documento” que a revela. Ora, para esta viagem ao
outro lado do texto, quanto mais abrangente o material mais completa
e penetrante a visao. Sobretudo quando se concebe, como ele concebia
(ainda a partir de Taine) que o texto interessa enquanto decorréncia da
personalidade do autor, e que esta, apesar de tudo quanto possa ter de
singular, se explica pela sua “representatividade”, isto €, pelo que exprime
da sociedade.

Por esse angulo, a literatura inscreve-se como um material historiografico
acerca de um povo e seus costumes. Romero firmou-se nas ideias de Taine —
importante historiador, critico literdrio, pensador francés e representante do
Positivismo Francés, no Século XIX —para compreender a narrativa da formagao
da nagdo brasileira a partir da realidade da época. Segundo Candido (1989, p.
110, grifos do autor), Romero “se prezava de haver estabelecido no estudo da
literatura brasileira o “critério etnografico”, ou seja, a interpretacdo baseada
no estudo da contribui¢do das ragas que compdem a nossa populagido”. Esse
método permitiu a descri¢do fiel dos povos que formaram a nagao brasileira.

O livro “Historia da Literatura Brasileira”, de Romero (1953), focaliza um
dialogo da literatura com a histéria nacional do século XIX, uma vez que teve
como projeto a elaboracao do “Estado-Nag¢ao”. Trata-se de um texto fundador
da cultura brasileira ao narrar a histéria de identidade do povo brasileiro,
reconheceu a influencia das trés ragcas e enalteceu a presenga do mestico, o
branco transformado pela selegdo natural. A respeito desse livro romeriano,
Verissimo (1969, p. 16, grifos do autor) assevera que:
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a Histéria da Literatura Brasileira do sr. dr. Silvio Romero é sobretudo valiosa
por ser o primeiro quadro completo ndo s6 da nossa literatura mas de
quase todo o nosso trabalho intelectual e cultural geral, pelas idéias gerais
e vistas filosoficas que na historia da nossa literatura introduziu, e também
pela influéncia excitante e estimulante que exerceu em a nossa atividade
literaria de 1880 para ca.

Desse modo, Verissimo (1996), apesar dos conflitos vivenciados com
Romero, reconheceu o significado de “Historia da Literatura Brasileira” por ser
o primeiro documento literdrio e cultural representante dos escritos intelectuais
de 1880 em diante. Coutinho (1988, p. 29), também, enalteceu a contribuigcao
da escrita romeriana ao afirmar que “sua obra é um monumento que, embora
largamente refutavel, nao pode deixar de ser estudada, gragas a honestidade de
sua concepgao e ao empenho metodoldgico”, ou seja, Romero inova os métodos
literarios ao tratd-los com sistematizagdo e objetividade, com vistas a retratar
fielmente sua época.

Para Sodré (1976, p. 365), Romero compreende “a literatura como uma
das manifestacdes da sociedade. Nao a aprecia como fato isolado, arbitrario,
produto apenas da imaginagdo. Sabe que ela traduz a realidade, corresponde a
uma das mais profundas manifestagdes coletivas”. Sendo assim, Romero procura
analisar todos os elementos que constituem o literdrio, tanto os intratextuais
quanto os extratextuais, como a influéncia do meio. Nesse viés, Segundo Sodré
(1976, p. 365), ha um convite para o leitor se apaixonar pela obra de Romero
e pela ideia “que estd presente em todas as suas paginas, da criagdo de uma
literatura nacional, autébnoma, voltada para a realidade do pais”. Desse modo,
ler Romero é uma forma de compreender melhor a histéria do povo brasileiro e
se apaixonar por ela.

2. CONTOS POPULARES DO BRASIL: UMA HISTORIA DE
CULTURA E LITERATURA

Nosso objeto de analise é o livro “ Contos populares do Brasil”, o qual integra
a “Colegdo acervo brasileiro” e possul projeto de Eduardo Rodrigues Vianna e
publicacdo, em 2018, pela editora “Cadernos do Mundo Inteiro”. Esse livro foi
editado a partir das edi¢Ges brasileiras de Romero (1987/1907), sendo composto
por 88 contos, os quais estdo divididos em trés blocos: i) contos de origem
europeia, com 51 contos; ii) contos de origem indigena, com 21; iii) contos de
origem africana e mestica, com 16 contos.

Na introdugao, intitulada “Este livro”, ha uma apresentagao do livro como
sendo “fundamental para as letras nacionais e para a ideia mais sofisticada de
cultura popular” (Vianna, 2018, p. 8). Esse autor revela que o livro foi escrito por
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Romero a partir “de uma compilagdo levada a cabo em Pernambuco, Sergipe e
Rio de Janeiro, e também no Pard, com alguns contos colhidos dos indios por
Couto de Magalhaes, dos quais o autor serviu-se para fins de comparacao, é
a primeira grande obra etnografica da literatura brasileira” (Vianna, 2018, p.
8). Embora tenha produgdes circulando em varias areas do conhecimento, é
perceptivel um olhar cultural nos trabalhos romerianos, percorrendo por veredas
das tradigdes populares, como 0s contos.

Para Mota (2000, p. 113), Romero esforcava-se para “fazer emergir do
imaginario popular o proprio cimento da nacionalidade, isto é, esses lagos
subjetivos com os quais uma coletividade assinala a sua identidade, feita
de aspiragdes, temores e esperancgas, cujo lugar essencial de produgdo e de
reproducdo é a memoria”. Da possibilidade de cumprir esses anseios, Romero
dedicou-se a escrita de contos populares, a fim de provocar reflexdes e promover
0 pensamento acerca do Brasil. Segundo Darnton (1986, p. 26), “os contos
populares sao documentos historicos. Surgiram ao longo de muitos séculos e
sofreram diferentes transformacdes, em diferentes tradicdes culturais”. E devido
a essas caracteristicas, portanto, que Romero explora o universo contista.

Neste trabalho analitico, percebemos, na leitura do sumario, que o bloco
dos contos europeus possui nomes mais interessantes, 0s quais transmitem uma
sensacdo de importancia, enquanto no bloco dos contos indigenas ha somente
titulos voltados para a natureza animal e o ultimo bloco, destinado aos contos de
origem africana e mesti¢a, apresenta uma mistura de elementos dos dois blocos
anteriores. Desse modo, selecionamos, entre os contos que compdem este bloco,
o texto “O Negro Pachola”, a fim de delinearmos discussdes acerca de tematicas
discutidas nas se¢Oes tedricas deste estudo analitico e, assim, compreendermos
um pouco mais as ideias defendidas por Romero acerca da contribuigao das trés
ragas para a formagdo do Brasil enquanto na¢ao independente.
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Figura 02 — Conto “O Negro Pachola”

O NEGRO PACHOLA
(Sergipe)

HAVIA UMA SENHORA DE ENGENHO casada e sem filhos. Adoecendo o marido e morrendo,
ficou em lugar dele um preto africano, chamado Pai José. Assim que Pai José ouviu dizer que ia
governar o engenho, ficou muito orgulhoso.

Logo que foi distribuir o servico com os outros negros, passou ordem a eles que de ora em
diante ndo o tratassem mais por Pai José, e sim por Sinhé Mogo Cazuza.

Os negros obedeceram e quando o viam, diziam: “Aben¢a Sinhé Moc¢o Cazuza.” O negro, muito
concho, respondia: “Béngdo de Deus".

N&o ficou sé ai o orgulho do negro. Quando chegou em casa, disse para a senhora: “Meu sinh3,
quando Sinhdé Mocgo Cazuza chegava em casa cansado, meu sinhd ndo mandava botar logo
banho para ele? Pois eu também quer.” A senhora, coitada, ndo teve outro remédio senao
mandar botar banho para o Pai Zosé.

N&o satisfeito ainda, disse o negro: "Meu sinhd, ndo mandava mulatinha esfregar costa de
meu sinhd? Pois eu também quer”. A senhora mandou a mulatinha esfregar as costas de Pai
Zosé, Este ainda continuou: “E meu sinha nao dava camisa grosmada pra meu sinhd vestir? Pai
Zosé também quer”.

A pobre moca foi buscar uma camisa engomada, deu para José vestir, e, vendo que devia
acabar com as pacholices daquele negro, falou com os dois criados, muniu-se de bons chicotes
e mandou-os esconderem-se no quarto. Esperou que o negro pedisse mais alguma coisa e nao
tardou que este dissesse: “Meu sinha, quando meu sinhé acabava de tomar banho e de vestir
camisa grosmada, ia para o quarto pra meu sinha catar piolho nele. Pai Zozé também quer”.

A moga ndo teve duvida. Mandou-o entrar para o quarto e deu ordem aos criados que
empurrassem o chicote.

Se ela bem ordenou, melhor executaram os criados.
Pai Zosé apanhou tanto que escapou de morrer.

No outro dia bem cedo foi para a roca ainda muito magoado das pancadas, e quando os
negros o saudaram: “Abenca, Sinhé Mogo Cazuza”, ele muito zangado respondeu: “Eu ndo sou
Sinhd Mocgo Cazuza, nao, eu sou Pai Zosé”. E deu nova ordem para tratarem pelo seu préprio
nome. Os negros muito admirados ficaram, sem saber a causa daquela mudanca.

Nunca mais Pai José pediu banho, nem camisa engomada, nem a senhora para catar piolhos.

* As distintas grafias José, Zosé e Zozé aparecem, exatamente como aqui, nas edigdes brasileiras de
Romero (1887 e 1907), as quais foram utilizadas como parametro por Vianna (2018).

Fonte: Vianna (2018, p. 285).

Uma busca rapida nos dicionarios da lingua portuguesa leva-nos ao
significado do vocabulo “pachola” presente no titulo do conto, o qual, segundo
o site “https://www.significadosdepalavras.com/pachola”, representa uma
giria linguistica usada para se referir a uma pessoa de modo pejorativo, visto
que indica que ela é desajeitada, atrapalhada ou ingénua. De acordo com
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o conto em analise, a descricdo mais acertada para esse termo é a seguinte:
“o comportamento pachola é caracterizado por uma falta de habilidade ou
conhecimento em determinadas situagdes, podendo levar a erros ou confusdes”.

Nesse contexto, Romero faz uma escolha pela palavra “pachola”, que
caracteriza o vocabulo “negro”, a fim de enunciar o seu pensamento em relagao
a raca negra, embora tenha evidenciado em seus textos a contribui¢ao, por
meio da mao de obra dos povos negros, na formagao da nagao brasileira. Sendo
assim, podemos inferir que a palavra caracterizadora represente uma preguica
no sentido do pensar para compreender o “lugar” que ocupa no contexto
brasileiro. Na verdade, ao longo da narrativa desse conto, Negro Pachola agira
como uma pessoa “folgada” e arrogante, assumindo posturas provocadoras para
0 seu tempo e classe social.

A narrativa textual tem seu inicio a partir da apresentagdo sucinta da
personagem feminina; “HAVIA UMA SENHORA DE ENGENHO casada e
sem filhos” (p. 285). As letras garrafais demonstram a importancia da mulher
por ser rica, uma vez que quem tinha “engenho” na época possuia dinheiro e
escravos. Ela era casada, mas nao tinha filhos. Sendo assim, com o falecimento
do marido, fica sozinha e precisa contar com um homem dentro de casa para
administragao do engenho. A fim de assumir essa tarefa, foi denominado um
“preto africano”, Pai José¢. Romero enfatiza o fato de ser um preto vindo da
Africa, puro, legitimo, ja que o preto nascido no Brasil era denominado por
“mestico”, uma vez que ja havia passado pela mistura, no contato do branco
com o preto, com o indigena, acrescida do contato com a geografia local.

Pai José fica orgulhoso por assumir uma posi¢ao de branco, a governanca
do engenho. A partir desse momento, assume um posicionamento superior aos
demais negros trabalhadores do engenho sob seu comando e passa a exigir que
seja tratado como “Sinh6 Mogo Cazuza” (p. 285). Os negros, antes colegas de
trabalho, sdo obrigados a se curvarem, pedirem ben¢ao em sinal de submissao
e respeito ao superior. Esse fato, para Romero, significava que os negros nao
estavam preparados para a liberdade.

Nao satisfeito, Pai José, que passa a ser chamado de Pai Zosé — que por
questdo de grafia ou por marca de familiaridade, o que é possivel de acontecer
em lingua portuguesa, passa a exigir que a dona do engenho, vitiva, o trate como
ela tratava o esposo. A mulher branca e rica tenta cumprir algumas exigéncias,
mas se cansa e decide pOr fim na situagdo de abuso impetrada pelo negro: “a
moga nao teve duvida. Mandou-o entrar para o quarto e deu ordem aos criados
que empurrassem o chicote” (p. 286). Pai Zosé quase morre de tanto apanhar!
Os mesmos criados que pediam bencdo por obrigacdo sentiram prazer em
cumprir a ordem da dona do engenho. Com essa cena, Romero demonstra que
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até mesmo 0s negros nao se protegiam, porque estavam acostumados a obedecer
as ordens dos superiores brancos.

Apbs apanhar, Pai José retorna para a roga, a fim de trabalhar em seu
“devido lugar”, rejeita o pedido de bengao e pede para ser tratado pelo proprio
nome. Desse modo, como afirma o proprio conto: “nunca mais Pai José pediu
banho, nem camisa engomada, nem a senhora para catar piolhos”, ou seja, tinha
aprendido a li¢do de que ndo era um branco, embora estivesse desempenhando
a tarefa de um.

Esta narrativa romeriana destaca o lugar ocupado pelos brancos e pelos
negros na historia e cultura brasileira. Enquanto estes serviam como mola
motriz, por meio da exploragdo da mao de obra; aqueles eram os detentores das
riquezas brasileiras. Poucos negros conseguiram ocupar espagos reservados aos
brancos e transformarem esse cenario na contemporaneidade.

Desse modo, a narrativa contista de Romero é um documento que armazena
a memoria e historia dos povos formadores do Brasil. Essa narrativa romeriana, de
cunho realista e naturalista, retrata uma histéria que mescla personagens negros e
femininos e, pelo método etnografico, retrata a problematica de superioridade do
branco sobre o negro. Nesse cenario, ¢ uma histéria literaria que tende a favorecer
o entendimento a respeito da formag¢ao da nagao brasileira.

3. CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetos de estudo a “Historia da Literatura
Brasileira”, que é considerado o primeiro livro representante da historiografia
literaria brasileira, e a analise do conto “O mnegro pachola”, ambos de Silvio
Romero. Apoés as leituras tedricas e analiticas das ideias romerianas sobre a
formacdo do Brasil, foi ratificado o papel fundamental desempenhado pelas
racas europeia, africana e indigena para nossa constituicao. De acordo com
Mota (2000, p. 42), os escritos na area da literatura reformularam o pensamento
da época e “acabou se constituindo uma das principais fontes para o estudo de
autores e de textos que provavelmente estariam esquecidos hoje se Silvio Romero
nao tivesse empreendido esse esforgo de pesquisa, catalogacao e critica”. Desse
modo, ¢é inegavel, portanto, as contribui¢cdes deixadas por Romero no campo
cultural e literario brasileiro.

Nesse sentido, Romero compds, no conjunto de sua obra, critica e historia
literaria, folclore, etnografia, politica e estudos sociais, filosofia, poesia, entre
outros. Seu legado para a historiografia literaria foi generoso, com vistas a
representar um registro documental sobre os acontecimentos em torno da
formacdo do Brasil, bem como monumental enquanto historia e critica da
literatura nacional. Vimos que, para Romero, a mesticagem, as influéncias
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do meio fisico e da imitagdo estrangeira constituiram a histéria cultural da
populagdo do Brasil. Assim, pelo método etnografico, Romero criticou as ideias
ultrapassadas e idealizadoras dos intelectuais e procurou narrar o Brasil pelo
signo da mesticagem, fator diferenciador do nacional.

Percebemos, também, que, nas ideias romerianas destacadas no conto
analisado, a raca branca é superior e, com a evolugdo a partir de uma selecao
social, se transforma em mestico, o futuro da nagdo brasileira. Desse modo, ha
destaque para uma divisdo etnocéntrica, na qual o branco europeu colonizador
ganha maior espago de poder e contribuicao cultural, aparecendo, no segundo
plano, os colonizados: o negro como mao de obra e o indigena, com menor
contribui¢do. Dessas trés ragas, surge o mestico como o verdadeiro brasileiro,
tendo o branco como elemento preponderante.

Dessa forma, enfatizamos que, apesar da teoria das ra¢as ou miscigenagao,
Romero contribuiu significativamente para a escrita da histéria da literatura
brasileira, com vistas a propiciar o entendimento da estrutura sociocultural de sua
época e, assim, favoreceu a compreensao de como a literatura foi fundamental no
registro da formacgdo da nagdo brasileira. Considerando que na histéria literaria,
como em qualquer outra, ha continuidades e rupturas, devemos compreender
que os antigos parametros de escrita da literatura foram transformados, a fim de
fazer surgir novos olhares a respeito da nossa histéria.

Nessa configuracao e sob o olhar da contemporaneidade, entendemos a
importancia de diferentes e diversos povos na constituicdo do nosso pais. Isso
implica em ndo aceitarmos a ideia de inferioridade de um povo sobre o outro,
embora nao descartamos a realidade de desenvolvimento das classes, que, ainda,
persistem na histéria do Brasil. Esperamos, entao, que este estudo possa produzir
reflexdes acerca de nossa génese enquanto nagdo independente e a procura de
simbolos representantes dessa realidade.
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ENTRE “NOS”:
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INTRODUCAO:

TECENDO NARRATIVAS COLETIVAS: RECONTEXTUALIZANDO
SABERES E CONSTRUINDO CAMINHOS

Asociedade esta em constante transformagdao. A contemporaneidade
acelerou esses movimentos nas tecnologias, na Ciéncia, na
Educacdo e nos aspectos que permeiam 0s costumes e vivéncias cotidianas
da humanidade. Muito mudou, muito se esqueceu e se perdeu, no entanto, as
histérias se perpetuam ao longo do tempo, “numa sinergia entre o passado,
presente e futuro, entre o arcaico (origem) e o tecnolodgico (contemporaneo)”
(Frison; Felicetti; Backes, 2019). A conta¢ao de histérias pode ser o cenario para
associar 0 conhecimento tedrico com o conhecimento pratico, o irreal com o
real, o impossivel ao possivel, desafios estes propostos para a contemporaneidade
complexa, aproximando a Ciéncia do cotidiano.

O Seminario Internacional Concepgao epistemologica e desafios didaticos:
ousodehistoria de ficcaorealistanaeducacgao para o desenvolvimento sustentavel,
do PPG da Universidade La Salle, tem nos provocado a olhar de forma sistémica
para os processos de ensino e aprendizagem. O titulo desse ensaio: Entre “nos”:
tecendo narrativas reflexivas sobre a Educa¢do Contemporanea, aponta para a
pergunta norteadora construida pelo “nés”, que metaforicamente, expressa a
autoria e co-autoria de cada participante dessa jornada. Assim, pretendemos

1 Doutoranda e Mestre em Educacdo pela Universidade La Salle. Bolsista CAPES/
PROSUC. Professora da Rede Estadual de Educacdo do RS e da Rede Municipal de Nova
Santa Rita/RS. Participante do grupo de pesquisa COTEDIC UNILASALLE/CNPq.
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3 Mestra em Educagdo pela Universidade La Salle. Professora dos anos iniciais na Rede Privada,
Canoas/RS. Participante do grupo de pesquisa COTEDIC UNILASALLE/CNPq.
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responder a seguinte problematizagdo: Como (e se) é possivel compreender as
potencialidades e os desafios didaticos-metodologicos da exploragao de historia
de ficcdo realista, por meio da concepg¢ao epistemoldgica, na educagao para o
desenvolvimento sustentavel?

Articulando os conceitos de Educagdo para a cidadania global: no/com/
para o mundo, a abordagem hermenéutica, a recontextualizacao da Ciéncia por
meio da contagdo de histérias, a complementaridade entre Ciéncia e Literatura e a
ideia ecoldgica de Ciéncia Criativa, vivenciamos momentos de construgao coletiva
de conhecimentos, por meio da interagdao entre os participantes do Seminario, os
textos estudados, praticas pedagogicas compartilhadas e as conversas costuradas
durantes nossos encontros. A oportunidade de dialogar com os autores dos artigos
lidos, ampliou a compreensao sobre os conceitos abordados e as relagdes entre a
teoria e a pratica, contextualizando os estudos no Brasil e na Franga. Percebemos
que os processos de pesquisa estdo acelerados, acompanhando o contexto
tecnologico, cultural, politico, social e educacional, o que nos faz refletir sobre
os caminhos que estamos percorrendo na constru¢do de uma Educagdo para a
cidadania, j4 que os momentos de reflexdo-agao-reflexdo sao cada vez mais raros.
E nessa costura dos “n6s” vamos tecendo novos saberes, amarrando as linhas dos
conceitos trabalhados e refletindo sobre nossas pesquisas e praticas docentes.

EDUCACAO PARA A CIDADANIA GLOBAL: NO/COM/PARA O
MUNDO

A Educacio para a Cidadania Global (ECG) emerge como uma
abordagem educacional transformadora, que integrar o sujeito para agir no
mundo globalizado de maneira ética e sustentavel. Suas bases estao ancoradas
nas metas da Agenda 2030 e nos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS), propondo um compromisso com a constru¢do de uma consciéncia
coletiva e uma responsabilidade compartilhada pelo futuro do planeta.

Esse conceito desafia os limites do ensino tradicional ao promover um
entendimento das interconexdes que permeiam nosso mundo contemporaneo.
Em um cendrio onde decisdes locais tém repercussdes globais, e questdes
ambientais, sociais e econdmicas se entrelagcam, a ECG propde um enfoque
holistico, onde o conhecimento é compreendido como um processo dinamico,
sempre sujeito a interpretacao e recontextualizacdo. Esse entendimento nao se
faz apenas na analise tedrica, mas na vivéncia das relagdes que estruturam as
realidades globais e locais.

A educacdo, neste contexto, envolve a compreensdo das interagdes que
moldam a sociedade global. A Agenda 2030 salienta a importancia de uma agao
coletiva, destacando que desafios como a erradicagdo da pobreza, a promog¢ao
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da igualdade de género e a preservagao ambiental exigem esfor¢os coordenados
entre todas as nagdes.

Desde a década de 1990, dispositivos difundidos no ambito internacional,
como a Declaragdo Mundial sobre Educagao para Todos e a Declaragdao
de Dakar, tém afirmado que a efetividade do direito & educagdo pressupde
a garantia do acesso e da permanéncia dos estudantes nas instituigdes
educativas, bem como o éxito desses estudantes na aprendizagem”
(Sarmento; Menegat, 2021, p. 2).

Nesse contexto, a Declaragao de Dakar corrobora com os objetivos da
Agenda 2030, destacando que assegurar o acesso universal e a permanéncia
na educacao ¢ fundamental para cumprir 0s compromissos globais voltados
a aprendizagem e ao desenvolvimento sustentavel. Nesse sentido, a educagao
para a cidadania global promove a compreensdao da interdependéncia entre
povos e regides, incentivando uma cultura baseada na empatia, solidariedade e
cooperagdo mutua.

Além de promover a consciéncia global, a ECG busca criar espagos de
aprendizado que sejam profundamente participativos e colaborativos. As praticas
educativas devem ser vivenciadas “com o mundo”, incluindo os estudantes em
dialogos significativos e construindo narrativas compartilhadas que conectam
a teoria com a pratica. No Semindrio Internacional do PPG em Educagdo da
Universidade La Salle, essa ideia foi trazida a vida através da articulacido de
saberes diversos, promovendo uma teia de conhecimento construida de forma
conjunta. Aqui, a criacao de historias e a troca de experiéncias culturais ndo
apenas potencializam a aprendizagem, mas a tornam uma jornada de coautoria.

Com um olhar para o futuro, a Educagdo para a Cidadania Global também
se compromete a formar sujeitos que possam agir “para o mundo.” Inspirando-
se na obra de pensadores como Bachelard (1938), que ja vislumbravam
uma ciéncia mais humanizada, essa educacdo valoriza a criatividade e a
experimentagcdo como elementos centrais do processo de aprendizado. Ao unir
ciéncia e literatura, por meio da contagao de historias, promove-se uma forma de
ensinar onde o conhecimento cientifico se torna mais acessivel e significativo. As
metaforas e narrativas aproximam a teoria do cotidiano, incentivando os jovens
a desenvolver hipoteses, explorar solugdes e agir de maneira ética e informada.

Ao preparar cidaddos conscientes e engajados, a Educagdo para a
Cidadania Global conecta a aprendizagem as necessidades urgentes do planeta,
formando uma teia de conhecimento que é a0 mesmo tempo interdependente,
coletiva e orientada para o bem comum. A ECG ¢, assim, um chamado para
uma transformagao educacional que integra o passado, o presente e o futuro,
tecendo narrativas de esperanga e ac¢ao, e preparando as novas geragdes para
liderar a construgao de um mundo mais sustentavel e equitativo.
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COSTURANDO DIALOGOS: ABORDAGEM HERMENEUTICA E A
RECONTEXTUALIZACAO DO CONHECIMENTO POR MEIO DA
CONTACAO DE HISTORIAS

Na contemporaneidade, a pesquisa em Educagdo caracteriza-se pela
ruptura de paradigmas. A Ciéncia Moderna construiu suas bases epistemologicas
na neutralidade, objetividade e comprovagdo de hipoteses. Ao aproximarmos a
Recontextualizagdo do conhecimento e a contagdo de histérias a abordagem
hermenéutica, que se contrapde ao procedimento instrumental da razdo na
modernidade, vislumbramos um paradigma emergente (Santos, 2004).

Para Hermann (2002, p.15) “além do método cientifico, ha outras formas
de conhecer a realidade”. A linguagem formal e, muitas vezes, rigida da Ciéncia,
ganha leveza com as narrativas e a criatividade que as metaforas podem trazer,
fazendo com que o estudante se familiarize com a possibilidade de fazer e
descobrir o novo. O uso de metaforas na contacdo de historias, diminui a
distancia entre a Ciéncia e o cotidiano dos sujeitos (Boit, Backes, 2022).

A abordagem hermenéutica, conforme exposta por Gadamer (2006)
Hermann (2002), oferece uma forma profunda de compreensao do conhecimento e
da educagdo. A hermenéutica, segundo Gadamer (2006), ndo é apenas um método
de interpreta¢do, mas um meio essencial de entender como o passado dialoga com o
presente. O ato de interpretar envolve sempre um movimento dindmico entre o que
foi e o que é, criando um espago de encontro entre esses dois tempos. A consciéncia
histoérica, nesse sentido, revela-se como uma forma de nos colocarmos em relacao
com o passado de maneira viva, permitindo que o conhecimento ganhe novos
sentidos a partir da intera¢do entre o passado e o presente.

Essa perspectiva se conecta a ideia de que o conhecimento nao ¢ algo fixo,
mas ¢ moldado pelas experiéncias e contextos culturais de quem o interpreta.
Hermann (2002), em seu estudo sobre hermenéutica e educagao, destaca como
a interpretagdo permite uma superagao das distancias temporais e culturais. Ao
recontextualizar textos ou conceitos, tanto alunos quanto professores participam
de um processo de construcao de significado, trazendo suas proprias vivéncias
para o entendimento do material. Dessa forma, a educagdo se torna um espago
de criagdo e reinvengdo do saber, onde as diferengas e temporalidades sao
integradas de maneira significativa.

Por meio de um contexto (cenario) ficticio, de maneira lddica, é
possivel associar a literatura, como fonte de criatividade, de significados e com
potencialidade de alcance e socializagdao do conhecimento cientifico para a
humanidade. Backes; Chitolina e Sciascia (2019) destacam ainda que a logica
de representar o conhecimento por meio da linguagem textual, imagética ou
oral é complementada pelas metaforas, que interferem na compreensiao do
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conhecimento, na significacao do relacionar-se com o objeto e na reconstru¢ao
a cada interpretagao do outro.

Na reflexdo sobre a constru¢do do conhecimento cientifico através da
contacdo de historias, recontextualizamos os conhecimentos num cenario
que instiga as criangas € jovens a serem sujeitos de suas aprendizagens. Ao
construirem hipdteses, sdao capazes de articular memorias, vivéncias € novos
conhecimentos, contribuindo para o desenvolvimento cognitivo, psicolégico e
social (Boit; Backes, 2022).

No artigo intitulado Tornar-se um “menino de bem”: formagdo ética,
individuagao e socializagao na Educac¢ao Basica, Flores; Gomes e Casagrande
(2024), fazem uma provocagdo interessante sobre a constru¢ao de conhecimento
por meio do uso de uma narrativa literaria. As reflexdes sobre identidade
pessoal, formagdo ética e estética dos sujeitos e reconhecimento do contexto,
potencializam espagos de interacdo entre os estudantes e suas experiéncias
Iadicas. Semelhantemente, comunicam-se com o objeto durante o processo da
compreensdo e da interpretagdo (Hermann, 2002).

A contagdo de historias surge, nesse contexto, como uma ferramenta
hermenéutica. Historias como a de Pindquio, por exemplo, servem nao apenas
como entretenimento, mas como pontes para a reflexdo ética e socializagao.
Através delas, os ouvintes sdo convidados a interpretar e reinterpretar eventos,
criando novas conexdes com suas proprias experiéncias de vida. O ato de contar
uma historia se torna, assim, uma forma de interacio viva entre narrador e
publico, em que o significado é construido na troca entre ambos. Hermann
(2002) observa que a contacdo de historias pode ser vista como um processo
hermenéutico em si. O narrador e o ouvinte participam juntos de um jogo
interpretativo, onde o significado ndo ¢ dado de maneira estatica, mas surge
dessa interacdo constante. Na educagdo, essa pratica abre espaco para que oS
alunos reflitam sobre seu papel na sociedade e desenvolvam habilidades de
interpretagdo critica, aprendendo a ler o mundo ao seu redor com novos olhos.

A partir desse ponto de vista, o didlogo entre a hermenéutica e a contagao
de histérias oferecem um caminho para a constru¢do do conhecimento e da
formacdo pessoal. Ao contar histérias e promover a interpretagdo livre, os
educadores incentivam os alunos a estabelecer pontes entre diferentes realidades
e experiéncias. Esse processo, descrito por Gadamer (2006) como a fusao de
horizontes, une perspectivas distintas e enriquece a compreensdo coletiva. A
recontagem de historias pelos alunos, assim como sua interpretacao, nao apenas
os ajuda a entender melhor os eventos passados, mas também a integra-los em
suas proprias vivéncias atuais. Esse movimento de fusdo de horizontes é central
para a pratica hermenéutica e exemplifica como a educagdao pode ser um meio
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de conectar o passado ao presente, trazendo novas compreensodes e promovendo
o crescimento ético e pessoal.

Com o uso de metaforas e a constru¢dao de hipoteses, os estudantes
passam a “interpretar” a sua realidade e a “traduzir” aquilo que pode ser visto
com estranhamento, em um primeiro momento. A abordagem hermenéutica
dialoga com a recontextualiza¢do do conhecimento e a contacao de historias,
pois possibilita novas interpretagdes e construgdes de significados, por meio da
sensibilidade para o olhar e a fala do outro, recontextualizando e recriando o
fazer pedagdgico.

COMPLEMENTARIDADE ENTRE CIENCIA E LITERATURA:
CONSTRUCAO CIENTIFICA CIRCULAR

As reflexdes costuradas até o momento, por nossa escrita compartilhada,
reforgam a importancia do dialogo vivo (Gadamer,2006), onde o perguntar é um
ato fundamental do conhecimento. A elaboracdo de um problema que move,
que desencadeia a curiosidade por novos saberes, aproxima pesquisadores,
professores e estudantes, na perspectiva de perceber a Educagdo como
experiéncia, como vivéncia.

Olivier Perra nos convida a mergulhar na obra e na vida de Gaston
Bachelard, por meio da leitura do artigo intitulado: “Reler Gaston Bachelard
hoje”. A oportunidade de revisitar um autor que ja fazia criticas consistentes a
Educacao entreas décadasde 1930 e 1960, na Franga, questionando metodologias
destinadas a repeticdo e memorizagdo, numa perspectiva epistemologica de
transmissao de conhecimento, nos aproxima das criticas ainda presentes na
atualidade.

Com uma abordagem revolucionaria para a época, a teoria reflexiva de
Bachelard trazia uma ruptura na histéria da Ciéncia. Um olhar para a totalidade
das ideias, pensando num processo ciclico de construgdo cientifica onde a
experimenta¢do, a sistematizacdo e a teorizagdao dessas construcdes deveriam
ser testadas em outros contextos, para ampliar a coexisténcia da reflexao-
acdo-reflexdo com as experimenta¢des em seu laboratorio. Nessa perspectiva
emergente, o autor demonstrava preocupagao com a humanidade. Olhava para
as experiéncias a partir de um método de totalidade, fazendo dos laborat6rios
espagos de constru¢ao de conhecimento e dos alunos-pesquisadores, agentes que
ansiavam por respostas para suas problematizagdes. Olivier Perrti (2017) nos
apresenta em seu artigo e nas reflexdes em aula, aspectos a serem considerados
do pensamento bachelardiano para uma educag¢do do pensamento critico
na Educagdo Basica: “obstaculos epistemoldgicos, pensamento cientifico e
complementaridade entre a abordagem cientifica e uma abordagem literaria,
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artistica ou filosofica em uma aproxima¢ao com a natureza” (p. 85).

Perra (2017) destaca que um obstdculo epistemologico pode ser a
aceleracdo para se chegar no resultado esperado. Ou seja, propor hipoteses
superficiais, métodos e ferramentas das experiéncias sem aprofundamento.
Vinculando a Educa¢ao Basica, um obstaculo cientifico seria nao fazer boas
perguntas, dificultando a exploragdo cientifica e se satisfazendo com conclusdes
apressadas e imediatas. O autor destaca que “da parte do aluno, isto pode,
muitas vezes, vir do desejo de adquirir conhecimentos vistos como uteis, como
alguma coisa imediata” (Perra, 2017, p. 86). Outro obstaculo epistemoldgico
apontado pelo autor é o obstaculo do conhecimento geral, ou seja, comegar
a pesquisa por generalizagdes. Por um periodo, “as leis gerais foram eficazes
nas ciéncias, mas nao sao mais” (Perrd, 2017, p. 87), pois elas paralisam o
pensamento, limitando-o. A alternativa para esses obstaculos seria um exercicio
ciclico de aprofundamento entre as hipoteses, conceitos e conclusdes cientificas
sem “poluir” com o senso comum.

O pensamento cientifico apresentado no artigo como uma abordagem
experimental, que precisa de sistematizagdo, teoriza¢do e reflexdo. O autor
destaca a preocupacdo em construir representagdes que correspondem aos
objetos de pesquisa definindo epistemologia e racionalmente escolhendo um
modelo para alcancar determinados objetivos. O autor refor¢a que “a simulagdo
tem, hoje, um amplo espagco na sintese e na reconstru¢do de uma intui¢ao”
(Perra, 2017, p. 88), portanto a analise de um problema consiste em desenvolver
relagdes explicativas e enunciativas sobre o0 modo de dedugdo.

Mas uma vez, Olivier Perra nos apresenta a ruptura de paradigma que
Bachelard alcangou ao aproximar a Ciéncia da literatura e das artes. E bastante
frequente as “ciéncia e as letras, darem conta de objetos tendo o mesmo
fundamento material sob aspectos diametralmente opostos” (Perru, 2017, p.
89). Nessa perspectiva, o aspecto da humanizagao volta a ser destaque, ja que
ao buscar por uma representacdo mais qualitativa do objeto cientifico, acaba
0 humanizando, estabelecendo uma relagio com a orientagdo para a vida.
Perr também adverte, nas suas reflexdes em aula, que as costuras entre a
arte, narrativas e Ciéncia passam por uma delicada avaliagdo, pois ndo se pode
abordar a realidade sob um unico olhar, uma vez que a experiéncia ¢ multipla.
Nessa tessitura rigorosa, entrelagamos 0s “nos” para a proxima reflexao sobre a
costura de didlogos com a criatividade cientifica.
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CRIATIVIDADE CIENTIFICA: PROBLEMATIZANDO A REALIDADE
E OS PROCESSOS DE APRENDIZAGEM

Com reflexdes sobre alternativas diferenciadas que nos convidam a pensar
questdes da realidade, provocando a transformag¢ao de conhecimentos em agdes,
Catherine Bruguiére conduziu uma analise profunda sobre como a educagao
pode ser um meio de fomentar mudangas significativas na compreensdo e na
pratica dos saberes, estimulando o desenvolvimento critico e criativo.

A fic¢ao realista ndo ¢ uma agdo desprovida de intencionalidade, ao
contrario, trata-se de uma pratica consciente e deliberada, que envolve escolhas
criteriosas quanto ao material a ser utilizado. Nesse processo, existem elementos
que devem aparecer: um problema, personagens em agao e contetdos cientificos.
Assim, cada um desses componentes ¢ cuidadosamente integrado, formando
uma construg¢do coesa e reflexiva que visa ndo apenas entreter, mas também
provocar uma analise sobre o mundo real, permitindo ao leitor reconstruir, por
meio da ficcao, conceitos e leis que regem a realidade (Soudani ez a/, 2015).

Atreladas a questdes ecologicas, a ficgao realista permite a relagdo logica
com as leis cientificas, enfatizando o respeito pelo meio ambiente, as formas
de habitagdo humana no mundo e as questdes éticas que envolvem a interagdao
entre seres humanos e a natureza. Ao apresentar mundos alternativos ou
futuros possiveis, essa abordagem possibilita ensaios sobre as consequéncias das
acdes humanas, convidando o leitor a reconsiderar seu papel na preservagao
e regeneracdo do planeta. Através dessa perspectiva, a ficgdo realista ndo so
transmite conhecimentos cientificos de forma acessivel, mas também instiga
a formacdo de um imagindrio cultural que valoriza a sustentabilidade e a
convivéncia harmoénica com todos os seres vivos (Bruguiere et al, 2022).

Essa capacidade de ressignificar a realidade através de cenarios
alternativos nao se limita a um exercicio de imagina¢do, mas se configura como
um potente mecanismo de criatividade. A criatividade, nesse contexto, ndo ¢
apenas a produgdo de ideias novas, mas um meio de transformacgao que desafia
a organizac¢ao atual e propOe solugdes viaveis para problemas contemporaneos,
abrindo espago para novas formas de pensar a vida. A ficcdo realista, ao ser
integrada a questdes ecoldgicas, atua como um convite para que as pessoas se
envolvam no processo de construc¢ao de alternativas, incentivando o pensamento
critico frente aos desafios ambientais e sociais.

Ao compreendermos a importancia da ficgdo realista como um meio de
expressar ideias, como maneira de vivenciar estratégias diferentes e de expor a
potencialidades e limita¢des, somos levados a entender a criatividade como uma
pratica que deve ser constantemente estimulada. Bellodi (2008, p. 54) aponta que
a criatividade é “uma questdo fundamental do comportamento humano e influi

99



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

diretamente no pleno desenvolvimento das habilidades, ideias e realiza¢des da
vida cotidiana.” Portanto, garantir experiéncias que incentivem a reflexdo e a
acao pode impactar as praticas futuras.

Galon (2021, p.51) considera que “[..] todos(as) sdao capazes de criar
[...]. Criamos o tempo todo, pois a ag¢do criadora faz parte da nossa vocagdo
originaria, o que nos coloca como produtores(as) de cultura e seres historicos”.
Assim, é possivel perceber a importancia da criatividade como uma caracteristica
essencialmente humana, que nos capacita a sermos produtores de cultura e
agentes de transformacao historica através das nossas agdes criativas.

Essa capacidade criativa nao se limita ao 4mbito individual, mas se estende
ao coletivo, sendo um meio para a constru¢do de novos imagindrios sobre
questdes sociais e ambientais. A fic¢ao realista, ao integrar elementos cientificos
e ecoldgicos em suas narrativas, abre espago para um processo criativo que nao
apenas reflete sobre o presente, mas também projeta futuros possiveis.

Através de suas tramas, personagens e dilemas, a ficcao realista propde
um espago para a observagao e pensamento, onde as escolhas humanas e suas
consequéncias podem ser reimaginadas e questionadas. Ao incorporar questdes
ecologicas e sociais, esses textos ampliam a compreensao de que a criatividade,
quando direcionada para a solugdo de problemas reais, pode ser um agente de
mudanca.

CONCLUSAO: ENTRELACANDO NOSSOS “NOS”, NOSSAS
APRENDIZAGENS COLETIVAS

Asprovocagdes e reflexdes apresentadas neste ensaio destacam a relevancia
do conhecimento. Seja ao compreender os elementos que constituem a Agenda
2030, as questdes hermenéuticas ou a pratica da contagao de historias como
meio para a recontextualizacdo do saber, entendemos como esses processos se
entrelacam e nos conduzem a refletir sobre a construg¢do de conhecimentos que
atendem as demandas sociais e culturais contemporaneas.

A abordagem hermenéutica, ao permitir a interacdo dinamica entre o
passado e o presente, oferece uma base para contextualizar os conhecimentos
cientificos e literarios, tornando-os acessiveis e relevantes. Nesse processo, a
contacao de historias ndo apenas compartilha saberes, mas cria um espago de
reflexdo coletiva, onde o ensino se torna uma pratica viva e co-criada. Essa troca
constante de perspectivas, proposta pela fusdo de horizontes, ¢ um reflexo do
proprio espirito da Agenda 2030, que convoca a colaboragdo e a integracdo de
diversas vozes e saberes para a construgao de solugdes globais. Entendemos que
esse tecer coletivo constituiu-se quando cada participante atribuiu significado ao
seu fazer (em relacdo a si) e ao fazer do outro (em relagdo ao grupo). A escrita
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compartilhada costura os “nos” cooperativamente ao explorar, experimentar,
relacionar, deixar-se ser provocado pelo meio e pelos demais participantes,
realizando aproximagdes e distanciamentos necessarios para a ressignificacao e
a recontextualizacdo de saberes.
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INTRODUCAO

Desde o principio da Historia, a humanidade tem sido cenario de
eventos que contribuiram para a formagao do homem da atualidade,

moldando valores, culturas e formas de organizagdo social (Bloch, 1982). No
entanto, alguns desses acontecimentos deixaram marcas profundas e provocaram
danos irreparaveis, especialmente no caso das grandes guerras. Por essas vias
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analiticas, desabrocha a questao norteadora: de que forma os conflitos armados
evidenciam a fragilidade dos Direitos Humanos, apesar da existéncia de normas
e tratados internacionais destinados a sua prote¢ao?

A guerra caracteriza-se como um conflito armado que pode ocorrer
entre Estados, governos, sociedades ou outros grupos sociais organizados
(Gimenes, 2012). Esse tipo de confronto envolve, de forma sistematica, o
uso da forga brutal e da violéncia, resultando frequentemente em destruicdo
material e perdas humanas significativas. Seus objetivos podem variar, incluindo
a conquista ou defesa de territérios, a busca por poder politico, o controle de
recursos estratégicos ou a imposicdo de ideologias. Representa uma das formas
mais extremas de conflito humano, refletindo disputas profundas de interesses e
poder entre diferentes contextos sociais.

Ao observar os danos causados por esses conflitos ao longo de toda
a Historia da humanidade, principalmente ao confrontar com as perdas
irreparaveis advindas da 2* Guerra Mundial (1939-1945), evidenciou-se a
necessidade de criar, em dezembro de 1948, a Declaragao Universal dos Direitos
Humanos, em um contexto marcado pelo impacto social, politico e humano
deixado pelo conflito. Tais direitos universais dizem respeito as agdes inerentes
a todos os individuos, sem distingdo de raga, sexo, nacionalidade, etnia, religido,
ou qualquer outra divergéncia cultural. Cujo objetivo é assegurar igualdade,
dignidade, liberdade para todas as pessoas. Propiciando condi¢gdes minimas
para uma vida plena e o desenvolvimento humano (ONU, 1948).

A proposito, trazendo um olhar critico para a efetividade dos Direitos
Humanos em tempos de guerra, Hanna Arendt (2012), apresentou em sua
obra “A origem do totalitarismo”, questdes que despertam reflexdes sobre as
condi¢cdes de vida dos individuos que estdo sendo diretamente afetados pelos
conflitos armados. A autora observa os impactos da 2* Guerra Mundial, e
apresenta as falhas encontradas na concretizagdo real desses direitos.

A escolha do tema justifica-se pela recorréncia de conflitos armados
no cendrio mundial e pela permanéncia de violagdes aos Direitos Humanos,
mesmo diante de um robusto arcabougo juridico internacional. Nesse ambito,
estudar a fragilidade desses direitos em tempos de guerra permite compreender
os limites da normatividade internacional e refletir sobre a necessidade de
fortalecimento dos mecanismos de prote¢do e responsabiliza¢ao, impactando na
formacao critica de profissionais e pesquisadores comprometidos com a defesa
da dignidade humana (Magnoli, 2006).

Atualmente, outras guerras ainda se fazem presentes no cenario
internacional, produzindo impactos significativos nas relagbes politicas e
sociais. Diante do exposto, o presente artigo tem como objetivo central discutir
a fragilidade dos Direitos Humanos em tempos de guerra, considerando os
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limites da protecao juridica internacional e os impactos sobre as populagdes
civis, identificando os principais fatores que contribuem para a violagdo dos
Direitos Humanos em contextos de conflitos armados e refletindo sobre os
desafios enfrentados pelos organismos internacionais na protecao e efetivagao
dos Direitos Humanos durante guerras.

Circunscrevemos que a relevancia do presente objeto de estudo reside no
fato de que as guerras contemporaneas afetam diretamente a populagdo civil,
gerando crises humanitarias, deslocamentos for¢ados e violagdes massivas de
direitos fundamentais. Por conseguinte, compactuamos com Bobbio (2004) ao
proferir que o maior desafio dos Direitos Humanos nao ¢ sua fundamentagao,
mas sua efetivagdo. Assim, discutir a fragilidade desses direitos em contextos de
guerra torna-se essencial para o aprimoramento das politicas publicas, do direito
internacional e das acdes humanitarias.

A rigor, partimos da hipétese de que, em tempos de guerra, os Direitos
Humanos tornam-se fragilizados porque os interesses politicos, estratégicos
e militares dos Estados e de grupos armados prevalecem sobre as normas
internacionais de protecdo a dignidade humana, resultando em frequentes
violagdes e na dificuldade de responsabilizagao dos autores.

2. RECORTE HISTORICO DAS GUERRAS DO SECULO XX E XXI

O periodo do século XX ficou marcado por grandes impactos causados
por guerras durante a época. Nesses termos, a Primeira Guerra foi um conflito
militar global que ocorreu entre 28 de julho de 1914 e teve seu fim em 11 de
novembro de 1918. A vista disso, Akitaya (2023) discute sobre a rivalidade
entre as grandes poténcias europeias, havendo aliangas militares com fulcro no
Imperialismo e nas competi¢des econdmicas e tensdes politicas.

Os principais paises envolvidos na 1* Guerra Mundial as Poténcias
Centrais da Alemanha, da Austria-Hungria, do Império Otomano e da Bulgaria
contra os Aliados da Triplice Entente composta pelo Reino Unido, pela Franca,
pela Russia, pelo Japao, pela Italia (a partir de 1915), pelos EUA (a partir de
1917), pela Sérvia e pela Bélgica dentre outras, com o Brasil prestando reforg¢o
aos Aliados (Hernandez, 2008).

Ja a 2* Guerra Mundial trouxe pendéncias ainda de sua antecessora, como
o préprio desejo de expansdo imperialista vindo da Alemanha, sob o comando
de Adolf Hitler, declarando como terceiro império. Em um breve resumo, tratou-
se de um conflito militar global entre primeiro de setembro de 1939 e teve seu
fim no dia 2 de setembro de 1945, com a rendi¢ao do Japao, marcando o fim
oficial da guerra, ressaltando que as principais poténcias que participaram desta
guerra foram a Alemanha, Italia e Japao (as Poténcias de eixo).
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A luz de Akitaya (2023), esse foi um acontecimento que além de ser
marcado pelo seu impacto econdmico, cultural e politico, é lembrado como um
dos periodos mais cruéis da Historia, com uma devastagdo inigualavel, existindo
ainda acontecimentos cometidos fora do campo de guerra, como o Holocausto
nazista e os gulag soviéticos. Adicionalmente, destacamos também a Guerra
Fria, conflito entre tensdes geopoliticas e rivalidades ideoldgica que teve inicio
logo apos a 2* Guerra Mundial em 1945, estendendo-se até o inicio da década
de 1990, com o colapso da Unido Soviética, esta que foi marcada ndo so pelo
confronto indireto entre os Estados Unidos da América, como também pela alta
competi¢do entre os dois (Arbex Junior, 1997). Seu fim ocorreu quando o bloco
oriental colapsou, e com a queda do muro de Berlim em 1989, tendo seu fim
definitivo quando a unido soviética se desintegrou em 1991.

O século XX foi evidenciado pelos impactos diretos causados pela guerra
na sociedade e na geopolitica, porém no século seguinte ndo seria diferente,
havendo o atentado as Torres Gémeas, em que dois avides colidiram contra elas
em 11 de setembro de 2001. Apos o ocorrido, outro aviao colidiu no pentagono,
atual sede de defesa dos Estados Unidos em Washington D.C, mais um aviao
caiu em uma zona desabitada na Pensilvania. No inicio, de fato acreditava-se
de que esses acontecimentos eram acidentes, porém nao demorou muito para
que fosse comprovado que se tratava de um atentado de Osama Bin Laden, um
antigo inimigo dos EUA, dando inicio a um novo conflito denominado de guerra
ao terrorismo, que tinha como alvo principais organizagdes islamicas terroristas
que estavam por tras de ataques contra a populagdo civil (Saint-Pierre, 2015).

Atualmente, duas guerras vém tomando destaques, sendo uma delas entre
os paises da Russia e da Ucrania, com inicio em 2014, quando a Russia confirma
a anexac¢do da Crimeia por ela, junto com o apoio russo e grupos separatistas do
leste da Ucrania. Com isso, desde a invasao da Russia em territorio ucraniano em
24 de fevereiro de 2022, a regidao vem sendo marcada por uma guerra sangrenta
e distante de uma solugdo (Akitaya, 2023).

A 2% Guerra, permanecendo sem fim, ocorre entre Israel e a Palestina.
Conflito esse, que se deu inicio ainda no século XX, apods o reconhecimento do
estado de Israel, pela ONU, porém, em 1948. Paises de orientagdo mugulmana,
como Egito, Iraque, Siria, Libano e entre outros, ndo reconheceram a existéncia
do estado de Israel e entraram em guerra com o pais, desde entao, a regiao se
encontra em guerra (Kazak, 2023).
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2.1 Principios e direitos humanos ligados a situacdes de guerra

Apos o impacto gerado pela 2% Guerra Mundial, principalmente pelo
Holocausto criado pelo Nazismo, citado no tépico anterior, foi promulgado
a Conveng¢do Internacional dos Direitos Humanos. Sendo essa uma resposta
a comunidade global, em cima dos fatos ocorridos. Com isso, o ano de 1948
ficou marcado na Histéria contemporanea dos Direitos Humanos. Esses direitos
fundamentais englobam todo e qualquer individuo, garantindo a dignidade e
o respeito, sem distingao, com um foco onde traga 0 homem como o centro
juridico. Dentre varios direitos concebidos se destaca o direito a vida, a liberdade,
seja ela, sexual, religiosa, opinido, entre outros, o direito a educacao e afins
Akitaya (2023).

Os acordos foram feitos pelos paises e as organizagdes de Direitos
Humanos s3o reguladas por meios de tratados. Tratados esses que constituem
o conjunto de principios e regramentos do Direito e é entendido como um
acordo entre estados. Porém, por se tratar dos Direitos Humanos, o estado visa
proteger de aspecto formal o individuo contra agdes ou abandono dos governos
que interferem nas garantias estabelecidas. Infelizmente, por mais que essas
garantias estejam amplamente estabelecidos no mundo, é possivel encontrar
Inumeros casos em que Os seus preceitos nao sao observados, 6rgaos da ONU
como exemplo, a assembleia geral das nagbes unidas, recebem diariamente
denuncias de todas as partes do planeta sobre casos de violagdes a dignidade e o
valor de cada pessoa imposto nos Direitos Humanos (Maritan; Oliveira, 2022).

Os casos de violagdo aos direitos fundamentais também se encontram no
Brasil, onde também possuem tratados internacionais com base nos Direitos
Humanos. Como mostra a Constitui¢ao de 1988 em que os Direitos Humanos
no Brasil foram implantados de forma correta e justa, tendo como finalidade
garantir a cidadania e a dignidade humana, trazendo como principios basilares
a igualdade entre géneros; a erradicacdo da pobreza, da marginalizagdo e das
desigualdades sociais; promog¢dao do bem de todos, sem distingao de origem,
raga, género, idade ou cor e o racismo como crime imprescritivel, dentre outros.
(Brasil, 1988).

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos é um dos documentos mais
importantes nesse contexto, incluindo entre eles 30 artigos que abrangem uma
ampla gama de direitos fundamentais como civis, politicos, sociais econdmicos,
sociais etc. E importante destacar sobre o regimento juridico, na qual o tema
foi analisado. A partir disso, em 1949, a ONU estabeleceu novas regras para
proteger os combatentes de guerra. Essas mesmas regras fazem parte das
convengdes de Genebra, uma série de protocolos, que foram iniciados no século
XIX, e atualizado ao longo do século passado, onde as principais atualizagbes
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ocorreram pos 2% Guerra Mundial. Em 1977, foi criado dois protocolos na qual
tem como finalidade, proteger populag¢des civis em locais de guerra.

Na visao critica de Akitaya (2023), em um mundo colapsando entre
intmeros conflitos, revoltas e até mesmo revolugdes, em um momento que em
que se busca a cidadania, ndo cabe mais a diferenga entre o sangue que sera
derramado, isto é, o fato de que os Direitos Humanos em seus periodos de guerra,
atuam mais em suavizar e minimizar as mortes ocorridas em guerra. Apesar de
que os Direitos Humanos sejam interligados ao campo de guerra, até pelo fato na
qual ele foi criado por consequéncia de uma em si, a realidade mostra para nos,
que as regras nao vém sendo obedecidas, seja pelas guerras antigas como as atuais,
um proprio exemplo disto € a propria guerra da Ucrdnia e Russia.

Nesta guerra, os Estados Unidos com o apoio de 44 paises da Organizacao
para Seguranga e Cooperagdo da Europa (OSCE), convocaram um mecanismo
para investigar supostas violagdes de Direitos Humanos por parte da Russia,
porém vale ressaltar que esta entidade nao possui autoridade para punir
legalmente a Russia, caso encontrem evidéncias de crimes de guerra e contra
a humanidade, podendo apenas repassar a outros 6rgao que possuam esta
autoridade, tanto que o tribunal penal internacional, emitiu 3 mandatos de
prisdo para Vladmir Putin e um funcionario Russo que estava relacionado a
deportacao forcada, em 2023.

O embate entre Israel e Palestina arrasta-se por décadas, tratando-
se de uma situagdo que retine os principais desafios enfrentados pelo Direito
Internacional dos Direitos Humanos e pelo Direito Internacional Humanitario
em contextos de guerra prolongada e ocupagdo territorial. Nesse conflito,
observa-se a recorrente violagdao de principios fundamentais, como a prote¢ao
de civis, a distingdo entre combatentes e ndo combatentes, a proporcionalidade
no uso da forca e o dever de assegurar assisténcia humanitaria as populagoes
afetadas (Coggiola, 2025). Por conseguinte, os Direitos Humanos estao longe
de serem observados dentro de ambientes de guerras, buscando protegdes para
civis que estao desprotegidos durante esses acontecimentos, devendo ser este o
papel fundamental a ser desenvolvido em situagdes de guerras e conflitos, para
justamente, proteger a vida de civis afetados por esses eventos.

2.2 Retomada historica do conflito Israel-Palestina

O conflito entre Israel e Palestina esta diretamente relacionado as
transformagdes geopoliticas ocorridas no Oriente Médio ao longo do século
XX, especialmente apds o colapso do Império Otomano e a imposi¢ao do
Mandato Britanico sobre a Palestina. Nesse contexto, intensificou-se a imigragao
judaica europeia impulsionada pelo movimento sionista, que defendia a
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criagcdo de um Estado nacional judeu em um territorio historicamente habitado
majoritariamente por arabes palestinos, 0 que gerou tensdes crescentes entre as
comunidades locais (Olic, 1991).

