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EDUCAR É UM ATO DE AMOR! 

Paulo Freire é conhecido como o educador amoroso. A amorosidade é 

uma das marcas de sua pedagogia. Esta coletânea que temos em mãos agora tem 

inspiração nesta matriz... mas pelo seu viés político-pedagógico e não pelo viés 

sentimental. Quero dizer que o amor de Freire não é só um sentimento pelo ou-

tro, é um compromisso com o outro. 

Na sua obra Educação como Prática da Liberdade (1983, p. 96) Freire 

manifesta: “A educação é um ato de amor, por isso, um ato de coragem.” Vejamos 

que o amor aqui nesta circunstância está intimamente ligado a coragem. Algo 

incomum para um sentimento platônico, não é... por quê? Porque a educação é a 

manifestação do ato. O amor é o princípio do processo pedagógico. Numa soci-

edade marcada pela educação “agressiva”, conservadora, centralizada na figura 

do professor e na estrutura da escola tradicional, educar com amor, é um ato de 

coragem, de ousadia, porque ousa subverter esta estrutura. 

Assumir esta postura amorosa, segundo Freire, é assumir a luta ao lado 

dos oprimidos/as. Na Pedagogia do Oprimido (1987, p. 32) podemos ler que esta 

luta “... será um ato de amor, com o qual se oporão ao desamor contido na vio-

lência dos opressores...”. Notamos aqui que a educação libertadora é oposição a 

opressão, é resistência ao modelo bancário. É proposta nova para um mundo 

novo. E esta proposta é balizada sobre o amor. 

Como base desta nova educação, da qual compartilhamos, temos outro 

elemento característico na pedagogia freiriana: o diálogo. O próprio Paulo Freire 

(1987, p. 79) afirma que o diálogo também tem sua matriz no amor: “Não há di-

álogo, porém, se não há um profundo amor ao mundo e aos homens. Não é pos-

sível a pronúncia do mundo, que é ato de criação e recriação, se não há amor que 

o infunda.” Vemos aí o amor sendo o fundamento do diálogo, outra marca da 

pedagogia crítica sistematizada por Freire. 

O amor educa. O amor dialogar. O amor luta. Três características muito 

relevantes para nós educadores e educadoras que temos nos dedicado a pensar 

a educação crítica. Amar, portanto, no sentido freiriano da palavra é comprome-

ter-se com a transformação da sociedade através de nossas intervenções peda-

gógicas e assumir a causa dos oprimidos no campo da educação. Este livro ma-

nifesta esta perspectiva pedagógica. Esta obra contribui para que muitas vozes 

se ergam nesta caminhada de fazer educação com amor. 
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É desafiador para nós, educadores e educadoras, nos revelar nestes tem-

pos estranhos que vivemos onde o conservadorismo ganhou espaços que já ti-

nham sido irrigados pelas ideias democráticas. Portanto, se torna atual a afirma-

ção de Freire que, além de um ato de amor, educar é um ato de coragem. Pois, 

educar com amor é ser resistência. É ser testemunho de uma nova forma de ser 

educador e educadora. É rejeitar a opressão e suas manifestações na escola e ou-

tros espaços educativos.  

Que possamos nos manter unidos e unidas nesta luta permanente pela 

educação amorosa e crítica. Que nossas palavras e reflexões presentes neste livro 

sejam cada vez mais verdades e realidades concretas no mundo novo que esta-

mos ajudando a construir. Que possamos nos sentir apoiados e apoiadas uns nos 

outros e umas nas outras através desta obra coletiva que construímos juntos.  

Espero que nosso livro inspire outros educadores e outras educadoras 

a seguir firme seu caminho e seu quefazer pedagógico. Que nosso livro seja luz 

para veredas escurecidas pelos opressores que teimam em fazer do mundo um 

lugar de poucos, de privilegiados, de usurpadores do que é e pode ser coletivo. 

Que possamos ser denúncia e anúncio de um novo jeito de educar, de um novo 

jeito de viver coletivamente. Que este livro seja transformação. 

Com meu amor a todos e todas que publicam conosco. 

Ivanio Dickmann 

Editor Chefe e Organizador. 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CARTAS PEDAGÓGICAS 





AOS EDUCADORES QUE AMAM, 

Paulo Gabriel Franco dos Santos  1 
Rosylane Doris de Vasconcelos 2 

Aguerridos educadores e aguerridas educadoras, nos dirigimos a vocês, 

de uma paragem na inspiração freireana, com o propósito de encabeçarmos um 

diálogo, que também é um pleito: à revelia de toda sorte de inconveniência que, 

porventura, possa acometer nossos corpos e espíritos, conservemos o exercício 

amoroso na docência em tempos áridos; mantenhamos viva a fé na humanidade 

e a esperança na vocação humana pelo Ser Mais! Com isso, não estamos reque-

rendo da docência poderes sobre-humanos ou uma atuação dramatúrgica que 

simule uma afetuosidade na rasura das relações imediatas e postergue angústias, 

sonhos, frustrações e desejos que são nossos, como humanos. Ao contrário, o que 

queremos apresentar para o diálogo é justamente como pormos em marcha um 

projeto humanizado e humanizador que nos recupere a todos e todas de volta ao 

protagonismo da marcha do projeto histórico, concreto e cultural de humaniza-

ção. Ou, também, o que aprendemos com a amorosidade na docência. 

Amor é uma palavra que povoa nosso imaginário desde tempos imemo-

riais. Nos parece quase impossível resistir à relação direta da ideia de amor com 

afetos, relacionamentos, histórias de amor, romance, tudo muito açucarado e i-

dealizado ao gosto dos românticos, dos artistas e dos produtores de entreteni-

mento para a afetividade.  