A aprovagdo da Resolugao n.® 181 da Assembleia Geral das Nagdes Unidas,
em 1947, que previa a partilha da Palestina em dois Estados — um judeu e outro
arabe — constituiu um marco decisivo para o agravamento do conflito. Embora,
aceita pela liderancga sionista, a proposta foi rejeitada pela populagdao arabe
palestina, que a considerou profundamente desigual, uma vez que atribuia a maior
parte do territério ao futuro Estado de Israel, apesar de os arabes constituirem a
maioria demografica da regiao naquele periodo (Olic, 1991).

Com a proclamacao do Estado de Israel, em 1948, teve inicio a Nakba
(catastrofe), caracterizada pela expulsdao em massa da populagdo palestina de
suas terras, pela destruicdo sistematica de vilarejos e pela transformagao de
centenas de milhares de palestinos em refugiados. Esse processo é amplamente
reconhecido pela literatura critica como um evento fundacional do conflito e
como o inicio de uma ocupagdo territorial continua, sustentada por praticas
coloniais e de exclusdo étnica (Kazak, 2023).

Apbs a Guerra dos Seis Dias, em 1967, Israel passou a ocupar militarmente
a Cisjordania, Jerusalém Oriental e a Faixa de Gaza, aprofundando o controle
territorial, politico e militar sobre a populagdo palestina. Desde entdo, a
regido permanece marcada por confrontos armados recorrentes, expansao de
assentamentos israelenses considerados ilegais pelo Direito Internacional e
auséncia de uma solugao politica efetiva, configurando um dos conflitos mais
prolongados e complexos da historia contemporanea (Olic, 1991).

Esse histérico de violéncia estrutural ganhou renovada visibilidade
internacional a partir dos acontecimentos de 2023, quando uma nova escalada
militar reacendeu o debate global sobre o conflito. A ampla circulagdo de
imagens, relatos e narrativas nos meios de comunicagdao contribuiu para uma
intensa midiatizacao do conflito, frequentemente marcada por enquadramentos
que reforcam a criminalizacdo generalizada da resisténcia palestina e a
vilanizagdo dos povos arabes, dissociando-os de seu contexto histérico de
ocupagdo e negagdo sistematica de direitos. Tal dindmica comunicacional tende
a obscurecer as assimetrias de poder e as causas estruturais do conflito, aspecto
que sera aprofundado em sec¢do propria deste trabalho (Aprile, 2025).

2.3 Violagoes aos direitos humanos no conflito Israel-Palestina

A permanéncia do conflito Israel-Palestina tem sido acompanhada
por reiteradas violagbes aos Direitos Humanos e ao Direito Internacional
Humanitario, sobretudo nos territorios palestinos ocupados. A literatura juridica
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e humanitaria destaca que praticas como deslocamento forgado de civis, punigdes
coletivas, destrui¢do de infraestrutura essencial e restri¢do sistematica ao acesso
a servigos basicos configuram violagdes diretas as Convengdes de Genebra e a
seus Protocolos Adicionais, que estabelecem a protecao de populagdes civis em
contextos de conflito armado (ONU, 1949; ONU, 1977).

Estudos recentes indicam que a atuac¢ao do Estado de Israel nos territorios
ocupados extrapola os limites do uso legitimo da for¢a e ndo pode ser plenamente
justificada pelo direito a autodefesa previsto no artigo 51 da Carta das Nagdes
Unidas. Tal interpretacdo decorre, sobretudo, da condi¢dao de poténcia ocupante
atribuida a Israel e da profunda assimetria estrutural existente entre um
Estado altamente militarizado e uma populagdo civil submetida a bloqueios
prolongados, cercos territoriais e restricdes severas a mobilidade e & subsisténcia
(Kazak, 2023).

Entre as violagdes mais graves observadas estd a negagdo sistematica do
direito ao socorro humanitario. Relatos documentados apontam impedimentos a
atuacao de equipes médicas, ataques a ambuldncias e hospitais, além da obstrugao
deliberada a entrada de alimentos, medicamentos, d4gua potavel e combustivel
em regioes densamente povoadas, como a Faixa de Gaza. Tais praticas afrontam
diretamente os principios fundamentais do Direito Internacional Humanitario,
que garantem a protecao de feridos, doentes, profissionais da saude e instalagdes
médicas, mesmo em situagdes de guerra (Halliday, 2007).

Destacamos que o conjunto de politicas adotadas por Israel como a
segregacao territorial, a aplicacdo de regimes juridicos distintos para israelenses
e palestinos, o deslocamento forcado de populagcbes e a repressao sistematica
da populagao civil, apresenta caracteristicas compativeis com um regime de
apartheid. Nesses termos, ¢ uma pratica expressamente proibida pelo Estatuto
de Roma do Tribunal Penal Internacional, que a classifica como crime contra
a humanidade quando implementada de forma institucionalizada e sistematica
(Aprile, 2025).

O conflito revela ndo apenas violagdes pontuais, mas um padrao
estrutural de desrespeito aos direitos fundamentais do povo palestino. Embora
os Direitos Humanos tenham sido concebidos como instrumentos centrais de
protecao em contextos de guerra, sua efetividade é frequentemente fragilizada
quando interesses politicos, militares e estratégicos se sobrepdem a protecao da
vida humana. A situacdo palestina, portanto, evidencia os limites da aplicagdo
pratica dos Direitos Humanos em cenarios de ocupac¢ao prolongada e violéncia
assimétrica (Waltz, 2004).

110



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

2.4 A midiatizacdo do conflito israel-palestina e a construcao de narrativas

A midiatizagdo do conflito Israel-Palestina desempenha papel central na
forma como a opinido publica internacional percebe e interpreta a complexidade
histoérica, politica e humanitaria que envolve a regido. Os meios de comunicagao
de massa ndo atuam apenas como transmissores neutros de informacgdes,
mas como agentes produtores de sentidos, responsaveis pela construg¢do de
narrativas, enquadramentos discursivos e hierarquiza¢do das violéncias e das
vitimas (Fanon,2022).

De maneira recorrente, observa-se que a cobertura midiatica dominante
adota enquadramentos simplificadores e binarios, nos quais o conflito ¢
apresentado como uma sucessdo de “ataques” e “respostas”, frequentemente
descontextualizados do historico de ocupacao territorial, colonizagao e profunda
assimetria de poder existente entre o Estado de Israel e a populagdo palestina.
Esse tipo de abordagem tende a obscurecer as causas estruturais do conflito
e a dissociar os episddios de violéncia das condi¢des historicas de negacgdo
sistematica de direitos vivenciadas pelo povo palestino (Olic, 1991).

A escolha dos vocabulos empregados pela midia também revela uma
assimetria narrativa significativa. Enquanto a¢gdes militares israelenses costumam
ser enquadradas sob o discurso da “seguran¢a” ou da “autodefesa”, as respostas
palestinas sao frequentemente associadas, de forma generalizada, ao terrorismo,
desconsiderando as distingdes fundamentais entre combatentes e populagdo
civil previstas pelo Direito Internacional Humanitario (Akitaya, 2023). Tal
pratica contribui para a criminalizagdo coletiva da resisténcia palestina e para a
naturalizagdo da violéncia direcionada a civis.

Esse processo de midiatizagdo impacta diretamente a percep¢do das
violagdes de Direitos Humanos, uma vez que a seletividade narrativa influencia
quais mortes sao consideradas lamentaveis, quais violagdes sao denunciadas
e quais sao silenciadas. Conforme aponta Apriele (2025), a invisibilizagao do
sofrimento palestino e a legitimagao discursiva da violéncia estatal contribuem
para a fragilizacao do reconhecimento internacional das violagdes sistematicas
cometidas nos territérios ocupados.

No cenario contemporaneo, as redes sociais ampliaram a circulagao de
imagens e relatos oriundos das zonas de conflito, permitindo maior visibilidade
as denuncias feitas por civis, organiza¢des humanitarias e organismos
internacionais. Contudo, esse ambiente também favorece a polarizagdo do
debate publico e a disseminag¢do de desinformacao, dificultando analises criticas
fundamentadas e contextualizadas (Akitaya, 2023).

Dessa forma, a midiatizacdo do conflito Israel-Palestina nido se limita a
cobertura factual dos acontecimentos, mas integra a propria dindmica de poder
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que sustenta o conflito. Ao influenciar percepgdes, legitimar praticas e silenciar
determinadas narrativas, a midia contribui para a manutencdo de estruturas
que enfraquecem a efetividade dos Direitos Humanos em contextos de guerra
prolongada, evidenciando que as disputas nao ocorrem apenas no campo militar,
mas também no plano simbélico e discursivo.

3. A GUISA DE CONSIDERACOES FINAIS

Circunscrevemos que a guerra, enquanto fendmeno historico, politico
e social, permanece como uma das expressOes mais extremas das disputas
humanas por poder, territério e dominagdo, desde os grandes conflitos do
século XX até as guerras contemporaneas do século XXI, apesar dos avangos
normativos no campo dos Direitos Humanos e do Direito Internacional
Humanitario, a violéncia armada continua a produzir impactos devastadores
sobre populagdes civis, fragilizando principios fundamentais como dignidade,
liberdade, igualdade e direito a vida.

Ajuizamos que a guerra ndo se limita a episodios isolados do passado, mas
constitui uma realidade persistente no cenario internacional. As duas guerras
mundiais, a Guerra Fria e os conflitos mais recentes revelam que os danos
causados extrapolam o campo militar, atingindo profundamente as estruturas
sociais, econOmicas e culturais das sociedades envolvidas. Nessa perspectiva, a
criagdo da Declaragdao Universal dos Direitos Humanos representou um marco
civilizatério fundamental, ao estabelecer pardmetros universais de prote¢do a
pessoa humana. Contudo, a pratica historica demonstra que tais direitos sdo
constantemente relativizados ou violados em situa¢des de conflito armado.

Demarcamos que embora esses direitos tenham sido concebidos
justamente como respostas as atrocidades cometidas em conflitos bélicos, sua
efetividade torna-se limitada quando confrontada com interesses politicos,
estratégicos e militares dos Estados. Em ambientes de guerra, normas juridicas
e compromissos internacionais frequentemente cedem espago a logica da
forgca, do controle territorial e da imposi¢ao de poder, colocando em risco a
protecao de civis e grupos vulneraveis. Nesse corolario, o conflito entre Israel
e Palestina destacou-se como um exemplo emblematico das dificuldades de
aplicacao concreta dos Direitos Humanos em situa¢des de ocupagdo prolongada
e violéncia assimétrica. A retomada historica do conflito evidenciou que suas
raizes estdo profundamente ligadas a processos coloniais, disputas territoriais
e decisOes geopoliticas que desconsideraram a autodeterminac¢do e os direitos
da populagdo palestina. Ao longo das décadas, a auséncia de uma solugao
politica efetiva contribuiu para a perpetuagdo de um ciclo continuo de violéncia,
repressao e sofrimento humano.
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Indubitavelmente, as viola¢des de Direitos Humanos observadas nesse
conflito revelam ndo apenas episdédios pontuais de abusos, mas um padrao
estrutural de desrespeito aos principios do Direito Internacional Humanitario.
Praticas como deslocamento forgcado, punigdes coletivas, destruicio de
infraestrutura essencial e restricdes ao acesso a servigos basicos comprometem
a sobrevivéncia e a dignidade da populacdo civil, demonstrando os limites
da atuag¢do dos organismos internacionais diante de conflitos marcados por
profundas assimetrias de poder.

Inferimos que a midiatizagdao do conflito Israel-Palestina e seu impacto
na constru¢do das narrativas globais. Constatou-se que a midia desempenha
papel decisivo na forma como os conflitos sdo percebidos pela opinido publica
internacional, influenciando julgamentos morais, posicionamentos politicos
e a propria visibilidade das violagdes de Direitos Humanos. Enquadramentos
simplificadores e seletivos tendem a obscurecer as causas historicas e
estruturais do conflito, contribuindo para a naturaliza¢do da violéncia e para a
desumanizag¢do de determinados grupos.

Detectamos que as fragilidades dos Direitos Humanos em tempos de
guerra nao se manifestam apenas no plano juridico ou material, mas também
no campo simbolico e discursivo. A disputa por narrativas, a seletividade na
comogdo internacional e a hierarquizacao das vitimas reforcam desigualdades
e silenciam sofrimentos, dificultando a constru¢do de respostas humanitarias
efetivas e justas.

Sucintamente, a protecdo dos Direitos Humanos em contextos de guerra
exige mais do que a existéncia de tratados e convengdes internacionais. Faz-se
necessaria uma atua¢ao mais consistente da comunidade internacional, aliada
ao fortalecimento de mecanismos de responsabilizacio, a valorizagdo da vida
civil e a promogao de uma cultura global de respeito a dignidade humana. Além
disso, é imprescindivel o desenvolvimento de uma consciéncia critica capaz de
questionar narrativas hegemonicas e reconhecer as multiplas dimensdes dos
conflitos armados.

Em sintese, este trabalho refor¢a a compreensao de que os Direitos
Humanos ndo podem ser tratados como principios abstratos ou meramente
formais, especialmente em cenarios de guerra. Sua efetividade depende do
compromisso ético, politico e social dos Estados, das instituigdes internacionais
e da sociedade civil em garantir que a protecdo da vida e da dignidade humana
prevaleca sobre interesses estratégicos e militares. Somente a partir desse
compromisso sera possivel vislumbrar caminhos mais sélidos para a redugao
da violéncia e para a constru¢do de uma ordem internacional mais justa e
humanizada.
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REFLEXOES SOBRE O LUGAR,
O CURRICULO E A INTERSECCIONALIDADE:
A GEOGRAFIA ESCOLAR COMO PRATICA SITUADA

Barbara Oliveira de Morais'

INTRODUCAO

Ao considerar o conceito de interseccionalidade como uma ferramenta
analitica potente para refletir sobre as relagdes entre sujeitos,
saberes e curriculos, este trabalho propde inserir a Geografia como campo
de conhecimento fundamental tanto na produgdo quanto na contestagdo das
desigualdades sociais. Apoiando-se nas contribui¢des de Collins e Bilge (2021),
pois ao considerarem as estruturas desiguais como interseccionais, afirmam a
necessidade de uma praxis critica interseccional para que, no entendimento de
nossa sociedade, possamos reconhecer que nao ha homogeneizagao.

Assim, a Geografia escolar, em articulagdo com outras ciéncias humanas,
permite questionar as formas como os corpos negros, indigenas, periféricos e
LGBTQIAPN+ sao espacializados e, frequentemente, marginalizados pelas
narrativas hegemonicas sobre territorio, cidadania e identidade nacional. A sala
de aula, nesse sentido, se configura como um espago politico de disputa, onde
o curriculo pode (e deve) ser tensionado para acolher outras epistemologias,
vivéncias e territorialidades.

Ao tratar de Geografia escolar, buscou-se amparo nas contribui¢des de
Callai (2011). Para a autora, a constru¢do dos curriculos bem como a escolha
e/ou definicdo dos conteudos curriculares escolares embora seja desafiador,
se apresenta pela possibilidade de levarmos aos estudantes caminhos para que
possam perceber “a singularidade de suas vidas e, reconhecam a sua identidade
e 0 seu pertencimento em um mundo que a homogeneidade apresentada pelos
processos de globalizagao trata de tornar tudo igual” (Callai, 2011, p. 129).

Conforme seus apontamentos, destaca-se também a relevancia do
contexto em que a escola estd inserida, uma vez que “o lugar em que ela esta
situada, o tipo de populagdo, as formas de organizacao da mesma, o que permite

1 Doutora em Servi¢o Social pela Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro (PUC-
Rio). Doutoranda no Programa de Pos-Graduagdo em Ensino da Universidade do Vale do
Taquari (Univates). Contato: bomorais@gmail.com.
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explicitar as caracteristicas dos estudantes que a frequentam” (Callai, 2011, p.
129). Diante dessas consideragdes iniciais, este trabalho parte da experiéncia de
uma observagdo de estagio supervisionado realizada durante minha formagao
em Licenciatura em Geografia, em uma escola publica da Educag¢ao Basica.

A motivagdo por socializar essa experiéncia, se d4 pela afirmacdo de
Callai (2011), de que a geografia escolar é uma criacdo particular. Assim, é
construida na, da, com e pela escola, pelos sujeitos que a ocupam e ali interagem.
Ao responder demandas proprias, que vao na direcdo dos interesses de um
determinado contexto, assume-se ainda apoiada em Callai (2011, p. 133), “que
0 espago ¢ também construido no cotidiano das nossas vidas”.

A aula observada foi conduzida por uma professora parda, que estruturou
sua pratica pedagdgica com base em uma abordagem critica e sensivel as
desigualdades socioespaciais. Ressalta-se a caracteristica étnico-racial da docente,
posto que a proposta de aula explorava as relagdes entre espago urbano, territorio e
exclusao, mobilizando discussdes que, mesmo sem nomear diretamente o conceito
de interseccionalidade, permitiram aos estudantes refletir sobre como raga, classe,
género e territorio se entrelacam na produgdo das desigualdades nas cidades. Ou
seja, a constru¢ao das aulas partiu de uma posicao e interesse da docente em
considerar elementos que Callai (2011, p. 134) destaca como “criagdo particular e
original da escola, que responde as finalidades sociais que lhe sao proprias”.

Diante desses elementos, o artigo teve como objetivo geral dialogar sobre
as potencialidades da Geografia escolar como campo de enfrentamento as
desigualdades sociais a partir da andlise de uma aula observada durante o estagio
supervisionado, com énfase na articulagdo entre praticas pedagogicas criticas
e abordagens interseccionais. E, como objetivos especificos, analisar como a
aula observada problematizou as desigualdades socioespaciais a partir de uma
abordagem sensivel as questdes de racga, classe e territério; identificar elementos
da pratica docente que contribuiram para a constru¢dao de um curriculo mais
inclusivo e critico; demonstrar o papel da formacao docente na construgao de
praticas pedagogicas interseccionais e antirracistas no ensino de Geografia.

METODOLOGIA

A pesquisa ¢ qualitativa, descritiva e se configura como um relato de
experiéncia. A escolha pela pesquisa qualitativa se origina de um problema
pratico, constatado no campo. De acordo com Gil (2025), a pesquisa qualitativa
oferece uma descri¢do rica e detalhada das experiéncias humanas, pois esse tipo
de pesquisa busca compreender e interpretar significados, contextos e vivéncias
das pessoas envolvidas no estudo, ao invés de apenas testar hipoteses ou produzir
dados numéricos.
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Como brevemente apontado na introdugao, a geografia escolar traz em si
a informacdo pelo seu conteudo especifico, além da dimensao pedagogica que
carrega em si propria (Callai, 2011). Assim, para falar de sua relevancia, € preciso
problematizar a respeito dos corpos que habitam a escola, visto que estes nao
chegam até ela de forma neutra: sdo corpos marcados por inscri¢ées sociais que
antecedem a sala de aula e continuam sendo refor¢adas ou tensionadas por ela.

A partir disso, raga, género, classe e territorio sio marcas estruturantes
que atravessam os sujeitos escolares, produzindo diferentes experiéncias de
escolarizagdo, inclusive, de identificacdo nos materiais didaticos produzidos e
nas discussdes propostas em sala de aula. O interesse em socializar a observagao
de estagio realizada durante a formag¢do em Licenciatura em Geografia tem entdo
como objetivo revelar num contexto particular, mas que pode ser compativel com
outras realidades, como o cotidiano escolar ¢ permeado por essas desigualdades,
mas também por praticas pedagogicas que buscam resistir a elas. Em face desse
cenario, utilizou-se do materialismo histérico-dialético, para que fosse possivel a
realiza¢do com uma postura critica da realidade.

O materialismo historico-dialético é uma escolha metodologica e tedrica,
pois esta ancorado a categorias que sao expressao das proprias relagdes sociais,
permitindo com que seja possivel apreender em sua esséncia sobre os problemas
reais e concretos, relativos a vida, a sociedade, ao trabalho, as desigualdades,
aos multiplos contextos que atravessam a educagdo, pois o conhecimento
efetivamente se da na e pela praxis. Na visao de Souza e Magalhaes (2016) o
materialismo historico-dialético assume a pesquisa como praxis, pois parte do
real aparente também chamado de pratica, associa abstracdes ou reflexdes, ou
seja, teoriza, para chegar ao concreto, aquilo que é pensado a partir da realidade.

Desse modo, o relato de pratica de experiéncia pedagbgica, a partir da
vivencia e da observagdo participante realizada durante o estagio supervisionado
obrigatorio em uma escola publica da Educagdo Basica de 2023 a 2024, é mais
do que uma mera descri¢do dos fatos, mas “um triplice movimento: de critica,
de construcao do conhecimento ‘novo’, e da sintese no plano do conhecimento
e da a¢ao” (Frigotto, 2010, p. 79-86).

De acordo com Daltro; De Faria (2019), o relato de experiéncia ¢ um
formato de producgdo cientifica que se destaca especialmente nas Ciéncias
Humanas e se alinha com perspectivas da pos-modernidade, pois valoriza
a subjetividade, a vivéncia pessoal e a interpretacdo da realidade a partir de
experiéncias concretas. Sua relagdo com a pés-modernidade se da pelo fato de
que esse paradigma valoriza a multiplicidade de perspectivas, a diversidade de
narrativas e a compreensao da realidade a partir das vivéncias dos sujeitos, sem
a necessidade de uma verdade tnica e universal.
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Conforme aponta Mussi et al., (2021), o relato de experiéncia constitui
uma modalidade de produ¢do de conhecimento em que a vivéncia académica,
por ser oriunda do ensino, da pesquisa ou da extensdo é colocada em analise
critica, articulando pratica e teoria. Assim, o presente relato se propde a
descrever a experiéncia vivenciada no estdgio, mas também a tenciona-la a luz
de referenciais tedricos que discutem curriculo, interseccionalidade e praticas
pedagogicas criticas, contribuindo para uma formag¢do docente comprometida
com a desconstrugdo de esteredtipos e com a produgdo de sentidos educativos
emancipatorios.

A luz dessas escolhas metodoldgicas e tedricas, a analise da aula observada
ndo se limita a descricdo de conteudo ou estratégias didaticas, mas se orienta
pela compreensdo da sala de aula como espago relacional, atravessado por
disputas simbdlicas, politicas e epistemologicas. A observagdo concentrou-se
especialmente em trés dimensdes articuladas: (1) a forma como os conteudos de
Geografia foram mobilizados para problematizar desigualdades socioespaciais;
(i) as escolhas pedagogicas da docente e seus siléncios, compreendidos
como parte do curriculo vivido; e (iii) as media¢des entre formagdo docente,
posicionamento ético-politico e pratica pedagogica.

E a partir desse enquadramento que se apresenta, a seguir, a experiéncia
em sala de aula analisada. Reforga-se que, essas dimensdes ndo se apresentam
de forma isolada na experiéncia observada, mas se articulam ao longo da pratica
pedagogica analisada, sendo retomadas de maneira integrada.

A EXPERIENCIA EM SALA DE AULA: CONTEXTO, ESPACO E
GEOGRAFIA ESCOLAR EM DISPUTA

A experiéncia de estagio supervisionado permitiu observar como a sala de
aula pode ser compreendida como um territério em disputa, no qual diferentes
saberes, corpos e vivéncias sao colocados em jogo. Nessa perspectiva, toma-se
as contribuigdes de Arroyo (2014) como amparo a analise, pela compreensao
do curriculo como um territério marcado por lutas simbolicas e politicas, no
qual professores e estudantes disputam sentidos, identidades e reconhecimentos.
Assim como o espago geografico é atravessado por relagdes de poder, o curriculo
também carrega marcas de exclusao, silenciamento e normatividade, exigindo
praticas pedagogicas que tensionem essas estruturas e possibilitem a emergéncia
de vozes historicamente marginalizadas.

Essa compreensdo se articula diretamente com a no¢ao de Geografia
escolar desenvolvida por Callai (2011), para quem o ensino de Geografia na
escola ndo se configura como mera transposi¢do do conhecimento académico,
mas como uma cria¢ao particular e original da escola, produzida na intersec¢ao
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entre o conhecimento cientifico, o contexto escolar e as vivéncias dos sujeitos
que a habitam. Nesse sentido, a Geografia escolar assume um papel formativo
central, ao possibilitar que os estudantes reconhecam a singularidade de suas
vidas, construam vinculos de pertencimento e desenvolvam uma leitura critica
do mundo a partir da espacialidade dos fendmenos sociais.

Inspirada na nog¢do de problematizacao proposta por Foucault (2006), a
observacao da aula permitiu questionar como temas recorrentes da Geografia
escolar, tais como: a urbanizagdo e as desigualdades socioespaciais, podem
funcionar como entradas analiticas para discutir os marcadores de racga, classe,
género e territorio que atravessam tanto os espagos urbanos quanto os corpos dos
sujeitos escolares. Conforme aponta Callai (2011), ensinar Geografia implica
“ler o espago para compreender o mundo”, o que exige considerar o cotidiano
dos estudantes, o lugar onde vivem e as territorialidades que produzem e pelos
quais sao produzidos.

No cotidiano das aulas observadas durante o estagio, essa articulacao
se materializou quando os conteudos geograficos foram constantemente
conectados as experiéncias concretas dos estudantes. As discussdes sobre
urbanizacao, desigualdades socioespaciais e territdrio mobilizaram exemplos
do cotidiano dos alunos, muitos deles moradores de bairros periféricos do
municipio, que relataram dificuldades relacionadas a mobilidade urbana, ao
acesso desigual a equipamentos publicos e as condi¢des de moradia. Ainda
que os marcadores de raga, classe e territério nao fossem sempre nomeados
conceitualmente, eles emergiam nas falas, nas perguntas e nas inquietagdes dos
estudantes, a interseccionalidade aparece como uma experiéncia vivida antes de
ser uma categoria teorica formalizada.

Por ser uma escola localizada na Baixada Fluminense do Rio de Janeiro,
mais especificamente, Duque de Caxias, apresenta caracteristicas territoriais e
sociais que fortalecem a discussao sobre a importdncia de uma Geografia escolar
critica e situada. Segundo dados do IBGE, o municipio abriga cerca de 808.161
habitantes em uma area territorial de aproximadamente 467 km?, resultando em
uma elevada densidade demografica (cerca de 1.729 hab/km?) e uma populagao
estimada em 866. 225 pessoas em 2025 (IBGE, 2026).

Apesar de compor um dos maiores polos industriais e econdmicos da
regidao, com forte dindmica urbana e participacao significativa no PIB estadual,
Duque de Caxias também enfrenta contradigdes socioecondmicas marcantes,
como uma situac¢ao de pobreza mais aguda em compara¢do a outros municipios
da regidao metropolitana e indicadores de desigualdade que atravessam o
cotidiano da populagdo, sobretudo em termos de acessos e oportunidades
educacionais e sociais.
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Nesse sentido, a Geografia escolar assume um papel central ao possibilitar
que os estudantes reconhecam e problematizem as relagdes entre espago, territorio
e desigualdades, situando o conhecimento geografico no contexto concreto de
suas vivéncias e nas dindmicas sociais que caracterizam o municipio. Perguntar o
que é esse municipio, como ele se organiza, quais relagdes de poder o atravessam
e quem sdo os sujeitos que o habitam constitui um movimento fundamental
do ensino de Geografia, sobretudo em territorios marcados por desigualdades
histoéricas, como Duque de Caxias. Esses questionamentos colocam desafios
diretos a pratica docente, uma vez que a sala de aula ndo é um espago neutro,
mas um campo de disputas simbolicas, politicas e epistemologicas, no qual
diferentes narrativas sobre o territério se confrontam.

Nessa diregdo, Callai (2011) destaca que a capacidade de perceber como
¢é o lugar, compreender sua conexdao com o mundo mais amplo e identificar
as possibilidades de enfrentamento as injungdes externas torna-se fundamental
para orientar escolhas pedagogicas e definir formas de organizagao e intervengao
no desenvolvimento social. Assim, ao trabalhar o lugar vivido como ponto
de partida, a Geografia escolar contribui para que os estudantes ndo apenas
conhegam o territdrio, mas se reconhecam como sujeitos inseridos nele, capazes
de interpretar criticamente as condi¢des de vida que os cercam e de refletir sobre
alternativas possiveis de transformac¢ao da realidade.

Essa leitura da sala de aula como espago de disputas encontra ressonancia
no debate proposto por Costa (2021), ao afirmar que o discurso da diversidade,
embora visibilize demandas de grupos historicamente excluidos, precisa ser
tensionado para além de uma retérica da tolerdncia. E necessario problematizar
criticamente as nogdes de identidade, diferenga e diversidade que circulam nos
espacos escolares, compreendendo como género e sexualidade sdao produzidos,
normatizados e, muitas vezes, excluidos tanto no curriculo formal quanto no
curriculo oculto.

Durante a observagdo de estagio, foi possivel perceber que essas
normatividades operam de maneirasilenciosa e sutil, moldando comportamentos,
expectativas e interagdes em sala de aula. Embora a aula observada tenha
problematizado desigualdades socioespaciais e territérios racializados, a
auséncia de uma abordagem explicita sobre género e sexualidade evidencia os
limites da diversidade enquanto politica pedagdgica. Como alerta Costa (2021),
nao basta incluir a diferenga como objeto de estudo ou celebragdo pontual; é
necessario interrogar os dispositivos de poder que sustentam a exclusdo das
vivéncias dissidentes e a reproducao da heteronormatividade.

A experiéncia de estagio possibilitou compreender que esses
silenciamentos nado se relacionam apenas as escolhas individuais das docentes,
mas as proprias tensdes que atravessam o curriculo e a escola publica. Mesmo
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em praticas pedagogicas criticas e sensiveis as desigualdades territoriais e
raciais, determinados marcadores como género e sexualidade, por exemplo,
tendem a permanecer menos visibilizados, seja por pressdes institucionais, seja
pelos limites impostos pelas politicas curriculares e pelas condigdes concretas
do trabalho docente. Assim, esse ¢ um aspecto da interseccionalidade que para
além de ferramenta analitica, se apresenta como desafio pedagogico cotidiano
no ensino de Geografia.

A essa leitura critica do curriculo somam-se as contribui¢des de Oliveira
(2012; 2016), que propde compreender os curriculos ndo como prescri¢des fixas
e lineares, mas como construgdes vivas e cotidianas, produzidas pelos sujeitos
escolares a partir de seus saberes, interagdes e experiéncias situadas. Do mesmo
modo, Alves (2016) refor¢ca que nao ha curriculo que se constitua a margem da
vida cotidiana, de suas tensdes e instabilidades.

A luz de Callai (2011), essa dimensio cotidiana da pratica pedagogica é
constitutiva da Geografia escolar, uma vez que o espac¢o é também construido
no cotidiano das vidas e das relagdes sociais. Assim, 0 que se ensina, cOmo
se ensina e o que se silencia em sala de aula expressa ndo apenas escolhas
didaticas, mas projetos de sociedade, formas de compreender o mundo e modos
de produzir sujeitos.

Nesse contexto, a interseccionalidade se apresenta como uma ferramenta
analitica fundamental para compreender como os marcadores de raga, classe,
género, territorio e sexualidade se articulam na producdo das desigualdades
educacionais. Ao analisar a Geografia escolar como um campo de disputa
politica e epistemoldgica, reforca-se a importancia de praticas pedagdgicas que
desafiem normatividades, valorizem os lugares e as experiéncias dos estudantes e
contribuam para a constru¢do de uma escola mais justa, plural e emancipadora.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise dapratica pedagogica observada durante o estagio supervisionado
permitiu compreender o curriculo como um campo vivo, relacional e politico,
permanentemente atravessado por disputas de sentidos, saberes e projetos de
sociedade. Nesse contexto, a Geografia escolar evidenciou-se como um espago
fértil para a problematizacdo das desigualdades socioespaciais, revelando
como os marcadores de raga, classe, género e territorio atravessam 0S COrpos,
os discursos e as praticas escolares. Ainda que a interseccionalidade nio tenha
sido nomeada explicitamente no cotidiano das aulas observadas, seus efeitos
tanto pela auséncia quanto pela poténcia critica tornaram-se perceptiveis ao
longo da experiéncia, especialmente na forma como determinados temas foram
abordados, tensionados ou silenciados.
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O presente relato de experiéncia buscou contribuir para a compreensao
de que os curriculos ndo se reduzem a prescrigdes formais, mas se constituem
no cotidiano da escola, a partir das praticas docentes, das intera¢des em sala de
aula e das vivéncias dos estudantes. As observagdes realizadas durante o estagio
trouxeram pistas de que essas praticas podem tanto reforcar normatividades
historicamente consolidadas quanto abrir brechas para a construgio de
curriculos mais criticos, inclusivos e socialmente comprometidos. Nesse sentido,
a Geografia escolar, ao partir do lugar vivido e das experiéncias concretas dos
sujeitos, mostrou-se um campo privilegiado para a leitura critica do mundo e
para a articulagdao entre conhecimento cientifico e realidade social.

A partir das contribui¢des de Callai (2011), buscou-se neste relato de
experiéncia de estagio, reafirmar a centralidade do lugar como categoria
fundamental da Geografia escolar, para além de um curriculo. O lugar,
entendido ndo apenas como localiza¢ao, mas como espago vivido, apropriado
e atravessado por histérias, conflitos e possibilidades, mostra-se um potente
mediador do processo educativo observado. As aulas que o estagio propiciou
observar, mostraram que estudar o lugar com suas dindmicas urbanas,
desigualdades e formas de apropriagdo, nao significa restringir o ensino a escala
local, mas, ao contrario, criar condi¢des para que os estudantes compreendam
o mundo a partir da realidade concreta que experienciam cotidianamente. E é
nesse lugar que busquei problematizar em certa medida, a Geografia escolar
como um campo privilegiado para articular o vivido ao pensado, o empirico a
abstracao, permitindo que os sujeitos reconhecam o0 espago como construgdo
historica e politica, da qual fazem parte.

E uma compreensio que busca de alguma maneira deslocar o ensino de
Geografia de uma légica meramente transmissiva para uma pratica formativa
comprometida com a constru¢do da consciéncia critica, porque é a partir do
lugar vivido que a escola deixa de apenas cumprir contetidos curriculares
e passa a desenvolver atividades que tornam o sujeito capaz nao apenas de
conhecer, mas de interpretar e tensionar a realidade em que esta inserido.
Desse modo, o estagio supervisionado permitiu observar que, quando os
contetdos geograficos sdo trabalhados a partir das experiéncias dos estudantes
e de suas territorialidades, abrem-se possibilidades para o reconhecimento
das capacidades de agdo presentes no cotidiano escolar, mesmo em contextos
marcados por desigualdades estruturais. Assim, a Geografia escolar assume um
papel formador que ultrapassa o dominio conceitual, contribuindo para que
estudantes e futuros docentes se percebam como protagonistas na constru¢ao do
espago, da historia e da sociedade, reforcando o sentido politico e emancipador
da educacgdo geografica.
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No que se refere aos objetivos propostos no artigo, a experiéncia analisada
permitiu dialogar sobre as potencialidades da Geografia escolar como campo
de enfrentamento as desigualdades sociais, bem como identificar elementos da
pratica docente que contribuem para a construgdao de abordagens pedagogicas
sensiveis as questdes socioespaciais. Destaca-se, ainda, o papel da formagao
docente na constituicao dessas praticas, uma vez que a postura critica, dialogica e
contextualizada observada nas aulas esteve diretamente relacionada ao percurso
formativo das professoras supervisoras e a sua compreensao da docéncia como
pratica social e politica.

Por fim, este trabalho aponta para a necessidade de aprofundar, em
pesquisas futuras, a discussdo sobre a incorporagdo explicita dos marcadores
de género e sexualidade no ensino de Geografia, especialmente no contexto da
educacgao basica. Integrar essas dimensdes de forma critica, sensivel e situada
representa um desafio pedagoégico concreto, mas também uma possibilidade
de ampliar o alcance da Geografia escolar na constru¢ao de uma escola mais
plural, antidiscriminatoria e comprometida com a transformagao social.
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1. COMPREENDENDO A INVESTIGACAO DE LEITURA EM L2

leitura em lingua estrangeira, L2, é o objeto central de alguns

exames de proficiéncia em inglés, principalmente aqueles, como o
CENEX, da Universidade Federal da UFMG, que tem o objetivo de atestar a
capacidade do aluno em compreender artigo em uma lingua diferente de sua
lingua materna. Nesse sentido, o inglés, que é considerado uma lingua global,
isto é a mais falada no mundo e utilizada para conectar pessoas atualmente, tem
grande destaque nestes exames.

Por esse viés, parte-se do pressuposto que a leitura vai além da
decodificag¢dao das palavras, para compreender um texto, o que se trata de uma
atividade cognitiva, é necessario também ativar a metacogni¢ao, que se trata da
capacidade de pensar sobre a cogni¢do. Desse modo, pode-se usar estratégias
metacognitivas para que a compreensao em L2 melhore, o que é interessante,
tendo em vista que ndo basta dominar a segunda vinda, mas também € preciso
mobilizar estratégias para quando o vocabulario faltar, ou a leitura “agarrar”,
isto é, a memoria de trabalho ficar sobrecarregada, ainda mais em se tratando de
artigos em L2, os quais sdo escritos com vocabulério extremamente formal, frases
complexas e conhecimentos tedricos que o candidato pode ndo compreender
totalmente.

Por tudo isso, esse capitulo tem como objetivo analisar de que maneira
estratégias metacognitivas podem ser mobilizadas na leitura de uma prova
de proficiéncia de modo a ampliar a compreensdo leitora em L2 e melhorar
os resultados dos alunos. Para tanto, a pesquisa é qualitativa, de carater
analitico-descritivo baseada na elaboracdo de questdes baseada em estratégias

1 Mestranda bolsista no PROMEL - UFSJ. E-mail:livia28leite@hotmail.com.

2 Professora adjunta do curso de Letras da UFSJ e do mestrado Promel - UFSJ. E-mail:
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metacognitivas como planejamento, automonitoramento, autoavaliagdo da
compreensdo, ativagao do conhecimento prévio, entre outras, tendo como corpus
um simulado disponivel no site do CENEX/UFMG da area 4: Linguisticas,
Letras e Artes, o qual conta com um texto adaptado de artigo cientifico e 5
questdes de compreensao textual. Na secao a seguir ha uma abordagem teorica
sobre o fendmeno da leitura.

2. COMO SE DA O PROCESSO DE LEITURA

Esta segdo discute trés concepgdes que podem nos auxiliar na compreensao
do fenémeno da leitura: o modelo tradicional, a concepg¢ao interacionista e uma
proposta mais recente que articula elementos de ambas. A discussdao dessas
perspectivas tem como objetivo a compreender a leitura como um processo
cognitivo complexo e situado, pois, entendido como se da o processo, pode-
se analisar o papel das estratégias metacognitivas na compreensao leitora,
especialmente em contextos de avaliagdo em lingua estrangeira.

A concepgao tradicional de leitura, predominante entre as décadas
de 1960 e 1970, compreendia o ato de ler como uma atividade mecénica de
reconhecimento visual de palavras, em que o sentido estaria previamente inscrito
no texto. Nesse entendimento, a leitura seguia uma logica linear e ascendente,
na qual o leitor assumia uma posi¢do passiva, limitando-se a decodificacdo de
informagoes ja dadas. Leffa (1996) recorre a metafora da “mina” para explicar
essa concepgao, ao comparar o texto a um reservatério fechado de significados
prontos a serem extraidos. Assim, o leitor era visto como alguém que apenas
identificava unidades linguisticas isoladas, com isso 0 contexto € 0S processos
inferenciais envolvidos na compreensdo ndo eram considerados. Sendo
assim, essa abordagem contribuiu para a consolidagdo de praticas voltadas a
alfabetizacdo inicial, mas ela se mostra insuficiente para explicar processos
de leitura mais complexos, como aqueles exigidos em niveis avangados de
escolarizagdo e em provas de proficiéncia, por exemplo.

Em oposi¢ao a essa visdo, a perspectiva interacionista passou a conceber
o leitor como agente ativo na producdo de sentidos. Sob esse enfoque, a
leitura deixa de ser um processo linear para tornar-se uma atividade cognitiva
e socialmente situada, na qual o sujeito mobiliza conhecimentos prévios,
experiéncias culturais e aspectos afetivos para interpretar o texto. Orlandi (1987)
destaca que o significado ndo estd inteiramente dado, mas se constroi a partir da
resposta do leitor, que supre lacunas e produz sentidos conforme sua trajetoria
histoérica e social. Leffa (1996) também aponta que o texto apenas oferece pistas
interpretativas, assim, cabe ao leitor completar o sentido em um movimento
descendente. Nesse modelo, a compreensao leitora passa a ser entendida como
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resultado da formulagao, testagem e reformulagdo continua de hipoteses, o que
favorece uma postura critica e reflexiva diante do texto, mas que pode extrapolar
sua materialidade.

As abordagens contemporaneas, por sua vez, procuram articular
contribui¢des das concepgdes anteriores, ja que entendem a leitura como
um processo interativo de construcdao de significado entre texto e leitor. Para
Kleiman (1995), o sentido emerge da articulagdo entre os indicios linguisticos
presentes no texto e o conhecimento cognitivo do leitor, que constantemente
avalia suas hipoteses ao longo da leitura. Rojo (2013) amplia essa discussao ao
cunhar o termo “lautor”, ela defende, com esse termo, que une autor+leitor,
que a producao de sentido ocorre por meio de uma co-construg¢ao, na qual o
leitor participa ativamente, mas dentro dos limites impostos pela materialidade
textual. Dessa forma, a interpretagdo nao se reduz nem a subjetividade do leitor
nem a rigidez do texto, mas resulta de um didlogo continuo entre ambos.

Compreender a leitura como um processo interativo implica reconhecer
que o leitor precisa monitorar e regular ativamente sua compreensao, sobretudo
em contextos avaliativos em lingua estrangeira. Dessa forma, torna-se necessario
discutir o papel das estratégias metacognitivas e do conhecimento prévio na
construgao de significado. Na secdo seguinte ha detalhes sobre o processo de
compreensao.

3. A INTERACAO ENTRE CONHECIMENTO PREVIO,
ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS E A CONSTRUCAO DE
SIGNIFICADO EM CONTEXTOS AVALIATIVOS

A compreensao leitora se efetiva quando o leitor é capaz de atribuir sentido
ao texto de forma coerente e funcional, ao ultrapassar a mera identificacdo de
palavras. Van Kraayenoord (2010) defende que a finalidade central da leitura
consiste em “construir significados”, isso desloca o foco da decodificacdao para
a compreensdo da mensagem veiculada pelo texto. Nesse sentido, até a década
de 1980 predominava a concep¢do de que ler e compreender se restringiam
ao reconhecimento de unidades linguisticas, atualmente reconhece-se que
esse processo constitul apenas uma etapa inicial, insuficiente para garantir a
compreensdo plena, sobretudo em textos académicos e em situacdes de avaliagido
formal.

Por esse viés, estudos classicos desenvolvidos por Baker e Brown (1984)
demonstram que leitores com melhor desempenho em compreensdo textual
s3o aqueles que monitoram ativamente seu processo de leitura. Em contraste,
leitores com dificuldades tendem a concentrar seus esfor¢cos exclusivamente na
decodificacdo, negligenciando a construgdo do sentido global do texto. Esses

128



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

achados evidenciam que a compreensao envolve atengao continua ao processo
interpretativo, o que demanda controle cognitivo e tomada de decisdes ao longo
da leitura.

Nessa perspectiva, Flippo (1998) ressalta que compreender nao se resume
a conversao de sinais graficos em palavras, mas constitui um processo complexo
que articula o conteudo textual, o conhecimento prévio do leitor e os estimulos
ativados durante a leitura. Assim, a construgdo de significado pressupde uma
atuacao ativa do leitor, que interpreta o texto a luz de suas experiéncias e
saberes, ao mobilizar diferentes estratégias para integrar informagdes novas e ja
conhecidas.

Solé (2006) amplia essa discussdo ao destacar que o conhecimento prévio
exerce papel determinante na compreensao, pois permite ao leitor preencher
lacunas deixadas pelo autor e estabelecer relagdes entre partes do texto. Para
a autora, compreender exige ndo apenas dominio linguistico e familiaridade
com géneros textuais, mas também um repertdrio consistente de conhecimentos
de mundo, continuamente acionado durante a leitura. Em contextos de leitura
em lingua estrangeira, como em provas de proficiéncia, essa ativagao torna-se
ainda mais relevante, uma vez que limita¢des linguisticas podem comprometer
o0 acesso direto ao sentido.

De acordo com Leffa (1996, p. 22), a leitura envolve a articulagao entre
informagdes novas e conhecimentos previamente consolidados, sendo essa
integracdo essencial para a construgdo de significados mais elaborados. O autor
destaca ainda que a fluéncia leitora contribui diretamente para a compreensao,
pois reduz a carga cognitiva associada a decodificacdo, permitindo maior
investimento nos processos interpretativos. Quando essa fluéncia nao esta
plenamente automatizada, situagdo comum em leitores de L2, o uso de
estratégias metacognitivas torna-se um recurso fundamental para compensar
dificuldades linguisticas.

Diante de problemas de compreensdo, decorrentes tanto de falhas
na decodificagdo quanto da auséncia de entendimento global, o leitor pode
recorrer a estratégias metacognitivas para regular seu desempenho. Leffa (1996,
p. 55) observa que tais habilidades se desenvolvem progressivamente e que
sua instru¢ao explicita favorece o aprimoramento da compreensdo leitora. O
ensino sistematico dessas estratégias contribui para a formagao de leitores mais
competentes, capazes de lidar com textos extensos e conceitualmente densos,
como aqueles presentes em exames de proficiéncia.

Kleiman (2013) reforca que a compreensdo textual estd fortemente
associada ao conhecimento prévio do leitor, que ndo se limita ao dominio da
lingua ou dos tipos textuais, mas abrange também saberes sobre o0 mundo. A
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leitura configura-se, assim, como um processo interativo, no qual o significado
¢ construido a partir do didlogo entre texto e repertorio do leitor. Quando esse
repertério é restrito, a compreensdo tende a ser comprometida, especialmente
diante de vocabulario especializado ou de géneros académicos. Nessas situagdes,
estratégias metacognitivas, como leitura exploratoria, identificagdo de palavras-
chave e verificagdao de hipoteses, podem auxiliar na superagao das dificuldades.

Outra habilidade central no processo de compreensdo refere-se a
formulagao, a verificacdo e a revisdo de hipdteses ao longo da leitura. Ao se
deparar com informag¢des que nao se articulam com seu conhecimento prévio,
o leitor precisa ser capaz de reformular interpretagdes iniciais. Kleiman
(2013) destaca que a insisténcia em hipoteses inconsistentes compromete a
compreensdo, o que torna imprescindivel o uso de estratégias metacognitivas,
como o autoquestionamento e a revisdo continua das inferéncias construidas.

As estratégias metacognitivas, portanto, sao interessantes tanto para a
compreensdo de unidades locais do texto, como palavras e frases, quanto para
a apreensao de seu sentido global. Woolf (2019) observa que a seleg¢do dessas
estratégias estd diretamente relacionada aos objetivos da leitura, definidos pelo
proprio leitor ou orientados pelo contexto da tarefa. Em situagdes avaliativas,
como provas de proficiéncia, tais objetivos sdo claramente delimitados, o que
exige do leitor decisdes rapidas sobre onde focar a ateng¢do, quanto tempo
dedicar a cada trecho e quando avangar ou retomar a leitura.

Desse modo, estratégias cognitivas e metacognitivas atuam de forma
complementar na promog¢do da compreensdo leitora, operando em niveis
microestruturais e macroestruturais. A metacogni¢do, ao possibilitar o
monitoramento e a regulagdo consciente do processo de leitura, contribui
para uma compreensdo mais profunda, eficaz e estratégica. Essa articulagcdo
fundamenta a analise proposta neste estudo, ao evidenciar que o desempenho em
provas de proficiéncia em lingua inglesa ndo depende apenas do conhecimento
linguistico, mas também da capacidade do leitor de mobilizar, de forma
consciente, estratégias metacognitivas para construir significado em contextos
avaliativos, tais estratégias serdo discutidas na proxima segao.

4. ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS NA LEITURA EM
CONTEXTOS AVALIATIVOS DE PROFICIENCIA EM LINGUA
ESTRANGEIRA

A leitura em contextos avaliativos de proficiéncia em lingua estrangeira
configura-se como uma atividade cognitiva regulada, na qual o leitor precisa
articular conhecimentos linguisticos, estratégias de leitura e processos de
controle consciente diante de demandas especificas da tarefa. Diferentemente
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de situagdes de leitura pedagbgica orientada, as provas de proficiéncia exigem
do candidato a gestdo autébnoma do proprio processo de compreensdo, sob
condig¢des de tempo limitado e com objetivos avaliativos previamente definidos.

Essa perspectiva dialoga diretamente com a concepgao de metacogni¢cao
formulada por Flavell (1979), para quem o desempenho cognitivo eficiente
depende da capacidade do sujeito de monitorar, regular e avaliar seus proprios
processos mentais. No dmbito da leitura, tal controle manifesta-se na selegdo
consciente de estratégias, na identificacdo de falhas de compreensdo e na tomada
de decisOes corretivas durante a atividade leitora.

Baker e Brown (1984) aprofundam essa discussdao ao demonstrar que
leitores proficientes distinguem-se ndo apenas pelo dominio de habilidades
linguisticas, mas sobretudo pela capacidade de avaliar continuamente se estao
compreendendo o texto e de agir estrategicamente quando essa compreensao €
comprometida. Em contextos avaliativos, essa habilidade torna-se ainda mais
relevante, uma vez que o leitor nao dispde de mediagdes externas que auxiliem
a reconstrucao do sentido.

No caso especifico da leitura em lingua estrangeira, Alderson (2000)
ressalta que o desempenho em testes de proficiéncia nao pode ser explicado
exclusivamente pelo conhecimento lexical ou gramatical, mas envolve processos
estratégicos complexos, o que inclui a definicio de objetivos de leitura, a
priorizacao de informacgdes relevantes e o controle do tempo. Para o autor,
exames de leitura avaliam, ainda que implicitamente, a capacidade do candidato
de gerenciar cognitivamente sua interacado com o texto.

Essa compreensao é refor¢cada pelo modelo cognitivo de leitura proposto
por Khalifa e Weir (2009), no qual a leitura em exames de proficiéncia é
entendida como um processo que articula niveis linguisticos, discursivos
e estratégicos. Segundo os autores, o leitor mobiliza habilidades de baixo
nivel, como reconhecimento lexical, mas também processos metacognitivos
de monitoramento e regulacdo, com destaque para quando enfrenta textos
complexos ou tarefas inferenciais.

Afflerbach, Pearson e Paris (2008) contribuem para essa discussdao
ao definirem as estratégias de leitura como ag¢des deliberadas, conscientes
e orientadas por objetivos. Sob essa Otica, estratégias metacognitivas nao
constituem comportamentos automaticos, mas decisdes intencionais do leitor,
que avalia constantemente a eficicia de suas escolhas diante das exigéncias da
tarefa. Em avaliagOes de proficiéncia, tais decisdes assumem carater decisivo,
pois impactam diretamente o desempenho do candidato.

Além disso, Purpura (1997) destaca que a competéncia estratégica,
a qual inclui componentes metacognitivos, influencia significativamente
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os resultados em testes de lingua estrangeira. Para o autor, a auséncia de
estratégias de monitoramento pode levar candidatos a manter hipoteses
interpretativas inconsistentes, comprometendo a compreensao global do texto e,
consequentemente, o desempenho avaliativo.

Nesse sentido, a leitura em contextos avaliativos pode ser compreendida
como uma pratica metacognitivamente orientada, na qual o leitor precisa
planejar sua abordagem, monitorar sua compreensao e avaliar continuamente
suas interpretacOes. Essa perspectiva sustenta a andlise desenvolvida neste
estudo, que investiga como estratégias metacognitivas emergem em atividades
de leitura de uma prova de proficiéncia do CENEX/UFMG, o que evidencia
que o sucesso na tarefa ndo depende apenas do conhecimento linguistico, mas
da capacidade de autorregulacao do leitor. A seguir ha a metodologia.

5. PASSOS DO PERCURSO INVESTIGATIVO

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, denatureza analitico-descritiva,
uma vez que se propde a analise e interpretacao de um objeto documental, uma
prova de proficiéncia em lingua inglesa, a luz de referenciais teoricos da leitura
e da metacognicao. Conforme Gil (2008), pesquisas descritivas podem assumir
carater analitico quando buscam interpretar fendmenos a partir de categorias
teoricas. Além disso, a abordagem qualitativa privilegia a compreensdo de
processos e praticas situadas, nao passiveis de quantificagcdo, como defendido por
Minayo (2014). Trata-se, ainda, de um estudo tedrico-analitico e documental,
conforme delineado por Severino (2016), cujo foco reside na analise conceitual
e interpretativa de textos e praticas discursivas.

O corpus de analise é constituido por um simulado da prova de proficiéncia
em lingua inglesa, disponivel no site do CENEX/UFMG, o qual pertence a area
4, Linguistica, Letras e Artes, escolhida pela familiaridade das autoras com o
contetido de humanas. Assim, o simulado é tratado como documento pedagogico
e avaliativo, sendo analisada ndo com o intuito de mensurar desempenho de
candidatos, mas de examinar as demandas cognitivas e estratégias implicadas
em sua resolucio.

A partir da analise da estrutura e das exigéncias das questdes da prova,
foi elaborada uma proposta pedagogica de sistematizacdo de estratégias
metacognitivas, organizada em trés momentos: antes da leitura, durante a leitura
e apos a leitura. As estratégias propostas incluem, entre outras, a ativagdo de
conhecimentos prévios, a defini¢cao de objetivos de leitura, o automonitoramento
da compreensao, a formulagao de inferéncias e a autoavaliacao das respostas.

E importante destacar que a proposta nio foi aplicada a um grupo de
alunos, configurando-se, portanto, como uma analise tedrico-metodologica e
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nao como um estudo de intervencao. Nesse sentido, o trabalho assume carater
propositivo, ao apresentar um conjunto de orientagdes e questdes metacognitivas
que podem subsidiar praticas de preparagdo para provas de proficiéncia em
lingua inglesa. Tal procedimento esta em consondncia com o que Severino
(2016) denomina pesquisa tedrico-analitica, na qual o foco recai sobre a analise
conceitual e interpretativa de documentos e praticas discursivas.

Por fim, a andlise desenvolvida busca evidenciar de que maneira a
explicitacdo de estratégias metacognitivas pode favorecer uma atuagdo mais
consciente e auténoma do candidato em situagbes de avaliagdo em lingua
estrangeira, o que contribui tanto para a compreensao leitora, quanto para a
gestao do tempo e das decisdes ao longo da prova. Na se¢do seguinte apresenta-
se a analise.

6. APLICANDO AS ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

A analise apresentada a seguir toma como base um modelo de prova de
proficiéncia em lingua inglesa disponibilizado pelo CENEX da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), destinado a candidatos da Area 4, de
Linguistica, Letras e Artes. A prova é composta por um texto académico em
lingua inglesa, seguido de questdes discursivas que avaliam a compreensao leitora
em lingua estrangeira (L2), exigindo do candidato ndo apenas conhecimento
linguistico, mas também habilidades cognitivas relacionadas ao planejamento
da leitura, ao monitoramento da compreensao e a tomada de decisdes sob
restri¢do de tempo.

Do ponto de vista cognitivo, esse tipo de avaliacgdo demanda que o
candidato gerencie conscientemente seu processo de leitura, uma vez que o
texto apresenta extensdo consideravel, densidade conceitual e vocabulario
especializado, caracteristicas comuns a exames de proficiéncia académica. Nesse
contexto, a mobilizacdo de estratégias metacognitivas mostra-se uma alternativa
bastante interessante para a condug¢do eficaz da tarefa avaliativa.

CENEX-FALE UFMG - EXAME DE PROFICIENCIA EM INGLES PARA
PROCESSOS SELETIVOS DE PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO
AREA 4 - LINGUISTICA, LETRAS E ARTES
Bilingual Scientific Literacy?
The Use of English in Swedish University Science Courses

John Airey, Kalmar University College
Cedric Linder, Uppsala University
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1. Background and aims

European higher education institutions are currently preparing for a major influx
of exchange students. The reason for this is the recently signed Bologna declaration on
harmonisation of European education, which promises freedom of movement for students
from the 46 countries now involved in the process by 2010 (Bologna Process, 2007). At
the same time, higher education institutions are also interested in attracting other cohorts
of foreign students from, for example, Africa, India and Asia, for both financial and
academic reasons. In many cases, one aspect of this preparation has involved adopting
English as the default teaching language in a wide selection of courses. In this respect, the
Nordic countries feature strongly, with recent surveys of European programmes taught
through the medium of English showing only the Netherlands offering more student
places on this type of course (Maiworm and Waichter, 2002; Wéchter and Maiworm,
2008). At postgraduate level, for example, approximately half of the masters courses
offered by Swedish higher education establishments in autumn 2007 were expected to
be taught in English (Swedish National Agency for Higher Education, 2007). Even at
undergraduate level many courses in Sweden are now taught exclusively in English. This
is particularly true in natural sciences, engineering and medicine, where the majority of
course literature has long been published in English, and where English is playing an
increasingly dominant role as the de facto language of science (Ammon, 2001; Falk,
2001; Gunnarsson and Ohman, 1997).

Although the shift to teaching in English has often been welcomed by teachers and
students, the research community is only beginning to understand the dynamics of these
changes within the learning environment. One of the reasons for this is that there is very
little research available into the effects on disciplinary learning in higher education when
the language used to teach a course is changed in this way. Both Met and Lorenz (1997)
and Duff (1997) have suggested that limitations in a second language may inhibit students’
ability to explore abstract concepts in non-language subjects. However, even without the
added complication of a second language, the language aspect of disciplinary learning
is particularly problematic and complex. As Ostman (1998) points out, a disciplinary
language is abstract and represents special communicative traditions and assumptions.
On a similar theme, S&ljo (2000) argues that difficulties in student learning are in fact
difficulties in handling and understanding highly specialised forms of communication
which are not found to any great extent in everyday situations. Lemke (1990) has thus
concluded that learning depends on the ability to understand the disciplinary language
in which the knowledge is construed. In this respect Halliday and Martin (1993) have
claimed that language itself is much more than a simple representation of disciplinary
knowledge, it is actively engaged in bringing such knowledge into being. With so many
writers pointing out the complex, non-trivial nature of the relationship between language
and disciplinary learning, one might expect to find an extensive body of research into
the subject— particularly with respect to changing the teaching language to English.
Unfortunately, there is very little Nordic research that can inform the current language
shift occurring in higher education.
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A number of Nordic studies have examined the extent to which English is used
in higher education and there are also studies of the effects of such teaching on language
learning (e.g. Brandt and Schwach, 2005; Carroll-Boegh, 2005; Falk, 2001; Gunnarsson
and Ohman, 1997; Hellekjaer and Westergaard, 2002; Hoglin, 2002; Melander, 2005;
Teleman, 1992; Tella, Rdsdnen and Véhépassi, 1999; Wilson, 2002). However, studies
relating to disciplinary learning in a second language are few in number—in fact, apart
from our own work, we could only find two Swedish studies that could be said to have
any bearing on the questions posed in this article. These two studies have examined the
understanding of written text, both concluding that the ability to judge broad relevance
is greatly reduced when text is in a second language (Karlgren and Hansen, 2003;
Séderlundh, 2004).

Even internationally there are only a small number of studies that have examined
the effects of the teaching language on disciplinary learning in higher education. These
international studies point to negative correlations between disciplinary learning and
changing the teaching language to English (Gerber, Engelbrecht, Harding and Rogan,
2005; Klaassen, 2001; Neville-Barton and Barton, 2005; Vinke, 1995). However, in the
most comprehensive of these studies Klaassen (2001) found that the negative effects on
disciplinary learning disappeared over the period of a year. Klaassen concluded that the
students in her study had adapted to the language switch, and suggested follow-up work
to identify the mechanisms by which this adaptation may occur.

Until recently no Nordic research had been carried out into the relationship between
the teaching language and disciplinary learning at tertiary level. This situation changed with
the publication of the results of a Swedish study which examined the disciplinary learning
of undergraduate physics students who were taught in both Swedish and English (Airey,
2006a, 2006b; Airey and Linder, 2006; 2007). Building on Klaassen’s earlier experiences
in the Netherlands, this study showed that, whilst on the whole students believed that the
teaching language had little effect on their learning, the same students could witness to a
number of significant differences in their learning when commenting on video footage of
teaching situations. The differences found involved the amount of interaction in lectures
(students asked and answered fewer questions when taught in English) and a greater focus
on the process of note-taking in English-medium teaching at the expense of following the
lecturer’s line of reasoning. Importantly, the students in the study changed their learning
strategies to cope with the language shift in a number of ways: some students read sections
of work before lectures, whilst others no longer took notes in class. However, in some
extreme cases lectures had simply become sessions for mechanical note taking with extra
work needed to make sense of these notes later.

Valuable though the above research is for teachers faced with the day-to-day reality
of teaching Swedish students through the medium of English, we would argue that the
changes brought about by the push to internationalise Swedish higher education require
much more than increased awareness of the ways such teaching can be experienced
by students. The decision to use a particular language must also be justified from a
pedagogical perspective. Unfortunately, in the present situation the decision to change
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the teaching language to English often has little to do with achieving specific disciplinary
learning objectives. Writing in 2002, Carlson voiced the concerns still held by many in
Swedish higher education about the effects of language shift on disciplinary learning:

At present there has been no systematic research into the way in which student
learning is affected by the language used, but my gut feeling and that of many of my
colleagues is that students gain less robust knowledge and poorer understanding if the
language used is not their mother tongue. (Carlson, 2002: 15) (our translation)

In an attempt to improve the disciplinary language of their students, teachers at
Uppsala University started a project named DiaNa (Dialogue for Natural Scientists).
Here, the academic departments of chemistry, biology and earth science emphasise
communication training as an integrated part of their programme courses (Uppsala
universitet, 2001, 2007). Moreover, in an attempt to redress what was seen as an
imbalance between English and Swedish, Carlson and her colleagues also reduced the
percentage of courses offered in English to third and fourth year biology students from
approximately 70% to approximately 40%. All students now read at least one advanced
course in Swedish. Although a movement back towards disciplinary Swedish seems to be a
reasonable objective, Airey suggests that we would be well-advised pedagogically to focus
on disciplinary learning objectives rather than the creation of general language policies:

[...] decisions [about the language of instruction] should be taken in order to
better fulfil the aims of the syllabus, and not in order to solve temporary problems
about what to do with a particular exchange student. This demands a structured
approach, where the language of instruction is an integrated part of the overall
strategy to produce well-educated graduates. (Airey, 2004: 104).

‘What we are suggesting, then, is a comprehensive rethink of the fundamental aims
of undergraduate degree courses in order to acknowledge the language aspects involved
in appropriate disciplinary learning. A similar conclusion was reached at a recent
symposium on language policy in higher education held at S6dertérn University, Sweden
in 2006. The symposium brought together representatives from the Swedish National
Agency for Higher Education, the Swedish Language Council, the Swedish Academy, the
Swedish Student Union, the Swedish Research Council and the Parliamentary Working
Group that drafted the 2002 report on language Mal i mun (Utbildningsdepartementet,
2002) and its 2005 follow-up report. At the symposium, concern was expressed about
issues of diglossia (Ferguson, 1959)—a division of functions between languages—where
English is the academic ‘high’ language and Swedish is the everyday ‘low’ language
and domain losses 1 to English (Fishman, 1967) with the fear being that certain subject
areas in society might become impossible to discuss in Swedish. There was also general
agreement that both English and Swedish are needed in Swedish higher education,
with the term parallel language use being adopted to describe the desired situation (see
Josephson, 2005). However, questions about what the term parallel language use actually
means and how it might be implemented remained largely unanswered.

We suggest that the first point to note when examining the term parallel language
use is that its focus appears to be primarily on the educational system itself, i.e. the
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language used when educating students rather than the language competencies that we
would like graduates to attain with respect to their subject of study. Clearly, the former
is intended to imply the latter; however, we believe it is dangerous to assume that there is
a one-to-one relationship between teaching and learning in this way. Thus, we prefer to
reformulate the parallel language requirement, suggesting that each degree course should
be analysed in terms of the desired combination of language-specific disciplinary skills
that we would like to be attained within that course. Once this has been decided, the next
step would then be to determine the appropriate combination of input and output that
we hope would lead to these aims being achieved.

Fonte: http://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:114031/FULLTEXTO01.pdf.
Acesso: Junho, 2015 (Texto adaptado).

Questoes

1. O que comprova que os paises nérdicos tém oferecido programas com a lingua inglesa
como meio de instrugdo? (sugestdo: 7 linhas)

Esta primeira questdo é uma questdo classica de localizagdo para compreensao textual,
isto €, o aluno precisa encontrar dentro do texto o que comprova a informagao sobre os
paises nérdicos, para responder essa questdo ele pode se fazer as seguintes questdes:

2. De acordo com os estudos internacionais, como a lingua de instru¢do pode afetar a
aprendizagem das disciplinas do ensino superior? (sugestdo: 7 linhas)

3. O que disse Carlson (2002:15) e que preocupagao esse autor espelha com suas palavras?
(sugestdo: 6 linhas)

4. Que sugestao feita pelos autores esta de acordo com a conclusdo alcangada no simpdsio
realizado na Sodertorn University em 2006? (sugestdo: 3 linhas)

5. Em que termos os autores propdem que se reformule o requisito da lingua paralela?
(sugestdo: 5 linhas)

As estratégias listadas na Tabela 1, abaixo, no momento anterior a leitura,
evidenciam um conjunto de agdes metacognitivas voltadas ao planejamento da
atividade leitora. Entre elas, destacam-se o scanning do texto, a construgao de
hipd6teses sobre o tema, a identificagdo da organizagao textual e a defini¢do dos
objetivos de leitura a partir das perguntas da prova.
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Tabela 1 - Questdes metacognitivas antes de ler o texto

Antes de Ler | - Sobre o que ¢é esse texto? Como ele esta dividido? (scanning e construgao
de hipoteses)

- Qual(is) informagao(s) estou procurando? (construg¢ao de objetivos de
leitura)

- Qual o objetivo dessa pergunta? Apenas localizar informagdes ou fazer
inferéncia, compreender uma opinido... (construgdo de objetivos de
leitura)

- Posso grifar as palavras-chave dessa pergunta? (compreensao local e
destaque)

- Quais palavras preciso encontrar no texto em inglés que me dé pistas
disso? (autoquestionamento e inferéncia)

- Quais palavras eu conhego em inglés? (skimming e automonitoramento)
- O que posso inferir com essa questao? (inferéncia)

- Em qual parte do texto podem estar essas informagdes? (construgdo de
hipdteses)

- O que eu sei sobre isso? (ativagdo do conhecimento prévio)

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025)

Essas estratégias indicam que o candidato ndo inicia a leitura de forma
linear ou indiscriminada, mas orienta seu percurso com base nas demandas da
tarefa avaliativa. Ao questionar “sobre o que € esse texto?”, “qual informagdo
estou procurando?” e “qual o objetivo dessa pergunta?”, o leitor estabelece metas
claras, o que esta em consondncia com Solé (2006), para quem a leitura eficaz
depende da definig¢do prévia de propodsitos.

Além disso, a ativagdo do conhecimento prévio, explicitada em perguntas
como “o que eu sei sobre isso?”, permite ao leitor antecipar possiveis conteudos
e reduzir a sobrecarga cognitiva tipica da leitura em L2. Conforme Kleiman
(2013), esse acionamento inicial do repertério do leitor favorece a formulagao de
hipoteses interpretativas que orientarao todo o processo de compreensao.

A Tabela 2, abaixo, evidencia estratégias durante a leitura, sendo um
conjunto expressivo de estratégias relacionadas ao monitoramento continuo
da compreensdo. Perguntas como “estou compreendendo o que estou lendo?”
e “isso esta dificil por causa do vocabulario, da gramatica ou da ordem das
frases?” revelam a consciéncia do leitor sobre possiveis falhas de entendimento e
a necessidade de ajustes estratégicos.

138



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

Tabela 2 - Questdes metacognitivas lendo texto

Durante a leitura | - Existe algo que ja li sobre esse assunto? (ativagdao do conhecimento prévio)

- Consigo encontrar as palavras-chave da questdo agora no texto? Posso
grifa-las ou circula-las? (localizagdo e compreensao local)

- Quando fiz o scanning encontrei palavras, numeros ou dados que
possam responder essa questao? (scanning e skimming)

- Ha citagdes diretas ou indiretas sobre o que a questdo pede? Consigo
encontra-las pelo modelo ABNT de citagdo (autor, data ou pagina)
(skimming)

- Estou compreendendo o que estou lendo? (automonitoramento)

- Sendo estou compreendendo muita coisa € por causa do vocabuldrio
que ndo conhego, da gramatica ou da ordem das frases? Como posso
resolver isso? (automonitoramento)

- Que termos-chave posso procurar aqui no meu dicionario de papel
sabendo que vou gastar tempo, mas que sdo muito importantes
compreender? (verificagdo de hipoteses)

- Ha muitas palavras em inglés que eu ndo sei o significado? Posso
inferi-las pelo contexto? (automonitoramento e inferéncia)

- Essas palavras que nao conhego se parecem com alguma outra

da minha lingua materna? Sdao cognatos ou falsos cognatos? Posso
verificar isso pelo contexto ou precisarei do dicionario? (inferéncia e
verifica¢dao de hipoteses)

- Se esta muito dificil encontrar a questao, devo pular, por causa
do tempo, e voltar depois, ou posso insistir mais alguns minutos?
(automonitoramento)

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025)

Esse monitoramento constante corresponde ao que Baker e Brown
(1984) descrevem como um diferencial entre leitores proficientes e leitores com
dificuldades: a capacidade de identificar problemas de compreensdao enquanto
a leitura ainda esta em curso. Em contexto de prova de proficiéncia, essa
habilidade torna-se central, pois ndo ha mediagdo externa que auxilie o leitor na
reconstrucao do sentido.

Observa-se também o uso articulado de estratégias cognitivas e
metacognitivas, como skimming, localizacdo de palavras-chave, inferéncia
de significado pelo contexto e decisdo consciente sobre o uso do dicionario.
A pergunta “vale a pena gastar tempo com o dicionario ou seguir adiante?”
ilustra de forma clara a regulagdo do esfor¢o cognitivo, aspecto destacado por
Leffa (1996) como fundamental em leituras sob restricao de tempo. Além disso,
a possibilidade de pular uma questao e retornar posteriormente demonstra
uma gestao estratégica do tempo, tipica de leitores metacognitivamente mais
experientes, conforme aponta Alderson (2000) em estudos sobre leitura em
exames de proficiéncia.
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No momento posterior & leitura, as estratégias descritas na Tabela 3 , a
seguir, concentram-se na avaliacdo da compreensdo e na validagao das respostas
meu

“

produzidas. Perguntas como “consigo parafrasear isso em X linhas?”,
raciocinio faz sentido?” e “respondi completamente tudo que a questdo pediu?”
evidenciam um processo reflexivo de revisao e controle da producdo escrita.

Tabela 3 - Questdes metacognitivas apos ler o texto

Depois de ler | - Que relagdo posso fazer entre as partes do texto? E entre o titulo e o
texto? (inferéncia)

- Consegui encontrar/inferir a principal informagdo pedida pela questao?
Com qual(is) trecho(s) posso comprovar? (verificagdo se os objetivos de
leitura foram cumpridos e verificagdo de hipoteses)

- Qual a posi¢do do autor do texto? (autoquestionamento)

- Consegui compreender bem os operadores argumentativos em inglés,
ou preciso buscar no dicionario, tendo em vista que eles podem mudar
completamente o sentido da frase. (autoquestionamento)

- Preciso voltar em alguma parte que ficou confusa? (automonitoramento)
- O que os dados e os autores citados explicam? (autoquestionamento)
- Consigo parafrasear isso em X linhas? (automonitoramento)

- Meu raciocinio faz sentido com o que a pergunta trouxe?
(autoquestionamento)

- Minha resposta escrita cita as palavras-chave da questdo?
(automonitoramento)

- Respondi completamente tudo que a questdo pediu? (verificacdo do
cumprimento de objetivos)

- Se a questdo é de localizar informagdes, coloquei a informagao pedida?
Se a questdo é de comprovar com dados/termos/trechos, coloquei esses
dados/termos/trechos? Se ¢ de inferéncia, coloquei partes do texto que
comprovam minhas inferéncias e posi¢do? (automonitoramento)

Fonte: Elaborado pelas autoras (2025)

Essas estratégias correspondem ao componente avaliativo da
metacogni¢cdo descrito por Flavell (1979), no qual o leitor analisa os resultados
de sua atividade cognitiva e verifica sua adequagdo aos objetivos propostos. Em
provas discursivas, como a analisada, esse processo € particularmente relevante,
pois exige além de compreender o texto, transformar essa compreensao em uma
resposta coerente, concisa e alinhada a pergunta. A preocupagdo com a citagdo
de dados, autores e trechos especificos do texto demonstra ainda a consciéncia
das exigéncias académicas da prova, ao reforgar a ideia de que a leitura avaliativa
envolve compreensdo global, mas também precisdo interpretativa e textual. Na
proxima secdo faz-se as consideragdes finais.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo analisar de que maneira estratégias
metacognitivas podem ser mobilizadas na leitura de provas de proficiéncia
em lingua inglesa, a partir da andlise de um simulado disponibilizado pelo
CENEX/UFMG, destinado a Area 4, de Linguistica, Letras e Artes. Partiu-
se do pressuposto de que o desempenho em exames de proficiéncia nao
depende exclusivamente do dominio linguistico do candidato, mas também da
capacidade de autorregulagdo cognitiva durante a leitura, especialmente em
contextos avaliativos marcados por restricao de tempo, textos densos e exigéncias
interpretativas complexas.

A discussao tedrica desenvolvida ao longo do trabalho evidenciou que a
leitura deve ser compreendida como um processo cognitivo interativo, no qual
texto e leitor constroem sentidos de forma articulada. Nesse contexto, o papel
da metacogni¢do mostrou-se central, uma vez que possibilita ao leitor planejar
sua leitura, monitorar continuamente sua compreensao e avaliar a adequagio de
suas interpretagdes frente aos objetivos da tarefa. Autores como Flavell (1979),
Baker e Brown (1984), Leffa (1996) e Kleiman (2013) sustentam a ideia de que
leitores mais proficientes distinguem-se justamente pela capacidade de refletir
sobre o proprio processo de compreensao e de ajustar suas estratégias diante de
dificuldades.

A analise do simulado do CENEX/UFMG permitiu observar que
as questdes da prova exigem do candidato a localizacdo de informagdes
explicitas, mas além disso, pede a formulagdo de inferéncias, a compreensao
de posicionamentos autorais e a articulagao de dados ao longo do texto. Diante
dessas demandas, a proposta pedagogica elaborada neste estudo sistematizou
estratégias metacognitivas organizadas em trés momentos, antes, durante e apos
a leitura, evidenciando que a explicitagdo desses procedimentos pode favorecer
uma atuac¢do mais consciente e estratégica do leitor em situa¢des de avaliagdo.

As estratégias propostas, como a definicdo de objetivos de leitura, a
ativacdo do conhecimento prévio, o automonitoramento da compreensao,
a verificagdo de hipdteses e a autoavaliagdo das respostas, indicam que o
candidato pode assumir um papel ativo e reflexivo durante a prova. Essa postura
contribui nd3o apenas para a compreensao leitora em lingua estrangeira, mas
também para a gestdo do tempo e para a tomada de decisdes mais eficazes ao
longo da avaliagdo, aspectos recorrentes na literatura sobre leitura em exames
de proficiéncia. Assim, o trabalho se trata de uma analise tedrico-analitica e
documental, cujo foco reside na reflexdo conceitual e metodologica sobre
praticas de leitura em contextos avaliativos e ndo uma intervengao.
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Como contribuigdo, este estudo reforg¢a a relevancia da metacognicao
como eixo importante na compreensao leitora em L2, com destaque a provas
de proficiéncia, ao evidenciar que tornar explicitos os processos de leitura pode
ampliar a autonomia do candidato e promover uma relagdo mais estratégica com
o texto. Além disso, a sistematizagdo das estratégias apresentada pode subsidiar
praticas pedagogicas voltadas a preparagdo para exames de proficiéncia, bem
como orientar professores e alunos na reflexao sobre o funcionamento da leitura
em contextos avaliativos.
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O CORPO QUE PENSA, BRINCA E FALA:
LINGUAGENS CORPORAIS E PSICOMOTRICIDADE
NA EDUCACAO INFANTIL!

Rosinalva Neres Rocha’

Bdrbara Tatiane Santos Carvalho’

1. INTRODUCAO

psicomotricidade, articulada as linguagens corporais e & construg¢ao

do conhecimento ladico, passou a adquirir maior centralidade
nas discussdes educacionais apés a consolidagdo da Educac¢do Infantil como
primeira etapa da Educagdo Basica pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ). Entretanto, mesmo diante desses avangos, investigagcdes ancoradas na
infancia ainda sdo pouco articuladas em estudos que envolvem as expressoes
corporais e a psicomotricidade como contributivas do desenvolvimento integral
das criangas a luz das praticas pedagogicas em vigor.

Apesar de os estudos contempordneos reafirmarem a crianga cOomo
sujeito historico, social e cultural, dotado de multiplas formas de expressdo e
de significagdo do mundo, o movimento epistémico tem produzido timidas
reconfiguragdes nas praticas pedagogicas voltadas a Educacao Infantil, sobretudo
no que concerne a centralidade do corpo, da ludicidade e das experiéncias
sensoriais nos processos de aprendizagem. E nesse cenario que se insere o
presente estudo, cujo foco reside na importancia da psicomotricidade presente
nas linguagens corporais para a constru¢do do conhecimento ladico na infancia.

Historicamente, a Educacao Infantil foi concebida predominantemente
como espa¢o de cuidado e tutela, desvinculado de uma intencionalidade
pedagdgica sistematizada. Essa compreensdo perdurou, sustentada por discursos
que desconsideravam as poténcias da infincia e suas formas legitimas de habitar
1 Trabalho completo publicado em: Anais do XVII Congresso Nacional de Educagdo —

EDUCERE 2025, 2025. v. 1. p. 1018-1029. Revisado pelas autoras.

2 Mestrado pela Universidade Federal de Lavras (UFLA). E-mail: rocha.rosinalva@gmail.
com. Lattes: http://lattes.cnpq.br/2617761790890599. ORCID: https://orcid.org/0009-
0001-0595-1759.

3 Mestrado pela Universidade Federal de Lavras (UFLA). E-mail: carvalhobarbarats@
gmail.com. Lattes: http://lattes.cnpq.br/2952255648110873. ORCID: https://orcid.
org/0009-0001-1323-6747.
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o mundo. A incorporagdao de marcos normativos como a Constituicdo Federal
de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB) n°9.394/1996
e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) tensionou essa
logica ao legitimar o brincar, o corpo e a experiéncia como fundamentos do
processo educativo.

Autores como Kishimoto (1998), Silva (2009), Guimaraes (2019) e Pugliese
(2021), contribuem para a compreensdo da psicomotricidade como dimensao
vital da prética pedagogica, articulada ao movimento, a ludicidade e as expressdes
corporais que se manifestam nas experiéncias infantis. A partir desses referenciais,
compreende-se a infincia como etapa plena de existéncia, atravessada por gestos,
emogoes e sentidos que emergem nas interacdes e nas brincadeiras.

Assim, o presente estudo prop0e investigar como as linguagens corporais
e a psicomotricidade se afirmam como eixos formativos na Educagdao Infantil;
refletir sobre os modos como corpo, movimento e ludicidade atravessam as
praticas pedagogicas; analisar estratégias que potencializam o desenvolvimento
da crianga em sua integralidade; reconhecer a cultura corporal do movimento
como expressdo legitima de saberes infantis.

A escolha por esse recorte se justifica pela urgéncia de repensar as
praticas na Educagdo Infantil a partir de um olhar que valorize as infancias
em sua pluralidade, desestabilize narrativas normativas e abra espago para
escutas sensiveis as linguagens que se inscrevem no corpo. Em detrimento as
verdades plenas ou receitas metodoldgicas, este estudo opta por compreender
os atravessamentos entre corpo e conhecimento, entre ludicidade e subjetivacao,
ao reconhecer a poténcia das experiéncias corporais como constituintes da
educacdo das infancias.

2. CORPO, LINGUAGENS E PSICOMOTRICIDADE

As concepgdes de corpo, linguagem e linguagens corporais nao se
apresentam de modo neutro ou atemporal. Tais categorias atravessam a historia
e refletem ideologias socialmente construidas, presentes no imaginario, no
cotidiano e nos modos como determinados grupos imprimem sentidos ao corpo
nas relagdes educativas, sobretudo na infancia. Nas civilizacbes medievais, o
corpo estava imerso em uma cultura marcada por tensdes simbolicas entre polos
opostos: “Deus e o homem, o homem e a mulher, a cidade e o campo, o alto e o
baixo, a riqueza e a pobreza, arazao e a fé, a violéncia e a paz” (LE GOFF, et al.,
2006, p. 10). Essas tensoes influenciaram os modos como a infancia foi pensada
e como o0s corpos infantis passaram a ser disciplinados.

Aolongo dahistoria, o corpo foi concebido como suporte de moralidades e
condutas que variaram conforme as transformagdes sociais. Segundo Gongalves
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(1994), somente na Modernidade essa ldgica sofreu rupturas mais evidentes.
A emergéncia de novos paradigmas sociais e industriais inaugurou outras
formas de ver e tratar o corpo, atribuindo-lhe status de sujeito de linguagem,
especialmente quando se trata da infancia.

Na contemporaneidade, como indica Ehrenberg (2014), a valoriza¢ao das
linguagens corporais na infancia se expandiu diante de lutas sociais por educagdo
inclusiva, das reconfigura¢des do papel da mulher na sociedade e da progressiva
inser¢dao das criangas em espacgos coletivos de aprendizagem. Esse movimento
culminou na formulagdo de marcos legais como a Constituicdo Federal de
1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/1990), a LDB n°
9.394/1996, o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil e, mais
recentemente, a Base Nacional Comum Curricular (2017), que reconhecem a
infancia como etapa fundamental da educagao basica e garantem o direito a
praticas educativas que respeitem sua corporeidade e ludicidade.

O corpo infantil, emerge assim, como territorio de expressoes multiplas,
e as linguagens corporais assumem centralidade nos processos de significagdo,
subjetivagdo e interagao. A linguagem, entendida como constru¢do sociocultural
e ndo meramente verbal, apresenta-se de forma ampliada, como um sistema
complexo de comunicag¢do, que envolve ndo apenas co6digos orais ou escritos,
mas também gestos, sinais, expressoes faciais e outras formas de manifestacao
que carregam sentidos (MARTINS, 2017).

Santos (2003) argumenta que a linguagem corporal integra esse universo
e se constitui como expressao legitima do sujeito, principalmente na infancia,
quando gestos e atitudes comunicam mais do que palavras. As criangas expressam
desejos, medos, afeigcoes e resisténcias por meio do corpo, e a escuta atenta dessas
expressOes permite acessar camadas profundas de suas vivéncias e experiéncias.

Para Ehrenberg (2014), compreender tais linguagens requer sensibilidade
e disposi¢ao docente para perceber os corpos infantis em sua inteireza. As formas
como as criangas se movimentam, interagem e ocupam O espago expressam
aspectos de sua constitui¢do subjetiva. Sonhos, rejei¢des, invengdes e afetos
atravessam suas agdes corporais e pedem uma leitura cuidadosa por parte dos
educadores.

Molcho (2007) destaca que, na auséncia da linguagem verbal, o corpo da
crianga comunica o que ainda nao se formula em palavras. Os gestos, as posturas,
os olhares e os toques sinalizam emogoes, tensdes e expectativas. Muitas vezes,
os adultos tendem a ignorar essas expressoes, priorizando o discurso verbal e
negligenciando a complexidade comunicativa do corpo infantil.

Nesse mesmo sentido, Galvao (2003), ao dialogar com a teoria de Henri
Wallon (1879-1962), enfatiza que as emogdes provocam alteragcdes expressivas
no corpo da crianga, modificagdes no tonus muscular, na respiracdo, na
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vocalizag¢do, na postura, que revelam estados afetivos ligados ao ambiente, as
relacdes interpessoais e as experiéncias educativas. O corpo é compreendido
como unidade funcional em que emog¢do, cogni¢do e movimento se articulam
de forma indissociavel, reafirmando a psicomotricidade como campo de saber
central na educagao da infancia.

Ao reconhecer essas dimensdes, torna-se possivel afirmar que as
linguagens corporais ndo apenas compdem o universo simbolico da crianga, mas
configuram-se como caminho epistemoldgico potente para praticas pedagdgicas
que respeitam sua singularidade e possibilitam a constru¢dao de conhecimentos
em dialogo com o corpo, o afeto e o jogo simbolico. Nesse horizonte, a
psicomotricidade ndo deve ser tratada como técnica ou metodologia isolada,
mas como uma perspectiva que compreende o corpo como sujeito de sentidos,
enunciador de experiéncias e mediador de aprendizagens.

2.1 Linguagens corporais e educa¢do psicomotora na infancia

Molcho (2007) observa que as expressoes faciais, 0s gestos e a inclinagao do
corpo da crianga em dire¢do ao professor ou ao adulto constituem linguagens que
devem ser observadas com atenc¢do. Esses sinais corporais indicam necessidades
afetivas e cognitivas que, quando reconhecidas, favorecem o desenvolvimento
psicomotor em sua complexidade.

O desenvolvimento psicomotor ndo se limita a execu¢dao de movimentos,
mas entrelaga-se profundamente com as linguagens corporais, compondo o
campo da psicomotricidade, que compreende o corpo como meio de expressao
e de constituicdao da subjetividade infantil.

De acordo com Pugliese (2021), a psicomotricidade refere-se a totalidade
funcional do ser humano, articulando os dominios motor, afetivo e cognitivo
de forma integrada. Trata-se de um campo que posiciona O COrpo Como
mediador entre o sujeito e o mundo, no qual o gesto e 0 movimento expressam
pensamentos, emogdes e intengdes. Ao ultrapassar a dicotomia corpo-mente,
a psicomotricidade assume o papel de eixo estruturante do desenvolvimento
infantil, oferecendo subsidios para compreender a crianga em sua complexidade
subjetiva, social e biologica.

Nessa perspectiva, o ato motor deixa de configurar-se como simples
resposta mecanica para ser compreendido como linguagem encarnada do sujeito,
linguagem que se expressa por meio da percep¢do, do ritmo, da organizagdo
espacial e temporal, do equilibrio, da lateralidade, da aten¢do e da memoria.
Quando mobilizadas em contextos ladicos, tais dimensdes enriquecem a
experiéncia pedagdgica e potencializam a construgdo de saberes significativos,
enraizados na relagdo entre o corpo e o ambiente.
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Molcho (2007) retoma essa discussdao ao afirmar que tais dimensdes
psicomotoras atravessam as manifestagdes corporais da infincia, mesmo que
frequentemente passem despercebidas pelos adultos. A leitura desses sinais
depende das disposi¢des do professor, de sua escuta sensivel e da disponibilidade
parareconhecer nos gestos infantis formaslegitimas de linguagem e comunicacao.

Conforme enfatiza Pugliese (2021), a psicomotricidade abrange um
amplo espectro de fungdes integradas, que envolvem desde a percepgao espacial
e temporal até o ritmo, o equilibrio, a memoria visual, a lateralidade, a atengdo
e o dominio do esquema corporal. Essas dimensdes estruturam a base funcional
do sujeito em desenvolvimento e revelam a complexidade do corpo enquanto
linguagem e instancia de mediagdo com o mundo. Embora fundamentais a pratica
pedagogica, esses aspectos assumem tamanha abrangéncia que ultrapassam os
limites de um Unico estudo, exigindo abordagens interdisciplinares e continuadas,
comprometidas com a totalidade da crianca.

Santos (2003) reforca que o desenvolvimento psicomotor, ao ocorrer de
maneira singular em cada fase da infancia, deve ocupar lugar central nas propostas
pedagdgicas que priorizam a escuta do corpo e das multiplas linguagens. Ao
interpretar e acolher essas manifestagdes, o professor amplia as possibilidades
de intervencao educativa e fortalece os vinculos formativos no cotidiano escolar.

Nesse horizonte, Pugliese (2021) afirma que compreender a
psicomotricidade implica reconhecer o corpo como instancia que sente, pensa e
comunica. Na infancia, essa linguagem se expressa por meio das brincadeiras,
dos gestos, das posturas e da motricidade afetiva, o que exige do educador
uma escuta pedagbgica atenta aos sinais corporais como formas legitimas de
constru¢ao do conhecimento.

Em consonéncia com essa perspectiva, Silva (2009) define a educacgdo
psicomotora como um processo continuo, presente em todas as aprendizagens
infantis. Tal processo se estrutura a partir de vivéncias que articulam os aspectos
motores, emocionais e cognitivos, favorecendo a formagdo global do sujeito.
Para o autor, a educaciao psicomotora ultrapassa uma abordagem corretiva e
atua também na facilitacdo das condi¢des naturais de desenvolvimento e na
prevencgdo de disturbios corporais.

Silva (2009) acrescenta que reconhecer e valorizar as manifestacdes corporais
em cada fase do desenvolvimento infantil permite respeitar os limites e potencialidades
das criancas, além de estimular habilidades fundamentais para novas aprendizagens.
Galvao (2003), ao dialogar com a teoria de Henri Wallon, observa que as linguagens
corporais se transformam nas interagdes estabelecidas com o ambiente escolar, com
os adultos e com os pares, configurando-se como formas sensiveis de adaptagao,
comunica¢ao e expressao afetiva no cotidiano educativo.
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Molcho (2007) descreve que, entre os dois e trés anos de idade, a linguagem
corporal expressa o desejo de explorar o espago e 0s objetos, substituindo a
necessidade de suc¢do por movimentos constantes e curiosidade motora. Ja
entre 0s quatro e cinco anos, as criangas demonstram comportamentos mais
complexos, como o desejo de tocar o professor, buscar afeto ou estabelecer
vinculos por meio de gestos. Tais manifestagdes revelam transformagdes nos
modos de se relacionar com o mundo e demandam praticas pedagogicas que
acolham esses sinais com sensibilidade.

No campo da educag¢dao psicomotora, Silva (2009) destaca estudos de
Lapierre para afirmar que o professor pode utilizar as manifesta¢des corporais e
afetivas como instrumentos para favorecer o comportamento e a intera¢ao social
da crianga. Quando o afastamento corporal se manifesta como resisténcia,
por meio de agitagdo, provocagdes ou atitudes de oposi¢do, a reeducagdo
psicomotora deve assumir um papel mediador, resgatando vivéncias anteriores,
reorganizando expressdes simbolicas e criando espagos de escuta e afeto entre
educador e educando.

Ehrenberg (2014) sustenta que, para estimular o desenvolvimento das
linguagens corporais de forma efetiva, € necessario oferecer momentos ladicos
Nnos quais o0 corpo possa atuar como meio de expressao, criagao e aprendizagem.
A escola deve se configurar como um espago em que o corpo infantil encontre
liberdade para comunicar seus anseios, elaborar experiéncias e acessar
conhecimentos por meio da agao.

Santos (2003) acrescenta que tais manifestacdes assumem um papel
simbolico relevante, constituindo sistemas de signos com 0s quais as criangas
buscam interpretar e reorganizar o mundo. A linguagem oral, o desenho, a
imita¢do, o faz de conta e o gesto se revelam como expressdes fundamentais da
fun¢do simbdlica, aspecto central da constituicdao do sujeito em sua relagdo com
0 outro e com o ambiente.

Com os avangos nos marcos legais que garantem o direito a Educacao
Infantil e diante da consolida¢ao de uma nova compreensao sobre as infancias,
as instituicdes passaram a investir em praticas que estimulam as linguagens
corporais com intencionalidade ludica. Brincadeiras, jogos e brinquedos foram
incorporados ao cotidiano escolar como recursos fundamentais para promover o
desenvolvimento psicomotor de forma integral e respeitosa (MOLCHO, 2007).
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2.2 A brincadeira como dispositivo psicomotor e a linguagem corporal na
Educacdo Infantil

A BNCC reconhece o corpo, os gestos e 0 movimento como dimensdes
fundamentais da experiéncia na Educa¢do Infantil. Esses elementos integram
os campos de experiéncia “Corpo, gestos e movimentos” e “Espacos, tempos,
quantidades, relacdes e transformacdes”, estruturados pelos eixos norteadores
da aprendizagem: as intera¢des e a brincadeira. Tais campos asseguram as
criangas “os direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e
conhecer-se” (BRASIL, 2017, p. 40), colocando o corpo em evidéncia como
lugar de escuta, produgao e criagao.

Ao considerar corpo, gesto e movimento como linguagens indissociaveis da
psicomotricidade, torna-se possivel compreender a a¢ao corporal como resultado
da integracdo entre fatores neurofisioldgicos, afetivos e sociais. Trata-se da
consciéncia de si por meio do gesto e da atitude, uma expressao do pensamento
pelo ato motor de maneira precisa e harmoniosa (GUIMARAES, 2019).

A brincadeira, nesse contexto, emerge como uma pratica de linguagem que
ultrapassa o entretenimento. Assis (1993) ja defendia que é necessario oferecer
a crianga possibilidades criativas por meio de brinquedos, jogos e estratégias
simbolicas, capazes de impulsionar experiéncias motoras significativas. Essas
praticas favorecem a manifestagdo espontanea das linguagens corporais e
ampliam os modos de aprender na infancia.

Ao brincar, a crianga elabora sentidos, representa vivéncias e reage a0 meio
com sinais explicitos. Kishimoto (1998) evidencia que o corpo, nesse processo,
expressa satisfacdo, desconforto, descoberta e pertencimento. A ludicidade
atua como um territério simbolico que transforma a a¢do em conhecimento.
A crianca observa, internaliza, simula, modifica e reconstroi elementos do
cotidiano, expressando-se por gestos, posturas e deslocamentos corporais que
precisam ser valorizados pedagogicamente.

Kishimoto (1998) reconhece o brincar como campo de experiéncias
composto por diferentes categorias simbolicas, organizadas em torno do uso de
materiais, espagos e objetos. O movimento corporal, a mudanga na percep¢ao
e 0 jogo imaginativo refletem as mobilidades fisicas das criangas e suas formas
subjetivas de interagir com o mundo.

A psicomotricidade se inscreve nesse processo como dimensao constitutiva
da aprendizagem infantil. Silva (2009) afirma que a brincadeira, ao integrar o
corpo a experiéncia, ativa mecanismos simbolicos e relacionais indispensaveis
a aprendizagem. Tais experiéncias incluem o faz-de-conta, as narrativas orais, a
manipulagdo de objetos e as interagdes sociais. Todas essas praticas devem ser
interpretadas com escuta sensivel, pois revelam as especificidades da infancia
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em sua forma mais genuina de comunicar-se com o0 outro e com o ambiente.

O papel do professor, nesse contexto, ndo consiste em controlar ou
conduzir rigidamente a agao corporal da crianga, mas em criar condi¢des para
que suas linguagens sejam acolhidas, compreendidas e potencializadas. A
leitura atenta do gesto, do olhar, da aproximac¢do ou do afastamento permite
a constru¢do de intervengdes pedagbdgicas fundadas no respeito ao corpo que
aprende, sente e se comunica.

Dessa forma, a reeducagdo psicomotora, mais do que uma técnica
corretiva, torna-se uma escuta pedagogica que reconhece no movimento infantil
uma possibilidade de reorganizacdo subjetiva e de constru¢do de vinculos
afetivos. Valorizar essas expressdes no cotidiano da Educacdo Infantil significa
instituir uma pratica educativa que legitima os corpos como territorios de saberes
e as brincadeiras como praticas fundantes do aprender.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Recolocar o corpo no centro das praticas pedagogicas na Educagao Infantil
constitui gesto epistemologico e politico que rompe com tradigdes escolares que
historicamente deslegitimaram as expressoes infantis nao verbais. a0 compreender as
linguagens corporais como formas legitimas de conhecimento e a psicomotricidade
como campo integrador de cognicdo, afeto e movimento, este estudo reafirma a
urgéncia de praticas educativas sensiveis a pluralidade da infancia.

A articulagdo entre psicomotricidade, ludicidade e linguagem corporal
revelou-se fundamental para o desenvolvimento integral das criangas,
potencializando formas de aprender que partem do gesto, da acdo e da
experiéncia sensorial. Ao reconhecer que o corpo fala, sente e aprende, amplia-
se o entendimento sobre o que é ensinar na infincia: ndo apenas transmitir
conteudos, mas escutar, acolher e traduzir o que se inscreve nos movimentos
infantis como poténcia educativa.

O professor, nesse cenario, assume o papel de mediador atento, capaz de
interpretar os sinais corporais das criangas e de propor interveng¢des pedagdgicas
que respeitem seus ritmos e modos de ser. Estratégias como o faz-de-conta, os
jogos simbolicos e as brincadeiras ndo apenas contribuem para o desenvolvimento
psicomotor, mas também ativam processos de subjetivacao e socializagao que
estruturam aprendizagens profundas.

Mais do que aplicar técnicas, trata-se de construir uma pedagogia que
reconhega o corpo como territorio de saberes, e a ludicidade como linguagem
fundante da infancia. Ao valorizar essas dimensoes, o trabalho docente passa
a sustentar praticas comprometidas com a formagdo de sujeitos expressivos,
autdonomos e implicados em seu processo de aprendizagem.
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Promover uma educagdo psicomotora significa, assim, instaurar um
espaco escolar que reconhece o gesto como enunciado, 0 movimento como
pensamento e a brincadeira como ato fundante do conhecer.

REFERENCIAS

ASSIS, Orly Zucatto Mantovani de. A pré-escola brasileira: Uma nova
metodologia de educagao pre-escolar. 7 ed. Sdo Paulo: Pioneira 1993.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: Educacao é a base - BNCC.
Secretaria de Estado da Educacio. Secretaria Executiva. Secretaria de
Educacgao Basica. Conselho Nacional de Educagao. Disponivel em: http://
basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2017/02/bncc-20dez-
site.pdf. Acesso em: 12 de mar. de 2025.

BRASIL. Constituicao (1988). Constituicao da Republica Federativa do Brasil
de 1988. Brasilia, DF: Senado Federal, 2022. Disponivel em: https://www2.
senado.leg.br/bdsf/handle/id/245566. Acesso em: 24 de mar. 2025.

BRASIL. Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da
Crianga e do Adolescente e da outras providéncias. Didrio Oficial da Unido:
se¢do 1, Brasilia, DF, 16 jul. 1990. Disponivel em: https://www.planalto.gov.
br/ccivil_03/1eis/18069.htm. Acesso em: 24 de mar. 2025.

BRASIL. Lei n.° 9394/96. Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional.
Estabelece as diretrizes e bases da educac¢io nacional. Brasilia: 1996.
Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/1.9394.htm.
Acesso em: 16 de mar. 2025.

BRASIL. Ministério da Educagdo e do Desporto. Secretaria de Educagdo
Fundamental. Referencial Curricular Nacional para a Educac¢ao Infantil:
Volume 1 — Introdugdo. Brasilia: MEC/SEF, 1998. Disponivel em: https://
portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/rcnei_voll.pdf. Acesso em: 24 de mar.
2025.

EHRENBERG, Monica Caldas. A linguagem da cultura corporal sob o olhar
de professores da educagao infantil. Pré-posicoes, v. 25, p. 181-198, 2014.

GALVAO, Izabel. Expressividade e emocdes segundo a perspectiva de Wallon.
In: ARANTES, Valéria Amorim (Org.). Afetividade na escola: alternativas
tedricas e praticas. Sdo Paulo: Summus, 2003.

GONCALVES, Maria Augusta Salin. Sentir, pensar, agir: corporeidade e
educacao. Sao Paulo: Papirus, 1994.

GUIMARAES, Rosana Maciel. A importancia dos jogos e brincadeiras para
o desenvolvimento psicomotor. Publicado em: 2019-03-07. Disponivel em:
https://www.livrosdigitais.org.br/livro/38252HALF76SD4. Acesso em: 28 de
mar. de 2025.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida (Org.). O brincar e suas teorias. Sao Paulo:

152



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

Pioneira, 1998.

LE GOFF, Jacques; et al. Uma historia do corpo na Idade Média. Tradugao:
Marcos Flaminio Peres. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2006.

MARTINS, Moisés de Lemos. A linguagem, a verdade e o poder-ensaio de
semiotica social. Edi¢cées Hamus, 2017.

MOLCHO, Samy. A linguagem corporal da crianga: entenda o que ela quer
dizer com os gestos e as atitudes e os sinais. Sao Paulo: Editora Gente, 2007.

PUGLIESE, Rossana. Vitor da Fonseca: Cogni¢do, motricidade, emoc¢ao e
afetividade. Wak, 2021.

SANTOS, Célia Luciana dos. Aquisi¢ao e desenvolvimento na linguagem

da infancia. In: SANTOS, Célia Luciana dos (Org.). Aquisi¢ao e
desenvolvimento infantil (0-12 anos): um olhar multidisciplinar. Porto Alegre:
EDPUCRS, 2003.

SILVA, Daniel Vieira da. Ludicidade e Psicomotricidade. Curitiba: IESDE
Brasil S.A., 2009.

153



PRATICA DOCENTE EM ARTE:
RELACAO ENTRE O ENSINO DE ARTE/MUSICA
E A EDUCACAO DA SENSIBILIDADE, A PARTIR

DA EXPERIENCIA ARTISTICA DO ALUNO

Lilia Virginia Dias Braga'

1. INTRODUCAO

o langar um olhar critico e reflexivo sobre o ensino das artes no

Brasil, a partir da analise de dados bibliograficos, como também
através da minha propria praxis?, é possivel conceber a ideia de que esse ensino,
muitas vezes, € pautado na reflexdo sobre o conhecimento e na sua transmissao,
deixando-o aquém da educacdo dos sentidos, da educagdo da sensibilidade. A
partir desse entendimento, senti necessidade de elencar alguns questionamentos
que pensei serem pertinentes e que poderiam ir ao encontro desse pensamento:
sera que qualquer ensino de arte tem potencial para educar a sensibilidade dos
aprendentes? Até que ponto, nds, na condigdo de professores de Arte, impomos
nossas experiéncias artisticas, nossas preferéncias e gostos na formag¢ao dos nossos
alunos? Quantas vezes procuramos saber as historias de vida desses individuos?
Levamos em considerac¢ao a identidade cultural e o meio no qual nossos alunos
estao inseridos, ao propormos nossas aulas de artes? Qual o significado que essa
aula de arte tem para eles? E compreensivel que todo professor possa fazer a
diferenca na vida dos aprendentes, mas qual diferenga positiva é possivel suscitar
na formagao desse sujeito?

O mundo ¢é dividido entre o tutil e o agradavel, e, em nossa civiliza¢ao,
somos levados a separar os sentimentos e as emogoes do raciocinio e da intelec¢ao,
havendo lugares para cada item mencionado. Em vista disso, a educacao utiliza,
desde cedo, a técnica de esquartejamento mental,® na qual, supostamente, as
1 Doutoranda em Ciéncias da Educagdo pela Enber University, mestre em Artes pela

Universidade Federal do Ceara-UFC e graduada em Educagdo Artistica- Musica pela
Universidade Federal do Piaui- UFPI. E-mail: tiadogabriel@gmail.com.

2 Optou-se por redigir a introdugdo do artigo em primeira pessoa, visto que a educagdo da
sensibilidade passa pelos sentidos, pela “experiéncia” que atravessa os sujeitos e, € essa
ideia que se pretende apresentar.

3 Termo utilizado por Duarte Junior (2012, p.11) para significar que “[...] estamos divididos
e compartimentados num mundo altamente especializado e, se quisermos alcangar o
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emogodes ficam fora da sala de aula para ndo atrapalhar o desenvolvimento
intelectual. As aulas de Arte e o recreio sdo 0s poucos momentos, na estrutura
escolar, nos quais a fluéncia dos nossos sentimentos é permitida, o que implica
dizer que sao momentos nos quais alunos podem se expressar com liberdade,
sendo-lhes permitido sentir e manifestar dor, prazer, amor, alegria, tristeza, etc
(Duarte Junior, 2012).

Essa divisdo entre o inteligivel e o sensivel entende que o inteligivel refere-
se ao conhecimento que o cérebro ¢é capaz de articular, abstratamente, por meio
de signos 16gicos e racionais, como as palavras, os numeros e os simbolos da
Quimica; enquanto o sensivel se traduz no saber que o corpo humano detém
e que se manifesta em situagdes variadas, como no equilibrio que nos permite
andar de bicicleta; no movimento compassado das maos, ao fazerem soar
diferentes ritmos num instrumento de percussdo; e também quando o estdbmago
se recusa a aceitar um alimento deteriorado, com base no odor captado pelo
olfato. Esses saberes se complementam (Duarte Junior, 2000).

Acreditando que razdo e emo¢dao se completam e se desenvolvem
mutuamente, alguns estudiosos, entre eles, o pedagogo e fil6sofo Rubem
Alves (2012), pensaram uma educagdo atenta aos sentimentos e sentidos, uma
educagao que permita maior sensibilidade para com o mundo que nos cerca.

O presente artigo discorre sobre o ensino de Arte/Musica e sua relagdo
com a educacgao dos sentidos, partindo das experiéncias culturais dos alunos do
3° ano do Curso Técnico de Informatica do Ensino Médio Integrado, no Centro
de Educacdo Basica Professor James Azevedo (CEB Professor James Azevedo),
em Teresina, Piaui, e da analise da minha pratica docente com esses alunos.

Realizei uma pesquisa-a¢ao durante a qual caminhei lado a lado com os
estudantes participantes da pesquisa, procurando compreender suas vivéncias
e, partindo de suas historias de vida, propus atividades artisticas que ora
davam muito certo, ora nem tanto. Buscava entender o porqué de determinadas
atividades serem muito bem-sucedidas, enquanto outras eram rechacgadas.

2. DESENVOLVIMENTO

A educacgdo da sensibilidade é um tema desafiador, embora se considere
Obvia sua importancia, pois é carregado de subjetividade, assim como a
afetividade, as emogdes e os sentimentos (Balbinot, 2013). Por mais claro que
pareca, € importante discutir sobre a relevancia dessa educagdo para o ensino
como um todo, em especial para o ensino da Arte/Musica, que tantas vezes

sucesso, devemos manter essa compartimenta¢do”. Assim, “[...] ha locais e atividades
onde [sic] devemos ser racionais apenas, deixando de lado as emogdes. Ja em outros,
podemos sentir e manifestar dor, prazer [...]".
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sucumbe ao desejo de se pautar na ciéncia/razao e se restringe a pratica de
reflexdao sobre o conhecimento e sua transmissao.

Para se superar essa perspectiva historica de educagao, cabe voltar a visao
cartesiana sobre a realidade e a vida que ndo contempla o todo, supervaloriza
a razdo e deixa de lado os sentidos. Durante um longo tempo, houve grande
exaltacao do saber inteligivel (Rodrigues; Roble, 2015). Com a Modernidade,
Descartes destacou que “os humanos podem conhecer”; todavia, para que os
humanos cheguem ao conhecimento, ¢ necessario um determinado método,
e este precisa desconfiar dos sentidos, visto que eles podem enganar. (Gomes,
2015).

Descartes entendeu que os humanos podem conhecer, mas para conhecer
com seguranga € necessario seguir um determinado método:

O método consistia em nao acatar nada que nao passasse pelo crivo da
clareza e distingdo. [...] Para Descartes, o corpo e a imagina¢do niao
atendiam as regras necessarias ao conhecimento certo. Os sentidos
podiam enganar. Dos corpos s6 podiamos ter um saber confidvel se os
reduzissemos as suas caracteristicas quantificaveis, eliminando deles
qualquer particularidade e multiplicidade. A multiplicidade significava,
na légica cartesiana — que ndo tardou a se tornar a logica moderna e
contemporanea —, o avesso do conhecimento: a obscuridade (Gomes,
2015, p.104).

De fato, a consequéncia desse entendimento foi influenciar diretamente
o ensino da Arte. A arte, que esta diretamente relacionada aos sentidos,
faltaria o respaldo epistemoldgico, a fim de se comparar ao saber inteligivel,
“[...] ao conhecimento do ‘mundo intelectual’. Conhecimento que, segundo a
Modernidade, era o Gnico que merecia, de fato, este titulo” (Gomes, 2015, p.
104). Tendo tal perspectiva em vista, ndo surpreende o espraiamento de uma
cultura dualista, onde os saberes sdao fragmentados, existindo a supervalorizagdao
da razdo, deixando de lado os sentimentos e a linguagem dos corpos (Balbinot,
2013), perspectiva esta que, paulatinamente, vai sendo superada, mas que
ainda persiste. Educar o sensivel é reconhecer a importancia dessa superagao,
considerando que o ser humano é um todo, mente e corpo, € ndo apenas um
cérebro ou razdo. Assim, articular educacio, sensibilidade e o ensino de Arte/
Musica compreende transformar o ensino ou a propria arte e, ainda, a maneira
como o individuo se relaciona com ela, pois, mesmo sem perceber, as pessoas se
educam esteticamente no convivio com outras pessoas € com as coisas.

Cientes de que a “esséncia” da arte, seu status artistico, emerge da relacao
entre arte e sujeitos, uma das potencialidades do saber artistico é o acolhimento
das multiplicidades, daquilo que o sujeito possui de bagagem cultural. Assim,
por meio das aulas de Arte/Musica, os individuos podem se reconhecer como
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sujeitos, uma vez que arte e subjetividade estdo interligadas, e é nessa intercessao
que se espera a valorizag¢do da singularidade e das diferencas (Pereira, 2012).

De acordo com Pereira (2012), é fundamental acolher a bagagem cultural
dossujeitos, pois, aorelacionararte e sujeito, asaulas de Arte/Musica oportunizam
ao aprendente se reconhecer como sujeito, visto que nao se pode dissociar arte e
subjetividade, valorizando-se, assim, as singularidades e as diferencas. Ademais,
a legislagdo vigente enfatiza a relevancia de se articular o ensino de Arte com
a educagdo da sensibilidade, apontando para essa possibilidade, a saber: “[...]
a sensibilidade, a intuicdo, o pensamento, as emog¢des e as subjetividades se
manifestam como formas de expressao no processo de aprendizagem em Arte”
(Brasil, 2018, p. 193).

Logo, por constituir forma de expressao no processo de aprendizagem
artistica, a educagdo da sensibilidade é objeto importante no ensino de Arte,
bem como a experiéncia e a vivéncia artisticas do aluno. “A aprendizagem de
Arte precisa alcangar a experiéncia e a vivéncia artisticas como pratica social,
permitindo que os alunos sejam protagonistas e criadores” (Brasil, 2018, p. 193).
Esse componente curricular pode favorecer a interculturalidade e, com isso,
propiciar o respeito a diversidade:

O componente curricular contribui, ainda, para a interagdo critica dos
alunos com a complexidade do mundo, além de favorecer o respeito as
diferencas e o didlogo intercultural, pluriétnico e plurilingue, importantes
para o exercicio da cidadania. A Arte propicia a troca entre culturas e
favorece o reconhecimento de semelhancas e diferencas entre elas
(BRASIL, 2018, p. 193).

No dia 4 de novembro de 2022, teve inicio o trabalho de campo desta
pesquisa com os alunos do 3° ano A, do Ensino Médio Integrado do Curso
Técnico de Informatica, do CEB Professor James Azevedo. Os participantes da
pesquisa eram jovens que, em sua maioria, ja frequentavam a instituicao desde o
Ensino Fundamental (12 a 15 anos). Nessa turma, havia 45 alunos matriculados,
0 que ndo necessariamente correspondia ao numero de estudantes que, de
fato, frequentavam as aulas. Essa turma foi escolhida por se perceber interesse
e abertura por parte dos aprendentes para participar da pesquisa. Ademais, a
gestdo da escola recebeu muito bem a pesquisa na instituicdo, colocando-se
prontamente a disposi¢ao da professora pesquisadora para o que fosse necessario
para sua realizagdo.

No primeiro encontro, foi feita uma roda e proposta uma discussao sobre
a histéria de vida de cada individuo presente naquele momento, buscando-se
entender o contexto de vida, o percurso do sujeito social, observando o seu meio
cultural e procurando compreender a importancia da arte, como um todo, na
vida dos sujeitos. Guiamo-nos por Santos e Tuma (2012, p. 3), que afirmam que
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utilizar as historias orais “[...] oportuniza a presenga das ‘vozes’ de sujeitos sociais
em variados segmentos da sociedade na condi¢ao de fonte documental” (Santos;
Tuma, 2012, p. 3). Conforme as autoras, as narrativas que se constituem sao
fontes orais que possuem valor proprio, nao sendo consideradas um documento
suplementar. Assim, para além de fonte documental, esse instrumento propicia
tanto recuperar aspectos individuais dos sujeitos, posto que esta impregnado de
subjetividade, quanto uma reflexdo acerca do que ¢é dito, também do que nao é
dito.

O relato de historias de vida comegou pela professora pesquisadora, que
falou sobre seu contexto social; alguns aspectos de sua trajetoria, como infancia
e vida escolar; e enfatizou em que momento a arte entrou em sua vida e, como
ganhou significado relevante para ela. Os alunos que se sentiram a vontade,
comecaram a relatar suas historias.

No primeiro e no segundo encontros, foi desenvolvida a atividade de relato
de histérias de vida, uma vez que cinquenta minutos nao foram suficientes para
os relatos. Ademais, os alunos que nao se sentiram a vontade para compartilhar
suas histérias foram convidados a escrever sobre elas.

Neste trabalho, ao analisamos os relatos dos participantes, levamos
em conta que a vida contada ndo é a vida. Embora se reconhegca que essa
compreensdo nao seja facil, tem-se a consciéncia de que, de fato, “[...] nenhuma
pratica de formagao pode pretender reconstituir por si 6 0 que seria O curso
factual e objetivo do vivido” (Momberger, 2006, p. 361). Portanto, aquilo que
se trabalha no percurso das historias de vida ndo ¢ a vida, mas se configura em
constru¢des de narrativas que 0s sujeitos participantes elaboram pela fala ou
pela escrita.

Por conseguinte, o que importa ndo € a historia de vida reconstruida em
si, 0 que a torna relevante é “[...] o sentimento de congruéncia experimentado
entre 0 eu-proprio e o passado recomposto, a impressao de conveniéncia que
essa historia toma para mim no aqui e agora de sua enunciagdo” (Momberger,
2006, p. 362). Com isso, essa historia que o individuo se atribui é onde ele se
reconhece e é a que lhe convém.

Ao analisar os relatos sobre as historias de vida, percebeu-se que, em
nenhum momento, os alunos relacionam a arte que € significativa para eles com
as aulas de Arte na escola. No que foi dito e naquilo que néo foi dito, tornou-
se notoria a auséncia da arte, de maneira significativa, associada a disciplina
de Arte, presente na escola. Tal perspectiva pode apontar para um ensino de
Arte que é pautado apenas na transmissao de conhecimento, ficando aquém da
educacao da sensibilidade. Conforme Gomes (2015), nem todas as experiéncias
deinser¢ao da arte/musica nas escolas sao negativas, contudo, muitas vezes, estao
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alicercadas no modo tradicional de educagao, que nao pode ser desvinculado da
epistemologia moderna. Nesse pensamento, a autora deixa claro que a educacgdo
tradicional tem profunda liga¢do com a epistemologia moderna, em que ha uma
hipertrofia do mundo intelectual em oposi¢do aos sentidos.

Apbs os dois encontros com atividade sobre os relatos de historias de
vida, percebeu-se ser importante averiguar 0s gostos musicais e as artes que
fazem parte da identidade cultural dos aprendentes, a partir de um questionario,
possibilitando maior abertura nas respostas dos estudantes. O questionario foi
respondido por 31 alunos, que puderam responder de acordo com sua vivéncia
e abertura em suas respostas

Por meio do questiondrio foi possivel compreender os aspectos da
identidade cultural que fazem parte da formagao dos sujeitos envolvidos, pode
auxiliar o professor de Arte no caminho a percorrer ao longo do processo de
aprendizagem. A subjetividade e a sensibilidade sdo aspectos do processo de
formacao-aprendizagem e, com isso, “[...] o ato de educar ndo se da de maneira
linear, mas sim, envolve aspectos diferenciados de subjetividade, do conhecimento
formal e artistico, assim como do préprio processo de influéncia cultural da
sociedade contemporanea” (Morais, 2021, p. 1). Morais (2021) entende que a
formacao sensivel, artistica e subjetiva alia as diferentes experiéncias sensoriais
ao conhecimento formal, o que engloba as emogdes, bem como as formas que
0 sujeito se expressa e interage com as situagdes que lhes perpassam. Diante
disso, conhecer a identidade cultural do aprendente e considera-la no percurso
de ensino pode assegurar uma dindmica de ensino pautada na formacgao
humana integral.

Os tipos de musica favoritos dos participantes refletem a realidade
cultural na qual estdo inseridos e seus saberes socialmente construidos ao longo
de sua formag¢dao como um ser. Os estilos musicais citados foram funk, trap,
rock, rap, brega, reggae, sertanejo, pagode, pop, piseiro, hip-hop, swingueira, forro,
gospel e internacional. Acolher esses estilos musicais corrobora Freire (2018, p.
32), quando este sugere ao professor «[...] estabelecer uma intimidade entre os
saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém
como individuos.” Aproveitar as vivéncias dos alunos pode ser um caminho
para, a partir delas, se construir novos conhecimentos. Além disso, a «[...] escola,
como espago social privilegiado da cultura formal e dominante, deve acolher,
em vez de marginalizar, os diferentes espacos urbanos da cultura informal, que
sao muitas vezes taxados de subculturas, na visdo de estilos juvenis ou tribos”
(Rosenthal; Souza, 2020. p. 27).

Por conseguinte, a escola, como local social que fomenta o conhecimento
produzido ao longo da histéria, é também o ambiente que deve acolher as
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multiplas singularidades da vivéncia cultural dos estudantes, ndo sendo mais
permitida, na educagdo contemporanea, taxar ou excluir as experiéncias
culturais dos aprendentes. Conforme Alves (2012, p. 20), “[...] a inteligéncia
jamais procura a emogdo. E a emog¢do que procura a inteligéncia. E a emogio
que deseja ser eficaz para realizar o sonho.” Se, para Alves (2012), é a emogao
que procura a inteligéncia, é através dos sentidos (visao, audi¢ao, olfato, tato,
paladar) que se pode fazer amor com o mundo. Como uma educagdo por meio
da sensibilidade pode negar aos aprendentes o direito de levar ao seu ambiente
escolar suas experiéncias culturais? Assim, a educa¢ao dos sentidos precisa partir
da emog¢do, daquilo que faz sentido para os aprendentes, visto que essa educacao
poderia ser semelhante ao Kama Sutra, que pode ensinar possiveis posi¢des para
se fazer amor com o mundo (Alves, 2012). Mas, para isso, o professor precisa
estar preparado, sendo ele um mestre nessa arte.

De posse de algumas sugestdes apontadas pelos estudantes, no quarto
encontro, foi realizada uma atividade de audi¢do musical, durante a qual cada
aluno que quis participar apresentou a can¢do que gostaria de ouvir. Apesar de
simples, foi utilizada apenas a caixa de som, a atividade foi surpreendentemente
positiva, pois a maioria dos estudantes se empolgou ao ser “ouvida”, no sentido
de ndo haver censura em relagao as suas preferéncias musicais. Entre algumas
das cangdes, estao Meld da favelinha, 60 K, Poesia acustica n° 9, Até que durou, Rep
da Akasduki, A gratiddo saiu de moda e Anos-luz.

Essa atividade reconhece, acolhe e trabalha com a diversidade cultural no
processo pedagdgico, sendo possivel, a partir dela, compreender que as multiplas
manifestagdes musicais expressam poéticas e praticas sociais distintas. Penna
(2008, p. 84) assim define as “poéticas musicais”:

Diferentes estéticas, modos distintos de criacdo musical, diferentes
modos de selecionar sons e organiza-los, criando significagdes através
da linguagem musical [...]. A ‘linguagem musical’ s6 se concretiza, sO se
realiza em diferentes musicas (no plural), ou seja, através de diferentes
manifestacdes musicais, que expressam diferentes poéticas.

Nesse sentido, a diversidade de manifestagdes musicais de cada aluno
expressa diferentes poéticas que precisam ser acolhidas, pois representam a
diversidade cultural que esta presente na sociedade e contribui para a formagao
de cidaddos tolerantes e democraticos.

Apesar de positiva, nessa atividade, uma aluna se sentiu incomodada e
relatou que nao estava confortavel com as musicas propostas pelos colegas, pois
seu gosto musical difere muito dos demais. Ela ouviu uma can¢do da banda
Queen, os colegas disseram nao conhecer e ela pediu permissdo para se retirar
da sala. Nem sempre sera possivel desenvolver uma unidade, uma vez que a
identidade cultural é muito subjetiva e particular de cada individuo, portanto,

160



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

¢ importante haver um contrato, ao iniciar essa atividade. Se o aluno vai
ouvir a musica que gosta, nada mais justo que o colega também ouga a dele,
configurando, também, uma oportunidade de conhecer novas cangdes. No caso,
como esse contrato ndo havia se estabelecido antes, ao docente apresentou-se
como uma forma de aprendizagem para outra ocasiao.

No quinto encontro, foi realizada uma atividade de pratica de conjunto,
com instrumentos de bandinha ritmica — instrumentos de percussio —,
acompanhando diferentes tipos de musica, como folclorica e popular. O acesso
aos instrumentos musicais e o fazer musical causou bastante euforia no grupo,
ficou claro que, independentemente do género musical, o que mais empolgou os
estudantes foi a pratica. Tocamos a cang¢ao folclorica O meu boi morreu, em ritmo
de baido, cuja letra é a seguinte: O meu boi morreu / O que serdé de mim / Manda
buscar outro, maninha / Ld no Piaui.

E, na sequéncia, tocamos a can¢ao O caderno, de Toquinho, pela facilidade
do ritmo de valsa. Depois, cantamos e acompanhamos a musica T7em Bala,
pois todos os alunos a conheciam. Essa atividade foi muito ludica e muito bem
recebida; tocamos e cantamos varias vezes. Também acompanhamos cangdes
trazidas pelos alunos.

Manusear os instrumentos musicais, experimenta-los, improvisar,
acompanhar e produzir sons fez da aula um laboratério de descobertas, visto
que foi o primeiro contato desses alunos com a pratica de conjunto. Cabe aqui a
indagacao feita por Schafer (2011, p. 274): “[...] ndo poderia a musica ser pensada
como um objeto que simultaneamente libertasse a energia criativa e exercitasse
a mente na percepcao e analise de suas proprias criagdes?” Para Schafer (2011),
0 ensino pode ser para satisfazer o instinto de busca do conhecimento ou
desenvolver a autoexpressdo, a musica deveria ser uma arte fundamentalmente
expressiva, ela deve ser pensada para encorajar a autoexpressao. E foi nessa
perspectiva que se concebeu essa proposta de atividade, para que os aprendentes
tivessem a oportunidade de “fazer” arte, de se autoexpressar e nao apenas
acumular conhecimento, como muitas vezes acontece.

Ainda no quinto encontro, houve um momento expositivo sobre o0s
diferentes géneros musicais, apresentando suas caracteristicas, a fim de que os
estudantes pudessem conhecer, identificar e compreendé-los. Esse momento
expositivo nao foi tdo bem recebido quanto o0 momento da pratica de conjunto.

No sexto encontro, a atividade proposta foi uma escuta musical e livre-
expressdo através da pintura com tinta guache. A “livre-expressao”:

[...] € um exemplo da operagdo impropria da matéria expressiva quando
o sujeito d4 vazdo a atividade criadora sem a necessdria competéncia no
trato do material ou da linguagem que emprega. Apoiado numa suposta
espontaneidade, ele mais faz catarse do que cria (Pereira, 2012, p. 189).
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Nessa atividade, os alunos ouviram algumas musicas e se expressaram
livremente por meio das artes visuais. As musicas apresentadas eram de Heitor
Villa-Lobos, como O trenzinho do caipira, as Bachianas numero 5 e algumas
folcloricas, do mesmo compositor, todas instrumentais. Tal tarefa se justifica por
acreditarmos que “[...] certos saberes, habilidades, sensibilidades s6 se formam
inventivamente quando feitos experimentos nas linguagens artisticas, seja como
fazedor ou leitor de praticas artisticas” (Martins; Picosque, 2012, p. 127).

Assim, para que sejamos parceiros estéticos das singularidades dos modos
de producdo das linguagens da arte, é necessario termos a oportunidade de
interpretar e, assim, criar significagdes para essa obra, que pode ser de diferentes
linguagens, e pode provocar ressondncias e abrir fissuras em nossa percepgao
e, entdo, alcancar a nossa sensibilidade por meio de seus signos. Portanto, foi
proposital a audi¢do de cangdes que fazem parte da musica erudita brasileira.

Aliando musica e artes visuais, a atividade pretendia provocar os diferentes
sentidos e percepgOes dos aprendentes e, principalmente, abrindo espago para
o0 novo e, dessa forma, instigar novos experimentos para propiciar saberes,
habilidades e sensibilidade.

Uma das identidades culturais dos teresinenses sdo rios que banham a
cidade e, atras da escola, ha um dos cartdes postais de Teresina, o encontro dos
rios Poty e Parnaiba. Como proposta de atividade do sétimo encontro, os alunos
foram convidados a observar essa paisagem e fotografa-la, a partir de suas
percepgdes. Além disso, puderam fazer edi¢des de videos das imagens captadas
e acrescentar musicas de suas escolhas.

Nessa proposta, a aula de Arte ndao objetiva apenas informagdes, mas
possibilita ao aluno passar por uma “experiéncia”, concebida, aqui, segundo
Larrosa (2021, p. 18), como “[...] 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que
nos toca”. Qutra ideia é a de que “[...] uma educag¢do que apenas pretenda
transmitir significados que estao distantes da vida concreta dos educandos nao
produz aprendizagem alguma. E necessario que os conceitos (simbolos) estejam
em conexao com as experiéncias dos individuos” (Duarte Junior, 2012, p. 23).

No oitavo e ultimo encontro desse estudo, foi realizada uma exposi¢ao
com as produg¢des dos alunos, suas pinturas e fotografias. Na oportunidade,
houve um sarau com apresentacdes musicais da Orquestra de ViolGes de Teresina,
que tocou diferentes géneros musicais, e de um trio com sanfona, zabumba e
tridngulo, que tocou musicas de Luis Gonzaga a Dorgival Dantas. Foi possivel
aos estudantes “ver-se” em suas producgdes e assistir a uma produ¢ao artistica
com um olhar sensivel. Para Duarte Junior (2000), uma maior sensibilidade
implica uma menor anestesia em relacao as maravilhas do mundo, o que implica
em uma vida mais prazerosa e plena, e foi esse o intuito de todos os encontros:
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oportunizar aos aprendentes uma educagdao da sensibilidade, a partir de suas
experiéncias culturais.

Foi possivel desenvolver, por meio das atividades propostas neste estudo,
no dmbito do ensino de Arte/Musica, praticas docentes voltadas para a educagdo
da sensibilidade, a partir da experiéncia artistica dos alunos, uma vez que estes
puderam “experienciar” a arte/musica, a partir de suas vivéncias culturais. O
estudo revelou que tal pratica de ensino possui potencialidade para estimular a
sensibilidade através da educacao.

3. CONCLUSAO

A historia da educagdo apresenta a valorizagdo do conhecimento
objetivo, que pode ser visto através dos curriculos e das estratégias de ensino.
Os saberes, muitas vezes, foram colocados em compartimentos, sendo divididos
em conhecimentos tteis ou agradaveis. O saber inteligivel ja foi comparado a
uma caixa de ferramenta, devido a sua utilidade, enquanto o conhecimento
que passa pelos sentidos é analogo a uma caixa de brinquedo, uma vez que
é agradavel, mas nao tem utilidade. O ensino de Arte/Musica, durante muito
tempo, esteve no compartimento do saber sem utilidade, servindo apenas para
divertir. Todavia, esta ideia vem mudando e dando lugar ao pensamento de que
esse ensino pode aliar o conhecimento objetivo a sensibilidade, permitindo uma
formacdo integral e humana.

A partir da pratica docente realizada neste estudo, observamos que as
aulas de Arte/Musica que ndo consideram os sentidos dos estudantes, que
consideram apenas a reflexdo sobre o conhecimento historicamente produzido,
nado chegam a eles, ndo os tocam, nao os fazem passar por uma “experiéncia”,
aquela que os faz vibrar, que os atravessa, e, por isso, podem ndo fazer sentido
algum para eles. Em contrapartida, as aulas que permitem aos aprendentes ser
acolhidos em suas experiéncias culturais, que lhes permitem ser ouvidos e dar
voz as suas artes, ou se expressar por meio das diferentes linguagens artisticas,
fazem-nos se reconhecer como sujeitos e, ainda, ser protagonistas na constru¢ao
de seus conhecimentos.

As atividades desenvolvidas partiram das experiéncias culturais dos alunos
e surgiram dos seus gostos musicais, proporcionando-lhes a oportunidade de
ser “ouvidos”, ser aceitos em uma aula de Arte. Além disso, ofereceram-lhes a
oportunidade de conhecer novos géneros musicais e, em geral, receber bem o novo.

Evidencia-se, com o estudo, que o ensino de Arte/Musica tem
potencialidade para educar a sensibilidade; que trabalhar com o fazer artistico,
dando oportunidade ao processo criativo e de expressao dos alunos, acolhendo
as histérias de vida e suas experiéncias culturais, bem como dando oportunidade
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para que os estudantes tenham acesso ao novo, pode contribuir significativamente
para uma educagdo da sensibilidade e, quanto maior a sensibilidade, menor sera
a anestesia em relacdo as maravilhas que esse mundo pode proporcionar. Tudo
isso contribui para que as embarcagdes do conhecimento possam ir para lugares
muito mais distantes, permitindo aos aprendentes usufruir da vida e saborea-la.
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1. INTRODUCAO

No contexto educacional, as praticas pedagogicas respondem e
efetivam as politicas educacionais, enquanto politicas publicas, que
visam garantir o direito da populagido em acessar uma educac¢ao de qualidade. O
Estado, responsavel pela implementagao dessas politicas, gerencia esse processo
por meio da elaboracao de leis, diretrizes e referenciais, a fim de atender aos
principios da neutralidade, da impessoalidade e da legalidade, com o intuito
de promover o desenvolvimento educacional e direcionar agbes a serem
implementadas no sistema de ensino.

O surgimento de uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
documento de referéncia para o ensino desde o ano de 2018, evidencia a
necessidade de repensar o curriculo, pressupondo um novo olhar para o
contexto educacional. Trata de um documento normativo, cujo embasamento
tedrico orienta os curriculos e estabelece o desenvolvimento de competéncias
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e habilidades como meios de formar sujeitos que saibam agir nas situagdes
do cotidiano, mobilizando saberes, procedimentos e atitudes. Essa proposta
distancia-se do paradigma tecnicista, por nao se tratar de um ensino mecanico,
e sim de uma proposta de formagao integral dos educandos, para que possam
lidar com as situagdes do cotidiano, exercer sua cidadania e estar preparados
para o mercado de trabalho. (Brasil, 2018).

Ao estabelecer as competéncias gerais, especificas e as habilidades, a
BNCC propde ao selecionar e organizar os conteudos conceituais (saber),
procedimentais (saber fazer) e atitudinais (saber ser) como parametros para a
formacgao dos individuos. No componente de Lingua Portuguesa, a arquitetura
do ensino se delineia por meio dos campos de atuagdo (os quais contemplam as
praticas sociais de referéncias) e dos eixos de leitura, oralidade, produ¢ao textual
e analise linguistica e semiotica.

Na BNCC, a coesdo referencial, enquanto objeto do conhecimento, ¢
transversal aos quatro eixos das praticas de linguagem e aos campos de atuagao,
sendo trabalhada desde o terceiro ano do Ensino Fundamental, passando pelas
etapas subsequentes da Educacdo Basica, de forma progressiva, por meio das
habilidades, no trabalho com os campos de atuacdo e, por conseguinte, com
os géneros textuais. Partindo desse entendimento, o presente artigo objetiva
apresentar como o ensino da coesdo referencial é apresentado na arquitetura da
BNCC. Para tanto, sdo realizadas abordagens sobre pedagogia das competéncias,
a estrutura da disciplina de Lingua Portuguesa e a organizagao progressiva dos
saberes ligados a coesdo pronominal na BNCC.

2. APEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS: ALGUMAS COMPREENSOES

As praticas pedagogicas, a partir de teorias e principios, buscam caminhos
para organizar o processo de ensino-aprendizagem, de forma a promover a
construgao do conhecimento. Nesse sentido, adotar uma perspectiva pedagogica
perpassa pela compreensdo de ensino e aprendizagem que atendem a um
contexto definido pelas politicas educacionais.

No Brasil, por muito tempo, o modelo tecnicista de aprendizagem
orientou as praticas educativas pela logica da transmissao de conhecimento, cujo
embasamento era realizado através de teorias de aprendizagem associacionistas.
Nesse paradigma, cabia ao aluno “aprender” o contetido/assunto que devia
ser ensinado (Coll, 2008), de forma mecanica, por meio da memorizagao e
descontextualizado das praticas sociais.

O entendimento de que esses conhecimentos precisam ser mobilizados
para a vida das pessoas fez emergir um novo paradigma pedagdgico, para o
qual as praticas de ensino estivessem voltadas para a funcionalidade dos
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saberes (Perrenoud, 2013; Zabala e Arnau, 2020) como forma de promover o
desenvolvimento sociocognitivo dos estudantes, através da capacidade de agir
intencionalmente e com autonomia nas diversas esferas da vida social.

Partindo desse paradigma teorico, a pedagogia das competéncias
propbe a formagdo de sujeitos autdbnomos, capazes de agir no mundo, por
meio da necessidade social de resolver situagdes problemas que aparecem
em seu cotidiano, uma vez que, do ponto de vista do ensino, a competéncia
¢ a capacidade que o individuo adquire para resolver problemas em contextos
diversos em situagOes vivenciadas (Zabala e Arnau, 2020). Ainda, como produto
de uma aprendizagem ou o fundamento de uma ag¢do humana, que deve ser
eficaz em uma situagdo, para a qual sio mobilizados e combinados recursos
intelectuais e emocionais (Perrenoud, 2013).

A pedagogia das competéncias, como alternativa de supera¢ao do modelo
tecnicista, parte do principio da funcionalidade dos saberes (Sacristan, 2011),
considerando a a¢do do sujeito na sociedade. Ela defende a ideia de que os
individuos, ao assimilarem os conhecimentos prévios e relaciona-los aos novos,
desenvolvem competéncias, cuja mobilizacdo ¢ realizada no momento em que
se depara com situa¢des da vida cotidiana, nas quais ele precisa agir. Assim, a
funcionalidade dos saberes esta relacionada ao sentido daquilo que se aprende e
como o que ¢ aprendido pode ser utilizado (Zabala e Arnau, 2020).

Essa é a perspectiva com a qual a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) se compromete, ao assumir uma proposta educacional, cuja
configuracdo didatica esta voltada para a funcionalidade dos saberes, através
do desenvolvimento de competéncias e habilidades ocorridas em contextos
didaticos diversos, sob a forma de praticas sociais de referéncias, (Santos, 2021).
Na BNCC, competéncia é “[...] a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais) atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio
da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p.8).

No documento, as competéncias sdo estruturadas de forma hierarquica
em trés grupos: competéncias gerais ou transversais (comuns a todos os
componentes), deareaouinterdisciplinares (comunsauma area do conhecimento)
e disciplinares (proprias da disciplina). Tal compreensdao pressupde uma
reorganizagao da estrutura curricular, cujos conteudos disciplinares deixem de
ser fins em si mesmos, passando a ser ampliados, articulados e utilizados como
recursos para a a¢ao na vida social dos sujeitos (Santos, 2021). Com base nesse
entendimento, a proxima se¢dao apresentara a arquitetura da disciplina lingua
portuguesa, na BNCC.
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2.1 A Configuracao didatica da Lingua Portuguesa na BNCC

Em uma abordagem didatica, todo conhecimento tedrico ou pratico
precisa passar por um tratamento para atender as demandas do ensino, seja
através de politicas curriculares, elaboragao dos curriculos, de materiais didaticos
ou mesmo do conteudo utilizado na pratica educativa. E por essa razio que a
didatica se classifica em geral e especifica. A didatica geral trata da teoria que
orienta as praticas pedagogicas, ja as didaticas especificas ocupam-se com as
questdes disciplinares e objetos que serdo ensinados (Santos, 2019).

As praticas pedagbgicas, por envolver diferentes elementos e atores,
refletem uma gama de saberes oriundos de diferentes areas e contextos sociais.
Elas sdo reflexo de um processo de transposicao didatica (TD) no qual os
conhecimentos sao transformados em objetos a serem ensinados, através
da didatizag¢do desse objeto. Para isso, é preciso que haja uma mudanga da
racionalidade teorica e cientifica do mesmo, para uma racionalidade didatica
(Petitjean, 2003).

A TD ¢é um elemento da didatica que ndo se realiza ou se efetiva
automaticamente por exigir alguns elementos essenciais a sua realiza¢ao, a citar:
uma perspectiva pedagogica, uma concepg¢ao de aprendizagem e uma teoria de
contetido, uma concepg¢do de linguagem e a estrutura da disciplina.

Desse modo, a BNCC, enquanto politica curricular, realiza a TD dos
saberes ao transformar os conhecimentos advindos de outras areas do saber,
em conhecimento didatico quando assume a perspectiva pedagodgica das
competéncias, a teoria dos conteudos conceituais (saber), procedimentais (saber
fazer) e atitudinais (saber ser), a teoria construtivista de aprendizagem e a
concepg¢do enunciativo-discursiva de linguagem (Santos, 2021).

No processo da TD, os saberes precisam passar por algumas etapas que
compOem curriculo, a saber: a descontextualizacao e recontextualiza¢ao, em
que os saberes sao retirados da esfera cientifica e sdo pensados numa esfera
didatica; a despersonalizagdao, quando os conhecimentos sdo apresentados
sem a elaboragdo teodrica dos conceitos proprios de sua natureza cientifica; a
programabilidade realizada na progressao dos saberes; a publicidade, quando o
documento é tornado publico; e o controle que consiste nas agdes para verificar
a ocorréncia da aquisi¢ao dos saberes. (Petitjean, 2008; Santos, 2021)

Na arquitetura da disciplina de Lingua Portuguesa, na BNCC, a TD se
realiza por meio das competéncias, habilidades, eixos e campos de atuacdo
onde estdo alocados os objetos de conhecimentos. Além disso, o documento
apresenta os eixos estruturantes do componente Lingua Portuguesa, conhecidos
como praticas de linguagem e compreendem a leitura, a produgdo textual, a
oralidade e a analise linguistica e semidtica.
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Os campos de atuagdo, por sua vez, sao pensados a partir das praticas
sociais de referéncia e funcionam como parametros para a selecao dos géneros a
serem trabalhados no contexto de sala de aula (Santos, 2021). O quadro abaixo
apresenta os campos de atuagdo estabelecidos pela BNCC para os Anos Iniciais
e Finais do Ensino Fundamental.

Quadro 1: Campos de atuacao apresentados na BNCC

Anos iniciais Anos finais

Campo da vida cotidiana

Campo artistico-literario Campo artistico-literario

Campo das praticas de estudo e pesquisa Campo das praticas de estudo e pesquisa

Campo jornalistico-midiatico

Campo da vida publica

Campo de atuagdo na vida publica
Fonte: Brasil, 2018, p. 83.

A organizagdo dos campos de atuagdo estabelece a relagdo entre a selecao
dos objetos de conhecimento e as praticas de referéncia, as quais evidenciam
a agéncia dos sujeitos a partir do uso dos géneros textuais. Esses campos
relacionam-se diretamente as situagdes da vida cotidiana e situam a finalidade
das praticas de linguagem, a partir das diferentes realidades nas quais os alunos
estdo inseridos. Seja na produgdo oral ou escrita, seja nas praticas de leitura, a
fim de compreender o seu contexto e nele atuar. Assim, os campos de atuagao
refletem a relagdo do mundo com a escola e expressam a funcionalidade dos
saberes, ofertando condigbes para que os estudantes se insiram no processo Como
protagonistas. Dentro dos campos de atuacdo estao alocadas as habilidades
compostas por conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais (Coll, 2008).

Essa reestruturagdo da arquitetura da disciplina de Lingua Portuguesa em
eixos, campos de atuagdo, habilidades e objetos de conhecimentos evidencia
como o processo de TD orienta a transformagao dos conhecimentos oriundos da
ciéncia em conhecimentos a serem ensinados, entre os anos e através deles nas
diferentes etapas do ensino, como ficard explicitado na préxima segao.

3. A COESAO PRONOMINAL NA BNCC: ORGANIZACAO E
PROGRESSAO DAS APRENDIZAGENS

Ao selecionar e organizar os saberes necessarios as praticas sociais e aos
usos da lingua, a BNCC considera a funcionalidade dos saberes proposta pela
pedagogia das competéncias, 0 que se torna critério para caracterizacdo dos
conteudos escolares, no intuito de promover, no estudante, o desenvolvimento das
capacidades de refletir e utilizar a lingua em diferentes contextos comunicativos.
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Organizar um conteudo na BNCC requer pensar na mobilizagdo dos
saberes inerentes a um dado objeto, por intermédio dos eixos, campos de atuagao,
habilidades e objetos de conhecimentos, cuja materializagao se da por meio dos
géneros textuais. A organizagao dos contetidos e a progressao das aprendizagens
proposta pela BNCC realizam-se de um modo diferente dos PCNs, ao considerar
os campos discursivos, assim como do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD),
através do agrupamento dos géneros a partir da propria compreensao dos tipos
de discurso. Na BNCC, observa-se o nivel de desenvolvimento cognitivo para
estabelecer as habilidades de linguagem, elementos que definem a progressao
das aprendizagens.

A coesdo referencial ¢ um objeto de conhecimento extremamente
importante a produgdo textual, por ser esse o elemento de textualidade que
organiza as ideias do texto. Desde a tradicdo gramatical, esse objeto ja era
relacionado aos aspectos sintaticos e lexicais da lingua sem sistematizacdo. Com
o advento da Linguistica Textual, enquanto ciéncia, esse objeto foi sistematizado
através de varios estudos, a exemplo, dos estudos de Halliday e Hasan (1976) e
no Brasil de Ingedore Koch (1984, 1989, 1990, 1992), Antonio Marcuschi (1983,
1986, 1998), entre outros autores, mesmo diante do pluralismo tedrico existente.

Na BNCC, o estudo da coesao referencial ndo desconsidera os conceitos
oriundos da tradicdo ou da ciéncia, ao contrario, os didatiza, considerando
o desenvolvimento dos estudantes, a progressao dos saberes e as habilidades
necessarias para que sejam capazes de mobilizar esses saberes para resolver os
problemas do cotidiano, o que coaduna com a perspectiva da funcionalidade dos
saberes adotadas pelo documento.

Enquanto conteudo necessario a produgcdao de diferentes géneros
textuais, a progressao do ensino da coesdo € iniciada no terceiro ano do Ensino
Fundamental, estendendo-se ao nono ano dessa etapa, nos eixos estruturantes
da leitura, da producao textual e da analise linguistica e semidtica. A
sistematizagdo do seu ensino € organizada para que a aprendizagem ocorra de
maneira gradativa, através de uma progressao anual dos conteudos, em que, um
mesmo objeto de conhecimento pode se repetir, de forma a ser desmembrado,
por varios anos. Seu desmembramento possibilita criar, aperfeicoar e aprofundar
habilidades inerentes a esse conteudo de ensino.

Através dos objetos de conhecimentos ligados a morfologia, morfossintaxe,
semantica, progressao tematica e estratégias de leitura, etc., a coesao pronominal
pode ser visualizada nos diferentes eixos e campos de atuacao e habilidades a
eles atrelados. Nelas estdao alocados os conteudos, conforme apresentadas na
BNCC e dispostas no quadro abaixo:
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Quadro 2- Habilidades de coesdo pronominal na BNCC para o Ensino Fundamental

ANOS INICIAIS —- ENSINO FUNDAMENTAL

PRATICAS DE LINGUAGEM

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

HABILIDADES

3°ano 4° ano 5% ano

TODOS OS CAMPO DE ATUACAO

autdnoma)

Leitura/escuta (compartilhada e

Estratégia de leitura

(EF35LP06) Recuperar relagdes entre partes de

um texto, identificando substitui¢des lexicais (de
substantivos por sindnimos) ou pronominais (uso de
pronomes anaféricos — pessoais, possessivos,
demonstrativos) que contribuem para a continuidade
do texto.

Producio de textos (escrita
compartilhada e autonoma)

Construgao do
sistema alfabético/
estabelecimento de
relagOes anaforicas
na referenciagdo e
construgdo da coesdao

(EF35LP08) Utilizar, ao produzir um texto, recursos de
referenciacdo (por substitui¢ao lexical

Ou por pronomes pessoais, possessivos e
demonstrativos), vocabulario apropriado ao género,
recursos de coesdo pronominal (pronomes anaforicos) e
articuladores de relagdes de sentido

(tempo, causa, oposi¢ao, conclusao, comparagio), com

nivel suficiente de informatividade.

(ortografizacdo)

composi¢ao dos
textos Coesdo e
articuladores

Analise Morfologia/ (EF04LP06) (EF05LP06)
linguistica/ Morfossintaxe Identificar em Flexionar,
semiotica textos e usar na | adequadamente,
(ortografizagdo) produgao na escrita e na
textual a oralidade, os
concordancia verbos em
entre concordancia
substantivo com pronomes
ou pronome pessoais/nomes
pessoal e verbo | sujeitos da
(concordancia oragao.
verbal).
Morfologia (EF35LP14) Identificar em
textos e usar na produgao textual
pronomes pessoais, possessivos
e demonstrativos, como recurso
coesivo anaforico.
CAMPO DAS PRATICAS DE ESTUDO E PESQUISA
Analise linguistica/semidtica Forma de (EFO5LP27)

Utilizar, ao
produzir o texto,
recursos de
coesao
pronominal
(pronomes
anaforicos) e
articuladores de
relagdes de
sentido (tempo,
causa, oposi¢ao,

conclusao,
comparagao),
com nivel
adequado de
informatividade.
ANOS FINAIS - ENSINO FUNDAMENTAL
Praticas de Objetos de Habilidades
linguagem conhecimento 6° ano 7° ano 8° ano 9° ano

TODOS OS CAMPOS DE ATUACAO
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Analise Semantica (EFO6LP12) (EF07LP12) (EFO8LP14)
linguistica/ Coesao Utilizar, ao Reconhecer Utilizar, ao
semiotica produzir texto, recursos de produzir texto,
recursos de coesdo | coesao recursos
referencial (nome e | referencial: de coesao
pronomes), substituigdes sequencial
recursos lexicais (de (articuladores)
semanticos de substantivos por e referencial
sinonimia, sindnimos) ou (léxica e
antonimia e pronominais pronominal),
homonimia e (uso de pronomes | constru¢des
mecanismos de anaforicos — passivas e
representagao de pessoais, impessoais,
diferentes vozes possessivos, discurso
(discurso direto e demonstrativos). | direto e indireto
indireto). € outros recursos
expressivos
adequados ao
género textual.
coesao (EFO7LP13) (EFO8LP15) (EF09LP10)
Estabelecer Estabelecer Comparar
relagdes entre relagdes entre as regras de
partes do texto, partes do texto, colocagao

identificando
substitui¢des
lexicais (de
substantivos por
sindnimos) ou
pronominais (uso
de pronomes
anafdricos —
pessoais,
POSsessivos,
demonstrativos),
que contribuem
paraa
continuidade do
texto.

identificando o
antecedente de
um pronome
relativo ou o
referente comum
de

uma cadeia de
substitui¢des
lexicais.

pronominal na
norma-padrao
com 0 seu uso
no portugués
brasileiro
coloquial.

CAMPO DE PRATICAS DE ESTUDO E PESQUISA

Analise
linguistica/
semiotica

Textualizagdo
Progressao
tematica

(EF89LP29) Utilizar e perceber
mecanismos de progressao tematica,
tais como retomadas anaforicas (“que,
cujo, onde”, pronomes do caso reto e
obliquos, pronomes demonstrativos,
nomes correferentes etc.), cataforas
(remetendo para adiante ao invés

de retomar o ja dito), uso de
organizadores textuais, de coesivos
etc., e analisar os mecanismos de
reformulagdo e parafrase utilizados
nos textos de divulgagao do

conhecimento.

CAMPO DE ATUAGAO NA VIDA PUBLICA

Leitura

Reconstru¢ao
das condi¢oes de
produgdo e
circulagdo e
adequagao

do texto a
construcao
composicional
e ao estilo

de género

(Lei, codigo,
estatuto, codigo,
regimento etc.)

(EF69LP20) Identificar, tendo em vista o contexto de produgao, a forma de
organiza¢ao dos textos normativos e legais, a logica de hierarquizagao de seus
itens e subitens e suas partes: parte inicial (titulo — nome e data — e ementa),
blocos de artigos (parte, livro, capitulo, se¢do, subse¢ao), artigos (caput e
paragrafos e incisos) e parte final (disposi¢des pertinentes a sua implementagao)
e analisar efeitos de sentido causados pelo uso de vocabulario técnico, pelo

uso do imperativo, de palavras e expressdes que indicam circunstancias,

como advérbios e locugdes adverbiais, de palavras que indicam generalidade,
como alguns pronomes indefinidos, de forma a poder compreender o

carater imperativo, coercitivo e generalista das leis e de outras formas de

regulamentagao.

Fonte: Adaptado de Brasil (2018)

173



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

Observa-se, por exemplo, que essas habilidades estdo voltadas a
funcionalidade da coesdo pronominal, respeitando a progressao de saberes e
a maturidade do discente. E possivel identificar, ainda, que as habilidades
(EF06LP12) e (EF07LP12), demonstram a progressao por acréscimo de
saberes, enquanto as habilidades (EF67LP36) e (EF07LP13), relativas ao objeto
de conhecimento coesdo, fazem uma progressao por aprofundamento. Nesse
sentido, verifica-se que as habilidades referentes a coesdo pronominal sao
ampliadas, possibilitando uma progressdao das aprendizagens.

Logo, partindo dos conhecimentos implicitos e explicitos, a BNCC
estrutura a progressdo das aprendizagens da coesdao pronominal, em uma
sequéncia de ensino que comega com conceitos mais simples e progride para
conceitos mais complexos, considerando o nivel de escolaridade e o nivel de
desenvolvimento, a partir dos eixos estruturantes aos quais se relaciona.

Aprendizagens que sdo caracterizadas através das habilidades. Nelas, os
conteudos conceituais (saber), procedimentais (saber fazer) e atitudinais (saber
ser), (Bispo, 2021), podem aparecer conjuntamente em uma mesma habilidade
ou sozinhos. Na habilidade: “(EF07LP12) Reconhecer recursos de coesao
referencial: substitui¢des lexicais (de substantivos por sindnimos) ou pronominais
(uso de pronomes anaféricos — pessoais, possessivos, demonstrativos” (Brasil,
2018), é possivel identificar uma dimensao forte de contetdos conceituais, a
partir da ideia de reconhecimento. Reconhecer requer saber o conceito de
substantivo, pronomes, e demais recursos coesivos. Ja a habilidade “(EF05LP06)
Flexionar, adequadamente, na escrita e na oralidade, os verbos em concordancia
com pronomes pessoais/nomes sujeitos da oracao”, (Brasil, 2018), é possivel
identificar os trés tipos de conteudos: a a¢dao de flexionar atende a dimensao
procedimental, a adequagao a escrita acessa a dimensao atitudinal e os conceitos
de oralidade, escrita, verbos, concordancia, atendem a dimensao conceitual.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A BNCC emerge no contexto educacional como um documento normativo
e um meio de embasamento tedrico no qual se propde uma politica de curriculo
partindo dos pressupostos tedricos da pedagogia das competéncias, apresenta
uma importante contribui¢do para repensar a constru¢dao dos curriculos a
partir da formagao integral do ser humano, partindo da compreensdao das
competéncias e das habilidades como meios de contribuir para que os discentes
tenham condi¢des de agir conscientemente nas diferentes realidades sociais,
considerando as praticas de linguagem.

Esse processo provoca uma reflexdo a respeito de como os saberes sdao
trazidos para o campo educacional e qual racionalidade o orienta, ja que, é
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preciso avaliar, quais objetivos educacionais norteiam as praticas pedagogicas,
quais as terminologias mais adequadas a compreensao desses saberes, partindo
da sua relevancia as praticas sociais e, além disso, quando apresentar esses
conhecimentos e qual o tempo de vivéncia com eles é necessario para garantir a
aprendizagem, partindo do desenvolvimento sociocognitivo humano.

Nesse sentido a organizagdo e progressao das aprendizagens na BNCC
refletem o seu processo de didatizacdo aliado a pedagogia das competéncias
e a todos os elementos que direcionam o processo de TD. O ensino de lingua
¢é orientado a partir das praticas sociais de referéncia que norteiam a selecdao
dos géneros textuais nos campos de atuagdo, que sao aplicados aos eixos
estruturantes da lingua.

Cada eixo tem as suas habilidades relacionadas aos géneros e ao campo
de atuagao aos quais se relaciona. Para cada etapa da educagao basica, a BNCC
define as competéncias gerais e especificas e as habilidades que os estudantes
devem adquirir, enfatizando a interdisciplinaridade e a contextualizacao dos
contetidos, propondo uma progressao das aprendizagens de forma sequencial
e cumulativa, no intuito de os discentes construirem o0s conhecimentos e
habilidades necessarias para o seu desenvolvimento pessoal e social ao longo da
sua trajetoria escolar. Na BNCC, a progressao das habilidades pode se realizar
anualmente e entre anos subsequentes.

Nesse interim, o ensino da coesao referencial, objeto de conhecimento
extremamente importante a produgdo textual, por ser esse o elemento de
textualidade que organiza as ideias do texto, € sistematizado de forma progressiva,
considerando o nivel de escolaridade e de desenvolvimento dos estudantes, o que
se visibiliza pela progressdo das habilidades ano apds ano propostas para esse
objeto. Salienta-se que, a proposta da BNCC para o ensino da coesdo ¢ realiza-
lo de forma progressiva, desenvolvendo as habilidades, de forma a construir as
competéncias, em vistas de, nas praticas de linguagem, o estudante ser capaz de
agir de forma coerente a situagdo comunicativa.

Observa-se que as contribui¢des apresentadas pela BNCC ultrapassam o
limite do tecnicismo, e alcangam a pratica do estudante, o uso consciente dos
saberes, em virtude da forma como os conteidos conceituais, procedimentais
e atitudinais sdo desenvolvidos. Isso nao significa dizer que a BNCC ¢é um
documento isento de questionamentos, mas que sua proposta pode contribuir
muito para o desenvolvimento do ensino.
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DA SALA A REFLEXAO: ALFABETIZACAO COMO
PRATICA PEDAGOGICA EMANCIPATORIA

Sabrina Trevisan Schuster’

ABRINDO CAMINHOS: POR QUE FALAR DE ALFABETIZACAO
EMANCIPATORIA?

Aalfabetiza(;éo desempenha um papel fundamental e indispensavel na
vida das criangas, pois é durante esse periodo que elas desenvolvem
a linguagem oral e escrita. Nesse sentido, por muito tempo, a alfabetizagdo
esteve voltada principalmente na codificagdo e decodificacao das letras, silabas
e palavras, explorando os fonemas por meio de atividades repetitivas e de
memorizac¢ao.

Entretanto, atualmente, compreende-se que o processo de alfabetizagdo
envolve um contexto mais amplo, no qual o texto e o conteddo precisam estar
articulados as vivéncias das criancas. Mesmo assim, ainda existem muitos
desafios a serem enfrentados nesse percurso formativo.

A alfabetizacao é o processo de aprendizagem das letras, dos simbolos e
dos sons, possibilitando ao sujeito o dominio do sistema de escrita alfabética. Ja
a compreensao e a atribui¢ao de significado ao que se 1é fazem parte do processo
de letramento. Embora exista diferenca entre esses dois conceitos, ambos sao
igualmente importantes e devem caminhar de forma articulada no contexto
escolar (Soares, 2003).

Para que a alfabetizagdo e o letramento caminhem de forma articulada,
¢ necessario refletir sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas no contexto
escolar. Torna-se essencial questionar quais praticas sao utilizadas nesse processo
e se elas promovem autonomia, interesse, pensamento critico, criatividade e
expressao por parte das criangas.

Nesse sentido, destaca-se a importdncia da formagdo continuada dos
professores, especialmente por meio do trabalho coletivo no espago escolar,

1 Formada em pedagogia pela Universidade de Passo Fundo (UPF), especializada em
Teorias e Metodologias em Educacdo pelo Instituto Federal do Rio Grande do Sul
(IFRS). P6s-Graduanda no Mestrado profissional em Educagido na Universidade Federal
da Fronteira Sul (UFFS). Professora na rede municipal dos Anos Iniciais. E-mail: sa.tre.
schusterl 6@gmail.com.
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possibilitando o dialogo, a troca de experiéncias e a reflexao sobre aquilo que vem
sendo desenvolvido, bem como sobre os aspectos que podem ser aprimorados
nas praticas pedagogicas emancipatorias.

Assim, as propostas de alfabetizacdo e letramento devem partir do
interesse da crianca, mas, sobretudo, de sua realidade social, considerando o
meio em que vive e suas vivéncias cotidianas para tornar a aprendizagem mais
significativa.

Portanto, para que essas praticas pedagogicas ocorram de forma
significativa para as criangas, € necessario desenvolver uma educac¢do
emancipatoria, a qual pode emergir das propostas utilizadas em sala de aula.
Dessa maneira, a educagdo emancipatéria, fundamenta-se em uma perspectiva
critica, dialdgica e reflexiva, na qual a crianga é compreendida como sujeito
ativo do processo educativo (Freire, 1989).

Este estudo tem como objetivo principal analisar praticas pedagogicas
voltadas a alfabetizacdo e o letramento, compreendendo a formagdo continuada
dos professores como espago de reflexdo coletiva e de fortalecimento de uma
educag¢ao emancipatoria.

A relevancia desta pesquisa reside em sua contribui¢do para a formagao
dos professores, possibilitando a reflexdo sobre suas praticas pedagdgicas
e promovendo um olhar critico para que suas agdes em sala de aula sejam
propostas que emancipem e promovam autonomia as criangas.

ENTRE A PRATICA EA REFLEXAOQ: CAMINHOS DA ALFABETI-
ZACAO EMANCIPATORIA

A reflexdo sobre a pratica pedagdgica constitui elemento central no
processo de alfabetizagdo e letramento, especialmente quando se considera a
realidade social e cultural das criangas (Freire, 1989). Desse modo, o professor
assume papel fundamental ao compreender que o processo educativo nao pode
estar dissociado das vivéncias das criangas, uma vez que a aprendizagem se
torna mais significativa quando dialoga com o contexto em que estdo inseridas.

Contudo, ressaltamos que analisar e compreender qual é a realidade
da crianga ou daquela turma, possibilita ao professor desenvolver praticas
pedagogicas com maior significado, respeitando seus saberes e limites, bem
como favorecendo sua participagdo ativa no processo de aprendizagem (Garcia,
2003).

Um exemplo da importancia de compreender e problematizar a realidade
das criangas pode ser observado em uma situagdo escolar na qual uma
dramatizagao sobre higiene e cuidados com animais provocou o desconforto de
uma crianga, pois ela dormia om as galinhas para ndo serem roubadas, ou seja,
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nao considerou seu contexto de vida. Ao dialogar com a aluna, a professora
compreendeu que sua realidade exigia praticas diferentes das apresentadas.
Essa situagdo evidencia a necessidade de o professor refletir sobre sua pratica
pedagodgica, garantindo que ela faga sentido para as vivéncias das criangas
(Garcia, 2003).

Nesse contexto, 0 episddio pode ser compreendido como uma oportunidade
pedagogica, na qual a professora pode valorizar os saberes da crianga e promover
discussdes contextualizadas sobre o cuidado com os animais e as diferentes
formas de viver. Ao respeitar os contextos sociais e culturais das criangas, a
escola fortalece uma educagao significativa, inclusiva e humanizadora.

A partir dessa perspectiva, a educagdo assume um carater emancipatorio,
compreendendo que educar vai além da mera transmissdo de conteido. Nesse
sentido, a educa¢do nao é neutra, pois, conforme afirma Freire (1989), trata-se
de um ato politico.

Assim, entende-se que o processo educativo deve possibilitar a crianga
a constru¢do do proprio conhecimento, fundamentado em suas vivéncias,
contribuindo para sua forma¢do humana, social e politica. Desse modo, a
educacdo assume um compromisso com a transformaciao da realidade, bem
como com a formagao de sujeitos criticos, reflexivos e conscientes de seu papel
na sociedade.

Portanto, a educagao, ndo se limita apenas ao ato de ensinar, transmitir
conteudos, instruir, domesticar, sobretudo, consiste em formar criancas com mais
autonomia e ativas durante o processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma,
as praticas pedagbgicas em relagdo a alfabetizacao precisam ultrapassar agoes
mecanicas e repetitivas, priorizando propostas que favoregam a autonomia, a
autoria e a expressao infantil.

Nesse sentido, compreende-se que a autonomia nao se refere a auséncia
da interveng¢do do professor em sala de aula, tampouco a realiza¢ao de atividades
sem acompanhamento pedagdgico. Ao contréario, trata-se de um processo
construido progressivamente, no qual a crianca € incentivada a pensar, escolher,
expressar-se e tomar decisdes, sempre mediada pelo professor.

A autonomia, portanto, constitui-se na relagdo, no dialogo e na confianca,
possibilitando que a crian¢a desenvolva seguranga para aprender, errar, refazer e
construir sentidos sobre suas aprendizagens.

Diante disso, a leitura do mundo antecede a leitura da palavra, reforcando
a necessidade de praticas que considerem o contexto social das criangas e
promovam a construg¢ao de sentidos no processo de aprendizagem (Freire, 1989).
Por isso, estamos trazendo essa discussdo para andlise e reflexdo de praticas
pedagogicas que podem estar de acordo com a teoria.
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Logo, a alfabetizacdo e o letramento, entendidos como a aprendizagem
que parte da leitura do mundo e da palavra, surge como um processo
emancipatorio e dindmico, essencial para a preparacdo de criangas criticas e
ativas na comunidade. O autor sustenta uma interpretacio que valoriza o
didlogo, o respeito com as diversidades (Freire, 1989).

Dessa maneira, compreender a alfabetiza¢ao como um processo articulado
a leitura do mundo, distinguir que ensinar a escrita ultrapassa o dominio do
codigo linguistico, envolvendo também a reflexdo critica sobre as condigdes
sociais que permeiam a vida dos sujeitos. Assim, a pratica educativa assume
um carater politico, manifestando-se nas escolhas pedagdgicas realizadas
cotidianamente no espago escolar.

Ao analisar propostas pedagogicas que desenvolvem um aspecto da
educagao emancipatéria, evidenciou no processo de alfabetizagio e letramento,
praticas que utilizam da produgdo textual, reconstru¢ao de textos e escrita
espontanea (Russo, 2010).

Essas praticas favorecem a participacao ativa das criangas e contribuem
significativamente para o desenvolvimento da linguagem escrita. Elas
possibilitam que a crianga se reconhe¢a como autora de seus textos, fortalecendo
sua autonomia e sua relacdo com a escrita, além de valorizar sua autonomia de
conquistas.

Por exemplo, ao planejar sua aula, o professor pode refletir sobre propostas
que fagcam sentido para as criangas, considerando a realidade da escola e dos
sujeitos envolvidos. Para além disso, é fundamental que insira em suas praticas
pedagogicas dinamicas que despertem o afeto e o interesse das criangas.

A vista disso, a experiéncia pedagodgica possibilita o desenvolvimento
de habilidades previstas no curriculo, a0 mesmo tempo em que promove a
emancipacdo dos sujeitos, ao atribuir autonomia, significado e sensibilidade
ao processo de aprendizagem. Isso pode ocorrer, por exemplo, na produgao de
um bilhete para um colega ou na escrita de um texto sobre a propria familia,
situagdes que conectam a aprendizagem escolar as vivéncias das criangas.

Outro aspecto relevante a ser considerado no contexto educacional
contemporaneo refere-se a presenca das tecnologias no cotidiano das criangas.
Nessa oOtica, torna-se fundamental valorizar a cultura digital, uma vez que as
criangas estdo inseridas em diferentes contextos de linguagens.

As praticas pedagogicas podem e devem estimular o uso critico dessas
tecnologias, cabendo ao professor mobilizar a criatividade para promover o
letramento para além da leitura e da escrita convencionais. Trata-se de possibilitar
a producgdo de sentidos em multiplos formatos, reconhecendo e valorizando os
saberes que as criangas ja constroem em seus contextos sociais (Rojo, 2009).

180



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

Contudo, ao refletir sobre o processo de emancipa¢dao mediado pelo uso
de ferramentas digitais, é possivel recorrer a recursos como videos, memes e
jogos que dialoguem com os interesses das criangas. Entretanto, o uso dessas
ferramentas nao se justifica apenas pelo carater lidico, mas sobretudo pelo fato
de estarem inseridas no cotidiano das criangas.

Consequentemente, tais recursos podem ser incorporados as praticas
pedagodgicas de maneira critica e intencional, contribuindo para a construgao
de aprendizagens significativas e para o desenvolvimento da autonomia dos
sujeitos.

Nesse sentido, as contribui¢des de Rojo possibilitam compreender
os jogos digitais como praticas de linguagem inseridas na perspectiva dos
multiletramentos. Para autora, os textos contemporaneos sio multimodais,
articulando diferentes linguagens (verbal, visual, sonora e digital), o que exige
da escola a ampliagdo de suas praticas pedagogicas (Rojo, 2012).

Ao utilizarjogos digitais em sala de aula, o professor promove situagdes em
que as criangas desenvolvem habilidades de leitura, escrita, raciocinio e interagao,
pois leem regras, interpretam comandos, tomam decisdes e constroem sentidos,
desenvolvendo nao apenas habilidades técnicas, mas também competéncias
criticas e autorais. Sendo assim, 0s jogos deixam de ocupar um lugar secundario
e passam a integrar propostas educativas que valorizam os repertorios culturais.

A escrita espontdnea, ¢ um instrumento fundamental no processo de
alfabetizacao, pois permite ao professor compreender as hipdteses que a crianga
elabora sobre a escrita, também dando liberdade de expressdo e criatividade.
Nessa perspectiva, o erro deixa de ser compreendido como falha e passa a
ser entendido como parte do processo de aprendizagem, momento em que O
professor consegue avaliar e ajudar com mais significado (Cagliari, 2003).

Com essa finalidade, o papel do professor desloca-se da funcdao de
mero corretor para a de mediador do processo de aprendizagem. A mediagao
pedagdgica implica observar, escutar, intervir e problematizar, oferecendo
desafios possiveis e significativos as criangas. Mais do que indicar respostas
prontas, o professor cria condigdes para que elas avancem em suas hipoteses,
ampliando sua compreensdao sobre a linguagem escrita e fortalecendo sua
autonomia intelectual.

Desse jeito, refor¢a essa concepgao ao afirmar que o erro representa um
caminho em dire¢do ao novo, sendo fundamental para o avango do conhecimento
quando acolhido por meio de uma mediag¢do sensivel e reflexiva (Esteban, 2003).

O erro assume um lugar formativo no processo de alfabetizagao,
configurando-se como possibilidade de aprendizagem e ndo como fracasso.
Ao acolher as produgdes infantis, o professor reconhece o percurso cognitivo
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da crianga e transforma o erro em elemento de reflexdo pedagodgica. Essa
compreensdo contribui para a constru¢do de um ambiente seguro, no qual
a crianga se sente encorajada a experimentar, arriscar e aprender, aspectos
fundamentais para uma educa¢do emancipatoéria.

Além da escrita, a leitura desempenha papel essencial na formagdo
do sujeito leitor. O contato cotidiano com diferentes géneros textuais, como
histérias, poesias, cantigas, bilhetes, parlendas, receitas, bulas e textos produzidos
coletivamente, amplia o repertério linguistico das criangas e fortalece sua
relacdo com a linguagem escrita. Segundo Cagliari (2003), a leitura constitui
uma heran¢a fundamental deixada pela escola, estendendo-se para além do
espaco escolar e contribuindo para a formacgao cultural e social.

Nesse processo, o professor assume a fun¢dao de mediador e modelo leitor,
pois a sua postura como leitor influencia diretamente o interesse das criangas,
uma vez que seu envolvimento e entusiasmo despertam curiosidade e prazer
pela leitura (Grotta, 2001). Assim, a pratica leitora torna-se mais significativa
quando permeada por dialogo, escuta e interagao.

O didlogo configura-se como elemento essencial nas praticas pedagogicas,
favorecendo a construcdo coletiva do conhecimento. Momentos de conversa,
trocas de experiéncias e trabalhos em grupo possibilitam o fortalecimento das
relacdes interpessoais e a valorizagdo das diferentes formas de expressao. Por
1sso, a mediacao do professor é essencial para que esses espagos contribuam para
aprendizagens mais humanas, colaborativas e significativas (Amaral, 2001).

Compreende-se que o processo de alfabetizacdo e letramento exige
praticas pedagdgicas intencionalmente planejadas, capazes de integrar diferentes
linguagens, materiais e experiéncias do cotidiano, transformando a educagao
em emancipadora. O uso de recursos culturais presentes na sociedade, como
livros, musicas, filmes, jornais e outros materiais, aproximam a aprendizagem
da realidade das criangas, ampliando suas possibilidades de leitura do mundo
(Gomes; Alvarenga, 2003).

Compreender a crianga como sujeito historico implica reconhecé-la como
participante ativa do processo educativo, portadora de saberes, experiéncias e
formas proprias de interpretar o mundo. Nessa perspectiva, a alfabetizagdo nao
se reduz a aprendizagem de codigos, mas constitui-se como espago de escuta,
dialogo e construgdo coletiva do conhecimento, no qual a linguagem escrita
torna-se instrumento de expressao, participagdo e transformagao social.

Nesse contexto, problematizamos a centralidade da imagina¢ao da
formagdao dos professores, ressaltando a necessidade do professor reflexivo.
Afinal, a praxis ndo deve se restringir apenas aos conteudos, mas incorporar
a imaginac¢do critica como forma mobilizadora de transformacgdes efetivas
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na educacio. E por meio de uma pratica dialdgica, sustentada pela tensdo
permanente entre teoria e pratica, que o professor reflexivo se afasta da simples
transmissdao de informagdes descontextualizadas, estabelecendo vinculos
significativos com a realidade dos educandos (Franco; Mota, 2022, p. 1040).

No campo da formag¢do dos professores, destaca-se a importancia da
reflexdo continua sobre a pratica pedagdgica, pois é na pratica que a teoria se
constroi e se ressignifica, tornando-se elemento essencial para o desenvolvimento
profissional do professor (Pimenta, 2012). Nesse sentido, a formagao continuada
configura-se como espago privilegiado para o dialogo coletivo, a troca de
experiéncias e o fortalecimento de praticas pedagogicas comprometidas com
uma educagido emancipatoéria.

Como ja discutido anteriormente, durante os momentos de formagdo
¢ fundamental refletir sobre o uso das tecnologias e sobre a forma como
as criangas se relacionam com elas na atualidade. Nesse processo, torna-se
importante analisar quais sdo as possibilidades que a escola, os professores e
a gestdo podem incorporar ao cotidiano escolar, com o objetivo de aproximar
as praticas pedagogicas dos interesses dos alunos e das dindmicas do mundo
contemporaneo.

Contudo, essa aproximagao nao deve ocorrer de maneira acritica, mas
articulada ao trabalho com aquilo que é necessario no processo de letramento,
garantindo aprendizagens significativas e socialmente contextualizadas.

Destacamos também que “Nao queremos receitas e foi a propria Didética
que nos ensinou que o professor se forma pedagogicamente na pratica reflexiva
com apoio da teoria que informa, conflita e ressignifica a pratica, criando assim
novos elementos para ajustar a teoria” (Franco, 2013, p. 152). Afinal, cada
ambiente escolar tem suas particularidades, por isso, da importancia de se reunir
o grupo e refletir sobre o que faz sentido para esse espago nesse tempo.

Todaviaaformagao continuada podeexploraracompreensao dascondigdes
histoéricas, culturais e sociais que atravessam o processo de aprendizagem. Nesse
sentido, torna-se fundamental que os professores tenham acesso a formagao
continuada periodicamente e ndo raramente, que esses momentos sejam de
sensibilizar e os mobilizar para a criagdo de praticas pedagogicas comprometidas
com a inclusio e a valorizacao da diversidade.

Ao promover espagos formativos que resgatem o olhar critico sobre
a realidade escolar, amplia-se a possibilidade de construgdo de praticas
que reconhecam as diferengas como constitutivas do processo educativo,
contribuindo para uma educa¢do mais emancipatoria, justa, democratica e
socialmente referenciada.

Assim, as discussOes apresentadas evidenciam que a alfabetizacido,
quando compreendida como processo social, cultural e politico, contribui
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para o desenvolvimento da autonomia, da autoria e do pensamento critico das
criangas, reafirmando o papel do professor como mediador, leitor, ouvinte e
agente fundamental na constru¢do de uma educagao humanizadora.

CONCLUSAO: CAMINHOS PARA UMA ALFABETIZACAO
EMANCIPATORIA

Este estudo teve como objetivo analisar praticas pedagogicas voltadas
a alfabetizagcdo e ao letramento, compreendendo a formagido continuada dos
professores como espaco de reflexdao coletiva e de fortalecimento de uma
educacao emancipatoria. A partir das reflexdes tedricas realizadas, foi possivel
evidenciar que a alfabetizacdo, quando compreendida como pratica social,
cultural e politica, ultrapassa a dimensao técnica da aprendizagem do sistema
de escrita, assumindo um compromisso com a formag¢ao humana das criangas.

Os resultados do estudo indicam que praticas pedagogicas fundamentadas
na realidade social e cultural da crianga favorecem aprendizagens mais
significativas, pois reconhecem os sujeitos como participantes ativos do processo
educativo. Nesse sentido, as propostas que envolvem produgdo textual, escrita
espontanea, leitura de diferentes géneros, multiletramentos e espagos de didlogo
contribuem para o desenvolvimento da autoria, da expressao e da autonomia
infantil.

As hipéteses levantadas ao longo da pesquisa mostraram-se suficientes
para compreender que a autonomia nao se constrdi pela simples liberdade de
agdo, mas por meio de uma mediagao pedagogica intencional, na qual o professor
acompanha, orienta e impulsiona as aprendizagens das criangas, sem limitar-se
a correcdo mecanica, mas atuando como mediador sensivel e reflexivo.

Além disso, evidenciou-se que a formagdo continuada dos professores
constitui elemento central para a consolidagdo de praticas pedagbdgicas
emancipatorias. Ao promover espacos de diadlogo, reflexdo coletiva e
ressignificacido da pratica, a formagcdao docente fortalece o desenvolvimento
profissional e possibilita a constru¢ao de propostas pedagogicas mais conscientes,
criticas e comprometidas com a realidade escolar.

Conclui-se que a alfabetizagdao, quando orientada por uma perspectiva
emancipatoria, contribui para a formac¢ao de sujeitos autdnomos, criticos e
participativos, reafirmando o papel do professor como mediador, pesquisador
de sua propria pratica e agente fundamental na constru¢do de uma educagao
humanizadora.
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SOB LONAS E PALHAS:
ALFABETIZACAO E ESCOLARIZACAO DE
JOVENS, ADULTOS E IDOSOS COMO
ATO DE RESISTENCIA NO CAMPO

Wanessa de Sousa Santos’

INTRODUCAO

Anegagao historica do direito a educac¢do as populagdes do campo
constitui uma das expressdes mais persistentes das desigualdades
sociais no Brasil. Durante décadas, homens e mulheres camponeses tiveram suas
trajetérias escolares interrompidas ou sequer iniciadas em fun¢do das longas
jornadas de trabalho, da auséncia de politicas publicas efetivas e da inexisténcia
de escolas em seus territorios. Nesse cendrio, a Educagdo do Campo emerge
como um projeto politico-pedagogico que tensiona modelos educacionais
excludentes e reivindica uma educagdo comprometida com os sujeitos do
campo, seus modos de vida, suas lutas e seus saberes.

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA), quando articulada a Educagdo do
Campo, assume papel central na garantia do direito a escolarizagcdo de sujeitos
que, ao longo da vida, foram afastados da escola em nome da sobrevivéncia.
Longe de configurar-se como uma politica meramente compensatoria, a EJA
no campo demanda praticas pedagdgicas contextualizadas, dialogicas e éticas,
capazes de reconhecer os educandos como sujeitos historicos, produtores de
conhecimento e protagonistas de seus processos formativos. Nesse sentido,
alfabetizar no campo constitui-se como pratica de leitura do mundo, de
fortalecimento da identidade camponesa e de afirmacgao de direitos.

E nesse horizonte que se insere o presente capitulo, que tem como
objetivo relatar e refletir criticamente sobre uma experiéncia de alfabetizacao e
escolarizac¢do inicial desenvolvida no dmbito da Educacdo de Jovens, Adultos
e Idosos no assentamento Sapucaia, localizado no municipio de Vila Nova dos
Martirios, no Maranhao. A experiéncia integrou o projeto de ensino Jornada
de Alfabetizacio e Escolarizacio nas Areas de Reforma do MST na Regido
1 Mestranda em Letras pela Universidade Estadual da Regido Tocantina do Maranhdo

(UEMASUL), especialista em Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira pela Faculdade
Venda Nova do Imigrante (FAVENI). E-mail: wannesshsousal23@gmail.com.
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Nordeste, realizado pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), em
parceria com o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e o
Programa Nacional de Educa¢do na Reforma Agraria (PRONERA), e ocorreu
no periodo de julho a dezembro, configurando-se como a primeira etapa de
implementac¢do das a¢des educativas no territorio.

O relato de experiéncia é adotado neste capitulo como pratica formativa e
politica, capaz de articular teoria e pratica, reflexao critica e vivéncia pedagogica
no contexto da Educag¢do de Jovens e Adultos em area de Reforma Agraria.
Evidenciando como o territorio, o trabalho no campo, as condi¢cdes materiais € a
organizag¢dao comunitaria atravessam o processo educativo, produzindo desafios
e poténcias formativas.

1. EDUCACAO NO CAMPO E RELATO DE EXPERIENCIA

A Educacgdo do Campo configura-se como um projeto politico-pedagogico
comprometido com a dignidade humana, a autonomia dos sujeitos e a valorizagao
dos saberes produzidos nos territérios camponeses. Tal perspectiva se opoe a
modelos educativos abstratos e universalizantes, historicamente impostos as
populagdes rurais, e reivindica uma educacdo construida a partir da realidade
concreta, das relagdes sociais e das experiéncias de vida dos sujeitos do campo.
Nesse sentido, a pratica pedagogica desenvolvida em contextos rurais exige do
educador uma postura ética e politica que reconhega os educandos como sujeitos
histéricos, possuidores de saberes, linguagens e identidades proprias.

A dimensao ética da pratica educativa ¢ amplamente discutida por Paulo
Freire (2004), para quem o ato de educar ndo pode prescindir do respeito a
autonomia, a dignidade e a experiéncia formadora dos educandos, uma vez
que tais principios constituem fundamentos indispensaveis de uma educagao
comprometida com a humanizag¢ao. O autor afirma de forma contundente que
o0 respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético, e nao
um favor passivel de concessao, alertando que qualquer desvio desse principio
configura uma transgressao ética. E nesse horizonte que se insere a compreensio
do papel da linguagem nos processos educativos, sobretudo no contexto da
Educagdo do Campo e da alfabetizagdo de jovens e adultos.

A lingua, nesse cenario, ultrapassa sua dimensao meramente instrumental
e assume centralidade como elemento de identidade, pertencimento e memoria
social, pois a forma como os sujeitos falam, nomeiam o mundo e expressam suas
experiéncias carrega marcas de sua historia, de seu territério e de suas relagdes
sociais. Assim, reconhecer a lingua como pratica social implica compreender
que os processos de alfabetizacdo ndo podem desconsiderar as variedades
linguisticas, os modos de dizer e as referéncias culturais dos educandos,
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especialmente em contextos camponeses, nos quais a oralidade e a transmissao
intergeracional de saberes desempenham papel fundamental na constitui¢do das
trajetorias individuais e coletivas, compreendendo dessa forma que

A lingua é, assim, um grande ponto de encontro; de cada um de nds, com
0s nossos antepassados, com aqueles que, de qualquer forma, fizeram e
fazem a nossa historia. Nossa lingua esta embutida na trajetoria de nossa
memoria coletiva. Dai, o apego que sentimos a nossa lingua, ao jeito de
falar de nosso grupo. Esse apego é uma forma de selarmos nossa adesdo a
esse grupo (Antunes, 2009, p. 23).

Segundo Freire (2004), o exercicio da docéncia exige uma postura ética
que se materializa no respeito a curiosidade, a linguagem, a expressao estética
e a inquietacdo dos educandos, elementos constitutivos de sua experiéncia
formadora. Para o autor, praticas docentes que ironizam, minimizam ou
silenciam o educando, bem como aquelas que se omitem do dever de ensinar e
de estabelecer limites de forma responsavel, configuram violagdes dos principios
éticos fundamentais da educacio.

Essa compreensao reforca a ideia de que a mediagdo pedagdgica nido
pode se basear na negacao da palavra ou da identidade do educando, mas deve
promover relagdes educativas pautadas no dialogo, no respeito e na presenca
comprometida do professor, especialmente em contextos como a Educagao de
Jovens e Adultos no campo, nos quais o reconhecimento das trajetorias e dos
saberes dos educandos ¢ condi¢ao indispensavel para a construgdo de praticas
pedagdgicas emancipatdrias.

Essa afirmac¢do evidencia que a mediagdo docente ndo pode se basear
na negac¢do da palavra, da cultura ou da curiosidade do educando, sob pena
de reproduzir praticas autoritarias e excludentes. Em contextos de Educacao
do Campo e de Educagdo de Jovens e Adultos, esse compromisso ético torna-
se ainda mais relevante, uma vez que os educandos carregam trajetorias
marcadas por exclusdo escolar, silenciamento e desvalorizagdo social. Respeitar
a linguagem, os saberes e as experiéncias desses sujeitos significa reconhecer sua
condigdo de protagonistas do processo educativo.

Essa concepgao ética dialoga diretamente com a compreensao de
Educag¢do do Campo desenvolvida por Caldart (2008), que compreende a
Educacdao do Campo como uma proposta educativa que se opde a modelos
escolares descolados da realidade social, defendendo uma educagdo vinculada as
praticas de vida, ao trabalho e a cultura dos povos camponeses. Para a autora, o
processo educativo deve partir das experiéncias concretas vividas nos territorios
do campo, reconhecendo esses sujeitos como portadores de saberes proprios e
titulares de direitos historicamente negados.

Ao articular a ética freiriana com a concep¢dao de Educacdo do Campo

188



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

proposta por Caldart, compreende-se que o respeito a dignidade e a autonomia
dos educandos nao é apenas um principio moral, mas um fundamento
politico e pedagdgico. Educar no campo implica assumir uma pratica docente
comprometida com a escuta, o didlogo e o reconhecimento das identidades
camponesas, rompendo com modelos escolares que desconsideram os
contextos de vida dos educandos. Assim, a Educacdo do Campo se afirma
como uma pratica educativa ética, situada e emancipatéria, na qual ensinar e
aprender constituem atos indissocidveis da luta por dignidade, justica social e
transformacao da realidade.

2. CONTEXTO DA EXPERIENCIA

A experiéncia relatada neste capitulo integra o Projeto de Alfabetizagdo e
Escolarizagdo Inicial de Jovens e Adultos em areas de Reforma Agraria da Regiao
Nordeste, desenvolvido pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) em
parceria com o MST e o PRONERA. O projeto tem como objetivo garantir
0 acesso a alfabetizagdo e a escolarizagao inicial de sujeitos historicamente
excluidos do sistema educacional, reconhecendo a educagdo como direito
indissociavel da terra e da dignidade. No assentamento Sapucaia, a experiéncia
correspondeu a primeira etapa do projeto, realizada entre os meses de julho
e dezembro, marcada pela implantagdo das a¢des educativas, mobilizagdo
comunitaria e constru¢do coletiva do processo de ensino e aprendizagem.

A experiéncia de alfabetizagdo e escolarizagdo inicial foi desenvolvida no
assentamento Sapucaia, localizado no municipio de Vila Nova dos Martirios,
no estado do Maranhao. Trata-se de um territorio rural constituido no contexto
da Reforma Agraria, marcado por uma organizagdo espacial e social propria
das comunidades camponesas, na qual a vida cotidiana se estrutura em
estreita relagdo com a terra, o trabalho agricola e os vinculos comunitarios.
Diferentemente de comunidades rurais com nucleos habitacionais centralizados,
o0 assentamento Sapucaia caracteriza-se pela distribuicdo das moradias em areas
distantes umas das outras, uma vez que cada familia ocupa sua propria parcela
de terra, destinada tanto a moradia quanto a produgao.

A configuragdo territorial do assentamento Sapucaia impde desafios a
oferta de politicas publicas e as agdes educativas, diante da auséncia de escola
regular e de servigos basicos, o que exige longos deslocamentos dos moradores.
As distancias entre as residéncias, as estradas precarias e a inexisténcia de
transporte publico impactam diretamente o acesso a educagdo e contribuem
para trajetorias escolares interrompidas. Soma-se a esse cendrio o modo de vida
marcado pelo trabalho no campo e pela economia de subsisténcia, com extensas
jornadas, esfor¢co fisico constante e dependéncia das condigles climaticas,
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fatores que atravessam a permanéncia dos educandos nos processos educativos.

A organiza¢do comunitdria no assentamento Sapucaia constitui-se como
um elemento central da vida social. As decisdes coletivas sdo discutidas em
reunides comunitarias, € 0s espagos comuns, como o barracdo da comunidade,
assumem multiplas fungdes: local de encontros, celebragdes, debates politicos
e, no caso da experiéncia aqui relatada, espago educativo. Foi nesse contexto
que se iniciou a proposta de implementacdo da EJA, a partir de uma reuniao
com a comunidade destinada a apresentacdo do projeto de alfabetizacdo e
escolarizag¢do inicial.

Essa reunido teve cardter fundamentalmente dialégico e mobilizador.
Nela, foram apresentados os objetivos da proposta, a organizag¢do das aulas,
a metodologia de trabalho e a importancia da participagdo dos moradores
interessados. Ao mesmo tempo, constituiu-se como um espago de escuta
das demandas e expectativas da comunidade, permitindo que os moradores
compartilhassem suas historias de escolarizagao interrompida, seus desejos em
relagdo a aprendizagem da leitura e da escrita e as dificuldades enfrentadas para
retomar os estudos na vida adulta.

Nesse primeiro momento, aproximadamente vinte pessoas manifestaram
interesse em participar da EJA e realizaram a matricula. O nimero expressivo
de interessados evidenciou a existéncia de uma demanda reprimida por
escolarizagdo no assentamento. Contudo, ao longo das primeiras semanas de
funcionamento das aulas, parte desses matriculados ndo conseguiu efetivar a
frequéncia. Algumas pessoas compareceram apenas aos encontros iniciais
e, posteriormente, desistiram, enquanto outras ndo chegaram a frequentar as
aulas. As desisténcias estiveram relacionadas a diversos fatores, como problemas
de saude, dificuldades visuais, o cansago fisico decorrente do trabalho didrio
no campo, a distdncia entre as residéncias e o local das aulas e a auséncia de
transporte adequado.

Apesar dessas dificuldades, consolidou-se um grupo de doze educandos
que passaram a frequentar regularmente as atividades. Esse grupo era composto
por adultos e idosos, com idades entre 32 e 71 anos, todos moradores do
assentamento Sapucaia. Alguns ja se encontravam aposentados, enquanto outros
ainda exerciam atividades laborais para garantir o sustento diario, conciliando o
trabalho na roga, a pesca, a criacao de animais e a quebra do coco babagu com
a participacao nas aulas. As trajetorias desses sujeitos eram marcadas, em sua
maioria, por processos de exclusdo escolar, interrupgdes precoces dos estudos e
longos periodos afastados da escola, frequentemente associados a necessidade
de trabalhar desde cedo e a inexisténcia de instituigdes escolares proximas ao
local de moradia.

A relacao dos educandos com o trabalho no campo constituiu elemento
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central da experiéncia educativa, pois os saberes construidos na agricultura,
na pesca e nas atividades extrativistas orientaram as praticas pedagogicas e
possibilitaram a articulagdo entre contetidos escolares e cotidiano. Nesse sentido,
a EJA no assentamento Sapucaia afirmou-se como espaco de valorizagdo do
conhecimento camponés, rompendo com a desqualificagao histérica dos saberes
produzidos fora da escola formal.

Os encontros foram realizados no barracdo comunitario do assentamento,
espago cedido pela prépria comunidade diante da inexisténcia de uma escola no
territério. A utilizagao desse espago representou nao apenas uma solugao pratica,
mas também uma escolha politica e pedagogica, ao reafirmar o territério como
lugar legitimo de producdo de conhecimento. O barracdo, ao ser transformado
em sala de aula, passou a abrigar praticas de leitura, escrita, oralidade e didlogo,
fortalecendo o vinculo entre educagio e vida comunitaria.

FIGURA 1 - ESPACO FiSICO

Fonte: Autoria Propria (2025).

A EJA no assentamento Sapucaia configurou-se como uma experiéncia
educativa atravessada por limites estruturais, como a auséncia de infraestrutura
adequada, as distancias geograficas e as exigéncias do trabalho no campo, mas
também marcada por poténcias coletivas que se expressaram no cCOmpromisso
dos educandos com a aprendizagem e na compreensdao da educagdo como
direito e possibilidade de transformacdo. Nesse sentido, a alfabetizagdo
desenvolvida ndo pode ser dissociada do territorio, do modo de vida camponés
e da organizacdao comunitaria, reafirmando a Educagdo do Campo como um
projeto politico-pedagogico comprometido com os sujeitos do campo e com o
reconhecimento de suas trajetorias, saberes e lutas como elementos constitutivos
do processo educativo.
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3. MEDIACAO, ESCUTA E CONSTRUCAO DE VINCULO

A construcao do vinculo entre educadora e educandos constituiu-se
como um processo gradual e profundamente atravessado pelas relagdes sociais e
territoriais proprias do assentamento Sapucaia. Embora, no inicio da experiéncia,
apenas poucos educandos conhecessem diretamente a educadora, a totalidade
da turma estabelecia algum tipo de reconhecimento mediado por lagos familiares
e comunitarios, especialmente por meio da memoria e da presenca de seus avos,
figuras conhecidas e respeitadas na regido. Esse reconhecimento prévio, ainda
que indireto, funcionou como um elemento facilitador da aproximagao inicial,
favorecendo a criagdo de um ambiente de confianca e acolhimento. Segundo
Paulo Freire

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é propiciar
as condi¢des em que os educandos, em suas relagdes uns com os outros
e todos com o professor ou a professora, ensaiam a experiéncia profunda
de assumir-se. Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter
raiva porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de
reconhecer-se como objeto. A assun¢do de nds mesmos nao significa a
exclusdo dos outros. E a “outredade” do “nio eu”, ou do tu, que me faz
assumir a radicalidade de meu eu” (Freire, 2004, p. 47)

Na pratica educativo-critica, a mediagdo do docente consiste em criar
condiges para que os educandos se reconhecam como sujeitos historicos,
sociais e transformadores. Esse processo de “assumir-se” envolve consciéncia,
dialogo e participagdo, permitindo ao educando compreender-se como ser
pensante e comunicante. A relagdo pedagogica, portanto, funda-se na alteridade,
pois o sujeito se constitui na relagdo com o outro. Assim, a mediagao docente
nao exclui, mas integra, fortalecendo identidades individuais e coletivas. Desse
modo, a educagdo torna-se um espago de emancipagdo, no qual aprender
significa também reconhecer-se no mundo e com 0s outros.

De acordo com Freire (2004), o professor que atua de forma critica e
reflexiva possibilita aos educandos compreender que uma das dimensdes mais
significativas da condi¢do humana, enquanto seres historicos, ¢ a capacidade
de conhecer o mundo no mesmo movimento em que se intervém sobre ele. O
conhecimento, nessa perspectiva, nao ¢é estatico nem definitivo, mas marcado pela
historicidade, pois se produz em contextos concretos, supera saberes anteriores e
se mantém aberto a transformacgao. Trata-se, portanto, de um processo continuo,
dindmico e inacabado, proprio de sujeitos histéricos em permanente construgao.

E nesse horizonte que se insere a atua¢io da educadora no assentamento
Sapucaia, cuja presenca no territorio foi mediada ndo apenas pela pratica
pedagdgica, mastambém por vinculos simbolicos e afetivos. Esse reconhecimento
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colaborou para reduzir resisténcias iniciais e para fortalecer o processo de
construgdo do vinculo pedagogico. Em um contexto em que muitos educandos
carregavam experiéncias anteriores de fracasso escolar ou desconfianga em
relagdo as institui¢cdes educativas, a identificagdo da educadora como alguém
que, de algum modo, fazia parte da histéria local contribuiu para a criagido de
um ambiente mais aberto ao didlogo, a escuta e a participagao.

FIGURA 2 - MEDIACAO

Fonte: Autoria Propria (2025).

Ao longo da experiéncia, o vinculo entre educadora e educandos foi
sendo fortalecido pela convivéncia, pela escuta atenta as historias de vida
e pelo respeito aos tempos e as dificuldades de aprendizagem, criando um
ambiente de confianga que favoreceu a participagdo, o compartilhamento de
saberes e o enfrentamento do processo de alfabetizacdo sem o medo do erro.
Essa construgdo do vinculo revelou-se uma condi¢ao pedagogica fundamental
para a permanéncia e o engajamento da turma e evidenciou que, na Educacdo
do Campo, a relagdo pedagdgica esta intrinsecamente ligada ao territorio, a
memoria coletiva e as relagdes comunitarias, sendo elementos essenciais para a
consolidag¢do de uma pratica educativa sensivel, dialdgica e comprometida com

os sujeitos do campo.

4. APRENDIZAGENS, IMPACTOS E DESAFIOS

A experiéncia de alfabetizagdo e escolarizacdo desenvolvida na EJA do
assentamento Sapucaia evidenciou que a aprendizagem vai além do dominio
técnico da leitura e da escrita, alcangando dimensdes subjetivas, sociais e
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politicas. Ancorado na realidade dos educandos e nos principios da educagao
popular, o processo favoreceu a construg¢do da autonomia, da autoestima e da
consciéncia critica.

Observou-se avango progressivo na leitura e na escrita, respeitando
os diferentes tempos e ritmos de aprendizagem. Educandos inicialmente
inseguros passaram a reconhecer letras, silabas e palavras, compreendendo
a fungdo social da escrita em seu cotidiano. Esse percurso ocorreu de forma
processual, valorizando tentativas, erros e descobertas como parte constitutiva
da aprendizagem.

Um elemento central desse processo foi o trabalho sistematico com
palavras geradoras, conforme orientagdes do Caderno do Educador e dos planos
de aula que fundamentaram a pratica pedagogica. As aulas eram iniciadas, de
modo recorrente, com a apresentacdo e a socializagdo de uma palavra geradora,
escolhida a partir da realidade social, politica e produtiva dos educandos.
Entre as palavras trabalhadas ao longo da experiéncia destacam-se: luta, fome,
coletivo, enxada, marcha e bandeira. cada uma delas carregada de significados
profundamente vinculados a vida no campo, ao trabalho do camponés e a
histéria de organizagao e resisténcia associada a Reforma Agréria e ao MST.

As palavras geradoras como /uta possibilitou reflexdes sobre as trajetorias
de vida dos educandos, marcadas pela resisténcia cotidiana, pelo trabalho
arduo e pela busca por direitos, incluindo o direito a educagao. A palavra fome
abriu espago para discussdes sobre desigualdade social, condi¢des de produgao,
dignidade e sobrevivéncia, articulando a alfabetizacdo a compreensdo critica
da realidade socioeconOmica. A palavra coletivo permitiu problematizar a
organizag¢ao comunitaria, o trabalho em mutirdao e a importancia da solidariedade
no campo, reforcando a ideia de que a aprendizagem também € um processo
construido em conjunto.

Ja a palavra enxada, fortemente simbodlica no contexto camponés,
possibilitou a articulacao entre alfabetizagdo e matemadtica do campo, ao
relacionar o trabalho agricola, as medidas utilizadas na roga, a contagem de
linhas, covas e produgdo. A palavra marcha foi trabalhada como expressao de
movimento, organizagdo e luta coletiva, permitindo conexdes com a historia
das mobilizagdes do MST e com a nogao de somar esforcos. Por fim, a palavra
bandeira favoreceu reflexdes sobre identidade, pertencimento e representagao,
articulando simbolos do assentamento, do movimento e do pais a construgdo da
leitura e da escrita.

A partir das palavras geradoras, desenvolvia-se a leitura da palavra por meio
da apresentagcdao de letras, silabas e sons, articulada ao contetido programado
de cada aula, sem se restringir a mera decodificacdo do codigo escrito. Essas
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palavras funcionavam como mediadoras entre a escrita e a experiéncia vivida,
possibilitando a leitura do mundo e a reflexdo sobre as realidades e histérias dos
educandos.

Paralelamente, observou-se maior seguranga na expressao oral, favorecida
pelas rodas de conversa e pela socializag¢do das experiéncias. Esse processo contribuiu
para a constru¢dao de um ambiente pedagdgico mais horizontal, fortalecendo
a autoestima e a consciéncia critica. Assim, a alfabetizacdo assumiu carater
significativo, integrando linguagem, trabalho, matemadtica e identidade camponesa.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia de alfabetizacdo e escolarizagdo desenvolvida no
assentamento Sapucaia reafirma a Educacdo do Campo como um projeto
politico-pedagdgico comprometido com a garantia do direito a educagdao para
sujeitos historicamente excluidos do sistema escolar. Ao longo do capitulo,
buscou-se evidenciar que alfabetizar no campo nao se limita & aprendizagem
técnica da leitura e da escrita, mas constitui um processo formativo amplo,
atravessado por dimensdes éticas, sociais, culturais e politicas.

O relato de experiéncia permitiu compreender que a EJA, quando
articulada a realidade camponesa, exige praticas pedagogicas sensiveis ao
territorio, ao trabalho e as trajetorias de vida dos educandos. A organizacdo das
aulas aos finais de semana, a utilizacdo do barracio comunitario como espago
educativo e a valorizagdo dos saberes do campo evidenciam a necessidade de
construir propostas educativas flexiveis, dialdgicas e contextualizadas, capazes
de responder as condi¢des concretas de vida dos sujeitos do campo.

A centralidade da media¢do pedagbgica, da escuta e da construgdao de
vinculos mostrou-se fundamental para a permanéncia dos educandos no processo
educativo. A criacdo de um ambiente de confianga, respeito e reconhecimento
contribuiu para o fortalecimento da autoestima, da oralidade e da participagao
dos educandos, possibilitando que se reconhecessem como sujeitos capazes de
aprender, ensinar e transformar suas realidades. Nesse sentido, a alfabetizagdao
assumiu um carater emancipatério, articulando leitura da palavra e leitura do
mundo.

O trabalho com palavras geradoras revelou-se uma estratégia potente para
integrar alfabetiza¢do, matematica, trabalho e identidade camponesa. Ao partir
de termos vinculados a vida no campo e as lutas sociais, foi possivel promover
aprendizagens significativas e reflexdes criticas sobre o cotidiano, os direitos e a
organizag¢ao coletiva dos educandos.

Por fim, os desafios enfrentados, como a frequéncia irregular, os limites
estruturais e a conciliacdo entre trabalho e estudo, evidenciam a urgéncia de
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politicas publicas que garantam condi¢des adequadas para a efetivagdao da
Educacgdo do Campo. Ainda assim, a experiéncia em Sapucaia demonstra que,
mesmo diante de adversidades, a educacdao pode se afirmar como pratica de
resisténcia cotidiana, reafirmando a dignidade, a identidade e o protagonismo
dos povos do campo.
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“0 MENINO QUE CARREGAVA AGUA NA
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1. INTRODUCAO

ituamos a construg¢do deste ensaio junto ao Programa de Pos-

Graduagdo em Educac¢do Doutorado, na modalidade de programas
profissionais. As atividades desenvolvidas buscam articular a formagdo
humana e o mundo académico com a pratica profissional. Assim, o programa
profissional da Uergs visa a formagdo de profissionais que ja atuam na area
da educagdo e que sentem a necessidade de realizar pesquisas a partir de suas
proprias inquietagdes, permitindo uma articulagdo com o contexto escolar.

Em 2025/02, no componente curricular “Seminario integrador: educagao,
culturas, linguagens e praticas sociais”, ministrado pelas professoras doutoras
Helena Venites Sardagna, Rita Cristine Basso Soares Severo, Rochelle da Silva
Santaiana e Veronice Camargo da Silva, discutimos sobre Educac¢do, escola
e suas epistemes, a utopia do pensamento pedagdgico, as Proveniéncias da
educabilidade moderna, entre outros conceitos. Ainda, durante o componente,
nos debrucamos sobre alguns textos que problematizam as pesquisas em
educacgdo, sob analise dos campos tedricos de perspectivas pos-criticas. Como
forma de aprofundar os conhecimentos apresentados em aula, a avaliagdo final
do componente propde realizar um ensaio conceitual que analise e articule o
conceito de humanismo e as relagdes impostas & educagao.

1 Mestre e Doutoranda Profissional em Educagdo pelo Programa de Pés-graduagdo em
Educacdo (PPGED-MP) da Uergs. E-MAIL: edimeia-souza@uergs.edu.br.

2 Mestre e Doutoranda Profissional em Educagdo pelo Programa de Pés-graduagdo em
Educac¢ido (PPGED-MP) da Uergs. E-MAIL: andreia-santos@uergs.edu.br.

3 Doutora em Educagdo pela UFRGS. Professora da Universidade Estadual do Rio Grande
do Sul (Uergs), docente do Programa de Pés-graduagdo em Educagdo da Uergs Mestrado
e Doutorado Profissional em Educacdo. E-MAIL: rochele-santaiana@uergs.edu.br.
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[...] compreendo “humanismo” no sentido filosofico. Representa a
pressuposi¢ao de que € possivel conhecer e articular a esséncia ou natureza
do ser humano e usar esse conhecimento como um fundamento para
nossos esforgos politicos e educacionais (Biesta, 2013, p.11).

Para Biesta (2013), o humanismo ¢ a pressuposi¢do da esséncia do ser
humano e esse conhecimento é o fundamento de muitos movimentos sociais
e da educacdo. Neste sentido, a escola contemporanea é constituida por esse
paradigma. Neste ensaio buscamos suspender os pontos que conectam a
constituicdo da educagdo sob a égide desses conceitos e como impactam na
producdo de subjetividades para as criangas e, consequentemente, adultos. Para
isso utilizamos, como material empirico de analise, 0 poema de Manoel de
Barros, “O Menino que carregava agua na Peneira”.

2. EDUCACAO, ESCOLA E SUAS EPISTEMES

Ao longo da histéria muitos génios foram incompreendidos, tratados
como idiotas, malucos, esquisitos. Thomas Edison foi considerado incapaz e
mandado para casa para ser educado pela mae e depois se revelou um inteligente
inventor, que descobriu a eletricidade, tdo importante para a modernidade. Na
tentativa de estabelecer padrdes de comportamento considerados aceitaveis
e adequados ao ser humano, forjaram-se muitas subjetividades. A escola vai
estabelecer e praticar essas teorias com mais afinco e identificar os inaptos e
aptos para trabalhar. Comenius (1621-1657), em sua obra “Didatica Magna”, a
primeira investida na prescricao da Pedagogia, ja definia “O homem, enquanto
tem corpo, é feito para trabalhar; vemos, todavia, que de inato ele ndo tem sendo
a simples aptiddao”, muito embora sua abordagem tratasse a educagdo como
fundamental a todos, sem excecao, ja predeterminou que o homem ¢ feito para
trabalhar e que todos devem ser ensinados até atingir esse proposito.

Algumas infincias nado ficam a margem dessas determinag¢des. Kant
também é central na constituicdo da educabilidade moderna. Em Sobre a
Pedagogia, afirma: “O homem sé pode tornar-se homem pela educagdo.”
Tal formulagao, fundadora da pedagogia moderna, carrega a ideia de que a
crianca se encontra em condicio de menoridade e deve ser conduzida ao uso
pleno da razdao. Assim, a racionalidade constitui o marco da humanidade,
posicionando criangas e outros grupos como “ndo ainda racionais” ou “nao
plenamente humanos”. Além disso, Kant reconhece que: “A disciplina
transforma animalidade em humanidade.” Essa visdo refor¢a a nog¢do de que
educar é corrigir, endireitar, moldar — ideia que sera amplamente questionada
por pensadores contemporaneos, entre eles Biesta e Narodowski.
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Para este ensaio, também trazemos, inspiradas em Michel Foucault,
uma andlise de como os discursos, constituidos a respeito da pedagogia,
impactam a educagao, que incide sobre as infincias na contemporaneidade. A
fim de construir esse movimento analitico, trazemos 0s textos e conceitos sobre
educacao, que foram discutidos em aula, para analisarmos um pouco da historia
e bibliografia do poeta brasileiro Manoel de Barros, que retrata a simplicidade
da infancia em sua obra.

2.1 Manoel de Barros e as Infancias que Escapam

Ao analisar a historia de Manoel de Barros como um poeta “(in)sujeito?”,
podemos pensa-lo como um sujeito poeta em formagdo na sua infincia, ou
um poeta que nio sujeita a si mesmo ao pré-determinismo. E possivel observar
como ele era considerado esquisito e inadaptado ao mundo e como se mostrou
brilhante através das palavras. Para entender esse movimento, propomos a
escansao do poema “O menino que carregava agua na Peneira”, relacionando-o
com a constituicdo da educagdo, através das pesquisas de Biesta (Além da
Aprendizagem), Naroodowski (Comenius e a Educac¢do) e Kant (Sobre a
Pedagogia).

Manoel de Barros, conhecido como o poeta das infincias também
contava que, em sua infincia e ao longo de sua vida adulta, se sentia inadequado
e esquisito e declarou isso em varios momentos, em sua obra. Como versou
através do eu-lirico do poema “O Fazedor de Amanhecer” em: “Fui aclamado
como idiota pela maioria das autoridades na entrega do Prémio/ E a gloria entronizou-se
para sempre em minha existéncia.” Ou em “Apanhador de Desperdicios” , nos versos
“Tenho em mim um atraso de nascenga.”, ou ainda em “Deus Disse”, quando escreve
“S6 ndo desejo cair em sensatez./ Ndo quero a boa razdo das coisas. /Quero o feitico das
palavras.” Assim também o faz em seu poema “O Menino que carregava agua
na Peneira”, que veremos mais adiante, de maneira a explicitar que o eu-lirico
trata-se do proprio autor por ser o poeta falando, e em muitos outros escritos,
deixando implicitamente a ideia de estar falando de si mesmo. Descrito como:

7

[...] um homem-passarinho, é um poeta-gatilho, é um texto-presente,
¢ vida-pedago. Natural de Cuiaba, Mato Grosso, ele deixou uma das
mais sélidas obras de poesia que a literatura nacional possui. Os poemas
produzidos pelo “passarinho” sdo simples, sem floreios, sem grandes
impactos. E é justamente na simplicidade que Manoel de Barros faz sua
morada e equilibra seu valor estético® (Blog O Povo, 2025).

4 “AsPalavras e as Coisas” (1966). O “homem” como invengao historica das ciéncias humanas.

5 Disponivel em: https://blogs.opovo.com.br/leiturasdabel/2018/08/13/manoel-de-barros-
o-escritor-e-a-infancia/ Acessado em 31/08/2025.

199



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

E considerado um poeta genial por suas invencionices com o uso das
palavras. Demonstrando que aquilo que o diferencia e destaca, € justamente nao
atender a determinadas expectativas. O poeta queria fazer um livro para cada
fase da vida: infancia, juventude e velhice. Ao invés disso, produziu trés volumes
reunindo todas as suas trés infancias. Em vida, Manoel teve apenas infancias
— ele costumava dizer. Veremos a seguir o poema, de Manoel de Barros, na
integra, para a partir dele suscitar as problematizagdes pertinentes a este ensaio.

O Menino que Carregava Agua na Peneira

Tenho um livro sobre 4guas e meninos.
Gostei mais de um menino

que carregava agua na peneira.

A mae disse que carregar agua na peneira
era 0 mesmo que roubar um vento e

sair correndo com ele para mostrar aos irmaos.
A mae disse que era 0 mesmo

que catar espinhos na agua.

O mesmo que criar peixes no bolso.

O menino era ligado em despropositos.
Quis montar os alicerces

de uma casa sobre orvalhos.

A mae reparou que o menino
gostava mais do vazio, do que do cheio.
Falava que vazios sao maiores e até infinitos.

Com o tempo aquele menino
que era cismado e esquisito,
porque gostava de carregar dgua na peneira.

Com o tempo descobriu que
escrever seria 0 mesmo
que carregar agua na peneira.

No escrever o menino viu

que era capaz de ser noviga,

monge ou mendigo a0 mesmo tempo.

O menino aprendeu a usar as palavras.

Viu que podia fazer peraltagens com as palavras.
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E comegou a fazer peraltagens.

Foi capaz de modificar a tarde botando uma chuva nela.
O menino fazia prodigios.

Até fez uma pedra dar flor.

A mae reparava o0 menino com ternura.

A mae falou: Meu filho vocé vai ser poeta!

Vocé vai carregar agua na peneira a vida toda.

Vocé vai encher os vazios

com as suas peraltagens,

e algumas pessoas vao te amar por seus despropositos!

Ja nas duas primeiras estrofes o eu-lirico fala de seus gostos fora da logica
comum que determina o que é ser humano, de forma educacional, prescrita e
aprendida através das intervengdes configuradas pela educagdo como praticas
(Biesta, 2013, p.8). Quando Manoel de Barros afirma que de um livro sobre
agua e meninos, gostou mais de “um menino que carregava agua na peneira”.
Sua mae mostrou outros exemplos que correspondiam a ideia de “carregar
agua na peneira” demonstrando ser algo inutil, impossivel, irreal e ildégico, um
“desproposito”. E aqui entdo a propria mae tenta fazé-lo compreender que seu
pensamento nao se enquadra em uma logica pré-estabelecida.

Os fundamentos humanistas prescrevem o modelo ideal de ser humano e
fundam a constituicdo da educagdo em um processo que é detalhado pela Diddtica
Magna de Comenius. Outros estudiosos da constitui¢ao do sujeito e da educacao
confirmam esta premissa em suas pesquisas, quando afirmam que “O sujeito
nao ¢ algo manifestado pela sua propria iniciativa” (Biesta, 2013, p. 50), fica
evidente que existe uma interferéncia externa no modo de ser deste sujeito. Neste
ponto, podemos compreender que existe uma designacao pré-determinada para
o sujeito, [...] o eu mesmo é o “ndo-ser-capaz-de-escapar-de-uma-designacao”
(Levinas apud Biesta, 2013, p. 52). Também, segundo Narodoowscki (2006, p.
16), Comenius implantou um paradigma transdiscursivo, que foi o nucleo de
ferro do discurso pedagogico moderno e que perdura até a contemporaneidade.

A produgao de uma definicdo do que seria o ser humano causou muitas
desumanidades. Principalmente para as criangcas. Como podemos observar na
poesia de Manoel de Barros, que denuncia como isso se deu em sua propria
infancia. A pré-determinacao de propositos até mesmo para a imaginagao,
limita as possibilidades de ser crianca.

De um ponto de vista educacional, o problema com o humanismo é
que ele especifica uma norma do que significa ser humano antes da real

manifestacdo de “exemplos” de humanidade. O humanismo especifica o
que a crianga, o estudante ou o “recém-chegado” deve se tornar antes de
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lhes dar a oportunidade de mostrar quem eles sdo e quem eles desejam ser.
O humanismo parece assim incapaz de estar aberto para a possibilidade de
que os recém-chegados possam alterar radicalmente nossa compreensao do
que significa ser humano. O humanismo parece excluir a possibilidade de
que a crianga recém-nascida possa ser um novo Gandhi, de que a estudante
em nossa sala de aula possa ser uma nova Madre Teresa, ou de que o recém-
chegado possa ser um novo Nelson Mandela (Biesta, 2013, p. 13).

Ao definir o que ¢é aceitavel em termos de ser humano, restringe-se todas as
possibilidades que poderiam vir a ser, determina-se muito mais o que fica fora do
que é predeterminado, inviabilizando as possibilidades de outras compreensoes
sobre o que significa ser humano, “O problema com o humanismo é, portanto,
que ele propde uma norma de humanidade, uma norma do que significa ser
humano, e, ao fazé-lo, exclui aqueles que nao vivem ou sdo incapazes de viver
de acordo com essa norma” (Biesta, 2013, p. 12).

O menino-poeta ¢ um desses excluidos. Ele ndo corresponde a
universalidade da razao; prefere vazios, imagina o impossivel, cria sentidos onde
nada ha. Mais adiante, Biesta observa: “O humanismo especifica o que a crianga,
o estudante ou o ‘recém-chegado’ deve se tornar antes de lhes dar a oportunidade
de mostrar quem eles sao” (2013, p. 13). O poema, ao contrario, mostra uma
infancia que deseja ser descoberta antes de ser moldada — uma infancia que se
faz no vazio, na peraltagem, na invengdo. Também Levinas, citado por Biesta
(2013), aponta que o sujeito é aquele que carrega “uma designacao da qual ndo
pode escapar”, revelando a for¢a das normas que pesam sobre o individuo. O
menino tenta escapar dessa designagdo pela imaginacio e pela poesia.

2.2 A crise do humanismo e o gesto poético como resisténcia

Biesta (2013, p. 12) afirma:

[...] a crise do humanismo ndo esta localizada nessas desumanidades
como tais, mas [...] no fato de que muitas dessas desumanidades foram
realmente baseadas e motivadas por uma defini¢do particular do que
significa ser humano.

As infancias de Manoel de Barros revelam justamente esse processo:
modos de ser sdo reprimidos em nome de uma defini¢ao universal do humano.
Biesta propde superar os fundamentos humanistas e tratar o significado de ser
humano como questao radicalmente aberta: “[...] uma questao que sé podemos
responder participando na educagio, e nio antes dela” (Biesta, 2013). E nesse
horizonte que o poema se torna resisténcia: carregar agua na peneira ¢ uma
critica a padronizagido da imaginac¢ao. Quando o eu lirico nos faz perceber que
escrever ¢ carregar agua na peneira, cria um espaco que a escola moderna ndo
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prevé: um espago para a inutilidade criadora, para a poesia como desvio. Ao
final, a mae reconhece que ele serd poeta — aquele que viverd dos despropositos.

Novas poesias

O poema de Manoel de Barros, analisado a luz das reflexdes criticas de
Biesta, Kant e Narodowski, permite pensar a educa¢ao para além do paradigma
humanista que define previamente o que é o humano e o que a crianga deve se
tornar. “O menino que carrega agua na peneira” aborda uma infancia que escapa
as designagOes, que inventa, que cria e que afirma o valor do desprop6sito contra
aracionalidade utilitaria. O gesto poético de “carregar agua na peneira” se torna
metafora para um modo de existir que ndo cabe nas prescrigdes pedagodgicas
modernas — um modo que reivindica a abertura do humano a pluralidade das
infancias e o direito de ser fora da norma e de criar outros mundos possiveis.
A partir da perspectiva proposta na analise dessa metafora: que tenhamos um
olhar que permita as infancias seus vazios, suas perdas, suas inveng¢des; que nao
tente preencher com utilidade aquilo que ¢ infinitamente maior que qualquer
finalidade, as novas poesias possiveis.
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Educacao Infantil. E os Objetivos especificos: descrever as praticas pedagdgicas
antirracistas na convivéncia escolar; compreender as ag¢des pedagdgicas
propostas conforme os documentos norteadores na Educacido Infantil sobre
as praticas antirracistas; analisar as intervengdes de praticas antirracistas na
Educac¢io Infantil.
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Dessa forma, é notorio que o trabalho contribui significativamente para
o processo de ensino e aprendizagem das criangas. Isso ocorre porque o fazer
pedagogico elencado as didaticas pedagogicas tem o poder de transformar o
individuo em seu contexto de formacdo, tendo a crianga como o centro, na
desenvoltura de suas poténcias e de suas realidades por meio das brincadeiras
em sala de aula.

O presente estudo tem como escopo a analise das contribuigdes das analises
pedagdgicas, segundo os documentos norteadores, no tocante aos preconceitos
raciais vivenciados. Busca-se, por meio desta pesquisa, contribuir para a melhoria
da qualidade do ensino, tanto na sala de aula quanto na sociedade, por meio do
desenvolvimento de uma formag¢ao moral, ética e cidada.

No tocante ao percurso metodologico, foi realizada uma revisao
sistematica de abordagem qualitativa, utilizando-se o0 método PRISMA para a
andlise de artigos e documentos. O Projeto Politico-Pedagdgico - PPP e a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC foram considerados.

O presente estudo justifica-se pela necessidade de analisar criticamente
a producgdo cientifica e os documentos norteadores, identificando lacunas,
desafios e intervengdes em praticas pedagdgicas antirracistas. A sistematizagcao
de conhecimentos tedricos e normativos subsidia a reorganizagao curricular, o
planejamento docente e a formagdo continuada, fortalecendo uma educagdo
equanime, valorizada da diversidade e promotora de justica social nos primeiros
anos de escolarizacio.

2. DESENVOLVIMENTO

Relatar o papel do educador como fundamental para a constru¢ao de uma
moralidade baseada em praticas antirracistas ¢ um desafio a ser cumprido nas
instituigdes escolares, principalmente quando a mobilizagao deve ser feita a partir
da Educac¢do Infantil. Nisso, propor praticas que garantam a sustentabilidade de
intervengdes sociais € um dos primeiros passos reflexivos para os acontecimentos
na sala de aula e fora dela, cuja barreira é o racismo (Picango, 2024).

E evidente que quando garantimos que a crianca negra e a crianga branca se
sintam seguras e orgulhosas de suas caracteristicas, abrimos espago para a aceitagao
real. O trabalho com a tematica racial nesta fase ¢é vital: ele exige que o educador
ndo ignore a questao racial, mas a utilize como ferramenta para formar identidades
saudaveis. Ao agir com inten¢do, a escola deixa de reproduzir preconceitos e passa
a escrever uma nova historia de respeito (Ressurreicao; Batista, 2024).

Com isso, trabalhar as caracteristicas individuais de cada sujeito ¢é
sindnimo de resisténcia e resiliéncia por parte de toda a equipe pedagbgica. A
construcao da identidade, sem duvidas, perpassa por um processo que em alguns
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casos ¢ consequéncia do preconceito escolar. Por esse motivo, é necessario
questionamentos e diferentes posicionamentos sobre a tematica ético e moral
contendo a racialidade como ponto principal de partida nessa caminhada
(Santos; Oliveira, 2025).

Um fato, é que ninguém nasce com preconceito, pois ¢é algo aprendido, que
se ensina através de um sistema opressor, cuja divida historica é avistada desde
a Educacdo Infantil até os altimos anos da vida académica. Essa afirmacao tem
um peso real, quando por exemplo, com frequéncia um negro ¢ rejeitado de um
determinado emprego por sua cor, ou quando o salario é menor. Todas essas
questdes sao ricas de discussdes que podem buscar solugdes e a emancipagao
social (Mesquista; Dias, 2024).

Nesse contexto, pode ser discutido no dmbito escolar uma pedagogia
decolonial, que pense sistemicamente ¢ de um ponto de vista epistémico,
ndo negando e invisibilizando o contexto racial de cada individuo, de cada
crianga. Nesse sentido, a pedagogia decolonial e antirracista busca desfazer
o silenciamento dessas pessoas de cor, ao entender que sdo inferiorizadas e,
por isso, ndo se sentem pertencente a sua ancestralidade, identidade, que pela
sociedade insiste em apagar suas origens (Cruz, 2020).

Nessa perspectiva, o professor deve ser o propulsor primordial desse
papel que ¢ trazer para as criangas uma educagdo rica nos saberes silenciados
sobre o que é ser negro, sobre a historia e sua afrodescendéncia, bem como
também evidenciar as maliciais sociais por tras das atitudes. A ampliacao desses
discursos na Educagdo Infantil, necessita ser uma pratica de dialogo, de um
olhar que alcance a todos os lados, que retrate, ainda sim, a diversidade racial
no pais e a sua miscigenacao. Nesse contexto, a dialética é um desses alicerces
utilizados pelo educador (Freitas, 2023).

Nesse sentido, podemos perceber no uso do didlogo a importancia para
o ensino aprendizagem das criangas, podendo discutir sobre diversas tematicas
que sdo essenciais para entender a identidade étnica racial e a sua aquisi¢ao ao
longo do tempo. Com isso, a dialética aliada a outro fator que ¢é a ludicidade
pode serem considerados grandes potencias para o desenvolvimento e
estruturamento desses debates, de modo claro e pacifico entre todos, instigando
assim a curiosidade de aprender mais e poder se aprofundar, ao mesmo tempo
em que constrdi um ambiente respeitoso trabalhando conceitos do que seria
certo ou errado no dmbito racial (Almeida, 2019).

Nesse contexto, é possivel afirmar que estratégias como essas sdo ja
consideradas uma base para entender as fissuras e rachaduras de lutas coloniais
em prol da existéncia, que podem ser compreendidas através da visibilidade
do conhecimento do outro, de sua validagdo, para que assim de fato haja uma
transformacgao social (Gomes, 2017).
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A construgao da identidade e sua aceitagao passam por diversos processos
que podem impactar de forma positiva ou negativa para o individuo. E nitido
que as criangas veem na televisdo, nos jornais e em outros espacgos seja ele
de trabalho ou ndo, uma dicotomia entre o negro e o branco, papeis esses
erguidos pelo fator social. Por isso, muitas criangas, para se sentirem aceitas
pelas grandes representagOes de suas realidades buscam constantemente pelo
embranquecimento, mesmo que isso custe ndo se autodeclarar negra, mesmo
que custe negar sua afrodescendéncia (Cunha, 2017).

Aprender vai além do convivio cotidiano; trata-se de como o aluno
replica esse conhecimento no mundo. Ao levar para a sala de aula as trajetorias
de sucesso e os espacos ocupados pela populagdo negra, a escola promove a
autoestima e celebra a pluralidade cultural. A grande questdo, contudo, ¢ romper
o siléncio sobre a aplicabilidade desse ensino, garantindo que ele ndo seja apenas
informativo, mas sim um dialogo transformador que faga sentido na vida de
quem aprende (Blank, 2023).

3. PERCURSO METODOLOGICO

A metodologia empregada neste estudo fundamentou-se em uma revisao
sistematica de abordagem qualitativa, utilizando o método PRISMA para analise
de artigos e documentos. Foi realizada uma revisao bibliografica de artigos
vinculadas ao objeto de estudo, com o proposito de coletar, analisar, categorizar
erealizar uma analise critica aprofundada das categorias estabelecidas. O recorte
da pesquisa incluiu publicagbes na plataforma Google Académico entre janeiro
de 2021 e setembro de 2026, abarcando os ultimos seis anos, critério justificado
pela necessidade de examinar produgdes académicas recentes, de modo a
identificar tendéncias e atualizagdes pertinentes as areas de investigacao.

Quanto a amostra, foram selecionados artigos publicados entre janeiro
de 2021 a janeiro de 2026. Para a busca e a coleta de dados, empregaram-se 0s
descritores “Documentos Norteadores”, “Educacido Infantil”, “Contextos Raciais”
e “Praticas Pedagogicas”. Os procedimentos de exclusdao priorizaram trabalhos
com maior relevancia, aferida por meio da analise dos resultados e conclusbes
apresentadas. Dentre as 220 pesquisas identificadas, apenas 8 foram selecionadas,
considerando o grau de importancia dos objetivos relacionados a area estudada.

De acordo com Donato e Donato (2019), existem quatro etapas
essenciais que funcionam como critérios de aceitacdo na revisao sistematica:
I) ser exaustiva, incluindo todos os aspectos considerados fundamentais para a
pesquisa; II) adotar uma base metodologica rigorosa; III) definir claramente o
problema de pesquisa, desenvolver protocolos para a busca na literatura, realizar
a coleta, compilagdo, triagem e analise dos dados; IV) envolver, no minimo,
duas pessoas na triagem dos artigos e extra¢ao dos dados.
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Neste contexto, foi realizado conforme o PRISMA (Preferred Reporting
Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), seguindo as diretrizes baseadas em
evidéncias para condugdo de revisOes sistematicas e elaboracao de diagramas de
fluxo, conforme descrito por Stefani e Delgado (2021).

A abordagem qualitativa prioriza a compreensdo dos significados das
experiéncias dos participantes, analisando diferentes perspectivas e contextos
com foco na subjetividade (Guerra et al, 2024).

A seguir, expOe-se a analise dos autores e suas concepgdes acerca da tematica
pesquisada, identificando-se os principais pontos da pesquisa. A organizagao dos
dados obtidos ¢ realizada a partir de duas categorias distintas. Todos os arquivos
utilizados pertencem a classe de artigos cientificos. A primeira tabela destaca os
dados iniciais dos participantes do estudo. Os resultados da pesquisa, apresentados
na segunda sec¢do, constituem a fundamentagao para a analise.

Com o intuito de elucidar a pesquisa, foi necessario categorizar o objeto de
estudo em duas partes principais: o fazer pedagdgico e suas praticas antirracistas,
bem como o dialogo entre o racismo e os documentos norteadores. Com base nas
informagdes coletadas, foi realizada uma analise preliminar dos dados relevantes
para a pesquisa sobre praticas pedagdgicas antirracistas no contexto escolar.

Tabela 1 — Artigos com as analises dos autores.

Autor Ano Delineamento Participantes
Nunes et al. (2026) ?Sigllil:;gg)ho‘gmﬁca Obra Tay6 em Quadrinhos
Pereira; Borba; (2025) pesquisa etnografica Trés reunides da associagao, incluindo
Farias (Qualitativo) a modalidade de ensino quilombola.
Sena (2024) FS?ER::; ibvlé))l10graﬁcz:1 rCl)ar]e;(Insmo no Brasil e seus reflexos
. Revisdo de literatura Dados estatisticos, obras, artigos
Brasil et al. (2024) (Qualitativo) cientificos, leis
e . o .. 14 criangas com idades entre 4 e 5
Silva; Qllvelra, (2024) Pesqu}sa _exploratorla descritiva anos, dentre elas 10 negras, 3 brancas
Aleixo (Qualitativo) s
e 1 asidtica.
Santos; . e,
Marchiori; | (2023) ggsg(‘)‘r‘l;z';‘gleﬁgﬁca (Estado | 27 ¢ 2balhos
Melo
Silva; Amorim | (2022) E:;?ctlrl:?é]zilgléo(ggszgt?tivo) Livros, revistas, artigos académicos
Gomes et al. (2021) | Pesquisa bibliografica Catalogo de Teses & Dissertagdes da
(Qualitativo) Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior

Fonte: Batista ez al., 2026.

Conforme destacado na primeira tabela, referente aos dados iniciais
dos autores utilizados, foram detalhados conforme nome e ano de publicagio,
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delineamento e participantes. Para tanto, oito artigos foram utilizados no periodo
de 2021 a 2026.

De acordo demonstrado na analise, os anos de 2024, apresentaram
trés trabalhos cada, ao passo que os anos de 2021, 2022, 2023, 2025 e 2026
obtiveram um trabalho cada. Conforme os dados foi realizada uma revisao
de literatura, cinco pesquisas bibliograficas, uma pesquisa etnografica e uma
pesquisa exploratéria descritiva. No tocante as abordagens, sete trabalhos foram
desenvolvidos com base na metodologia qualitativa e um trabalho foi elaborado
com o uso do método de estudo de conhecimento. Dentre os participantes, foram
destacados artigos, teses e dissertacdes, livros, obras, documentos e analises de
contexto do Brasil em relagdo ao racismo.

Quadro I: resumo dos resultados alcancados pelas pesquisas dos autores.

A centralidade da ancestralidade africana na narrativa amplia as possibilidades de cumprimento efetivo da
Lein® 10.639/03, ao deslocar o ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana de uma abordagem
pontual para uma pratica pedagdgica cotidiana, atravessada pela ludicidade, pela imaginagdao e pelo
reconhecimento da diversidade. (Nunes ez al., 2026).

A reestruturagdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) deve envolver a participagdo ativa da
comunidade, reconhecendo suas especificidades e necessidades, e ser respaldada por politicas de
formagdo continuada para os profissionais da educagdo. A formagdo continuada e a valorizagdo
da histéria e cultura quilombola sao fundamentais para uma educag@o inclusiva e transformadora
(Pereira; Borba; Farias, 2025).

Ao combater o racismo na infincia, estamos combatendo também suas manifestagdes futuras na
vida adulta. Criancas sao influenciadas pelo ambiente em que vivem. Se crescerem valorizando a
diversidade e promovendo a igualdade, serdo adultos conscientes e engajados na luta contra o racismo
(Sena, 2024).

O papel do educador ¢ fundamental para combater o racismo, reconhecendo e valorizando as culturas
negras e indigenas. Torna-se imprescindivel que a educagdo antirracista seja implementada desde os
anos iniciais do ensino fundamental, fomentando praticas que valorizem a diversidade cultural e étnica
(Brasil et al., 2024).

A Educagao Infantil como promotora das primeiras experiéncias de escolariza¢do das criangas pode
se constituir motor do desenvolvimento e da construg¢ao da identidade e tem como desafio promover
uma educagdo antirracista, rompendo com o sistema gerador de preconceito e de discriminagao racial
(Silva; Oliveira; Aleixo, 2024).

O protagonismo das criangas e a valorizagao das escutas infantis, reconhecendo o direito a participagdo
dessas/es cidadds/os de pouca idade nas propostas pedagogicas. A formagao continuada enfrenta o
racismo. A educagdo étnico-racial no universo infantil valoriza a histéria dos povos africanos e da
cultura afro-brasileira, promovendo a equidade (Santos; Marchiori; Melo, 2023).

Na educagdo infantil, os alunos, também, sdo vitimas do racismo, advindo, muitas vezes, dos colegas,
dos funcionarios da escola e até mesmo dos professores. O professor da educagao infantil necessita
criar propostas pedagdgicas capazes de trabalhar a identidade africana de forma ludica e prazerosa,
objetivando sua valorizagao (Silva; Amorim, 2022).

As questOes sobre diversidade étnico- raciais precisam ser discutidas e trabalhadas cotidianamente, e
nao reduzidas a datas comemorativas. As institui¢cdes devem descentralizar os curriculos eurocéntricos
e construir atividades que ajudem na formagao da identidade negra, como brincadeiras e brinquedos,
literatura infantil e imagens que colaborem nessa construgdo. (Gomes et al., 2021).

Fonte: Batista et al., 2026.
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A partir da construg¢do do primeiro quadro, foi necessario empregar
duas categorias para a analise: o fazer pedagdgico e suas praticas antirracistas;
o dialogo entre racismo e documentos norteadores. A partir dos pontos
anteriormente mencionados, o trabalho busca garantir uma melhor dindmica
e autonomia, contribuindo, assim, para a compreensao da temdtica abordada.

Dando inicio a primeira categoria, percebe-se que as criangas chegam
a escola trazendo consigo saberes construidos a partir de suas vivéncias e
experiéncias sociais, 0 que evidencia que ja sdo portadoras de conhecimentos
prévios. No entanto, reconhece-se a necessidade de ressignificar e ampliar esses
saberes por meio de praticas pedagogicas intencionalmente planejadas. Nesse
sentido, a escola configura-se como um espago privilegiado e potencializador
da formacgao integral, sendo fundamental a implementacdo de estratégias e
propostas pedagogicas que promovam o didlogo, a inclusao e o reconhecimento
da diversidade desde a EI (Mews et al., 2024).

No que se refere a educacdo para as relagdes étnico-raciais, Ferreira e
Gomes (2024) destacam que a efetivagao da Lei n°10.693/03 ainda constitui um
desafio no cotidiano escolar, especialmente no ambito da EI. Embora a legislagao
represente um avango significativo no reconhecimento da historia e da cultura
afro-brasileira e africana, sua implica¢ao nas praticas pedagdgicas ocorre, muitas
vezes, de forma pontual, fragmentada e desarticulada no curriculo escolar.

Nesse sentido, Santos et al., (2025) ressaltam que a EI se configura como
um espago estratégico para a promog¢ao de uma educagdo antirracista, uma vez
que € nesse periodo que as criangas iniciam a constru¢do de suas identidades
sociais, culturais e étnico-raciais. Assim, torna-se fundamental a presenca de
praticas pedagdgicas intencionalmente voltadas a valoriza¢do da diversidade, a
fim de evitar a naturalizacao de estereotipos, preconceitos e desigualdades desde
os primeiros anos de escolarizacao.

Conforme os autores Brasil, et al., (2024) analisam o racismo como um
fendmeno sociogenético e estrutural, presente nas diversas instituigdes sociais,
incluindo a escola. O racismo nao se manifesta apenas por meio individuais,
mas também se expressa nas escolhas do curriculares, nos materiais didaticos
e nas praticas pedagbgicas, que frequentemente reproduzem uma lbgica
eurocéntrica e excludente. Quando a escola deixa de problematizar as relagdes
étnico-raciais e de valorizar a diversidade cultural, contribui para a perpetuagao
de desigualdades histéricas que afetam, sobretudo criangas negras, reforcando
a necessidade de curriculos comprometidos com a equidade e a justica social.

Sousa, (2023) enfatiza que a educagdo antirracista na EI exige uma
abordagem critica, continua e intencional, voltada a problematiza¢do e a
transformagdo de praticas institucionais tendem a reproduzir desigualdades
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raciais ao restringirem a inclusdo de conhecimentos experiéncias e narrativas de
criangas pertencentes a diferentes grupos étnico-raciais.

Chegando a segunda categoria da pesquisa, ¢ visto que os documentos
utilizados para regulamentar e assegurar as leis, agdes e propostas pedagdgicas
na educagdo incluem, sobretudo, a BNCC e o PPP da Secretaria Municipal
de Educagdo do municipio de Floriano, Piaui. Esses documentos estabelecem
referéncias fundamentais para analise das possibilidades de agdes desenvolvidas
nas praticas pedagogicas dos professores da EI, especialmente no que se refere a
abordagem das relagdes étnico-raciais no contexto escolar.

A BNCC reafirma o papel pedagdgico da escola no enfrentamento das
desigualdades raciais ao estabelecer principios orientados pela inclusdo, pela
equidade e pela valorizagdo das diferengas culturais. Ao apresentar orientagdes
educacionais voltadas ao reconhecimento do outro em suas multiplas dimensdes
sociais, culturais e étnico-raciais, o0 documento busca promover uma educagao
comprometida com o respeito a diversidade e com a valorizagdo das identidades
presentes na realidade escolar especialmente desde a EI, etapa fundamental para
a construgao de valores, atitudes e percepgoes sociais (Brasil, 2018).

A inclusdo dos temas obrigatorios definidos pela legislagao vigente, como a
historia da Africa e das culturas afro-brasileiras e indigena, deve ultrapassar uma
abordagem meramente retérica, possibilitando a compreensao dessas populagoes
como protagonistas da propria historia do Brasil. A relevancia da histéria desses
grupos humanos reside na possibilidade de os estudantes compreenderem o
papel das alteridades presentes na sociedade brasileira, comprometerem-se
com elas e, ainda, perceberem que existem outros referenciais de produgao,
circulagdo e transmissao de conhecimentos, que podem se entrecruzar com
aqueles considerados consagrados nos espagos formais de produgdo de saber
(Idem, 2018).

O PPP, por sua vez, ¢ elaborado coletivamente pela comunidade escolar,
tendo carater democratico, participativo e contextualizado. A identidade
da instituicdo é expressa por meio de sua missao, que organiza os objetivos
educacionais, orienta as agdes pedagogicas e define as praticas desenvolvidas no
cotidiano escolar. Tais praticas sdo consideradas em relagdo as especificidades
socioculturais do territério no qual a escola esta inserida. Para Franca e
Carvalho Neto (2024), a construgdo do curriculo com base nos estudos culturais
contribui para que as praticas educativas dialoguem com as experiéncias e
saberes dos estudantes, ressaltando a importancia de um planejamento explicito
e contextualizado que favorece a inclusdo, a diversidade e o enfrentamento das
desigualdades no cotidiano escolar.

De acordo com os estudos que compreende o PPP como instrumento
de agdo educativa, esse documento tem a finalidade de orientar e promover
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praticas pedagogicas que atendam as necessidades e demandas do processo de
ensino-aprendizagem, atuando como eixo estruturante das acdes desenvolvidas
pela escola. Quando elaborado de forma coletiva, com a participagao da equipe
gestora, docentes, profissionais da educagdo e representantes da comunidade
escolar, esse documento reflete a realidade institucional fortalece a qual
responsabilidade entre os sujeitos envolvidos e amplia a efetividade das agbes
pedagogicas, favorecendo a construg¢do de uma gestao pedagogica democratica,
inclusiva e participativa (Waldy, 2023).

Ao analisar a estrutura planejada conforme o PPP da Secretaria Municipal
de Educagdao do municipio de Floriano, Piaui, observa-se que a Educacao Infantil
se fundamenta-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB n°
9,394/1996) especialmente nos artigos 29, 30 e 31. Os campos de experiéncias
a serem trabalhados consideram a integragdo das dimensdes psicomotora,
cognitiva e socioafetiva, articulando a construgdo de conhecimentos, atitudes e
valores as caracteristicas e especificidades do universo infantil (Projeto Politico-
Pedagdgico, 2023).

Na analise do documento, ndo se evidenciam de forma clara as
possibilidades de planejamento voltadas as questdes referentes as relagdes étnico-
raciais. Torna-se necessario um replanejamento sistematico que possibilite a
insercao dessa temdatica de maneira explicita na organizacdo do documento,
com a definicdo das orientagGes para a implementacdao de agdes pedagdgicas
e de formagao continuada com diferentes estratégias de ensino. Nesse sentido,
a falta de diversidade cultural e étnico-racial nos curriculos favorece praticas
educativas descontextualizadas, destacando a necessidade de conteudos que
considerem as identidades e experiéncias dos alunos (Fonseca, 2024).

4. CONCLUSAO

A escola ¢ um ambiente privilegiado para a promo¢do da educagdo
étnico-racial, uma vez que € nesse contexto que se formam identidades, se
estabelecem relagdes sociais e se constroem percepcdes sobre a diferenca.
O racismo, enquanto fendmeno historico, estrutural e cultural, manifesta-se
na infincia por meio de praticas, discursos e representacdes naturalizadas no
cotidiano escolar. A auséncia de debates sistematicos sobre relacOes étnico-
raciais em documentos e praticas pedagogicas perpetua a desigualdade e ignora
a diversidade sociocultural.

A analise dos documentos da Secretaria Municipal de Educagdo de
Floriano, no estado do Piaui, evidencia o avango no reconhecimento da
diversidade. No entanto, é possivel identificar fragilidades no que se refere a
explicitacdo de praticas raciais, especialmente no planejamento pedagdgico. A
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auséncia de diretrizes claras e sistematicas configura-se como um desafio para a
implementa¢do de agdes continuas e intencionais que promovam O respeito as
diferencas e o enfrentamento do racismo no ambiente escolar. A atualiza¢ao dos
documentos, tais como os PPP e os curriculos, incorporando de forma explicita
0s principios, objetivos e estratégias sobre relagdes étnico-raciais, alinhados a
legislacao vigente e as demandas da realidade local, é de suma importancia.

O outro aspecto que merece destaque, refere-se ao planejamento e a pratica
docente. Constata-se que, em diversos contextos, o debate acerca da educacgdo
étnico-racial encontra-se limitado ao ambito tedrico ou a iniciativas esporadicas,
sem se efetivar de maneira contundente no cotidiano das salas de aula. Esse fato
evidencia a exigéncia de aportes continuos em programas de formagdo inicial
e continuada dos profissionais do magistério, de modo a fomentar espagos de
reflexao critica sobre o racismo.

Diante do exposto, a discussdo acerca da educagdo étnico-racial na EI se
reveste de grande importancia, uma vez que contribui para a formagao de sujeitos
criticos, conscientes e comprometidos com a constru¢do de uma sociedade
mais justa e igualitdria. Ao fomentar praticas pedagogicas que valorizem as
identidades, a escola amplia suas possibilidades de atuagdo como espago de
transformagao social, rompendo com légicas excludentes e eurocéntricas que
historicamente marcaram o sistema educacional brasileiro.

Porfim, este estudo sinaliza a necessidade de expansao denovaspesquisas que
aprofundem a analise das relagdes entre documentos institucionais, planejamento
docente e percepc¢ao do preconceito racial entre alunos. Estudos futuros podem
investigar a percep¢ao de professores e alunos, os desafios enfrentados na adogao
de praticas antirracistas e as estratégias eficazes implementadas em diferentes
escolas. Essas pesquisas corroboram para politicas e praticas pedagdgicas que
promovem a equidade racial desde a educac¢do infantil.
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A MONITORIA ACADEMICA NA DISCIPLINA
“EDUCACAO, GENERO E SEXUALIDADE”:
UM RELATO DE EXPERIENCIA

Ana Luiza Pereira Nogueira’
Me. Thabata de Farias Silva’

1. INTRODUCAO

Este trabalho apresenta a experiéncia de monitoria desenvolvida
na disciplina “Educagdo, Género e Sexualidade” do curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia da Universidade do Estado do Para (UEPA),
durante o segundo semestre de 2025, junto a turma do 4° semestre.

E, portanto, uma vivéncia pedagdgica universitaria, permeada por
mediagoes didaticas e processos de constru¢ao de conhecimento em um campo
marcado por questdes politicas, epistemoldgicas e sociais, 0 que caracteriza
esse relato como uma escrevivéncia, que ¢ um termo cunhado por Conceigao
Evaristo (2020) para definir a forma de escrita que transforma as experiéncias
individuais e coletivas de pessoas negras, especialmente mulheres negras,
em matéria literaria e critica, articulando memoria, vivéncia e denuncia das
desigualdades historicas, sociais e raciais (Bueno; Calazans, 2023). Neste caso,
no entanto, a escrevivéncia compreende o campo académico.

A elaboragao deste texto esta fundamentada na compreensao da monitoria
académica como um espago de formagdo no qual teoria e pratica se articulam
de maneira indissociavel, e essa perspectiva dialoga com a abordagem poOs-
estruturalista adotada por Louro (2003), para quem a educagdo nao constitui um
campo neutro ou meramente transmissivo, mas um espago ativo de produgao de
discursos, identidades e hierarquias. O acompanhamento de aulas, avaliagcdes,
seminarios e atividades de extensdo curricular evidenciou que o trabalho
educativo é permeado por escolhas politicas, silenciamentos e normatividades
que atuam, frequentemente, de modo sutil no cotidiano académico (Louro,
2003).

1 Discente de Pedagogia na Universidade do estado do Para (UEPA). E-mail: ana.
Ipnogueira@aluno.uepa.br.

2 Docente da Universidade do Estado do Pard (UEPA). E-mail: thabata.silva@uepa.br.
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Nesse contexto, a disciplina “Educagdao, Género e Sexualidade”
desempenha um papel central na formacdo docente ao problematizar categorias
historicamente naturalizadas, entendendo estas como constru¢des sociais e
discursivas produzidas em contextos especificos e sustentadas por relages de
poder. Conforme Louro (2003), a escola participa ativamente da regulagcdo
de corpos, comportamentos e desejos, legitimando certas identidades e
marginalizando outras.

Ancorado na obra “Geénero, sexualidade e educacao: uma perspectiva
pos-estruturalista”, de Louro (2003), este relato sustenta-se em uma concepgao
de educagao que rejeita a neutralidade e reconhece o carater politico da pratica
pedagdgica pois, para a autora, abordar a educagdo a partir do feminismo e do
pos-estruturalismo implica questionar discursos que naturalizam desigualdades
e desvelar os mecanismos pelos quais o poder atua no espago escolar.

Nessa otica, este relato busca contribuir para a discussao académica
sobre a monitoria como pratica pedagdgica no ensino superior, destacando seu
potencial para a constru¢ao da identidade docente, a organizacao do trabalho
pedagdgico e a mediagdo critica do conhecimento ao articular a vivéncia concreta
da monitoria com referenciais tedricos dos estudos de género e sexualidade.

2. DESENVOLVIMENTO

2.1 A monitoria académica em Educacdo, Género e Sexualidade: contexto
e atribuicoes

A monitoria académica, no ambito do ensino superior, se faz um espago
estratégico tanto para os discentes quanto para o proprio monitor, ao possibilitar
a vivéncia direta das praticas pedagogicas e das dindmicas institucionais que
estruturam o processo educativo (Vasconcelos; Santos, 2025). No caso da
disciplina “Educagdo, Género e Sexualidade”, essa experiéncia toma formas
mais especificas, uma vez que se trata de um campo de conhecimento que
exige abordagens pedagbgicas comprometidas com a reflexdo critica e com a
promogao dos direitos humanos.

Quanto ao periodo da monitoria, que foi realizada no segundo semestre
de 2025, antes do inicio das aulas, foi realizada uma reunido de alinhamento
entre professora e monitora, momento em que foram discutidos os objetivos
da disciplina, as expectativas em relagdo a turma, as metodologias de ensino,
as formas de avaliacdao e o papel que a monitoria desempenharia ao longo do
semestre.

As reunides ndo foram tratadas apenas como um repasse de tarefas, mas
de uma conversa de alinhamento, na qual a professora apresentava suas intengoes
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pedagogicas e também acolhia sugestdes, reflexdes e percepgdes da monitora,
em relacdo a disciplina e o perfil dos estudantes. Essa fase é fundamental para a
organizac¢ao do trabalho ao longo do periodo letivo.

A disciplina teve como objetivo central compreender educagao, género
e sexualidade como construgdes historicas, sociais e politicas, articuladas as
relacdes de poder, as desigualdades e as interseccionalidades de género, ragca
e classe, e essa complexidade tedrica se refletiu diretamente na condugdo das
aulas, que foram estruturadas a partir da leitura e discussdo de textos académicos,
principalmente da obra de Louro (2003). Os estudantes desenvolveram nao
apenas compreensao conceitual, mas também capacidade de analise critica
e aplicacao desses conceitos em situagdes concretas, tanto no debate em sala
quanto nas atividades de extensao.

A atuagdo na monitoria envolveu a leitura prévia de todos os textos
trabalhados na disciplina, geralmente com antecedéncia de uma semana, o
que possibilitava chegar as aulas com os conceitos entendidos, argumentos e
problematizagdes centrais, permitindo complementar as explicagdes da professora,
retomar pontos durante a aula e lancar questionamentos que estimulassem a
participag¢do dos alunos, entendendo que o espaco da sala de aula é dindmico,
atravessado por imprevistos e que, muitas vezes, certos aspectos importantes
podem ficar em segundo plano durante a condugao da aula, como destaca Louro
(2003) ao defender a necessidade de constante problematizagdo das normas e
discursos que atravessam género e sexualidade no contexto educacional.

Além da participacao nos debates tedricos, a monitoria esteve diretamente
envolvida na organizag¢do das atividades desenvolvidas em sala, auxiliando
na preparagdo de dindmicas, na orientacdo dos alunos quanto as propostas
avaliativas e na mediacdo das duvidas que surgiam ao longo do semestre,
especialmente em uma disciplina que mobiliza temas sensiveis.

Durante a condugao da disciplina foi possivel construir um debate que
consistiu nass experiéncias pessoais e diferentes posicionamentos, exigindo
cuidado, escuta e clareza na conduc¢do pedagogica, aspecto que dialoga com
as reflexdes de César (2009) sobre a importancia de praticas educativas que
promovam reflexao critica sem reforgar silenciamentos ou exclusoes.

A monitoria também se configurou como um espago constante de mediagcdao
entre professora e discentes, tanto presencialmente quanto por meio de canais de
comunicag¢do fora da sala de aula, auxiliando os estudantes na compreensao das
atividades, nos prazos, na formag¢ao de grupos, na organiza¢ao das apresentagdes
e no entendimento dos critérios avaliativos, fungdao que se mostrou essencial diante
das multiplas demandas académicas enfrentadas pelos alunos, contribuindo para
tornar o processo pedagogico mais acessivel e organizado.
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2..2 Organizacdo das aulas e apoio as atividades pedagogicas

A organizacgdo das aulas e o apoio as atividades pedagogicas, no contexto
da monitoria da disciplina Educagdao, Género e Sexualidade, concretizaram-se
sobretudo nos momentos avaliativos e expositivos, como provas, seminarios
e apresentagdes vinculadas a Expociéncia. Esses momentos exigiram uma
atuacdo ativa da monitoria, marcada pela sistematizacdo de informagdes,
acompanhamento dos estudantes e mediagdo pedagdgica continua, evidenciando
a monitoria como espago de aprendizagem pratica sobre o trabalho docente,
conforme discutem Vasconcelos e Santos (2025).

No que se refere a avaliagdo escrita, a monitoria teve papel central
na organizacdo do processo avaliativo. Diante da necessidade de registrar
orientacdes detalhadas e disponibiliza-las aos estudantes, foram elaborados
documentos de sistematiza¢ao contendo informagdes sobre formato da prova,
valor, critérios gerais e encaminhamentos praticos. Essa iniciativa partiu da
compreensdo de que a clareza e a organizac¢ao das avaliagdes contribuem para a
equidade do processo avaliativo e para a redu¢do de insegurangas por parte dos
discentes. Posteriormente, a monitora realizou a primeira corre¢ao das provas,
definindo critérios avaliativos baseados no dominio conceitual, na articula¢ao
tedrica e na clareza das respostas, experiéncia que possibilitou compreender,
na pratica, os desafios da avaliagdo no ensino superior e 0 peso das decisdes
pedagogicas envolvidas nesse processo (Castro, 2021).

Os seminarios constituiram outro eixo central da organizagdo pedagdgica
da disciplina. Coube a monitoria organizar e registrar as orienta¢des relacionadas
as apresentagdes, incluindo divisao dos grupos, capitulos de referéncia, datas,
tempo de exposicdo e critérios de avaliagdo. Durante as apresentagdes, foi
possivel acompanhar o desenvolvimento dos estudantes, observando o dominio
dos textos trabalhados, a capacidade de articulagdo entre teoria e pratica e a
aplicagao dos conceitos nos projetos finais. Um aspecto significativo dessa etapa
foi a gestao de situagdes imprevistas, como a auséncia coletiva de grupos nos
dias de apresentacdo, o que exigiu a aplicagdo criteriosa dos critérios avaliativos,
especialmente no que diz respeito a presenga € a0 COmMpPromisso Com O Processo
de aprendizagem coletivo.

A monitoria também se destacou no apoio direto aos estudantes durante
esses momentos, especialmente no esclarecimento de davidas relacionadas a
organizacao dos grupos, aos critérios de avaliagcdo e as etapas das atividades.
Alunos que haviam perdido orientacdes por faltas recorrentes recorreram
a4 monitora para reorganizar sua participagdo, o que evidenciou a fungio
mediadora da monitoria no acompanhamento discente. Essa atua¢ido dialoga
com a compreensao de que a monitoria nao se limita a um apoio técnico, mas
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constitui um espaco de formagdo pedagogica e de socializagdo na docéncia
universitaria (Vasconcelos; Santos, 2025).

Na etapa final da disciplina, vinculada a Expociéncia, a organizagao das
aulas e o apoio pedagogico concentraram-se no acompanhamento dos projetos
de curricularizagdo da extensdao. A monitoria auxiliou na sistematiza¢cdo dos
temas, no acompanhamento do desenvolvimento das propostas e na orientagao
quanto a articulagdo entre os conteudos tedricos da disciplina e as atividades
aplicadas no contexto educacional, foi observado que os conhecimentos
trabalhados ao longo do semestre, especialmente nos seminarios e debates,
foram incorporados de forma consistente nos projetos finais, demonstrando a
poténcia das atividades expositivas como praticas pedagogicas.

Esse processo pode ser compreendido também a luz do conceito de
escrevivéncia, na medida em que o relato da monitoria parte da experiéncia
vivida e compartilhada no espago académico, ndo como uma narrativa individual
isolada, mas como uma vivéncia atravessada pela coletividade discente e
docente. Conforme discutem Bueno e Calazans (2023), a escrevivéncia valoriza
a experiéncia como fonte legitima de produg¢do de conhecimento, permitindo
compreender a pratica educativa a partir das relagdes, dos afetos e das tensdes
que a constituem.

2.3 Avaliacao da aprendizagem: provas e seminarios como praticas
formativas

A avaliagdo da aprendizagem na disciplina “Educagdo, Género e
Sexualidade” foi um processo pedagdgico que buscou ir além da ldégica
tradicional de mensuragdo de pontuagdo, pois no contexto da monitoria, o
acompanhamento das avaliagdes permitiu compreender que avaliar.

A prova escrita, realizada como parte da primeira avaliagao da disciplina,
foi estruturada a partir dos textos teoricos trabalhados em sala, exigindo
dos discentes ndo apenas a memorizagdo de conceitos, mas a capacidade de
articulagdo critica entre teoria e pratica. Essa prova inicial contava 3,0 pontos
para a avaliagdo, com seus materiais de apoio disponibilizados para a turma. A
avaliagdo considerou os critérios expostos na tabela 1:

221



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

Tabela 1 - Pontuacdo e critérios avaliativos da prova escrita

Questao Critério Pontos possiveis Pontos obtidos
1° (a) [Dominio tedrico (teoria Queer) 0,3
(0,5 pt) Clareza e pertinéncia 0,2
1* (b) Pertinéncia da proposta 0,3
(0,5 pt) Clareza na explicagao 0,2
IDominio tedrico (Rita Segato) 0,3
a ’(Z)ap 9 Pertinéncia e justificagdo 0,4
Clareza na escrita 0,3
IDominio teorico (instancias sociais) 0,5
32 [Pertinéncia (mecanismos) 0,3
1,0pt) Clareza na escrita 0,2
TOTAL 3,0

Fonte: Autoria propria (2025).

Além disso, os seminarios, segunda parte da primeira avaliagao, por sua vez,
ocuparam um lugar central na dindmica avaliativa da disciplina, especialmente por
favorecerem a exposi¢do oral, o trabalho coletivo e a construgdo compartilhada
do conhecimento, a organizacdo € o acompanhamento dessas apresentacdes
possibilitaram observar como os discentes se apropriavam do referencial tedrico, no
caso, a obra de Louro (2003), demonstrando dominio conceitual e capacidade de
transposicao das discussdes para contextos educacionais concretos. Nesse sentido,
a turma foi dividida em 5 grupos, e cada grupo ficou responsavel por apresentar um
semindrio sobre um capitulo especifico, capitulos apresentados no Quadro 1:

Quadro 1 - Quadro de temas/ capitulos por grupo

Tema

Capitulo 1: A emergéncia do “género”.
A mulher visivel. Género, sexo e sexualidade. Desconstruindo e pluralizando os géneros.

Capitulo 2: Género, sexualidade e poder.
Diferengas e desigualdades: afinal, quem é diferente?

Capitulo 3: A construgdo escolar das diferengas.
A escoiarizagdo dos corpos e das mentes. A fabricagdo das diferengas. Sexismo e homofobia na
pratica educativa

Capitulo 4: O género da docéncia.
Magistério: um trabalho “feminino”? Representa¢des de professores e professoras

Capitulo 5: Praticas educativas feministas.
Pedagogias feministas: argumentos e criticas. Por uma pratica educativa ndo sexista. Educacao
sexual: que fazer?

Fonte: Autoria propria (2025).
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Os discentes se prontificaram a participar e realizar os seminarios, apesar
de serem penalizados nas pontuagdes por algumas faltas, como: confusdo entre
conceitos basicos reforcados ao longo da disciplina (como género e sexo), uso de
papel ou celular e 0 ndo comparecimento em todos os dias de apresenta¢ao. Nos
seminario, que valeu o maximo de 7,0 pontos, a avaliacao se deu por 3 critérios,
apresentados na tabela 2:

Tabela 2 - Pontuagao e critérios avaliativos do seminario

Tema Aluno(a) DOn’llIll'O i Slides Apresentagao | Nota final
contetido
Aluno 1 7.0 7.0 7.0 7.0
Capitulo 1: A
emergéncia do
“género”.

1.1 A mulher visivel.
Género, sexo e
sexualidade.

1.2 Desconstruindo

e pluralizando os
géneros.

Fonte: Autoria prépria (2025).

Durante o acompanhamento das apresentagdes, foi possivel observar
que a maioria dos grupos demonstrou ndo apenas dominio tedrico, mas
também maturidade critica na aplicagdo dos conceitos aos projetos finais da
segunda avaliag¢do, o que evidencia a eficacia dessa estratégia avaliativa. Palma
et al (2015) destacam que, embora os curriculos reconhe¢am a importancia
das discussdes sobre género e sexualidade, a efetividade dessas tematicas
depende das metodologias adotadas, nesse sentido, o uso dos seminarios como
pratica avaliativa contribuiu para a consolidagdo do contetido, ao estimular a
participagdo ativa dos estudantes e o dialogo coletivo.

A avaliagdo também se mostrou um espago de enfrentamento de desafios,
como a questdo da assiduidade e do comprometimento discente, a definicdo
de critérios claros para a avaliagdo dos seminarios, incluindo aspectos como
presencga, organizacdao do grupo, dominio do conteudo e clareza na exposi¢ao,
reforcou a importdncia da transparéncia no processo avaliativo, alunos
perderam pontos, nesse sentido, ao faltarem os dias em que nao apresentaram,
desconsiderando as apresentagdes dos demais colegas.

Essa pratica contribuiu para a compreensdo de que a avaliagdo ndo
¢é neutra, mas carrega valores e expectativas que precisam ser explicitados e
seguidos, especialmente em disciplinas que lidam com debates socialmente
sensiveis, onde se deve ouvir e respeitar o posicionamento de todos, conforme
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apontam Silva (2018) ao discutirem as disputas presentes nas politicas publicas
de educacdo relacionadas a género e sexualidade.

Destarte, a articulagdo entre prova escrita e semindrio permitiu contemplar
diferentes formas de aprendizagem, evitando uma abordagem reducionista da
avaliacdo.

2.4 A curricularizacdo da extensdao e a Expociéncia como pratica
integradora

A curricularizagdo da extensdao, compreendida como a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensdo no ambito da formagdo universitaria,
configurou-se, no contexto da disciplina Educac¢do, Género e Sexualidade,
como um eixo estruturante das praticas pedagogicas desenvolvidas ao longo
do semestre, materializando-se de forma concreta por meio da participagao da
turma na Expociéncia.

Essa experiéncia permitiu que os conteudos tedricos debatidos em sala
de aula fossem ressignificados a partir de uma pratica educativa voltada a
comunidade, reforcando o compromisso social da universidade e ampliando
os sentidos da formacdo docente, conforme discutem Silva (2018), a inser¢do
da extensdo nos curriculos de formagao inicial contribui para a constru¢ao de
uma pedagogia comprometida com as demandas sociais. A Expociéncia foi
organizada em duplas e trios, cada dupla/trio ficou responsdvel por um tema e
um objetivo para fazer a apresentagcdo. No quadro 2, os temas que cada grupo/
dupla trabalhou:

Quadro 2 - Quadro de temas/objetivos por grupo

Tema Objetivo geral
Promover o reconhecimento e a valorizagdo das identidades dos
Raizes que nos formam: alunos do 5° ano por meio do estudo do lugar, do corpo e dos saberes
Identidade, corpo e saberes ancestrais, integrando conhecimentos escolares e culturais para
ancestrais. desenvolver o respeito a diversidade, a historia de vida de cada aluno

e as relagdes étnico-raciais de género e sexualidade.

Migracao e diversidade Incentivar a reflexdo critica sobre as construgdes sociais de
cultural no Para: Historias, sexualidade e género, promovendo respeito e diversidade por meio
vivéncias e cultura. de discussoes de contextos histéricos e culturais no ambiente escolar.

Compreender a trajetoria historica, cientifica e cultural do Museu
Ciéncia e cultura: A histéria | Paraense Emilio Goeldi, destacando sua importancia na preservagao
do Museu Emilio Goeldi. da biodiversidade, na valorizagdo da cultura amazonica e na produ¢ao
de conhecimentos sobre a regiao.

Promover através de uma maquete conscientizagdo e educacdao
Clima de justica: Meio ambiental, com exemplificacdo de poluentes bem como povos mais
ambiente e igualdade. afetados com esta degradac@o e com o reforgo positivo com atividade
de caca palavras.
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O silenciamento das

vozes de mulheres negras Valorizar a diversidade étnico-racial e de género presente na
e indigenas na sociedade constru¢do da historia brasileira.
brasileira.

Educacao paraa
diversidade: A poténcia
das bonecas Abayomi na Demonstrar, por meio de recursos pedagogicos, a identidade étnico-
formacdo de identidade de racial e de género.

criangas nos anos iniciais do
ensino fundamental.

Maos que criam, saberes
que transformam: A
produgdo de materiais
pedagogicos na educagao
infantil e a valorizagao de
saberes cientificos, culturais
e identitarios.

Promover a valoriza¢do das identidades das criangas, contribuindo
para a inclusdo e o respeito as diferencas étnico-raciais, de género e
culturais, articulando saberes cientificos, historicos e geograficos de
forma ludica e significativa.

Cuidar da terra é cuidar Promover a compreensao entre as criangas, valorizando a diversidade
de todos: Povos, saberes e dos povos, saberes e culturas, estimulando o respeito a natureza e as
natureza. diferengas socioambientais, culturais e de género.

Cuidando do corpo Sensibilizar as criangas sobre as transformacdes do corpo e a
e do planeta: satde e importancia do cuidado consigo mesmas e com o meio ambiente,
sustentabilidade com promovendo uma convivéncia respeitosa com a diversidade e com
respeito a diversidade. a natureza.

Educagio e Direitos
Humanos: Ciéncia,
Historia e Diversidade em
Dialogo

Promover uma abordagem interdisciplinar que una ciéncia, geografia
e histéria a valorizagdo das diferencas, ao respeito aos direitos
humanos e a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Investigar como fatores histéricos, étnico-raciais, cientificos,
geograficos e sociais influenciam a construgao da identidade,
a compreensao do corpo, da sexualidade e o acesso a saude,
promovendo o respeito a diversidade e aos direitos humanos.

Corpo, cultura e identidade

Fonte: Autoria prépria (2025).

Durante o processo de elaboragao e aplicagdao dos projetos, a atuagao da
monitoria foi marcada pelo acompanhamento dos grupos, pela disponibilizagdo
a mediagdo de possiveis duvidas conceituais e metodoldgicas e pelo incentivo a
reflexdo critica sobre o papel social do futuro pedagogo. A monitora auxiliou,
por exemplo, na problematizagdo de abordagens que poderiam reforgar
estereotipos de género ou simplificagdes conceituais, orientando os discentes a
fundamentarem suas escolhas pedagogicas em bases tedricas solidas e alinhadas
aos principios da educagdo inclusiva e ndo sexista. Esse acompanhamento
dialoga diretamente com Palma et al (2015), ao ressaltarem a importancia de
praticas curriculares que enfrentem o silenciamento das discussdes sobre género
e sexualidade, promovendo uma abordagem critica e comprometida com a
diversidade no contexto educacional.

A Expociéncia, enquanto culmindncia do processo de curricularizagao
da extensao, revelou-se também como um espa¢o de avaliagdo, na medida em
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que permitiu observar a capacidade dos discentes de articular conhecimentos
tedricos, planejamento pedagodgico, trabalho coletivo e intervencdo social,
assim, a experiéncia extensionista funcionou como uma sintese integradora
das aprendizagens construidas ao longo do semestre, evidenciando que os
debates realizados nos seminarios e nas avaliagdes escritas foram efetivamente
apropriados e ressignificados pelos estudantes.

3. CONCLUSAO

A experiéncia de monitoria na disciplina “Educa¢do, Género e
Sexualidade” evidenciou-se como um espago fundamental para a organizagao
do trabalho pedagogico e para a consolidagdo de uma prética docente critica
e reflexiva. Ao longo do semestre, a atuagdo da monitoria assumiu um papel
ativo na mediagdo entre professora, estudantes e atividades académicas, o que
contribuiu para a fluidez das aulas, a clareza das orientagdes e 0 acompanhamento
sistematico do processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere a organizagao das aulas e das avaliagdes, a monitoria teve
impacto direto na estruturagio dos seminarios e das provas, especialmente por
meio da sistematizacdo de critérios avaliativos, da elaboracdo de documentos
orientadores e do registro detalhado das notas. A definigao clara dos critérios de
corregdo, associando dominio tedrico, pertinéncia argumentativa e clareza na
escrita, favoreceu maior transparéncia no processo avaliativo e possibilitou aos
discentes compreenderem de forma mais objetiva os parametros utilizados na
atribuigdo das notas, fortalecendo a dimensdo pedagogica da avaliagdo.

Além disso, o acompanhamento proximo das apresentagdes de seminarios
permitiu observar a progressiva apropriagdao dos conceitos trabalhados ao
longo da disciplina, especialmente aqueles relacionados aos estudos de género,
sexualidade e educacdo. A mediacdo exercida durante esses momentos, bem
como o apoio oferecido antes e apoOs as apresentagdes, contribuiu para que
os estudantes articulassem teoria e pratica de forma mais consistente, o que
se refletiu na qualidade das exposi¢Oes e na capacidade de transposi¢cao dos
contetidos para os projetos desenvolvidos posteriormente.

A curricularizagdo da extensdao, materializada na construgdo e execucdo
da Expociéncia, constituiu outro eixo central da experiéncia de monitoria, ao
promover a integragdao entre ensino, pesquisa e extensdo, onde a participagao
da monitora no acompanhamento dos projetos, na orientagdo das equipes e na
organizacgao das etapas do evento mistrou o potencial das praticas extensionistas
como estratégias pedagogicas capazes de ampliar o alcance dos conteudos
trabalhados em sala de aula, conectando-os a demandas sociais, culturais e
educativas concretas.
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1. INTRODUCAO

Aregiéo norte do estado do Tocantins caracteriza-se pela presencga de
comunidades tradicionais, representadas por popula¢des indigenas,
quilombolas, ribeirinhas e camponesas, que habitam o territério amazdnico e
do cerrado. Essa representatividade coaduna com as praticas educativas de (re)
existéncia diante do modelo colonial-moderno, que ameaca existéncia dessas
comunidades e seus modos culturais.

Por meio de vivéncias pessoais e académicas, apresento o relato de experiéncia
do Bem Viver indigena Apinajé, a partir das cosmovisdes de perpetuacdo da culinaria
ancestral do bolo paparuto (Muquén) e das praticas de aprendizagem vinculadas a
educagdo ndo formal. Isso porque as praticas pedagdgicas indigenas fundamentam-
se em processos proprios e especificos (Gutiérrez; Lima, 2017), como os saberes
transmitidos através das praticas culindrias, que constituem aprendizados situados
fora do contexto escolar formal.

O contexto da vivéncia situa-se na aldeia Barra do Dia e Escola Indigena
ITamkak. Esse povo ocupa a regido do extremo norte do estado, nos limites
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territoriais das cidades: Tocantinopolis, Itaguatins, Luzindpolis, Maurilandia,
Sao Bento e Cachoerinha.

Pertencentes ao tronco linguistico J€, a etnia possui uma populacdo de
aproximadamente 2.277, conforme registros do (Siasi/Sesai, 2014). Com base
nessa contextualiza¢do, apresento a experiencia etnografica realizada com esse
grupo, enfatizando as praticas do Bem Viver e a ancestralidade que permeiam
essa cosmovisdo através das praticas educativas nao formais.

A presente  experiéncia adota uma  perspectiva  tedrica
decolonial, fundamentada no entendimento de que os povos indigenas
sdo lugares privilegiados de enunciagao do pensamento decolonial (Gonzaga,
2023). Isso se evidencia pelo fato de que numerosos pesquisadores indigenas vém
assumindo a investigacdo dentro de suas préprias comunidades, constituindo
um ato politico e de resisténcia frente aos projetos coloniais.

Esta agdo politica ¢é explicita nas comunidades, conforme observa Smith
(2018), ao destacar que os povos indigenas ja estdo inseridos no campo politico
desde o nascimento, defendendo, lutando e resistindo contra os projetos
hegemonicos coloniais e capitalistas.

Desse modo, a experiéncia aqui apresentada emerge das relagdes de
amizade e de engajamento politico com essa populagdo, fundamentando-se
em praticas ancestrais, uma vez que, como afirma Apinagé (2022, p. 61), “as
concepgdes e epistemologias indigenas funcionam segundo suas perspectivas
cosmoldgicas”.

As praticas do bem viver sdo interpretadas e vividas por meio da
cosmologia Panhi — termo com o qual os Apinajé se autodenominam em sua
lingua materna —, sendo estas reverberadas pela natureza e pela espiritualidade.

No que concerne as praticas do Bem Viver, é importante destacar que
elas estdo centradas na cosmovisao da comunidade, [...] “de povos que vive em
harmonia com a Natureza” (Fleuri, 2020, p.247), como a “concep¢ao ou visao
de mundo - que integra o ser humano a Natureza” [...] (Alcantara; Sampaio,
2017, p.05) essa interacdo € reverberada nos saberes tradicionais, que diverge dos
conceitos convencionais de desenvolvimento capitalista e moderno-coloniais
(Fleuri, 2020, p.251).

Nessa perspectiva € possivel observar as praticas dialdgicas de Paulo Freire
(1987) e do bem viver indigena na coletividade que integra a preparagao do bolo
paparuto, onde sdo expostas a reciprocidade e aceitagdo mutua entre as criangas,
adultos/as e os ancidos na valorizagdo dos saberes ancestrais e cooperagao. A
partir dessa acepg¢ao, Freire (1987, p.46) cita que as pessoas “se educam em
comunhdo, mediatizadas pelo mundo”, ou seja, na cultura indigena o Bem
viver e as cosmovisdes sdo praticas educativas permeadas pela ancestralidade
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e a cultura, integrando a diversidade cultural, com alternativas sustentaveis de
sobrevivéncia (Acosta, 2016). Pois o Bem viver ndo é um principio filosofico
apenas das comunidades indigenas, mas de outras populagdes tais como as
populagdes quilombolas e ribeirinhas.

Assim o objetivo deste trabalho é: Apresentar as praticas educativas do
Bem Viver indigena do povo Apinajé através da preparagdo e partilha do bolo
paparuto, através das vivéncias etnograficas na aldeia Barra do Dia e Escola
Indigena Iamkak.

2. DESENVOLVIMENTO

2.1 Educagao indigena e os processos proprios de aprendizagem no
contexto Apinajé

A educacgdo indigena no Brasil é fruto de processos historicos de luta e
resisténcia dos povos originarios frente as politicas coloniais que, por muito
tempo, negaram seus modos proprios de ensinar e aprender. A Lei de Diretrizes
e Bases da Educag¢do Nacional (Lei n° 9.394/1996) representa um marco nesse
contexto ao reconhecer o direito dos povos indigenas a uma educag¢do escolar
especifica, diferenciada, intercultural e bilingue, orientada pelo respeito as
linguas maternas, aos saberes tradicionais, as formas proprias de organizacao
social e aos processos proprios de aprendizagem, bem como pela participagao
das comunidades na construg¢ao das propostas educativas (BRASIL, 1996).

Entretanto, a vivéncia etnografica junto ao povo Apinajé evidencia que
os processos educativos indigenas nao se restringem a educagdo escolar prevista
na LDB. As praticas educativas do Bem Viver, como aquelas observadas na
preparacao e na partilha do bolo paparuto, constituem formas proprias de
aprendizagem que antecedem a institucionalizagdo da escola e permanecem
centrais na vida comunitaria. Essas praticas sao sustentadas pela oralidade,
pela observagdo, pela convivéncia intergeracional e pela participagao coletiva,
configurando uma pedagogia indigena que integra cultura, espiritualidade e
relagdo com a natureza.

Embora a LDB assegure juridicamente a especificidade da educagao
indigena no campo institucional, sdo as praticas educativas nao formais que
sustentam, de maneira continua, a transmissio dos saberes ancestrais do
Apinajé. A preparacao do paparuto revela um processo educativo intencional,
situado no territorio e orientado pela coletividade, no qual criangas, jovens,
adultos e ancidos compartilham responsabilidades e conhecimentos. Essas
praticas reafirmam a educagao indigena como um processo articulado a cultura,
a ancestralidade e ao Bem Viver, fundamentais para a manutengdo dos modos
de vida desse povo.
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2.2 Educacdo formal e nio formal no processo de preparacio do bolo
paparuto

A educagao formal, compreendida como um processo educativo
institucionalizado, organizado por curriculos, tempos escolares e certificacdes,
ocupa um lugar especifico no atual projeto de escolarizagdo. No entanto, a
vivéncia etnografica evidencia que os conhecimentos mobilizados na preparagdo
do bolo paparuto ndo se enquadram nos moldes tradicionais da educagao formal,
uma vez que ndo sao sistematizados por conteudos escolares, avaliagdes ou
materiais didaticos. No entanto, trata-se de um processo educativo intencional,
rigoroso e socialmente validado pela comunidade, voltado a formagdo para a
vida coletiva e para a participagdo social.

Essa constatagdo permite problematizar a compreensdo restrita de
educacgao centrada exclusivamente no espago escolar, ao evidenciar que praticas
educativas significativas também se desenvolvem fora das institui¢des formais
de ensino. Nesse sentido, a educacdo nao formal emerge como categoria
fundamental para compreender os processos educativos vivenciados na
preparacao e na partilha do bolo paparuto.

De acordo com Maria da Gloria Gohn, a educagdao nao formal caracteriza-
se por aprendizagens construidas fora do sistema escolar, desenvolvidas de
maneira contextualizada, coletiva e vinculada as praticas sociais, culturais e
comunitarias (GOHN, 2010). No caso do povo Apinajé, o preparo do paparuto
configura-se como um espago privilegiado de aprendizagem, no qual criangas,
jovens, adultos e ancidos compartilham conhecimentos por meio da observagao,
da oralidade e da participagdo direta, sem a separacdo rigida entre quem ensina
e quem aprende.

A partir do relato de experiéncia, torna-se possivel compreender que
educacao formal e educagdo ndao formal ndo se apresentam como campos
opostos, mas como dimensdes distintas e complementares da formag¢ao humana.
Enquanto a educagao formal assegura o acesso a conhecimentos sistematizados
e a direitos educacionais historicamente constituidos, a educacao ndo formal
sustenta aprendizagens vinculadas a identidade, a cultura e 8 memoria coletiva.
No contexto indigena Apinajé, essas dimensdes coexistem, ainda que a
educacao nao formal ocupa lugar central na transmissao dos saberes ancestrais
e na manuten¢do das praticas do Bem Viver.

2.3 Vivéncias Etnograficas

Cunhamos a etnografia decolonial, embasada na critica da antropologa
indigena Jozileia Kaigang (2016) ao chamar a atengdo para problematizagdo
de etnografias em populagdes indigenas, que ainda sdo construidas pelo viés
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descritivo colonial, no qual ela atribui a necessidade de textos que tragam a
memoria dessas populagdes através do rompimento com o colonialismo. Assim,
como pontua Oliveira, (2013, p.55) ao dissertar que a estrutura de poder colonial
esta elencada no “modo de perceber e objetificar o outro (e as coletividades a
que pertence)” ressaltando que essas praticas coloniais nao sdo pertinentes
para a etnografia. A observagdo direta etnografica que venho estabelecendo, é
caracterizada pelas vivéncias cotidianas no territorio e nas praticas da vida social.
(Rocha;Eckert, 2008, p.02). No qual vem possibilitando estar/ construir/aprender
com essa cultura elencadas na ancestralidade e nos aportes tedricos decolonias do
Bem viver deste povo e as praticas de aprendizagens elencadas na oralidade.

As vivéncias etnograficas nas aldeias possibilitaram conhecer a
coletividade e a ancestralidade que atravessa o cotidiano Apinajé por meio da
culinaria paparuto. Bolo que ¢é perpetuado por geragdes e preparado em datas
especiais como festas, casamentos e batizado.

Durante a estadia na aldeia Barra do Dia, comunidade que prepara
frequentemente a comida tradicional, as mulheres se mostram as principais
guardids dos saberes relacionados ao preparo do bolo. Elas descrevem os métodos
de preparo, o consumo e os rituais ligados a esse alimento. Dessa forma, pudemos
acompanhar as mulheres na colheita da mandioca, na coleta da palha de banana,
das folhas e de outros ingredientes utilizados no preparo do bolo.

Figura 01: preparacdao da massa do bolo paparuto.

17 Libdalts

Fonte: arquivos pessoais, 2023.

A preparagio da massa de mandioca é feita pelas mulheres da
comunidade, que realizam a colheita e ralam a raiz em uma bacia, enquanto
as outras observam o processo. Para o recheio, foram comprados linguica e
frango, itens solicitados pela comunidade. Em um segundo momento, estive
com as mulheres durante a colheita da mandioca e das palhas. Logo depois,
acompanhei o preparo: descascamos as mandiocas e preparamos a massa.
Depois que cozinharam as carnes, as mulheres e criangas colheram as palhas de
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banana para armazenar o bolo, onde as mulheres jovens e ancidos participavam
do preparo e armazenamento.

Figura 02: paparuto sendo preparado para assar.

"

Fonte: (arquivos pessoais, 2023).

Logo ap6s colocaram para assar dois bolos grandes em um forno
ancestral no chao. Depois de assado a comunidade partilhou o bolo através
da reciprocidade em alimentar todos, no qual ressaltaram a importancia dessa
partilha e sua perpetuacao na atualidade. Pois esses saberes sao reflexo do bem
viver indigena instruido pela coletividade.

Figura 03: Socializacdo do bolo paparuto.

Fonte: (arquivos pessoais, 2023).
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A etapa final da preparagdo do bolo é o momento de convivio em que 0s
membros da comunidade participam e promovem as praticas educativas durante
a partilha final.

2.4 A preparac¢ao do bolo paparuto na Escola Indigena Iamkak

Em 2024, participamos de um projeto intercultural desenvolvido na Escola
Indigena Iamkak, localizada na Aldeia Bonito, no municipio de Maurilandia
do Tocantins. A experiéncia pedagogica teve como objetivo promover o
dialogo intercultural e a valorizagdo dos saberes tradicionais do povo Apinajé,
em consonancia com os principios da educac¢do intercultural e com a Lei n°
10.639/2003, que institui a obrigatoriedade do ensino da Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana no curriculo escolar, ampliando o debate sobre as
relacdes étnico-raciais no contexto educacional.

Durante a vivéncia, acompanhamos diversas manifesta¢cdes culturais,
como a corrida da tora® e a pratica do arco e flecha, que expressam modos
proprios de organizacdo social, valores e conhecimentos historicamente
construidos pela comunidade indigena.

Dentre essas atividades, destacou-se o preparo do paparuto, alimento
tradicional do povo Apinajé, que se configurou como um importante instrumento
pedagdgico, ao possibilitar a articulagdo entre saberes ancestrais € 0s processos
educativos formais.

O cacique da comunidade ressaltou a importancia do preparo do paparuto
para o fortalecimento da cultura, dos saberes e dos costumes ancestrais,
enfatizando seu papel na preservacao da identidade cultural e na transmissao
dos conhecimentos tradicionais entre as geragdes. Ao longo da festividade, foi
possivel acompanhar, de forma participativa, todas as etapas do preparo do
alimento, compreendendo seus significados simbolicos, sociais e educativos. Ao
final, tivemos a oportunidade de degustar o paparuto, fortalecendo o vinculo
entre escola, comunidade e participantes do projeto.

Sob a perspectiva pedagogica, a experiéncia evidenciou a necessidade de
praticas educativas que reconhegam os saberes tradicionais como conhecimentos
legitimos e fundamentais no processo de ensino e aprendizagem. Conforme
afirma Candau (2012), a educagio intercultural pressupde o reconhecimento da
diversidade cultural e a construgdo de praticas pedagogicas pautadas no dialogo
entre diferentes saberes, superando perspectivas monoculturais e eurocéntricas.
Nesse sentido, o preparo do paparuto constituiu-se como uma pratica educativa
intercultural, na medida em que promoveu a valorizag¢do da cultura indigena e a
aprendizagem contextualizada.

6 Festividade ritualistica, realizada em diversas ocasides nas aldeias.
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Ao dialogar com a Lei n° 10.639/2003, a experiéncia contribuiu para
o enfrentamento do racismo estrutural e para a desconstrug¢do de esteredtipos
étnico-raciais presentes no ambiente escolar. De acordo com Gomes (2005),
a escola ocupa um papel central na promo¢do de uma educagdo antirracista,
sendo necessario reconhecer e valorizar as identidades culturais historicamente
marginalizadas. Nessa mesma perspectiva, Munanga (2005) destaca que o
conhecimento sobre a historia e a cultura dos povos indigenas e afrodescendentes
¢ fundamental para a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitdria.

3. CONCLUSAO

As praticas educativas ndo formais na cultura Apinajé sdo reverberadas no
cotidiano, por meio da oralidade, narrativa, rituais, cantorias e na alimentagao.
Esses saberes coadunam com o bem viver e a educacido intercultural,
possibilitando didlogos e praticas ancestrais.

Assim, o preparo do paparuto ultrapassou o carater meramente cultural
ou alimentar, configurando-se como uma pratica pedagdgica intercultural que
fortalece as raizes ancestrais, fomenta a transmissao dos saberes tradicionais as
novas geragdes e contribui para a efetivagdo de uma educacdo comprometida
com a diversidade, a equidade e a justi¢a social.
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e acordo com Marshall (1965.p 57), desde a Grécia Antiga, berco
do conceito de cidadania, este ja estava ligado a desigualdade social.
Nesse contexto, ser cidaddo era participar da vida ptblica e da tomada de decisGes
na polis, no entanto, esta era restrita a homens livres, ndo incluia mulheres,
escravos e estrangeiros. Desde entao, o conceito vem evoluindo, transcendendo
direitos civis e politicos, passando a incluir também direitos sociais e humanos.
No Brasil a cidadania esté ligada ao historico de desigualdades sociais e raciais
do pais, moldando a forma em que esta é aplicada até hoje. Sua trajetoria foi
marcada pelo passado escravocrata e as desigualdades histéricas residuais que
dificultaram que a populagdo negra tivesse o acesso pleno a esses direitos. Dessa
maneira, para compreender a cidadania no Brasil é necessaria uma analise
critica e interdisciplinar das estruturas que permeiam o racismo estrutural.
De acordo com Dallari (1998,p.14) a cidadania expressa um conjunto de
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direitos que da a pessoa a possibilidade de participar ativamente da vida e do
governo de seu povo. Assim sendo, aquele que ndo a possui, fica marginalizado
ou excluido da vida social e da tomada de decisdes, ficando em uma posi¢ao de
inferioridade aos demais. Dessa maneira, indo além de um conceito juridico, a
cidadania ¢ algo essencial para a inclusao de grupos marginalizados e ¢ ligada
diretamente a justica social.

A cidadania € a expressdao de uma condi¢do que confere ao individuo uma
série de direitos, por meio dos quais ele participa da organizagdo e do
funcionamento da sociedade, mas que implica também em uma série de
deveres, sem os quais os direitos ndo podem ser garantidos de forma plena.
Assim, a cidadania é tanto um meio de protegdo individual quanto uma
forma de assegurar o interesse coletivo. (DALLARI, 1998, p. 25)

No entanto, mesmo o conceito de cidadania tendo evoluido para abranger
direitos mais amplos, como civis, politicos e sociais, a aplicagdo desses direitos
enfrentam desafios, como o racismo estrutural. Isso gera exclusdes no ambiente de
trabalho, escolar e na politica. Assim, a cidadania plena se torna impossivel sem
atacar o racismo estrutural para grande parte da populagdo negra.

Para Nussbaum e Sen, a cidadania nao deve ser apenas formal e deve
abarcar aspectos de desenvolvimento humano que permitira ao cidadao
desenvolver seu potencial pleno. Assim, ele serd capaz de participar e contribuir
plenamente na sociedade na medida em que tem acesso a saude, educagao,
seguranga e bem-estar psicologico. (BARROS, 2012, p 150).

Portanto, uma cidadania plena vai depender de uma estrutura social
justa, onde o Estado e outras institui¢des garantem as condi¢des minimas para o
desenvolvimento humano. Politicas publicas que promovam nao apenas direitos
formais, mas condi¢bes de bem-estar psicoldgico para que o individuo exerca
sua cidadania de forma plena.

Soares (1998,p.41) aponta que os direitos de cidadania ndo sdao direitos
universais, pois existem limitacdes praticas desses direitos, quando aplicados a
contextos especificos. No entanto, em muitos casos, estes direitos se coincidem
com os direitos humanos, que sdo mais amplos e abrangentes. A relacdo que
existe em sociedades democréticas ¢ que em nenhuma hipdtese, direitos ou
deveres do cidaddo podem ser invocados para justificar violagdo de direitos
humanos fundamentais. Isto é, os direitos humanos sdo universais e naturais,
porém os direitos do cidadao ndo sdo naturais, sdo criados e necessariamente
especificos em um determinado ordenamento juridico.

Para Campello e Silveira (2011, p.92), com a evolugdo das normas
protetoras de direitos humanos, observou-se uma conexdo entre dignidade e
direitos do homem e o reaparecimento juridico da dignidade apds a Segunda
Guerra Mundial, que evidencia os deveres e direitos do ser humano. Utilizando-se
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de Boaventura de Souza Santos, os autores defendem ampliagdo do conceito de
cidadania tanto quanto da ideia de reciprocidade e equivaléncia entre direitos
e deveres. Assim, eles sustentam que o conceito de cidadania compreende os
direitos civis, politicos, sociais, econdémicos e difusos, que também incorporam
e se vinculam aos valores de liberdade, justiga, igualdade e solidariedade. Os
conceitos de cidadania e direitos humanos vieram a convergir a partir de uma
série de mudangas historicas, para uma Unica base onde as pessoas devem
possuir direitos essenciais para uma existéncia digna onde também seja possivel
uma participagdo social ativa para o exercicio da cidadania.

A cidadania ¢ um direito a ter direitos, pois a igualdade em dignidade e
direitos humanos nio ¢ um dado. E um construido na convivéncia
coletiva, que requer o acesso ao espaco publico. E este acesso que permite
a construg¢do de um mundo comum através do processo de asser¢ao dos
direitos humanos. (ARENDT, 1993, apud LAFER, 1991, p. 22)

No cenario mundial, segundo Marshall (1965, p.60), o surgimento de
direitos obedeceu a uma ordem muito mais l6gica do que cronoldgica — com
a conquista e pratica dos direitos civis, os ingleses reivindicaram seus direitos
politicos, que, em seguida, tornaram possivel uma participagao dos trabalhadores
na area legislativa, sendo introduzidos os direitos sociais a populagao:

(...) com a pratica dos direitos civis, os individuos puderam participar, seja
como forca de trabalho ou consumidores, do livre mercado e do préprio
capitalismo, o que contribuiu imensamente para aclarar a relacdo entre
cidadania e desigualdade de classe e, por conseguinte, os direitos politicos
e sociais contribuiram para a diminui¢do dessas desigualdades. (PACE e
LIMA, 2011, p.76)

Marshall descreveu uma evolucdo linear dos direitos em sociedades
democraticas. No entanto, o Brasil apresenta uma trajetéria fragmentada e

A ¢és

até “invertida”, onde os direitos sociais precederam os direitos civis. A forma
de implementagdo desses direitos que garantem a cidadania foi confusa e nao
seguiu qualquer légica de aquisi¢do de direitos em territorio brasileiro, conforme
afirma Carvalho (2010):

A cronologia e alogica da sequéncia descrita por Marshall foram invertidas
no Brasil. Aqui, primeiro vieram os direitos sociais, implantados em
periodo de supressao dos direitos politicos e de redugao dos direitos civis
por um ditador que se tornou popular. Depois, vieram os direitos politicos
de maneira também bizarra. A maior expansdo do direito do voto deu-se
em outro periodo ditatorial, em que os 6rgdos de representagdo politica
foram transformados em peca decorativa do regime. Finalmente, ainda
hoje, muitos direitos civis, a base da sequéncia de Marshall, continuam
inacessiveis a maioria da populagdo. A piramide dos direitos foi colocada
de cabega pra baixo (CARVALHO, 2010, p. 219).
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Nossa historia retrata os direitos sociais surgindo onde os direitos
politicos foram suprimidos, em plena ditadura da Era Vargas. Depois, quando
o direito ao voto foi ampliado, abrindo espagos para os direitos politicos, o
Congresso pouco tinha influéncia sobre decisdes governamentais. Os direitos
civis, como protecdo igual perante a lei e liberdade individual ainda, atualmente,
ainda nao sdo acessiveis para boa parte da populagao.

Sodré (1999, p.20-21), utilizando Habermas, diz que a cidadania esta em
um ambito de oposi¢ao entre universalismo e particularismo, fazendo distingdo
entre uma cultura politica e cultura etnografica. Isto é, enquanto a cultura
politica esta baseada no universalismo das institui¢des liberais, que assegura
democracia e direitos humanos, existe uma cultura etnografica ou subcultura,
que é sustentada pelo particularismo dos usos e costumes locais e regionais. No
caso do Brasil, essa cultura etnografica reflete os costumes e as praticas locais,
muitas vezes influenciadas pelo racismo e preconceito historico.

Ora, se para Nussbaum a cidadania plena vai além da mera garantia
formal de direitos e requer condigdes reais para que as pessoas possam exercitar
uma capacidade de uma vida digna, participar politicamente e viver em
segurancga, pode-se inferir que esta parte da populacdo que nao possui direitos
basicos ainda enfrenta barreiras significativas para o acesso pleno a cidadania.
Para o povo negro no Brasil, esta parece estar entre o ideal universalista das
institui¢des liberais e uma realidade particularista onde a discrimina¢ao racial
dificulta o acesso aos direitos civis, politicos e sociais.

Para Pace e Lima (2011,p.1), a auséncia do cumprimento dos direitos
constitucionais, por parte das institui¢cdes sociais, legitima atos e praticas
racistas que encontram abrigo nas a¢oes dessas institui¢des, tornando o racismo
institucional algo presente na sociedade brasileira. Os autores defendem que o
desenvolvimento econdmico do Brasil, nos moldes de um regime escravocrata,
foi o estopim para um modelo social rodeado de desigualdades econOmicas e
discriminagao social legitimado pelo proprio Estado, criando um entrave ao
exercicio pleno da cidadania para os negros. Este racismo institucional é visivel
no sistema educacional brasileiro, onde podemos ver uma ma distribui¢ao de
renda que, ainda hoje, é causa determinante das desigualdades sociais e raciais
que sao um dos principais indicadores da pobreza no Brasil, destacando o
abismo entre negros e brancos no que tange a educagdo. Sobre a média de anos
de estudo e a presenca de jovens no ensino superior, em 2009, pretos e pardos
ainda nao haviam atingido os indicadores que os brancos ja apresentavam em
1999. (IBGE, 2010)

O Brasil parece ndo se recuperar de seu passado escravocrata, sendo o
racismo estrutural ainda um dos principais fatores que limitam a cidadania
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plena da populagdo negra. Almeida (2019, p.32) descreve que “o racismo
estrutural é aquele que se manifesta de maneira silenciosa e persistente nas
instituigdes e nas relagdes sociais [...] molda praticas que, mesmo sem uma
intencdo declarada, perpetuam desigualdades raciais e exclusdes”. Assim, o
racismo no Brasil ndo é apenas uma questdo de preconceito, mas uma estrutura
que marginaliza a populagdo e a exclui de oportunidades sociais e econdmicas,
que Nascimento (1980, p. 16) descreveu como “genocidio social”. Ele nao
envolve necessariamente violéncia fisica, mas a negacdo de direitos basicos
como educagdo, saude e trabalho digno.

Para Sousa (2003), ja com o fim da escraviddo houve também a inaptidao
do negro para o trabalho livre, como reflexo da incapacidade do negro de
agir segundo os moldes de comportamento. Nao era a apenas a cor da pele
que acusava a marginalizagdo, mas era um fator que ja se somava a uma
personalidade julgada como improdutiva. O negro sofreu um abandono secular
a propria sorte, onde criou condi¢des perversas que constrangeram esses grupos
auma “vida marginal e humilhante a margem da sociedade incluida”. (SOUSA,
2003, p. 160-161)

Nascimento (1980, p.20) também enfatiza que foi apos a abolicdo da
escravatura que o Estado falhou em integrar o povo negro, resultando numa
sociedade profundamente desigual onde o racismo se tornou estrutural e
naturalizado e sustentado por instituigdes.

Pace e Lima (2011, p.1) afirmam que “o Brasil se desenvolveu
economicamente sobre as bases de um regime escravocrata, que criou um
modelo social profundamente desigual. Apos a aboli¢do, o Estado brasileiro
nao implementou politicas que garantissem a integra¢do da populagdo negra,
perpetuando a discriminagdo econOmica e social”.

A falta de politicas de inclusao e reparacio também ajudou a manter
a populagdao negra em condi¢Oes desiguais e sem acesso a direitos basicos de
cidadania. Os autores também ressaltam que o sistema educacional reflete e
reproduz desigualdades histéricas através da ma distribuicdo de recursos e
baixa qualidade do ensino em areas onde a populacao é negra. No mercado de
trabalho e nas politicas de seguranga publica o racismo institucional também ¢
visivel, reforcando a diferenca social entre negros e brancos no Brasil através de
barreiras invisiveis, porém profundamente efetivas para o exercicio da cidadania
plena. (PACE e LIMA, 2011, p.1).

Para Carvalho (2010,p.53) uma das maiores evidéncias do racismo
estrutural é a falta de protecao legal e igualdade perante a lei referente a populagao
negra. Segundo o Levantamento Nacional de Informagdes Penitenciarias
(Infopen) de 2019, cerca de 66,7% da populagao carceraria no Brasil é composta
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por pessoas negras. Autores como Alves e Evaristo (2020,p.15) fizeram estudos
indicando que pessoas negras sao mais propensas a receberem penas de reclusao
do que alternativas penais, como servigos comunitarios, além de enfrentarem
condigdes prisionais mais adversas no que tange a superlotagcao e violéncia.

Historicamente, a promulgacdo da lei dos 2/3 pelo governo de Getulio
Vargas em 1931 foi o primeiro indicio de cidadania para a popula¢do negra,
onde a lei determinava que a cada trés empregos, dois deveriam ser de brasileiras.
Isso foi o suficiente para um “escurecimento sensivel no mercado de trabalho”,
de acordo com Pereira. A partir dai o termo cidadania foi sendo integrado nos
discursos dos militantes, inicialmente usado como uma nogao vaga de direitos,
como os direitos que os negros ainda nao possuiam. (PEREIRA, 1999, p.6)

Até o final do século XX a tematica da igualdade racial ndao tinha
sido assumida por segmentos organizados da sociedade brasileira, sendo
tema exclusivo do movimento social negro da época. Sua constituigdo como
objetos de politicas publicas s6 se imp0Os no século XXI, quando o tema da
desigualdade se tornou impossivel de contornar para a consolidagio de um
projeto de democratizacao. Em ambito federal, a tematica racial teve lugar em
1988 com a criagdao da Fundagdo Cultural Palmares, ligada ao Ministério da
Cultura tendo como objetivo a preservagdo da mas manifestacdes da presenga
negra na sociedade brasileira. Em 1995 também foi criado o Grupo de Trabalho
Interministerial (GTI) de Valorizagao da Populacao Negra para dar conta das
demandas apresentadas pela Marcha Zumbi, que levou as ruas a mobilizagao
nacional pela desigualdade racial.

Assim como estas iniciativas, varias outras vieram no campo legislativo
juntamente com a Constitui¢do de 1988, a regulamentar o texto constitucional
que reconheceu o racismo como crime inafiangével e imprescritivel. Segundo
Carvalho (2010, p. 198) essa conquista foi fruto de pressdes sociais exercidas
pelo movimento negro.

Para Dallari (1998, p.14) a Constituicdo expandiu o entendimento de
cidadania no Brasil, dando maior prote¢dao e reconhecimento dos direitos das
minorias. Esses direitos foram legitimados no texto constitucional dando base
legal para a¢des afirmativas.

Em 20 de Novembro de 1995 houve a Marcha Zumbi dos Palmares, que
reuniu cerca de 30 mil pessoas em Brasilia para denunciar o racismo estrutural e
exigir politicas publicas. Nascimento (1980, p. 21) destaca como esses movimentos
de resisténcia simbolica sio momentos de ruptura e reivindica¢ao coletiva, que
acabam por pressionar o Estado a enfrentar as desigualdades sociais.

Desde entdo, 0 movimento negro no Brasil tem sido indispensédvel na
transformacao das politicas publicas, principalmente no que tange ao lutar contra
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o racismo estrutural e pela igualdade racial. Nascimento (1980, p. 34) destaca
como organiza¢des negras atuam para promover cidadania plena, desafiando
antigas estruturas racistas e demandando inclusdo social. Um marco para o
movimento foi a criagdo da Secretaria de Politicas de Promogao da Igualdade
Racial (SEPPIR), que foi interpretada como um esfor¢co do governo para
reduzir a marginaliza¢ao de populagdes negras e do que Sousa (2003,p.132-133)
chamou de estado de “subcidadania”. A SEPRIR passou a atuar diretamente
para promover politicas afirmativas que diminuam desigualdades enfrentadas
pela populagdo negra.

A Lei de Cotas (Lei n° 12.711/2012) e a Representatividade no Ensino
Superior foi um marco para a inclusao educacional, fazendo-se valer, também,
em concursos publicos. Ela garante que as universidades federais brasileiras
reservem 50% das vagas para estudantes de escolas publicas, sendo parte dessas
obrigatoriamente destinadas a estudantes negros, pardos e indigenas. Esta
medida demonstra o impacto transformador do movimento negro na luta por
cidadania plena, como destacado por Gomes (2003, p.37).

Para além das universidades, também se destaca Lei de Ensino de
Histoéria e Cultura Afro-Brasileira (Lei n° 10.639/2003), que tornou obrigatério
o ensino da historia e cultura afro-brasileiras nas escolas. Gomes (2003, p.27)
argumenta que a educagdo ¢ um dos principais instrumentos de transformagao
social, tornando a implementag¢do dessa lei uma conquista importante fruto da
luta do movimento negro. O ensino dessa cultura é indispensavel para combater
o racismo estrutural, pois faz com que os estudantes reconhecam e valorizem a
contribuicdo dos africanos e afro-brasileiros na formagdao da nossa sociedade.
Essalei, além de promover a autoestima dos estuantes negros, educa a sociedade
sobre a importancia da diversidade.

Mesmo com avang¢os na evolu¢dao da cidadania no Brasil através das
politicas publicas, a eficacia dessas muitas vezes é limitada pela desigualdade
econOmica e pelo racismo estrutural. Mesmo a Constituicdo de 1988 tendo
formalizado direitos fundamentais, Carvalho (2010, p. 7) sugere que o acesso a
esses direitos € desigual.

Segundo o IBGE (2019), “embora politicas afirmativas como as cotas
raciais tenham aumentado a presenga de jovens negros no ensino superior, a
desigualdade ainda ¢ evidente [...] 55,8% dos jovens brancos entre 18 e 24 anos
estavam no ensino superiot, contra apenas 33,4% dos jovens pretos ou pardos”.
Essas politicas encontram novos enfrentamentos na execugdo pratica, porque
dependem de mecanismos econdmicos e sociais que nao favorecem a inclusao
de populagdes mais marginalizadas como a populagdo negra.

Além disso, Dallari (1998,p.14) aponta que a implementagdao dessas
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politicas afirmativas e de direitos humanos encontra uma resisténcia juridica e
social. Restritos a uma visao de igualdade ultrapassada, muitos ainda questionam
as a¢Oes afirmativas quanto a sua legitimidade. De certa forma, isto acaba por ser
reflexo de uma limitagcdo das politicas publicas, ja que a falta de aceitagao social
e preconceito institucional ainda dificultem a aplicagdo efetiva dessas medidas.

Autores como Souza (2003, p. 178) criticam as politicas publicas, afirmando
que estas sdo insuficientes para combater a exclusdo social e econdmica que as
populagdes negras e periféricas enfrentam. Ele argumenta que embora existam
as politicas afirmativas, essas nao mudam a percep¢ao social ou a estrutura
econdmica que mantém essas populagdes em uma posi¢ao de vulnerabilidade.
Entao, o autor defende que sem uma transformac¢ao mais profunda que abrace
as estruturas sociais, as politicas publicas terdao um impacto limitado.

Gomes (2003, p.217) identifica que embora as politicas afirmativas
sejam importantes, os beneficidrios dessas politicas muitas vezes enfrentam
estigmatizacao e questionamento de suas capacidades, limitando a eficiéncia
dessas politicas e mostrando uma falta de aceitagdo da inclusdo racial. A autora
também acredita que a mudanca verdadeira requer uma transformagdo maior
das mentalidades e do reconhecimento da legitimidade da presen¢a negra em
espagos educacionais e profissionais.

Essa visdo é compativel com a de Nascimento (1980,p.120), que acredita
que as politicas publicas no Brasil sdao limitadas porque ndo atacam as causas
estruturais do racismo, que causa o “genocidio social” da populagdo negra,
como dito anteriormente. O autor diz que as politicas afirmativas sio medidas
paliativas que ndo tem como combater a profundidade do racismo que esta
enraizado na nossa sociedade. Seria preciso uma mudanga real nas relagdes do
poder e uma reforma estrutural para reverter as desigualdades enfrentadas pelo
pOvo negro.

Ja Campello e Silveira (2011, s/p) argumentam que as a¢des afirmativas
precisam ser acompanhadas de outras medidas de apoio que assegurem sua
eficacia. Politicas publicas de cotas, por exemplo, as vezes necessitam de outros
mecanismos de suporte como assisténcia financeira e psicologica, para assegurar
nao sé a entrada dos beneficidrios nas instituigées de Ensino Superior mas a sua
permanéncia.

Mesmo com essas limitagdes, existem ag¢des futuras que podem
fortalecer a cidadania plena no Brasil, sobretudo as com foco na educagdo,
inclusdao econdmica e transformacdo institucional. Carvalho (2010, propde
o fortalecimento de politicas de redistribui¢do de renda e inclusdo econémica
como forma de garantir melhores oportunidades de acesso a servigos
essenciais e a0 mercado de trabalho. O autor também incentiva programas de
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desenvolvimento econdmico nas periferias urbanas e rurais, como incentivos ao
empreendedorismo e capacitagdo profissional, que poderiam ser implementados
em vista de reduzir a desigualdade econdmica.

Dallari (1998) aposta no poder da educagao continua em direitos humanos
em escolas e empresas, além de campanhas para conscientizagdo com foco em
reduzir as resisténcias encontradas a politicas afirmativas atuais. Reformas na
formagdao de agentes publicos como professores e funcionarios do sistema de
justica também sao importantes para o autor.

Nascimento (1980) vé a solu¢do em reformas estruturais, propondo o
fortalecimento de politicas de reparagdo historica e inclusdo econémica para a
populagdo negra, incluindo investimentos em habitacao, saude e educagdo. Ele
defende que a luta contra o racismo necessita de uma politica de monitoramento e
avaliagdo das politicas afirmativas, com dados atualizados de seus impactos, além
de um sistema de protecdo contra discrimina¢des institucionais que mantenha
uma fiscalizacado e penaliza¢ao mais rigida em praticas discriminatorias no setor
publico e privado.

Como visto, os ganhos das politicas publicas como as cotas raciaise a Lein®
10.639/2003 sao resultados diretos dos movimentos sociais negros, promovendo
reparagao historica e o reconhecimento da contribuig¢ao dos povos africanos na
formacdo do pais. No entanto, o racismo estrutural ainda impede que as politicas
afirmativas alcancem sua plenitude, mesmo com os avangos formais, criando
uma barreira sistémica que afeta a cidadania do povo negro. A transformagao
social depende de agdes conjuntas entre Estado, sociedade e institui¢des, como
um compromisso coletivo, que venha incluir mudangas culturais e estruturais. A
cidadania plena so6 sera possivel quando as desigualdades econdmicas e sociais
nao limitem o acesso do povo negro a direitos basicos, para que nao se perpetue
o ciclo de pobreza que obstrui a ascensao social.
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Introducao

Educagdo Basica constitui uma importante etapa que implica em

um processo de formagao integral do individuo, no qual se articulam

a construcdao de conhecimentos, o desenvolvimento da cidadania e de valores e o

encaminhamento para a continuidade dos estudos em nivel superior. No contexto

da Educacgao Inclusiva, esse processo exige mais do que a simples presenca de

alunos com diferentes vivéncias no mesmo espac¢o escolar, demandando praticas

pedagodgicas que promovam a interagdo, a troca de experiéncias e o respeito as

singularidades dos individuos. A escola inclusiva pressupde, antes de tudo, uma

mudanca de attitude dos docentes em suas praticas pedagdgicas, uma vez que

suas escolhas pedagogicas podem determinar o sucesso ou o fracasso escolar dos
estudantes com deficiéncia.

Sendo assim, a pratica pedagogica deve ser construida de forma coletiva

e reflexiva, envolvendo a cooperagdo entre todos os membros da comunidade
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escolar — gestores, professores, estudantes, familias e demais parceiros — que
atuam nesse espaco educativo, considerando também a articulagdo com outras
instituigdes e servigos, visando a implementagcdo de projetos que garantam
respostas pedagogicas adequadas as especificidades dos alunos.

Compreender a inclusdo implica reconhecer que ela ndo se resume ao
simples compartilhamento do mesmo espago fisico. Embora seja amplamente
difundida a ideia de que a escola é um ambiente de aprendizagem e interagao
significativo para todos, sua concretizagdo apresenta desafios, especialmente
diante da diversidade de necessidades educacionais, da escassez de recursos
materiais e humanos e do fato de que a inclusdo, enquanto valor social, ainda
ndo se encontra plenamente consolidada na sociedade.

Aolongo do tempo, o Brasil tem registrado progressos relevantes na area da
Educacao Inclusiva, especialmente a partir da promulgacao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/96), que reafirmou o direito a
educacdo para todos, conforme estabelecido pela Constituicao Federal de 1988.
Nesse contexto, a inclusdo das pessoas com deficiéncia vem se firmando como
um movimento em expansao no cendrio nacional e internacional, simbolizando
um importante avango na supera¢ao de praticas historicamente pautadas pela
exclusao, pela negligéncia e pela falta de reconhecimento de suas demandas
especificas.

Sob essa otica, Sassaki (1997) compreende a inclusdo social como um
processo de transformagao reciproca, no qual tanto a sociedade quanto a pessoa
com deficiéncia realizam adaptacdes, com o objetivo de garantir igualdade
de oportunidades e promover a constituicao de uma sociedade efetivamente
inclusiva. Para o autor, a inclusdao implica o compromisso social de estruturar
espagos, praticas e politicas que respondam as necessidades das pessoas com
deficiéncia, favorecendo seu desenvolvimento integral em diferentes esferas da
vida.

Diante das mudangas observadas na sociedade atual e do fortalecimento
do marco legal, os alunos com deficiéncia passaram a ser incorporados de
forma crescente ao ensino regular, ampliando sua participagdo nos espagos
educacionais. Para que essa inclusdo se efetive em sala de aula, é fundamental
que a instituicdo escolar reorganize suas praticas pedagogicas, curriculares
e organizacionais, considerando as necessidades individuais de cada aluno,
sem que suas especificidades se tornem obstaculos a aprendizagem. Assim, a
escola deve reafirmar-se como um espago de todos, no qual a diversidade seja
reconhecida e valorizada.

Corroborando essa ideia, Marchesi (2004) alerta que curriculos
excessivamente centrados em conteudos conceituais e em avaliagdes padronizadas
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tendem a excluir alunos com maiores dificuldades. Em contrapartida,
curriculos mais equilibrados, que valorizam também o desenvolvimento social
e pessoal e que avaliam o progresso individual de cada estudante, contribuem
significativamente para a integragao e o sucesso escolar de todos os alunos.

No ensino de Matematica, especialmente para estudantes com deficiéncia
visual no 5° ano do Ensino Fundamental, torna-se fundamental a adocao de
propostas de atividades acessiveis que possibilitem a participagdo efetiva, a
compreensdo dos conceitos matematicos e a valoriza¢ao das diferentes formas
de aprender. Nesse sentido, Martins, Moura e Bernardo (2018) colocam que:

[...] Atualmente o papel do professor é fazer com que os estudantes
sejam criativos e tenham a possibilidade de tornarem-se autdnomos do
seu conhecimento e manter a comunicac¢ado e socializacdao com todos na
sociedade contribuindo assim a exercer a cidadania de forma ética e com
valores.” (Martins; Moura; Bernardo, 2018, p. 02)

Dessa forma, compreende-se que, para interagir de maneira efetiva no
mundo contemporaneo, é necessario mais do que o desenvolvimento do senso
numérico, sendo imprescindivel o conhecimento conceitual e as aplicagdes da
Matematica. A Matematica na Educacdo Basica é organizada em unidades
tematicas nas quais os alunos desenvolvem uma ampla gama de competéncias
e habilidades relacionadas a Algebra, Grandezas e Medidas, Probabilidade
e Estatistica, Numeros e Geometria. Entretanto, a forma como o ensino
de Matematica tradicionalmente tem sido conduzido atribui centralidade a
linguagem visual, uma vez que a exposi¢ao dos conteudos ocorre, em grande
parte, por meio de registros no quadro e sua posterior reprodu¢do nos cadernos,
tornando por exemplo a resolucao de problemas semelhante a um procedimento
mecanico de substituicdo de valores e rearranjo de termos em férmulas. Nesse
contexto, o ensino de Matematica para pessoas com deficiéncia visual configura-
se como um desafio significativo para os profissionais da Educagao, exigindo
a adogdo de metodologias inclusivas e acessiveis, que superem esse modelo
de processo de ensino e aprendizagem transmissivo, centrado no professor e
limitado em relagdo as praticas pedagogicas e recursos didaticos.

Outrossim, a Lei n® 13.146/2015 determina que todas as instituigdes
de ensino, inclusive as da rede privada, garantam o acesso das pessoas com
deficiéncia ao ensino regular, adotando também ac¢des de adaptagcdo que
assegurem sua permanéncia e o efetivo processo de aprendizagem. Contudo,
a concretizacdo desse direito ainda enfrenta diversos obstaculos, como
inadequacdes na infraestrutura escolar, a caréncia de materiais pedagogicos
acessiveis e fragilidades na formag¢ao docente. No ambito da acessibilidade fisica,
destaca-se, por exemplo, a inexisténcia de pisos tateis, o que dificulta alocomogao
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segura de estudantes com deficiéncia visual, além da insuficiéncia de recursos
didaticos especificos voltados a esse publico, como por exemplo o soroban,
blocos 16gicos, material dourado, que podem contribuir significativamente para
o ensino da Matematica para alunos com deficiéncia visual.

O ensino de Matematica pode ser enriquecido por metodologias que
valorizem a ludicidade e a relacdo dos contetdos com situa¢bes do cotidiano.
No caso de estudantes com deficiéncia visual, o uso de recursos tateis assume
papel central, uma vez que possibilita a apreensdo dos conceitos matematicos
por meio de outras formas de percepcdo. Além disso, propostas de trabalho
coletivo favorecem a interacdo entre os alunos videntes e com deficiéncia visual
e ampliam as possibilidades de troca de saberes, estimulando o envolvimento
de todos nas atividades propostas. Nesse sentido, embora essas abordagens
contribuam para a aprendizagem de todos os estudantes, torna-se indispensavel
planejar e aplicar estratégias e materiais especificos que atendam de forma
adequada as demandas educacionais dos alunos com deficiéncia visual, como
dito anteriormente.

Nesse contexto, o objetivo deste artigo € apresentar propostas de atividades
para o ensino de estudantes com deficiéncia visual matriculados no 5° ano do
Ensino Fundamental, detalhando a constru¢do dos materiais didaticos a serem
utilizados e a dindmica de sua aplicacao em sala de aula. As atividades propostas
contemplam as unidades tematicas Numeros e Geometria.

Formac¢ao docente e Matematica Inclusiva: um olhar para o ensino de
Matematica no 5° ano do Fundamental

A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conhecida como Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional (LDB), dedica um capitulo especifico a
Educacgdo Especial, assegurando aos estudantes com necessidades educacionais
especiais o direito & escolarizagdo no ensino regular, mediante a utiliza¢do de
métodos de ensino e recursos didaticos adequados as suas especificidades. A
legislagdo prevé, ainda, a atuagao de professores qualificados e especializados em
Educacdo Especial, a possibilidade de flexibilizacdo do tempo de escolarizagdo
para estudantes com altas habilidades ou superdotacgao, alternativas educacionais
para aqueles que nao atingirem os objetivos previstos, a abordagem de conteudos
voltados a inser¢ao no mercado de trabalho e a garantia de igualdade no acesso
a programas e beneficios sociais relacionados a Educa¢do (Brasil, 1996).

A Educagdo Inclusiva constitui-se como uma perspectiva educacional
mais ampla, que defende o direito de todos os estudantes a participagdo plena
na escola regular, independentemente de suas condigdes fisicas, sensoriais,
intelectuais, sociais ou culturais. Nessa abordagem, a escola é chamada a
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reorganizar suas praticas pedagogicas, curriculos e ambientes para atender a
diversidade, superando modelos que se baseiam na homogeneiza¢do dos alunos.
Assim, a inclusdao nao se limita ao publico da Educac¢do Especial, mas abrange
todos aqueles que historicamente enfrentam barreiras no processo educativo.

Considerando que o exercicio da docéncia envolve desafios que extrapolam
adimensao técnica, exigindo preparo pedagdgico, psicoldgico e emocional, torna-
se imprescindivel que os professores recebam suporte institucional adequado.
Nesse sentido, compete as Secretarias de Educacdo promover a formagdo
continuada dos docentes, fornecer materiais didaticos e recursos acessiveis as
praticas pedagogicas e garantir, quando necessario, o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), assegurando condi¢Oes efetivas para a implementagdo da
educacgdo inclusiva nas escolas, fortalecendo praticas pedagogicas inclusivas e
garantindo o direito a aprendizagem de todos os estudantes.

Apesar dos avangos legais, as diretrizes e normativas que regulamentam
a educacgao inclusiva ainda nao se efetivam de maneira plena na pratica escolar.
De modo geral, a formagao inicial oferecida nos cursos de licenciatura nao tem
sido suficiente para preparar os professores para atuar de forma competente
em contextos inclusivos. Diante disso, torna-se necessaria a proposicao e a
disseminag¢do de atividades pedagogicas inclusivas que oferecam subsidios
tedricos e praticos aos docentes, possibilitando a construcdo de préticas
pedagogicas que promovam, de fato, a inclusdo de todos os alunos no processo
de ensino-aprendizagem.

Em relagdo ao curriculo de Matematica, este estd estruturado de modo a
orientar que, nas aulas dessa disciplina, os alunos sejam estimulados a desenvolver
uma postura critica diante da realidade em que estdo inseridos, preparando-os
parao exercicio da cidadania plena conforme prevé a BNCC (Brasil, 2018). Assim,
o ensino de Matematica no 5° ano do Ensino Fundamental marca uma fase de
transi¢ao crucial, onde os alunos devem consolidar as opera¢des fundamentais
e avangar para conceitos mais abstratos, como fragdes, numeros decimais,
porcentagens e o estudo mais aprofundado de figuras geométricas espaciais e
planas. De acordo com a BNCC (Brasil, 2018), o foco esta no desenvolvimento
do pensamento 16gico, na resolu¢ao de problemas e na interpretagdo de dados
em gréficos e tabelas. E 0 momento em que a crianca deixa de apenas operar
numeros e passa a utiliza-los como ferramentas para compreender fendmenos
do cotidiano, exigindo maior capacidade de andlise e argumentacao.

Nesse contexto, a realiza¢do de comparagdes entre quantidades, visando a
escolha da opgdo mais vantajosa em determinada situagdo, constitui um aspecto
fundamental para o desenvolvimento do raciocinio légico baseado em critérios
quantitativos. Assim, um dos conteudos que contribuem para o aprimoramento
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dessa capacidade é o ensino das desigualdades numéricas, por meio da
compreensdo dos conceitos de “maior que” e “menor que”, os quais integram
os conhecimentos matematicos introduzidos desde a Educagao Infantil.

Embora, para estudantes que ja concluiram o Ensino Fundamental esse
conteudo possa parecer simples, a introdug¢do de novos conceitos matematicos
para criangas exige cuidado e planejamento por parte dos profissionais
da educagdo. Nesse processo, ¢ comum o uso de recursos lidicos como
estratégia pedagdgica para o ensino dos simbolos de maior “>" e menor “<”,
possibilitando uma abordagem pratica, significativa e motivadora. Dessa forma,
esses simbolos sdo apresentados a partir da familiarizagdo dos alunos com os
numeros e as quantidades que representam, favorecendo a construg¢do gradual
do conhecimento.

Outro contetido que possibilita ao aluno uma postura mais investigativa,
por meio da andlise, construgcdo e medicao de figuras, ¢ a Geometria. Conforme
destaca Lorenzato (1995), esse campo da Matematica constitui um instrumento
potencialmente significativo para o estabelecimento de conexdes com a
Aritmética, ressaltando a importdncia do desenvolvimento do pensamento
geométrico desde os anos iniciais da escolarizagdo. Tal abordagem permite que
as criangas reconhegam a presenca da Geometria em seu cotidiano, assim como
estabelecam relagdes com o Sistema de Numera¢ao Decimal, especialmente por
meio do uso do sistema monetario, com o qual ja possuem certa familiaridade.

Apesar da aparente simplicidade de sua relagdo com o sistema monetario
brasileiro, o Sistema de Numeragdo Decimal, mais especificamente o Sistema de
Numerag¢do Posicional Decimal (SNPD), nao foi construido de forma imediata
ao longo da historia. Sua consolidagdo exigiu diversas representagdes numéricas
anteriores até que se chegasse a forma atual de representagdo dos numeros
(Rodrigues; Diniz, 2015).

Segundo Castro (2016), as primeiras formas de representagdo numérica
eram realizadas por meio de simbolos gravados em rochas, ossos ou objetos
perfurantes, que nao correspondiam aos algarismos utilizados atualmente. O
sistema de numerac¢ao indo-arabico, empregado nos dias atuais, recebe essa
denominacdo em razao de sua criacdao pelos hindus e de sua posterior difusao
pelos arabes no Ocidente. Ao longo da histéria, contudo, existiram diferentes
formas de representar os nimeros.

Esses conteudos, embora apresentem especificidades e desafios proprios
no processo de aprendizagem, continuam sendo, em grande parte, ensinados
a partir de uma perspectiva tradicional, centrada na transmissdo direta de
informagdes e fortemente apoiada na linguagem visual. Tal abordagem limita
a reflexdo, a investigacdo e a participacdo ativa dos estudantes, além de
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desconsiderar as multiplas formas de apreensdao do conhecimento matematico.
No caso dos alunos com deficiéncia visual, essa pratica torna-se ainda mais
excludente, uma vez que o ensino de Matematica para esse publico requer o uso
de recursos tateis e manipulaveis, a valorizagdo da linguagem oral, a mediagao
intencional do professor, a exploracao de situagdes-problema contextualizadas
e o respeito ao ritmo de aprendizagem de cada estudante. Diante desse cenario,
o ensino tradicional revela-se limitado, evidenciando a necessidade de repensar
as metodologias adotadas. Assim, torna-se fundamental discutir e apresentar
praticas pedagogicas inclusivas que possibilitem o acesso, a compreensao
conceitual e a participagdo efetiva desses estudantes no ensino de Matematica,
tema que sera abordado no proximo topico.

Proposta de atividades matematicas inclusivas para alunos com deficiéncia
visual do 5° ano do Ensino Fundamental

Com base nas discussdes tedricas apresentadas, este trabalho realizado
pela equipe Matedtec do Instituto de Matemdtica da UFAL, propde trés
atividades pedagogicas voltadas ao ensino de Matematica para estudantes com
deficiéncia visual no 5° ano do Ensino Fundamental. As atividades contemplam
os conteudos de Sistema de Numeracdo Decimal, Desigualdade Numérica
e Geometria, sendo planejadas a partir de principios da Educagado Inclusiva.
Cada proposta prioriza o uso de materiais tateis e manipuldveis, a mediagao
pedagogica intencional do professor e a valorizagdo da linguagem oral, de modo
a favorecer a compreensdo dos conceitos matematicos por meio da exploragao,
da comparagdo e da investigacao. Além disso, as atividades sdo estruturadas
para promover a participagao ativa dos estudantes, o trabalho colaborativo e a
contextualizagdo dos contetidos com situagdes do cotidiano, possibilitando a
construgao significativa do conhecimento matematico e o acesso equitativo ao
processo de ensino-aprendizagem.

Atividade 01: De volta no tempo

Essa atividade utiliza como principal material didatico, o quipu, termo
que significa n6 e é um dispositivo de gravagao organizado por meio de corddes
e nos. Ao longo da Historia da Matematica, para registro e controle do que era
produzido, os incas distribuiam as cordas de modo que houvesse um cordao
principal, chamado corddo primario, a partir do qual varios outros corddes eram
pendurados. Locke, em 1923 foi o primeiro a apresentar que os nds desses quipus
tinham um significado numérico, a partir do fato de que os incas utilizavam um
sistema decimal de contagem, no qual os numeros eram representados por no e
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se diferenciavam de acordo com o tipo de né dado. Conforme apresenta Mena
(2016 apud Schmidt, Santos, 2017), os quipus incaicos poderiam apresentar mais
de 8 milhdes de combinagbes devido as diferentes cores de cordas, distancia
entre elas e posi¢des dos nos.

Baseado nisso, chegamos a primeira atividade proposta, em que
consideramos necessario introduzir o aluno ao campo da Histéria da
Matematica, de modo a fornecer subsidios para que ele possa entender a origem
de determinados conceitos. Para a realizacao dessa atividade usaremos como
material didatico um par de cadargo de sapato (ou corda). Através do cadargo, o
aluno podera entender o Sistema de Numeracao Decimal dando nos e deixando
um espago entre uma classe e outra. Para representar a unidade, sera necessario
0 aluno dar apenas um nd, como mostra a figura 03. Ja para a representagdo
da classe das dezenas, dois no mesmo ponto e na das centenas, trés nos e assim
sucessivamente, como veremos nas figuras abaixo:

Figura 02 —Material Figura 03 — Figura 04 —
utilizado para a Representacdo das Representagdo das
atividade. Fonte: Acervo unidades. Fonte: dezenas. Fonte: Acervo
MATEDTEC, 2020 Acervo MATEDTEC, MATEDTEC, 2020
2020

A partir disso, propomos diversos caminhos para a utilizagdo do quipus
adaptado no cadar¢o de sapato. Primeiramente, o professor podera solicitar
que o aluno faga representacdes, tendo em mente de que o nimero 0 devera
ser representado por um vazio, como demonstram as figuras 05 e 06, desde a
representagao de unidades, em seguida de dezenas (exatas e inexatas), passando
por centenas. Além disso, existe a possibilidade do professor trabalhar as
operagOes de adicdo e subtracdo, uma vez que se comparado com 0O ensino
tradicional, no ambito inclusivo a utiliza¢do do quipus pode ser comparada com
a do abaco:
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Figura 05 — Representacdo do mimero 213 através Figura 06 — Representagdo do mimero 308
do quipus adaptado. Fonte: Acervo MATEDTEC, através do quipus adaptado. Fonte: Acervo
2020 MATEDTEC, 2020

Atividade 02: Jacaré Guloso

Voltada para o ensino do conteudo de desigualdades numéricas, para
essa atividade o professor ird precisar de uma régua, uma tesoura, cola multiuso,
emborrachado na cor verde e lixa de parede. Inicialmente, deve se cortar dois
retangulos que irdo dar forma a boca do jacaré. Em seguida, deve-se atentar para
o desenho de arcos, cortando-os para dar forma. Para que sejam feitos os dentes
do jacaré, deve ser desenhada na lixa tridngulos, como se fossem bandeirinhas
de festa juninas e em seguida cola-los na “boca do jacaré”, de modo que a parte
aspera da lixa fique para cima. Vejamos nas imagens a seguir como deve ser a
constru¢ao do material a ser utilizado:

Fig O NGHeRal RiliTade 2y Figura 08 — Formato da boca do jacaré
= ganhando

construir a atividade. Fonte: Acervo L= fox]-r)na, léor;tgzz:cer\'o
MATEDTEC, 2020. = -

Figura 09 — Recorte e colagem da Figura 10 — Material construido.
para ser os dentes do jacaré. Fonte: Acervo MATEDTEC, 2020
Fonte: Acervo MATEDTEC,
2020

Ap6s a construgdao do material a ser utilizado, deve-se ter em mente que a
atividade que sera praticada tem por objetivo auxiliar os alunos com deficiéncia
visual no processo de fixagdao do conteudo de desigualdade matematica, de modo
a fornecer subsidios para que eles possam analisar e comparar quantitativamente
determinados objetos. Para a execugdo dessa atividade, basta simular uma
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situag¢do na qual o jacaré devera comer a cesta que tiver mais objetos, utilizando-
se comumente as frutas. Para tal, basta colocar a boca do jacaré aberta para o
lado que tiver mais objetos; vejamos abaixo um dos exemplos com a utilizagdao
de goiabas:

e
Figura 11 — Execugéo da atividade “jacaré guloso” com goiabas
Fonte: Acervo MATEDTEC, 2020

Na situagao anterior, devemos observar que por ser guloso, o jacaré ira
escolher comer mais goiabas, estando com a boca aberta para o lado que teve
trés goiabas, e assim, o aluno construira o conhecimento de que “1 é menor do
que 3” ou ainda “1 < 3”.

Atividade 03: Descobrindo a Geometria

A atividade seguinte se baseia no sistema brilhante de Feelipa, visando
o ensino de novas figuras geométricas aos deficientes visuais além das que
estdo acostumados a serem inseridos no cotidiano das aulas de Matematica.
Para construgdo dessa atividade, serdo necessarios: 01 cartolina guache,
emborrachados nas cores de sua preferéncia, tesoura, cola e estilete, além de uma
caixa de sapato que nao tenha mais uso. Primeiramente, em um emborrachado
desenhamos as figuras geométricas, retirando o preenchimento da figura e
colando o emborrachado na cartolina guache, como sugere a figura 13 abaixo:

Figura 12 — Material utilizado para montar a Figura 13 - Corte das figuras geométricas.  Figura 14 — Formagdo dos “sélidos” a Figura 15 — Atividade executada
atividade. Fonte: Acervo MATEDTEC, 2020 Fonte: Acervo MATEDTEC, 2020 serem construidos. Fonte: Acervo Fonte: Acervo MATEDTEC, 2020
MATEDTEC, 2020.

Com o contetudo retirado do corte realizado para obteng¢ao do contorno
da figura 13, cortamos um pedaco de papelao (originado da caixa de sapato
velha) e outro pedagco de emborrachado de cor da nossa preferéncia, obtendo
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a seguinte combina¢do da figura 14. Em seguida juntamos em cada figura
utilizando o contorno como base, o papeldo no centro e a parte colorida como
a parte superior, alcangando a constru¢do de sélidos como esta na figura 15.
Nessa atividade, o professor pode escolher os emborrachados da cor de sua
preferéncia, mas optamos por seguir a estrutura do sistema de Feelipa, voltado
para o ensino de cores aos deficientes visuais. Nele, sao propostas as “adigdes”
como foram realizadas na forma acima para mostrar a mistura de cores; notem
que partimos do uso das cores primdrias em figuras geométricas predominantes
(quadrado, circulo e tridngulo) para obter as figuras secundarias. Nesse sentido,
a atividade consegue ultrapassar a proposta de ensino exclusivo para a disciplina
de Matematica, alcangando uma proposta interdisciplinar com a area de Artes.

Consideragoes Finais

O presente trabalho evidencia sua relevancia para a Educagido Inclusiva
ao propor atividades de Matematica acessiveis e de facil aplicagdo no 5° ano do
Ensino Fundamental, favorecendo a participagao de estudantes videntes e com
deficiéncia visual. Ao disponibilizar recursos pedagogicos complementares, o
estudo contribui para a inclusao desses alunos na sala de aula regular e refor¢a
a necessidade de repensar praticas pedagbgicas, incentivando metodologias
inclusivas. Destaca-se, ainda, a importancia de materiais didaticos adequados
as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia visual, como recursos tateis,
concretos e multissensoriais, que possibilitam a construgdo significativa de
conceitos matematicos por meio da exploragdo ativa dos materiais concretos,
promovendo autonomia, equidade e participagdo efetiva no processo de
ensino-aprendizagem, assegurando que as especificidades individuais sejam
reconhecidas e valorizadas num contexto escolar que seja inclusivo, em uma
escola comprometida com a diversidade e com o direito de todos a aprendizagem.

Referéncias

BRASIL. Portaria N.° 1.793, de dezembro de 1994. Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/port1 793.pdf>. Acesso em: 25 ago
2025.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDB. Disponivel
em: <https://www?2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/529732/1ei_de_
diretrizes_e_bases_led.pdf>. Acesso em: 25 ago 2025.

BRASIL. Decreto n° 3.298 de 20 de dezembro de 1999. Disponivel em:
<https://www.jusbrasil.com.br/topicos/11716317/artigo-24-do-decreto-n-
3298-de-20-de-dezembro-de-1999>. Acesso em: 25 ago 2025.

257



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2018.

CASTRO, V. O. A construcao do conceito de sistema de numeracao decimal
durante a alfabetizacdao matematica: uma proposta de intervengao de
ensino. 2016. Disponivel em: <http://www.biblioteca.uesc.br/biblioteca/
bdtd/201420653D.pdf>. Acesso em: 16 jan. 2026.

FTC. Feelipa: sistema brilhante permite que deficientes visuais “vejam” as
cores. Disponivel em: https://followthecolours.com.br/gotas-de-cor/feelipa-
sistema-brilhante-permite-que-deficientes-visuais-vejam-as-cores/. Acesso em:
29 ago. 2020.

LORENZATO, S. Por que nao ensinar Geometria? Revista da Sociedade
Brasileira de Educagcao Matematica. Sao Paulo, ano 111, n° 4, p. 3—13, 1995.

MARTINS, E. D.; MOURA, A. A.; BERNARDQO, A. A. O processo de
constru¢ao do conhecimento e os desafios do ensino-aprendizagem. Revista
on line de Politica e Gestao Educacional, Araraquara, v.22, n.1, p. 410-423,
jan./abr. 2018.

MARCHESI, A. Da linguagem da deficiéncia as escolas inclusivas. In: COLL,
C.; MARCHESI, A; PALACIOS, J. (Orgs.). Desenvolvimento psicologico e
educacdo. Porto Alegre: Artmed, 2004.

RODRIGUES, A. E. A.; DINIZ, H. A. Sistemas de Numeracdo: evolucdao
histérica, fundamentos e sugestdes para o Ensino. Ciéncia e Natura, Santa
Maria, v. 37, 2015, p. 578-591, 2015.

SASSAKI, R. K. Inclusao: construindo uma sociedade para todos. Rio de
Janeiro: WVA, 1997.

SCHMIDT, P.; SANTOS, J. L. O uso dos quipus como ferramenta de controle
tributario e de accountability dos incas. Revista Brasileira de Gestao de
Negacios, Sao Paulo, v. 19, n. 66, p. 613-626, out./dez. 2017.

258



EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E ENSINO DA
GEOMETRIA: SABERES, FAZERES E MEDIACOES
PEDAGOGICAS COM TECNOLOGIAS DIGITAIS

Alexandro Santos Mdximo’
Amilton Alves de Souza?

Sandra Maria Nascimento Alcantara’

INTRODUCAO

Educacao de Jovens e Adultos (EJA) enfrenta desafios histéricos

no ensino da Matematica, especialmente no campo da geometria,
frequentemente marcado por abordagens abstratas e pouco articuladas
as experiéncias dos educandos. Nesse contexto, praticas pedagodgicas
descontextualizadas tendem a ampliar o distanciamento entre o conhecimento
geométrico escolar e os saberes construidos nas trajetorias de vida dos sujeitos
dessa modalidade.

Considerando esse cenario, este capitulo tem como objetivo discutir
praticas pedagodgicas emancipatdrias no ensino da geometria na EJA, articulando
amodelagem matematica e a realidade aumentada como estratégias de mediagao
didatico-pedagogica. A discussao fundamenta-se em pressupostos da Educagao
Popular e da Educagdo Matematica critica, compreendendo os sujeitos da EJA
como portadores de saberes constituidos em suas experiéncias sociais, culturais
e profissionais, cuja valorizagdo é condigao para a constru¢ao de aprendizagens
significativas. Essa compreensdo dialoga com a perspectiva da educagdo como
pratica de liberdade e constru¢ao da autonomia defendida por Freire (2021), no
ambito da pedagogia critica e dialdgica.

A modelagem matematica é abordada como processo investigativo
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que parte de situagdes concretas do cotidiano dos estudantes, favorecendo a
mobilizagdo contextualizada de conceitos geométricos. A realidade aumentada
é compreendida como recurso mediador que potencializa a visualizagdo,
a interagdo e a compreensao de formas e relagdes espaciais, ampliando as
possibilidades de mediag¢do pedagodgica no ensino da geometria.

Ao desenvolver essa articulagdo, o capitulo busca evidenciar que praticas
pedagogicas situadas, investigativas e mediadas por tecnologias digitais podem
favorecer a construgdo do conhecimento geométrico na EJA, reafirmando o
compromisso com uma educagao inclusiva, critica e socialmente referenciada.

Educacao de Jovens e Adultos e o Ensino da Geometria: desafios e
possibilidades

A Educacgdo de Jovens e Adultos caracteriza-se por atender sujeitos cujas
trajetérias escolares foram marcadas por interrupgdes, exclusoes e desigualdades
sociais, o que implica reconhecer especificidades que atravessam 0s processos
de ensino e aprendizagem nessa modalidade. Essa compreensdo da EJA
como campo marcado por trajetorias interrompidas e pela necessidade de
reconhecimento dos sujeitos dialoga com a perspectiva defendida por Arroyo
(2017), ao tratar a modalidade como direito e responsabilidade publica. Os
estudantes da EJA trazem consigo saberes construidos no trabalho, na vida
comunitaria e nas experiéncias cotidianas, os quais precisam ser considerados
como ponto de partida para a constru¢do do conhecimento escolar. Nessa
perspectiva, o ensino da Matematica ndao pode ser pensado a partir de modelos
homogéneos ou descolados da realidade social dos educandos.

No que se refere ao ensino da geometria, os desafios tornam-se ainda mais
evidentes. Historicamente, esse campo da Matematica tem sido abordado por
meio de praticas excessivamente formais, centradas na abstra¢ao e na aplica¢ao
mecanica de definicdes e formulas. Para muitos estudantes da EJA, essa
forma de abordagem contribui para o distanciamento em relagdo ao contetudo,
dificultando a compreensdo dos conceitos geométricos e reforcando a ideia de
que a Matematica ¢é inacessivel ou restrita a determinados grupos sociais.

Entretanto, a geometria possui um potencial significativo para o
desenvolvimento de aprendizagens contextualizadas, uma vez que esta
diretamente relacionada a leitura e a interpretagdo do espago vivido. Elementos
como formas, medidas, volumes e propor¢des fazem parte do cotidiano dos
sujeitos da EJA, manifestando-se em construgdes, utensilios, objetos de trabalho
e na organiza¢do dos espagos urbanos e rurais. Quando essas experiéncias sao
incorporadas ao processo educativo, a geometria deixa de ser um conhecimento
abstrato e passa a assumir sentido social e pratico para os educandos.
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Nesse contexto, a adogao de praticas pedagodgicas que valorizem os saberes
e as experiéncias dos estudantes torna-se fundamental para a ressignificacdo do
ensino da geometria na EJA. Ao reconhecer o educando como sujeito histérico
e produtor de conhecimento, o professor cria condigdes para que 0 processo
de aprendizagem se desenvolva de forma dialdgica, critica e participativa. Essa
postura pedagogica contribui para a constru¢ao de um ambiente educativo no
qual o conhecimento matematico é compreendido como instrumento de leitura
e interven¢do no mundo. Essa compreensao dialoga com a nogdo de educagdo
matematica critica proposta por Skovsmose (2008), que defende a Matematica
como pratica social voltada a leitura critica da realidade e a participagao
democratica.

Assim, repensar o ensino da geometria na Educacgdo de Jovens e Adultos
implica superar praticas transmissivas e descontextualizadas, assumindo
abordagens que promovam a articulagdo entre conhecimento escolar e realidade
social. Essa mudanca de perspectiva abre espagco para a incorporagdao de
estratégias pedagbgicas que favorecam a investigagcdo, a problematizagdo e a
construgdo coletiva do conhecimento, criando condigdes para aprendizagens
mais significativas e emancipadoras no contexto da EJA. Essa valorizag¢do da
experiéncia e da construcao de sentidos também ¢ coerente com discussdes
epistemologicas da pesquisa em educagcdo matematica apresentadas por Bicudo
(1999).

Modelagem Matematica como pratica pedagogica na educagao de jovens
e adultos

A modelagem matemadtica tem se consolidado, no campo da Educacgdo
Matematica, como uma abordagem pedagdgica que possibilita a aproximagao
entre os conhecimentos matematicos e situagdes concretas da realidade vivida
pelos estudantes. Ao assumir a modelagem como pratica pedagogica, desloca-
se o0 foco do ensino centrado na transmissdao de conteddos para um processo
investigativo, no qual a Matematica é mobilizada como ferramenta para
compreender, analisar e interpretar problemas do mundo real. Essa perspectiva
mostra-se particularmente relevante no contexto da Educac¢do de Jovens e
Adultos, cujos sujeitos constroem saberes a partir de experiéncias sociais,
profissionais e culturais diversificadas.

Na EJA, a modelagem matematica favorece a valorizagdao dos saberes da
experiéncia, uma vez que parte de situagdes significativas para os educandos,
permitindo que o conhecimento matematico seja construido em didlogo com o
cotidiano. Problemas relacionados ao trabalho, a organizagao do espago, ao uso
de recursos, as praticas comunitarias e as necessidades concretas dos sujeitos

261



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

tornam-se ponto de partida para a investigagao matematica. Nesse movimento,
os estudantes sdo convidados a formular hipdteses, realizar estimativas,
estabelecer relacOes e interpretar resultados, assumindo papel ativo no processo
de aprendizagem. Essa dimensdo investigativa da aprendizagem ¢ discutida por
Bicudo (1999), ao enfatizar a pesquisa em educagdo matemdatica cOmo processo
de producao de sentido e compreensao da experiéncia vivida no ato de conhecer.

Ao ser incorporada ao ensino da geometria, a modelagem matematica
contribui para a superagdo de abordagens abstratas e descontextualizadas,
frequentemente presentes nas praticas escolares. Situacdes que envolvem a
analise de formas, medidas, areas e volumes passam a ser compreendidas a
partir de objetos e espagos reais, favorecendo a constru¢ao de significados para
os conceitos geométricos. Dessa forma, a geometria deixa de ser apresentada
como um conjunto de defini¢des isoladas e passa a ser entendida como um
conhecimento util para a leitura e a compreensao do espago vivido.

Além disso, a modelagem matematica na EJA articula-se a uma
perspectiva pedagdgica emancipadora, ao promover a problematizacio da
realidade e estimular a reflexdo critica sobre os contextos sociais nos quais os
estudantes estdo inseridos. Ao investigar situa¢des do cotidiano, os educandos
ampliam sua capacidade de compreender fendmenos, tomar decisoes e intervir
de maneira consciente em sua realidade. Nesse sentido, a Matematica assume
um papel formativo que ultrapassa a dimensdo técnica, contribuindo para o
fortalecimento da autonomia e da participagao social dos sujeitos.

Assim, compreender a modelagem matematica como pratica pedagogica
na Educacdo de Jovens e Adultos implica reconhecé-la como um processo
dindmico, investigativo e contextualizado, que dialoga com os principios da
Educacgdo Popular e com as especificidades dessa modalidade de ensino. Ao
articular saberes escolares e experiéncias de vida, a modelagem cria condigbes
para aprendizagens mais significativas no ensino da geometria, favorecendo
a construgdo coletiva do conhecimento e a ressignificagdo da Matematica
no percurso formativo dos educandos. No contexto especifico da educacgao
matematica de jovens e adultos, essa leitura é refor¢ada por Fonseca (2012), que
analisa a educagdo matemdtica na EJA a partir dos percursos formativos e dos
saberes da experiéncia dos educandos.

Realidade Aumentada como mediacao pedagogica no ensino da geometria
na EJA

As tecnologias digitais tém ocupado lugar cada vez mais significativo nos
debates educacionais contemporaneos, especialmente quando compreendidas
como mediadoras dos processos de ensino e aprendizagem. No contexto
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da Educacio de Jovens e Adultos, a inser¢dao dessas tecnologias requer
intencionalidade pedagbgica e sensibilidade as condigbes de acesso, aos
repertérios culturais e as trajetorias dos educandos. Nessa perspectiva, a
realidade aumentada se apresenta ndo como um recurso meramente tecnoldgico,
mas como uma mediagdo pedagodgica capaz de potencializar a construgao
do conhecimento matematico, em especial no ensino da geometria. O uso
pedagodgico das tecnologias digitais requer intencionalidade didatica, conforme
discute Kenski (2012), ao afirmar que tecnologias educacionais s6 produzem
aprendizagem quando integradas a propositos pedagogicos claros.

A realidade aumentada caracteriza-se pela sobreposicao de elementos
virtuais ao ambiente fisico, permitindo a interagcdo entre objetos digitais e o
espaco real. No ensino da geometria, essa caracteristica favorece a visualizagcao
de formas, volumes e relagdes espaciais que, tradicionalmente, sdao trabalhadas
de maneira abstrata nos materiais didaticos. Para os estudantes da EJA, essa
possibilidade de visualizagdo dindmica contribui para a compreensao de
conceitos geométricos, reduzindo as barreiras impostas pela linguagem formal
e pelos simbolos matematicos. Estudos em educa¢ao matematica digital, como
os de Nobre e Borba (2020), destacam esse potencial da realidade aumentada na
visualizagdo e exploragdo de objetos matematicos tridimensionais.

Quando integrada a praticas pedagbgicas contextualizadas, a realidade
aumentada amplia as possibilidades de aprendizagem significativa, ao
permitir que os educandos explorem objetos geométricos de forma interativa,
manipulando-os, observando diferentes perspectivas e estabelecendo relagdes
com situagdes do cotidiano. Essa interacdo favorece a construcdo de sentidos
para o conhecimento matematico, uma vez que o aprendizado deixa de estar
restrito a representacdo bidimensional e passa a envolver experiéncias visuais e
espaciais mais proximas da realidade vivida pelos sujeitos.

No contexto da EJA, a utilizacdo da realidade aumentada deve estar
alinhada a uma proposta pedagogica que valorize o protagonismo dos estudantes
e a constru¢do coletiva do conhecimento. Ao explorar recursos digitais de
maneira colaborativa, os educandos sdo incentivados a dialogar, compartilhar
descobertas e refletir sobre os conceitos trabalhados, fortalecendo processos
de aprendizagem mediados pela interagcdo social. Assim, a tecnologia assume
um papel de apoio ao desenvolvimento cognitivo, sem substituir a mediagdo
pedagdgica do professor.

Dessa forma, compreender a realidade aumentada como mediacao
pedagodgica implica reconhecé-la como um recurso a servigo da intencionalidade
educativa, articulado as necessidades e aos contextos da Educacdao de Jovens e
Adultos. Ao favorecer a visualizag¢ao, a interagdo e a compreensao de conceitos
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geométricos, a realidade aumentada contribui para praticas pedagdgicas mais
inclusivas e significativas, desde que integrada a propostas que respeitem 0s
saberes dos educandos e promovam a leitura critica da realidade.

Articulagao entre modelagem matematica e realidade aumentada no
ensino da geometria na EJA

A articulagdo entre modelagem matematica e realidade aumentada no
ensino da geometria na Educag¢do de Jovens e Adultos potencializa a construgao
de praticas pedagodgicas contextualizadas, criticas e socialmente referenciadas.
Enquanto a modelagem matematica se fundamenta em processos investigativos
que partem de situagdes reais do cotidiano dos estudantes, a realidade aumentada
atua como media¢do pedagogica que favorece a visualizagdo e a interagdo com
0s conceitos geométricos envolvidos nesses processos. A integracdo dessas
estratégias amplia as possibilidades de aprendizagem significativa, ao aproximar
o conhecimento matemadtico das experiéncias vividas pelos educandos. No
campo da Educa¢do Matematica, essa perspectiva é discutida por Barbosa (2001)
e Bassanezi (2002), que tratam a modelagem como estratégia de investiga¢ao
matematica ancorada em situacgoes reais.

No contexto da EJA, essa articulagdo possibilita que situagdes concretas do
territério e do cotidiano dos estudantes sejam problematizadas matematicamente,
permitindo a analise de formas, medidas e relagdes espaciais de maneira critica
e situada. A modelagem matematica contribui para a escolha e a compreensao
dos problemas a serem investigados, enquanto a realidade aumentada auxilia
na representagdo visual dos modelos construidos, favorecendo a compreensao
dos conceitos geométricos mobilizados. Esse movimento reforca o papel da
Matematica como instrumento de leitura e interpretagdo do mundo.

Ao integrar essas estratégias, o processo de ensino da geometria deixa de
se restringir a transmissdo de conteudos e passa a se configurar como espago
de investigacdo e didlogo. Os estudantes da EJA s3ao convidados a participar
ativamente da constru¢do do conhecimento, formulando hipoteses, discutindo
solugdes e refletindo sobre os resultados obtidos. Nesse sentido, a aprendizagem
ocorre de forma colaborativa, mediada pela interagdo entre os sujeitos, o
conhecimento matematico e os recursos tecnoldgicos, fortalecendo a autonomia
e o protagonismo dos educandos.

Além disso, a articulagdo entre modelagem matematica e realidade
aumentada dialoga com os principios da Educagdo Popular, ao valorizar
os saberes da experiéncia e promover a problematizagdo da realidade social.
Ao trabalhar com situagdes significativas para os estudantes, essas estratégias
contribuem para a construgdo de uma pratica pedagodgica emancipadora,
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na qual o conhecimento matematico é compreendido como ferramenta para
compreender e transformar o contexto em que 0s sujeitos estao inseridos.

Dessa forma, a integracdo entre modelagem matematica e realidade
aumentada no ensino da geometria na Educagao de Jovens e Adultos configura-
se como uma possibilidade pedagoégica consistente, desde que orientada por
intencionalidade educativa e sensibilidade as especificidades da EJA. Ao articular
investigagao, visualizagdo e dialogo, essa proposta contribui para aprendizagens
mais significativas, criticas e inclusivas, reafirmando o compromisso com
praticas educativas voltadas a emancipac¢ao dos sujeitos.

CONCLUSAO

Em consonancia com o objetivo proposto de discutir praticas pedagogicas
emancipatorias no ensino da geometria na Educagdo de Jovens e Adultos, as
analises desenvolvidas ao longo deste texto indicam que a discussdo apresentada
buscou refletir sobre o ensino da geometria na Educacdao de Jovens e Adultos
a partir da articulagdo entre saberes e fazeres educacionais mediados pela
modelagem matemadtica e por tecnologias digitais, em especial a realidade
aumentada. Ao longo do texto, evidenciou-se que os desafios historicamente
associados ao ensino da geometria na EJA estdo relacionados, sobretudo, a
praticas pedagogicas descontextualizadas, que desconsideram as experiéncias e
os saberes construidos pelos sujeitos em seus percursos de vida.

Nesse sentido, a adogdo de praticas pedagogicas emancipatorias mostrou-
se fundamental para ressignificar o ensino da geometria, a0 reconhecer os
estudantes da EJA como sujeitos historicos, produtores de conhecimento
e participantes ativos do processo educativo. A modelagem matematica,
compreendida como um processo investigativo ancorado em situacdes reais
do cotidiano, revelou-se uma estratégia potente para aproximar 0s conceitos
geométricos da realidade vivida pelos educandos, favorecendo a construgdo de
significados e a compreensdo critica do espago social.

Associada a essa perspectiva, a realidade aumentada foi discutida como
mediagcdo pedagbgica capaz de potencializar a visualizagdo, a interagdao e a
compreensdo dos conceitos geométricos, contribuindo para a aprendizagem
significativa. Quando integrada de forma intencional as praticas pedagbgicas, essa
tecnologia amplia as possibilidades de exploragdo dos contetidos matematicos,
sem se configurar como um fim em si mesma, mas como recurso a servigo do
processo educativo e da construcao coletiva do conhecimento.

A articulagdo entre modelagem matematica e realidade aumentada,
portanto, aponta para a constituicdo de praticas pedagogicas mais
contextualizadas, dialdgicas e inclusivas no ensino da geometria na EJA.
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Ao favorecer a investigagdo, a problematiza¢do e a participagdo ativa dos
estudantes, essas estratégias contribuem para o fortalecimento da autonomia,
do protagonismo e da leitura critica da realidade, elementos centrais para uma
educacao comprometida com a emancipagao dos sujeitos.

Por fim, as reflexdes desenvolvidas neste capitulo reafirmam a importancia
de praticas pedagogicas sensiveis as especificidades da Educacdo de Jovens e
Adultos e alinhadas as demandas contempordneas da educa¢ido. Ao valorizar
os saberes da experiéncia e integrar estratégias pedagdgicas mediadas por
tecnologias digitais, o ensino da geometria pode assumir um papel formativo
mais significativo, contribuindo para a constru¢ao de uma educa¢ao matematica
socialmente referenciada e comprometida com a inclusao e a transformacgao
social.
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ESTRATEGIAS DE INTELIGENCIA EMOCIONAL
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Considerac¢oes Iniciais

Ocenério educacional contemporaneo impde aos docentes
competéncias que vao além do conhecimento cognitivo e praticas
pedagogicas supostamente inovadoras. Os desafios sdo mais complexos, pois
exige além do conteudo, habilidades emocionais para potencializar o processo
de ensino e aprendizagem desses profissionais, a fim de lidarem com situagdes
adversas em sala de aula, ja que estabelecem conexdes significativas com 0s
estudantes. Nesse contexto, a inteligéncia emocional (IE) emerge como estratégia
na promog¢do de ambientes escolares mais funcionais, equilibrados, acolhedores
e produtivos, pois as pesquisas (Lombardi, 2019; Fonseca, 2016; Almeida et
al., 2016; Bar-On et al., 2000; Goleman, 2015, 1995) revelam que educadores
emocionalmente inteligentes podem lidar de forma equilibrada com situagdes
de conflito e, consequentemente promover processos de ensino e aprendizagem
mais eficazes.

Pressuposto isso, o presente trabalho é um extrato de um doutoramento
em Ciéncia da Educacdo (2018- 2024) realizado pela primeira autora, na
Universidade Autdnoma de Assuncao (UAA), em Assungio, Paraguai (PY.).
Propoe-se estratégias baseadas na IE voltada aos docentes do 3° ano, do ensino
médio de uma escola publica do interior de Minas Gerais, na regido Sudeste
do Brasil (BR) (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, 2022).
O objetivo foi potencializar os processos pedagogicos e aprimorar a pratica

1 Escola Estadual Benedito Waldemar da Silva (BWS). Doutora em Ciéncia da Educagio.
Professora Efetiva de Lingua Portuguesa na BWS. E-mail: cleuzaleite2005@yahoo.com.br

2 Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), Unidade Ituiutaba - MG. Doutor em
Educagéo. Professor Temporario de Fisica na UEMG. E-mail: moroleandrosilva@gmail.
com
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docente, favorecendo o trabalho pedagogico dos professores e a aprendizagem
dos estudantes. A relevancia deste estudo reside na urgente necessidade de
repensar a formag¢do emocional dos educadores, sobretudo nessa conectividade
marcada por conflitos interpessoais que ndo se restringem as salas de aulas. Mas,
que podem ser pensados a partir delas.

Em se tratando de IE no Projeto Politico Pedagodgico (PPP) da referida
unidade escolar, este alude a inclusao da tematica no curriculo, porém nada
foi executado ainda, de nenhuma maneira, e nem o PPP esclarece realmente a
proposta da escola.

Todavia, faz parte da cultura que o conhecimento académico é o propulsor
para se dar bem em todas as esferas da vida, sendo a (IE) importante propulsora
do conhecimento, pois este sozinho ¢é incapaz de gerenciar conflitos. Por isso,
deve-se considerar que as emog¢des possuem diferentes fungdes na vida de cada
individuo. Uma vez que, cada um deve ter potencial emocional para se adaptar
aos diferentes contextos e situagdes sociais, pois o que esta dentro de si pode ser
¢ extremamente maior do que o que esta diante de, porque o que esta dentro de
cada ser humano é o que o move e impulsiona.

Nesse sentido, é imprescindivel que os professores, inclusive da Educagao
Basica, desenvolvam estratégias de IE, pois estas contemplam aspectos sociais,
emocionais, pedagbgicos e cognitivos. Como é sabido, um estudo pautado
somente em conhecimentos conteudistas ¢ insuficiente para formar um
cidadao integral. Assim, o ensino tradicional ndo cabe mais na escola atual,
porque o cidaddo da contemporaneidade carece de autoconhecimento, controle
emocional, saber motivar-se e lidar com as emoc¢oes dos outros a fim de construir
e fomentar relacoes funcionais em diferentes contextos.

Ante o exposto, os professores continuam ndo ensinando ao aluno como
lidar com as diferentes funcdes das emogdes. Mesmo falando que precisa
respeitar a opinido do colega porque cada um tem seu préprio ponto de vista
e esse deve ser respeitado, que se deve cultivar 0 bom humor, porque embora
a raiva seja uma emoc¢ao natural, a forma como se expressa e lida com ela tem
aver com a IE, a qual desempenha um papel crucial na educagdo emocional.

Sabe-se que os primeiros ensinamentos a esse respeito tém partido da
escola doméstica, do seio da familia, onde se aprende desde tenra infincia a
ter comportamento emocional, como correr quando vir um cao bravo, pedir
ajuda, compartilhar algo, fugir ao se sentir ameagado, afastar-se quando sentir
que ha perigo. Todos esses comportamentos possuem uma fun¢do emocional
e linguagem subjetiva de medo, tristeza e raiva. Nesse sentido, as emogdes
desempenham relevancia adaptativa a fim de facilitar a atuagdo do aluno em
todos os ambientes. Entretanto, esses aprendizados sao insuficientes.
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Tais ocorréncias se estendem as salas de aulas, onde acontece o ensino
formal, que frequentemente negligencia estratégias de IE. Mas, por ser uma
escola que alega formar cidaddos em todas as habilidades socioemocionais
propostas na Base Nacional Curricular Comum (BNCC), acreditava-se que os
alunos do 3° ano do Ensino Médio teriam seus conhecimentos ampliados através
dos diferentes projetos por eles desenvolvidos. Entretanto, estdo concluindo
esta etapa pré-universitaria sem a aquisicdo formal de conhecimentos acerca
de como lidar com as emogdes, ou seja, de IE. Em parte, como os professores
nao possuem formagao ou conhecimentos formais capazes de problematizar e
esse contexto imediato e proporcionar tais ensinamentos a seus alunos, entao
continuam visando somente 0 cognitivo.

Cabe esclarecer que a BNCC estabelece, no Brasil, os conhecimentos e
habilidades essenciais que os estudantes da Educag¢ao Basica devem desenvolver.
Ao definir um curriculo comum para todas as escolas, aponta uma base de
aprendizado consistente em todo o pais, que busca preparar os estudantes para
os desafios futuros, como o ingresso no ensino superior e mercado de trabalho
(Brasil, 2020).

Ante tal cenario que se delineia, a situagao discorrida ndo corresponde ao
previsto, pois o professor nao proporciona ao aluno a oportunidade de aprender
que as emogOes afetam as aprendizagens e as relagdes sociais, assim como
todas as esferas da vida. Assim, constata-se que a educacao emocional pode ser
ensinada e aprendida por meio de estratégias de IE com as fungdes adaptativas,
motivacional e social. E, assim, é fundamental que os professores ensinem
aos alunos que intelecto e emogdes sao interdependentes para potencializar o
desempenho de suas fungdes académicas que tanto requerem controle emocional.

Visando mudangas na atual situagdo, propde-se desenvolver estratégias de
IE que serdo usadas como ferramenta para potencializar os processos de ensino
e aprendizagem dos docentes do 3° ano do Ensino Médio, que posteriormente
desenvolverdo tais estratégias com seus alunos em sala de aula para se
desenvolverem nas habilidades e competéncias de IE. Sendo 13, os docentes
participantes.

Diante desse intento, deve-se destacar que a IE possui diferentes
competéncias a serem desenvolvidas, entretanto ater-se-a a trés fung¢des das
emogdes consideradas imprescindiveis de serem aprendidas, ensinadas e
desenvolvidas pelos professores juntamente com seus alunos. Além das fungdes,
aIE inclui conhecer as emog¢oes e ser consciente de que a pessoa emocionalmente
inteligente precisa estar familiarizada com suas emogoes a fim de expressa-las
adequadamente sem influéncias negativas do outro, j& que o ambiente onde
esta inserido promove diversos tipos de emog¢des. Tanto que, o desenvolvimento
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dessas competéncias ¢ visto como imprescindivel ao professor e/ou aluno
inteligente emocionalmente.

Por esse motivo, essas competéncias sao elementos fundamentais ao
ensino e a aprendizagem, bem como a convivéncia dentro e fora das instituigdes
escolares. Logo, estudar-se-a as fung¢des das emog¢bes — fungdo adaptativa,
funcdo social e fungdo motivacional — e consequentemente algumas emogdes,
ja que o texto trata de suas fungdes.

Vale ressaltar ainda que a escola ndo conta com horarios especificos
para trabalhar a IE, mas o ensino e a aprendizagem acontecerao de forma
contextualizada, principalmente porque as competéncias e as habilidades
socioemocionais constam na proposta da BNCC (Brasil, 2020), embora destoe
em certa medida da tese produzida no referido doutorado. Principalmente, pelo
fato de que os professores terdao estreito conhecimento da tematica por meios
tedricos e praticos, uma vez que as oficinas permitem estudar mais avidamente
sobre as emocgoes e suas fungoes.

No decorrer deste estudo, foram trabalhadas as emocdes consideradas
bésicas (tristeza, raiva, medo, amor), pois se faznecessario conhecer minimamente
a carga semantica de cada um desses conceitos. Chama-se a atenc¢ao para o fato
de que elas sao fundamentais nao apenas nos aspectos sociais € ambientais, como
também para o comportamento e os sentimentos. Reitera-se que as emogdes
podem interferir no raciocinio l6gico, e como os docentes trabalham com ensino
e aprendizagem, precisam de bem-estar emocional para acolher, ouvir e atender
as necessidades do alunado, que ¢é diverso.

Materiais e Métodos

A geragdo de dados ocorreu no periodo de maio e junho de 2023, periodo
suficiente para os instrumentos de aplicagdao fossem aplicados aos participantes
da investigagdo em curso, e posterior analise. Dentre os recursos utilizados para
o desenvolvimento desta pesquisa estd a utilizagdo da técnica da entrevista aberta
aos participantes, que serdo entrevistados individualmente em consonancia com
a tematica.

Aos professores foram entregues, individualmente, folhas xerografadas
com a sequéncia das perguntas da tematica em estudo, as quais buscavam
informagdes que explicam o fenOmeno que envolve as contribuicdes das
estratégias da IE utilizadas pelos professores a fim de potencializar os processos
de ensino e aprendizagem, além de solucionar o problema em pauta.

Desta forma, a pesquisa visa descrever a maneira como 0s professores
lidam com as proprias emogdes e com as dos alunos, expor a interferéncia
das emogdes dos professores no processo de ensino/aprendizagem, como
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também relatar o nivel de consciéncia do docente em relagdo suas praticas no
desenvolvimento integral do estudante, seja intelectual, social ou emocional,
sempre dando énfase a formacgao para a vida, o trabalho e a cidadania,

Vale salientar que nao se buscou tornar os professores especialistas em
IE, mas contribuir com conhecimentos a partir de seu repertério emocional,
porque as emogdes possuem fungdes especificas, as quais, através da experiéncia
emocional, guiam o processamento das informag¢des de maneira funcional.
Como as emogdes sa0 mecanismos inerentes aos seres humanos, portanto, sao
adaptativas, motivam o comportamento e regulam a interacao social ndo s6 na
escola, mas em qualquer ambiente.

Para tanto, adotou-se 0 método fenomenologico (Alvarenga, 2019) e o
enfoque qualitativo como metodologia para a escrita do texto. Considerando que
nas pesquisas qualitativas, a reflexividade € crucial, pois toda escrita ¢ situada,
depende dos contextos, trajetorias e interacdes dos envolvidos (Flick, 2009).

Resultados

Os resultados estdao apresentados no quadro 1, a seguir, com base na
analise de Bardin (2016), contendo categorias e subcategorias que consideraram
interagOes e respostas dos professores participantes. Em relagdo aos resultados
aferidos pelos professores, foram descritas 5 categorias e subcategorias variadas.

Para tanto, a compilacdo e analise dos resultados percorreu os seguintes
passos:

a) analise do exposto pela teoria cientifica sobre IE no que se refere
ao processo de ensino, evidenciando recomendagbes que contribuam como
estratégias de ensino para os docentes, observando a realidade da escola em
estudo;

b) os dados oriundos nas entrevistas realizadas com os professores do
3°ano do Ensino Médio.

Todavia, deve-se reconhecer que conforme a conforme a Lein® 9.394/1996
(Brasil, 1996) e para além dos dados do quadro 1, o curriculo escolar efetiva-se
por meio da Constitui¢ao Federal (Brasil,1988) que prevé educacao de qualidade
atodos os alunos do Ensino Fundamental e Médio da rede publica; e também da
BNCC (Brasil, 2020), em pratica desde 2018 para proporcionar educagao integral
aos alunos, cognitiva e emocionalmente. Assim, a educagdo formal efetiva-se
em todos os aspectos, como por meio das competéncias comportamental e de
relacionamento interpessoal.
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Quadro 1. Sintese de como os professores lidam com as proprias emogdes e a dos alunos.

Categorias Subcategorias Recorréncias N (%)
Interferéncia no ensino causada pelo | Autocontrole 3(23,08%)
emocional dos professores Autorreflexio 3 (23,08%)
Nio interfere 4 (30,77%)
Comportamento em sala 2 (15,38%)
Nao respondeu 1(7,69%)
Interferéncia na aprendizagem causada | Motivagao 4 (30,77%)
pelo emocional dos professores Transmissio do contetdo 4(30,77%)
Sem interferéncia 5(38,46%)
Avaliagao da interferéncia das emogdes | Relagdo com os alunos 4 (30,77%)
no processo de ensino/aprendizagem Execucio das atividades 3 (23,08%)
Transmissao do contetido 2 (15,38%)
Comportamento em sala 3(23,08%)
Nio avalia 1(7,69%)
Estratégias de ensino no processo de | Planejamento 2 (15,38%)
aprendizagem
Engajamento 4 (30,77%)
Acolhimento 4 (30,77%)
Variedade 3(23,08%)
Interferéncia da inteligéncia emocional | Positiva 8 (61,54%)
na qualidade de ensino Desempenho 4(30,77%)
Equilibrio 1 (7,69%)

Fonte: os autores, 2025.

De acordo com esses dados do quadro 1, na sequéncia fez-se uma analise
dos resultados, por meio de comparagoes com literatura cientifica relevante.

Discussoes

Reitera-se que as praticas em sala de aula exigem trabalhar o
desenvolvimento cognitivo concomitante ao emocional, pois, na sociedade atual,
independentemente de ser no ambiente escolar ou nao, inteligéncia cognitiva e
emocional se completam de maneira eficaz.

No que se refere a interferéncia no ensino causada pelo emocional dos
professores, constata-se, que a maioria avalia positivamente a interferéncia das
emogdes no processo de ensino, pois utilizam as competéncias propostas pelos
estudiosos da IE. Assim, no geral, ndo ha interferéncia emocional significativa
no ensino causada pelo emocional dos professores. Esta pode ser considerada
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positiva porque praticamente 80% usam ferramentas da IE em sala de aula e, os
“deslizes” podem ser considerados toleraveis do ponto de vista humano, mas
convém a essa pequena parcela rever tal comportamento.

O cuidado com as emogdes realmente deve ser praticado pela escola
através das praticas adotadas pelos professores desde os planos de aula.
Destarte, norteada pelos principios da BNCC, a educagao brasileira pretende
que a formagdao humana integral seja desenvolvida por meio de conhecimentos,
competéncias e habilidades, visando cidaddos socialmente preparados para
reconhecer as proprias emogodes e as dos outros, objetivando competéncia social.

A BNCC tem como competéncias gerais a serem construidas o
autoconhecimento e o autocuidado; empatia e cooperagdo, respectivamente, nas
quais destaca:

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo- se na diversidade humana e reconhecendo suas emog¢des
e as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas. Exercitar
a empatia, o dialogo, a resolugcdo de conflitos e a cooperagao, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza (Brasil, 2018, p. 10).

Nessa linha de pensamento, no que se refere a interferéncia no ensino
causada pelo emocional dos professores, cabe mencionar as conclusdes de
Goleman a respeito das competéncias da IE, tais como realizar autoavaliacdao
precisa, a qual, segundo Goleman (1998), significa “conhecer os proprios pontos
forteselimitacdes” (p.41). Essa autoavaliagao revela autoconfianga para preservar
0 “autocontrole — manter sob controle as emog¢des e os impulsos perturbadores.
As pessoas com essa competéncia — Gerenciam seus sentimentos impulsivos
e emocoes aflitivas [...] Pensam com clareza e se mantém concentradas sob
pressao” (Goleman, 1998, p. 97).

Na categoria Interferéncia na aprendizagem causada pelo emocional
dos professores, obteve-se as subcategorias ‘“Motivagao”, “Transmissao do
conteudo” e “Sem interferéncia”. Nesse cenario, observa-se todos os professores
como conhecedores da importancia das emogdes no processo de aprendizagem,
uma vez que suas aulas mostram serem possuidores de equilibrio emocional e da
magnitude da influéncia das emogdes na aprendizagem. Evidentemente, pode-
se avaliar como positiva a interferéncia das emogdes dos professores no processo
de aprendizagem de todos os alunos.

Verifica-se, que todos os professores avaliam positivamente a interferéncia
das emogbes no processo de aprendizagem, pois utilizam as competéncias
propostas pelos estudiosos da IE. A aprendizagem se inicia no interior de cada
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pessoa, quando esta se mostra bem psicologicamente, pois aprender requer
bem-estar emocional, e deste advém melhor raciocinio e concentracao. Nessa
perspectiva, Dias, Souza e Bravo (2021) argumentam que “a aprendizagem ¢é
uma construgdo complexa e que envolve muitos aspectos cognitivos, esses sao
0 motor no processo da aprendizagem, esses aspectos sdo influenciados pelas
emogdes. Ou seja, as emogdes estdo extremamente ligadas a como aprendemos”
(p- 8).

A respeito da avaliagdo da interferéncia das emog¢des no processo de
ensino/aprendizagem, tem-se o seguinte resultado: Ante as explanagdes
expostas, verifica-se que, dos treze professores entrevistados, apenas um nao
avalia a interferéncia das emog¢des no processo de ensino/aprendizagem. Os
demais avaliam cotidianamente no decorrer das aulas, seja através de atividades,
exposi¢ao dos conteudos ou a maneira como os alunos se comportam em aula.
Também revelaram o lado humano e compreensivel, empatia com o outro.

Na classe, o docente deve atentar-se a sua relacio com os estudantes, o
fazimento das atividades, a exposi¢ao dos contetdos e comportamento em sala.
Nesse sentido, cabe citar as conclusdes de Goleman (1995):

a forma como as perturbagdes emocionais podem interferir na vida mental
ndo ¢ novidade para os professores. Alunos ansiosos, mal-humorados ou
deprimidos ndo aprendem; pessoas colhidas nesses estados ndo absorvem
eficientemente a informagdo e nem a elaboram devidamente (Goleman,
1995, p. 92)

Evidencia-se, portanto, quao inegavel pode ser a interferéncia das emogodes
negativas nos estudantes, pois estes podem adentrar a sala de aula tomados por
estados emocionais que impossibilitam a absor¢ao dos conteudos ensinados.
Tal fato ocorre e incapacita o aluno aprender de maneira eficaz, absorver as
informagdes e transforma-las em conhecimento. Segundo Silva e Silva (2021),
“a adolescéncia é uma fase onde existem muitos conflitos emocionais e na
maioria das vezes os jovens ndao sabem como lidar, dessa forma, a ajuda da
escola é primordial” (p.147).

Nesse sentido, revela-se anacrOnico crer que em algum momento o
professor nao seja atingido pelas emogdes negativas de alunos, mesmo que o
docente ndo deixe transparecer.

Na categoria “Estratégias de ensino no processo de aprendizagem”,
observa-se, que ha elevado nivel de engajamento e planejamento de ag¢des
estratégicas a fim aplicar estratégias facilitadoras da aprendizagem ao aprendente.
Esse engajamento ocorre através de rodas de conversa, debates, didlogos e
projetos interdisciplinares. Esta posto nas respostas dos professores que estes
avaliam estratégias de ensino eficazes no processo de aprendizagem dos alunos

274



CAMINHOS INVESTIGATIVOS E DIALOGOS

conforme as competéncias da IE. Entretanto, as estratégias de ensino vao além
das praticas pedagogicas. Elas tém inicio na emog¢do, na qual a inten¢do do lider,
o professor, ¢ manter o controle da classe a partir de estratégias da IE, como um
sorriso acolhedor, o qual pode mudar o mau humor do outro e proporcionar um
ambiente tranquilo, onde impere a empatia.

Ainda nessa linha de raciocinio, Goleman (1995) destaca que cantar
também contribui para a harmonia de um ambiente hostil porque acalma e o
torna agradavel. Segundo esse pesquisador americano,

essa estratégia aproveita de forma inteligente o contagio emocional.
Para melhor ou para pior, fazemos parte dos conjuntos de ferramentas
emocionais uns dos outros. Estamos sempre acionando os estados
emocionais dos outros, da mesma que fazem conosco (Goleman, 1995,
p. 182).

Assim, baseando-se nos sentimentos positivos, todos reagem na
mesma sintonia, tornando a interagdo agradavel e facilitando o processo de
aprendizagem do aluno.

Lidar de maneira habilidosa com as emogdes dos alunos requer controle
emocional para influenciar e gerenciar conflitos, ou seja, ao docente como lider
¢ fundamental inspirar seus alunos positivamente por meio de estratégias de
ensino as quais avalia como eficazes no processo de aprendizagem. Segundo
Dias, Souza e Bravo (2021), “o clima de seguranca e afeto faz com que o
aprendizado flua com mais significado, as emog¢des entdo abrem o caminho para
a cognig¢ao” (p. 8-9).

Observa-se, assim, que ha elevado nivel de engajamento e planejamento
de acdes estratégicas a fim aplicar estratégias facilitadoras da aprendizagem ao
aprendente. Esse engajamento ocorre através de rodas de conversa, debates,
dialogos e projetos interdisciplinares.

Esta posto nas respostas dos professores que estes avaliam estratégias
de ensino eficazes no processo de aprendizagem dos alunos conforme as
competéncias da IE.

Ja em relacdo a interferéncia da IE na qualidade de ensino, tem-se os
seguintes resultados: reconhece a influéncia das emog¢des na qualidade do ensino
em sua pratica diaria. Apenas um dos entrevistados cita o equilibrio emocional.

E inegavel que emocdes interferem positiva ou negativamente na
interagdo com o outro, pois elas afetam nosso modo de pensar e agir. Quando
reconhecemos que o sentimento afeta nosso desempenho, ficamos alerta as
mudanc¢as no ambiente onde estamos e projetamos novas perspectivas, uma vez
que comegamos a ter uma Vvisao critica sobre ndés mesmos. Assim, as emogdes
moldam nossos pensamentos e percepgoes.
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Nesse sentindo, entre tantos estudiosos, Goleman (1998) afirma: “e
também com um reconhecimento de como essas emog¢bOes moldam o que
percebemos, pensamos e fazemos. Dessa percep¢dao provém outra: a de que
nossos sentimentos afetam aqueles com quem lidamos” (p. 69). Considerando
o fato de haver interferéncia da IE na qualidade do ensino, convém ser positiva.

Observa-se, assim, que a IE interfere na qualidade do ensino do professor,
pois Dias, Souza e Bravo (2021) concluiram que “uma vez que as emogdes
fazem parte de quem somos e dao significado ao que aprendemos, elas tornam
o aprendizado intimo, real e memoravel, afetando também tudo a nossa volta,
dando cor, sabor e cheiro as experiéncias vividas sendo elas boas ou ruins” (p.
9). Também em sala de aula, nota-se esforco em manter um ambiente onde as
emogdes sejam positivas a fim de que a interferéncia seja positiva.

Entdo, precisa estar bem psicologicamente em todos os aspectos para
ministrar aulas de qualidade, reconhecendo a interferéncia da IE na qualidade
do ensino. Assim, descrever como os professores lidam com as proprias emogoes
subsidiara a compreensdao de como este ator lida com as emogdes de seus
alunos em sala de aula. O trabalho docente requer competéncias emocionais
adaptativas, pois precisamos nos adaptar as diversas situagcdes com as quais nos
deparamos cotidianamente. A capacidade de aprender de um estudante pode ser
afetada pela maneira como agimos com ele. Ensinar eficazmente inclui enfrentar
as pressdes impostas pelas distintas problematicas, tal fato impde ao docente a
reinven¢do de praticas metodologicas facilitadoras de aprendizagem.

Consideragoes Finais

Ao longo deste estudo, foram identificados e analisados os diversos
aspectos da IE e sua influéncia no desempenho dos professores do 3° ano do
Ensino Médio no ambiente de sala de aula.

Na analise dos resultados quanto a interferéncia das emogdes dos
professores no processo de ensino/aprendizagem os dados apontam que ao
ensinar tém autocontrole 23,08%, a autorreflexao 23,08%, nao interfere 30,77%
e o comportamento em sala com 15,38%. Conclui-se, no geral, a interferéncia
pode ser considerada positiva, pois praticamente 80% usam ferramentas da IE
em sala de aula, os “deslizes” podem ser considerados tolerados do ponto de
vista humano. Em rela¢do a aprendizagem dos estudantes obteve-se 30,77% de
motivagdo, 30,77% para transmissdo do contetido e 38,46% sem interferéncia
negativa. Assim, conclui-se, que a interferéncia das emogdes sao positivas no
processo de aprendizagem.

Dai a necessidade de ter consciéncia das proprias emogdes, assim como
ser capaz de entender as emog¢des do outro para atuar assertivamente sem se
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deixar levar pelo calor do momento, isto ¢, identificar e solucionar problemas
de maneira eficaz e construtiva. Essa autoconsciéncia e essa empatia auxiliam
na capacidade de mudanca, autocontrole e tolerancia ao estresse. Logo, tais
capacidades sdao imprescindiveis ao professor na lideranga da turma em sala
de aula, pois propiciam comportamentos social e emocionalmente positivos ao
lider e turma, j& que a opinido da lideranca influencia a sintonia grupo através
do contagio emocional.

Quanto propor competéncias de IE como estratégias de ensino para
docentes aplicarem nas aulas percebeu-se que 61,54% avaliam que as emogdes
interferem positivamente emocional na qualidade de seu ensino. Dias; Souza e
Bravo (2021, p. 9) concluiram “[...] que as emog¢des fazem parte de quem somos
e dao significado ao que aprendemos, elas tornam o aprendizado intimo, real e
memoravel, afetando também tudo a nossa volta, dando cor, sabor e cheiro as
experiéncias vividas sendo elas boas ou ruins. A manutengdo da sala de aula
num ambiente saudavel, propicio a aprendizagem, ensinando o respeito mutuo
entre os colegas, ja estao ensinando IE a seus alunos.

Ante o exposto, o objetivo de potencializar os processos pedagdgicos
e aprimorar a pratica docente no sentido de favorecer o trabalho pedagdgico
e a aprendizagem dos estudantes, conclui-se que as contribui¢des da IE e a
colaboragdo e engajamento dos professores, tanto durante as etapas de geragao
de dados quanto na reflexdo sobre as descobertas, proporcionou oportunidades
de uma compreensao mais profunda das implicagdes praticas da inteligéncia
emocional no contexto especifico da escola.

Outro fator crucial foi a disponibilidade de recursos adequados, como
tempo e apoio institucional, foi fundamental para o progresso e conclusiao
bem-sucedida do estudo. O investimento em recursos humanos e materiais
possibilitou a condug¢do de uma pesquisa abrangente e detalhada, ampliando
assim a compreensdao sobre o papel da inteligéncia emocional no contexto
educacional.

Os resultados deste estudo sugerem que a inteligéncia emocional nao sé
¢ uma habilidade essencial para os docentes do Ensino Médio, como também
pode ser considerada uma estratégia eficaz para melhorar o processo de ensino
e aprendizagem. Portanto, recomenda-se que as instituicdes educacionais
invistam em programas de formagdo e desenvolvimento de IE fim de promover
um ambiente escolar mais positivo e facilitador do aprendizado.

Entretanto, é fundamental ressaltar que este estudo também identificou
algumas limitagdes, como a necessidade de pesquisas adicionais para avaliar os
efeitos a longo prazo do desenvolvimento da inteligéncia emocional dos docentes
e sua relagdo com o desempenho dos estudantes em avaliagdes académicas
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padronizadas.

Em ultima analise, contribui com a crescente literatura sobre a relevancia
da IE na pratica educativa e destaca a necessidade de integrar o desenvolvimento
dessa habilidade no curriculo de formagdo de professores. Espera-se que as
descobertas deste estudo inspirem futuras pesquisas e intervengdes praticas
que promovam um ensino mais eficaz e uma experiéncia educacional mais
enriquecedora para todos os envolvidos no processo educativo
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Consideracoes inicias

Opresente estudo analisa o nivel de entendimento dos alunos da EJA
sobre o conceito de sustentabilidade. A pesquisa foi realizada nas
Escolas Estaduais Conego Braga e Dona Reparata, localizadas em distritos
do municipio de Mariana (MG). A metodologia consistiu na aplicacdo da
dindmica “Mapas Conceituais”, em que os participantes deveriam relacionar o
termo “sustentabilidade” a dez palavras escolhidas livremente. Participaram seis
alunos no total, sendo trés de cada escola.

As palavras coletadas foram analisadas e classificadas por meio do
software Excel, resultando em 37 termos, dos quais 89,2% estavam diretamente
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relacionados ao tema deste estudo. Observou-se que os alunos do ensino
fundamental apresentaram maior familiaridade com o conceito em compara¢ao
aos do ensino médio, possivelmente devido a abordagem docente e ao refor¢o
tematico entre as visitas. Os resultados apontam para a necessidade de praticas
pedagdgicas interdisciplinares e contextualizadas que integrem a educagdo
ambiental ao cotidiano dos estudantes da EJA, valorizando suas experiéncias e
realidades locais.

Conclui-se, assim, que o fortalecimento da interdisciplinaridade e da
transversalidade na EJA ¢é essencial para o desenvolvimento de uma consciéncia
ecolbgica critica e de uma ética voltada a sustentabilidade.

Educacao ambiente e EJA

De acordo com o artigo 205 da Constitui¢do Federal do Brasil, a educacéo ¢
um direito para todos os cidaddos brasileiros, sendo fundamental para o crescimento
humano (Portal MEC, 1988). Por meio dela, um individuo pode exercer plenamente
sua cidadania, competéncia necessaria para inser¢do no mercado de trabalho.
Entretanto, a realidade do pais mostra que essa garantia constitucional ainda se
encontra longe de ser alcangcada de maneira efetiva.

Os dados de analfabetismo e de analfabetismo funcional continuam
elevados. Em 2024, a taxa de analfabetismo no Brasil foi de 5,3% para pessoas
com 15 anos ou mais, segundo a agéncia de noticias do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE, 2024). Nao obstante, ao avaliar a trajetoria
da Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil, percebemos que politicas
publicas voltados a esse publico sempre tiveram um carater for¢coso, com comegos
temporarios e pouco estruturados. Ao contrario de ser tratada como um direito
assegurado, a educagdo para jovens e adultos foi ao longo da historia conduzida
por campanhas isoladas e de carater amenizador, o que aumenta o descaso com
as necessidades educacionais dessa parcela da populagao e dificulta os avangos
na constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Segundo Di Pierro (2008), a EJA tem sido marcada por politicas
descontinuas, que dificultam a consolidagdao de uma proposta educativa
voltada a transformagao social dos sujeitos historicamente excluidos do direito
a educacgao. Dessa forma, é preciso que as praticas pedagogicas educacionais
voltadas para a educagdo de jovens e adultos assumam um carater mais dindmico
e inovador, buscando o rompimento do aspecto educacional tradicionalista
ainda predominante nessa modalidade de ensino, que se mostram ineficientes
(Camargo et. al., 2025).

Nesse sentido, a utilizagio de verbetes se justifica como recurso pedagogico
que pode contribuir para o rompimento dos padrdes tradicionais, com o intuito
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de fazer ligagdes entre meio ambiente, cidadania e educagdo, a fim de gerar
conhecimento que faga sentido para o estudante. De acordo com Libaneo (2017),
a educacgdo apresenta-se como um conjunto de tarefas que ajudaréd o educando a
desenvolver suas capacidades fisicas e intelectuais preparando-o para a vida em
sociedade e para o exercicio pleno da cidadania. Conforme Marcatto (2002), a
educagdao ambiental surge inicialmente vinculada ao movimento ambientalista,
sendo vista como uma pratica de conscientizagdo que busca alertar para a
limita¢ao dos recursos naturais e a desigualdade em seu acesso. Essa abordagem
inicial reflete a preocupagcdo em despertar a sociedade para os problemas
ambientais e sociais relacionados ao uso dos recursos disponiveis.

Portanto, adotar praticas sustentaveis nas institui¢cdes de ensino ¢ essencial
para a formagao de cidaddos conscientes e comprometidos com o futuro do
planeta. Nessa logica, educagdo ambiental, quando inserida de forma pratica e
continua no cotidiano escolar, torna-se um instrumento transformador.

Metodologia

A coleta de dados foi realizada nas escolas estaduais localizadas nas areas
distritais do municipio de Mariana que oferecem aulas na modalidade EJA,
sendo elas: a Escola Estadual Conego Braga, situada em Monsenhor Horta, e a
Escola Estadual Dona Reparata, localizada em Cachoeira do Brumado, como
demonstrado na figura 1.

Figura 1: Mapa das areas distritais e sede de Mariana (MG)

Fonte: Associagdo memoria arte comunicagdo e cultura
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Com o suporte da Superintendéncia Regional de Ensino, foi obtida a lista
das institui¢cdes que oferecem a EJA. A partir disso, foram agendadas visitas as
instituigdes no més de abril de 2025. A dinamica aplicada é denominada “Mapas
Conceituais”, e consistiu na distribuicdo de folhas em branco aos alunos, nas
quais deveriam escrever o verbete “Sustentabilidade” no centro da pagina. A
partir dessa palavra central, os participantes foram orientados a tragar dez setas
e, em cada uma, escrevem palavras que, segundo suas percepgdes, estivessem
relacionadas ao tema.

As visitas as duas institui¢des foram inicialmente agendadas para ocorrer
na mesma semana. Na E.E. Cénego Braga, onde a EJA ¢é ofertada na modalidade
de Ensino Fundamental, a coleta de dados precisou ser realizada em duas
etapas. Isso ocorreu pelo fato de que, dos cinco alunos matriculados, apenas
um esteve presente na primeira visita, o que exigiu um novo agendamento. Na
segunda aplicacao da atividade, além do aluno que ja havia participado, mais
dois estudantes compareceram, totalizando trés participantes. Juntos, os alunos
associaram sesseis termos ao conceito de sustentabilidade, sendo necessario um
tempo prolongado para a conclusao da atividade.

Na E.E. Dona Reparata, que oferta EJA para o ensino médio, 3 alunos
estdo matriculados e os 3 estavam presentes no dia da dindmica, finalizada no
tempo previsto. Foram associados vinte e dois termos pelos trés alunos.

Os alunos foram orientados a participar voluntariamente, sem
identificagdo e sem auxilio de quaisquer meios de consulta. A partir das respostas
contabilizadas, se seguiu uma andlise das mesmas por meio do software Excel.
Apbs essa etapa, as palavras foram classificadas como “relacionadas” ou “nao
relacionadas” ao termo central apresentado, com a finalidade de elaborar os
graficos que serdo apresentados na proxima segao.

Resultados e Discussoes

Para a realizacdo da atividade na Escola Estadual Conego Braga, dos cinco
alunos matriculados do ensino fundamental, no dia da atividade, trés estiveram
presentes, totalizando uma adesdo de 60%. Na Escola Estadual Dona Reparata,
dos trés alunos matriculados do ensino médio, todos estavam presentes, resultando
em 100% de adesao. No total, participaram seis alunos das duas escolas.

Durante as agoes, coletamos palavras e expressdes associadas ao tema
sustentabilidade, foco do trabalho. Foram quinze palavras da Conego Braga e vinte
e duas palavras da Dona Reparata totalizando trinta e sete palavras analisadas.
De acordo com o grafico, 89,2% dessas palavras estavam relacionadas ao tema
sustentabilidade, enquanto 10,8% nao estavam diretamente relacionadas, como
podemos observar nas figuras 2 e 3.

283



EDUCACAO EM MULTIPLOS CONTEXTOS

Figura 2: Grafico de palavras e expressdes coletadas relacionadas a sustentabilidade
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Figura 3: Grafico de palavras e expressdes coletadas nao relacionadas a sustentabilidade
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E perceptivel a quantidade significativa de palavras ligadas a tematica da
sustentabilidade. No entanto, a turma da Conego Braga, que pertence a EJA do
ensino fundamental, apresentou uma maior representatividade em relagao ao
tema, mesmo tendo entregado apenas quinze palavras. Em contrapartida, os
alunos da Dona Reparata, matriculados no ensino médio, forneceram um total
maior de vinte e duas palavras, das quais quatro nao estavam relacionadas ao
assunto proposto.

Os resultados obtidos nos levam a refletir sobre o fato de que os alunos
do ensino fundamental apresentaram maior familiaridade com os verbetes em
compara¢ao aos do ensino médio. Diversas hipoteses podem ser consideradas
para explicar essa diferenca, como a metodologia utilizada pelos professores
em sala de aula. Importante destacar que o grupo de pesquisa retornou a escola
para realizar a atividade pela segunda vez, ja que, na primeira visita a Escola
Conego Braga, apenas um aluno esteve presente. Durante essa tentativa inicial,
foi perceptivel a dificuldade do aluno em relacionar palavras ligadas a teméatica
da sustentabilidade, evidenciando certo distanciamento em relacdo ao tema.

Apbs retornarmos a E. E. Conego Braga, percebemos que os alunos
demonstraram maior familiaridade com a tematica. Isso nos permite supor que
a professora pode ter reforgado o assunto em sala de aula, ja ciente de nossa nova
visita. Essa situagdo também nos leva a refletir sobre os desafios de trabalhar a
educacdao ambiental nas escolas, ressaltando a importancia de uma abordagem
interdisciplinar para que essa area do conhecimento seja desenvolvida de
maneira eficaz, tanto na EJA quanto nos demais niveis de ensino.

Segundo Miranda (2010), o enfoque interdisciplinar na educagdao formal
se apresenta como uma superacao da fragmentagao do conhecimento. Significa
pensar na interdisciplinaridade como processo de integragdo reciproca entre
as disciplinas. Assim, a educagdo ambiental na EJA exige uma abordagem
interdisciplinar, pois envolve questdes sociais, culturais, econdmicas e ecoldgicas
que atravessam diferentes areas do conhecimento.

Trabalhar de forma integrada permite que os alunos compreendam
a complexidade dos problemas ambientais e reflitam sobre suas realidades e
praticas cotidianas. A interdisciplinaridade na EJA favorece a construgdo de
saberes significativos, promovendo a conscientizag¢do critica e o engajamento
para uma sociedade mais sustentavel. Assim, a interdisciplinaridade ocorre
por meio de disciplinas operantes e cooperantes, enquanto diferem os métodos
e as modalidades de pensamento, mas buscando supera-los, podendo entdo
contribuir para que pesquisadores das varias disciplinas participem de uma obra
comum (Japiassu, 1976).

Dessa maneira, a interdisciplinaridade ndo apenas enriquece 0 processo
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de ensino e aprendizagem; também fortalece o papel da escola como espago
de construcao coletiva do saber, valorizando as trajetorias e os saberes dos
alunos da EJA. Portanto, trabalhar a interdisciplinaridade nao significa negar
as especialidades e objetividade de cada ciéncia. Trata-se de uma interagao ativa
entre as diferentes disciplinas promovendo o intercimbio na abordagem de um
determinado tema. A interdisciplinaridade deve respeitar o territério de cada
campo do conhecimento, bem como distinguir os pontos que unem e que 0s
diferenciam. Essa ¢, portanto, a condi¢do necessaria para detectar as areas em
que se possam estabelecer as conexdes possiveis (Miranda; Miranda; Ravaglia,
2010, p. 13).

Também ¢é importante destacar o contexto em que ambas as escolas
estdo inseridas, localizadas em areas rurais. Por isso, é essencial considerar as
vivéncias dos estudantes e seu cotidiano, integrando a tematica ambiental as
demais disciplinas. Essa abordagem contribui para a conscientiza¢ao sobre o
meio ambiente, especialmente considerando que muitos desses alunos atuam
como mao de obra no meio rural. Dessa forma, amplia-se a compreensao sobre
a importancia da preservagdo ambiental, diretamente relacionada a realidade
em que vivem e trabalham.

Nesse sentido, o ambiente escolar é um local de grande relevancia para o
contexto da educagdo ambiental e, consequentemente, para a formag¢ao de uma
ética ambiental. Em consonancia com a Lei 9795/99, a Educacdao Ambiental ndo
se configura no curriculo escolar como uma disciplina, mas um tema transversal
que, segundo o Ministério da Educag¢do (MEC), condiz com questdes relevantes
e presentes no cotidiano. Dessa forma, a educacdao ambiental voltada para o
universo da EJA tem como escopo trabalhar a tematica integrando as agdes
de modo contextualizado, em que a interdisciplinaridade e transversalidade
s3o inseridas através dos pilares do conhecimento académico e dos referenciais
socio-historicos dos estudantes (Ribeiro et al., 2016).

Conclusao

A partir da realizacao deste estudo, foi possivel constatar que os estudantes
da Educacdo EJA das Escolas Estaduais Conego Braga e Dona Reparata
apresentam algum nivel de compreensdo sobre o conceito de sustentabilidade,
ainda que com limitag¢des evidentes na associagdo e na aplicagado pratica do tema.
A dificuldade observada na relacdo de palavras ao verbete proposto indica que,
embora o termo sustentabilidade seja reconhecido, sua apropriagao conceitual
ainda ocorre de forma parcial e, muitas vezes, superficial.

Os resultados também evidenciam diferencas entre os niveis de ensino,
com maior familiaridade demonstrada pelos alunos do ensino fundamental
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em comparac¢do aos do ensino médio. Tal aspecto reforca a importancia das
praticas pedagdgicas adotadas em sala de aula, bem como do papel do professor
na mediacdo do conhecimento, especialmente quando ha reforco tematico e
continuidade das abordagens, como observado durante o retorno da equipe de
pesquisa a Escola Conego Braga.

Nesse sentido, o estudo reafirma que a Educagdo Ambiental, quando
trabalhada de maneira pontual ou fragmentada, tende a nao alcangar plenamente
seus objetivos formativos. Diante essa realidade, a interdisciplinaridade e a
transversalidade se mostram fundamentais para que atematica dasustentabilidade
seja compreendida de forma critica, contextualizada e significativa, sobretudo
no contexto da EJA, cujos estudantes trazem consigo experiéncias de vida,
saberes empiricos e vivéncias diretamente relacionadas ao meio ambiente,
especialmente em areas rurais.

Assim, abordar a sustentabilidade na EJA exige uma perspectiva
metodolégica que ultrapasse os limites do espago escolar, articulando o
conhecimento cientifico as realidades sociais, culturais e econdmicas dos
educandos. A escola, nesse contexto, assume um papel central na formagao
de sujeitos conscientes, capazes de refletir sobre suas praticas cotidianas e de
reconhecer a preservagao ambiental como parte integrante de sua cidadania.

Por fim, destaca-se que, embora o numero de participantes tenha
sido reduzido, o estudo contribui para a reflexdo sobre a necessidade de
fortalecimento da Educacio Ambiental na EJA, apontando caminhos para
futuras pesquisas que envolvam um nimero maior de escolas e estudantes, bem
como o aprofundamento de metodologias qualitativas. Dessa forma, o trabalho
reafirma a relevancia de praticas pedagdgicas contextualizadas, interdisciplinares
e continuas como elementos essenciais para a constru¢do de uma consciéncia
ecologica critica e de uma ética voltada a sustentabilidade.
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