Gabriel García Márquez nos convidou ao longo e intrépido amor nos 

tempos do cólera, Shakespeare cobriu o amor de um véu de doçura, entrega ve-

nerável e tragédia, Chico Buarque nos cantou tantos amores que jamais vivería-

mos todos eles em suas formas e idas e vindas; Jane Austen, Victor Hugo, José 

de Alencar, Machado de Assis, até Danielle Steel, os tantos livros com títulos de 

nomes de mulheres, as revistas de moda, de comportamento e de culinária, e tan-

tas outras produções imprimiram aromas, formas, sensações e padrões de amor 

e amorosidade. 

Não se pode falar em educação, sem amor. Esse é o amor freiriano, que 

intenciona-se ser radical, não uma entrega inconsequente, irrestrita e devota ao 

ser amado. Justamente por amar a humanidade, por desejarmos um caminhar 

 
1 Professor da Faculdade UnB Planaltina, Universidade de Brasília 
2 Professora da Faculdade UnB Planaltina, Universidade de Brasília 
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civilizatório livre de sistemas opressores, é que amamos as pessoas, porque são 

elas que constituem a humanidade, a expressa e nela se constitui.  

Na obra Pedagogia do Oprimido, Freire apresenta como fundamento do diá-

logo a fé na humanidade, a humildade e o amor; clama por um amor como ato de 

coragem, de capacidade criadora, enredo de vida, compromisso com a luta que li-

berta. Contrário ao amor, encontra-se o sadismo, o enredo de morte, a falsa gene-

rosidade, o diálogo verticalizado que deflagra e acirra as condições opressoras. 

Paulo Freire, quando esteve à sombra “daquela mangueira”, nos ensina 

que amar é ter esperança. Um ser esperançoso cumpre a exigência ontológica dos 

seres humanos. Mas, à medida que mulheres e homens se tornaram seres de rela-

ções com o mundo e com os outros, sua natureza histórica se acha condicionada à 

possibilidade de concretizar-se, ou não. Neste livro À sombra de uma mangueira, no 

qual a frondosa e específica árvore é palco de seu próprio processo de aprendiza-

gem de leitura e escrita, em sua infância, Freire diz ainda que sem um vislumbre 

de amanhã, é impossível a esperança. E que o passado não gera esperança, a não 

ser quando se recordam momentos de rebeldia, de ousadia, de luta.  

E por falar em esperança, em Pedagogia da Esperança, Freire nos convence 

de que sem amor, absolutamente não há reencontro. Não há esperança. Não há 

sonho pela humanização, cuja concretização é sempre processo, um devir, pas-

sando pela ruptura das amarras reais, concretas, de ordem econômica, política, so-

cial, ideológica, que nos estão condenando à desumanização. O sonho é assim uma 

exigência ou uma condição a instituir-se permanente na história que fazemos e 

que nos faz e re-faz na dialética caleidoscópica da formação humana, nos fazeres 

e no se fazer gente e mundo, mundo-gente. Portanto, educadores amorosos, te-

nham esperança. Muita esperança na transformação e na humanidade. 

E isso nos faz refletir que não é possível pensar em transformar o mundo 

sem sonho, sem utopia ou sem projeto. As puras ilusões são os sonhos falsos de 

quem, não importa que pleno ou plena de boas intenções, faz a proposta de qui-

meras que não se realizam. A transformação do mundo necessita tanto do sonho, 

quanto a indispensável autenticidade deste depende da lealdade de quem sonha 

às condições históricas, materiais, aos níveis de desenvolvimento tecnológico, 

científico do contexto do sonhador. Sua realização implica muita luta. Uma fe-

roz luta. É o que nos diz a Pedagogia da Indignação. 

E se enquanto falarmos em sonho, esperança, possamos também falar 

em ousadia?  

É preciso sermos ousados para amar ao próximo, apesar do próximo, 

apesar daquilo que é matéria própria de uma humanidade forjada na contradição 

que acessa nossos preconceitos, nossas fragilidades, nossas inseguranças e nos-
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sos medos. Nem por isso acreditamos em um amor irrestrito e à prova de qual-

quer estado das coisas. Não é possível, se amorosos à humanidade, amarmos a 

barbárie, a opressão, a regressão da sociedade a formas irracionais, a miséria, o 

preconceito, a discriminação, a violência. O amor nos faz levantar a voz com bra-

vura contra essas formas regressivas que se internam na marcha civilizatória tão 

fina e sofisticadamente que ganha a qualidade de natural. 

O que ganhamos sendo amorosos? Primeiro, ainda que o espírito da época 

e a lógica em que estamos imersos nos leve a considerar sempre uma relação econô-

mica de benefícios e lucros, entendemos que quando falamos de amorosidade, não 

caminhamos pelo campo da lógica, do imediato, do calculável, do mensurável em 

pesos e medidas. Segundo que, a partir da inspiração do poeta Mário de Andrade, 

amar é um verbo intransitivo. Isso, bem sabemos, significa que, para se conjugar o 

verbo amar na prática, não é necessário um complemento. Por si só o amor se ex-

plica. Se pudéssemos falar de ganhos em uma outra dimensão, arriscaríamos dizer 

que o que se ganha com a amorosidade é a própria amorosidade. Pela prática do 

amor ser recursiva e dialética, o que ganhamos exercitando-a é a construção amo-

rosa e coletiva do mundo, pavimentando a marcha civilizatória de auto-cuidado, 

zelo pelo próximo, compromisso em identificar e combater as formas opressoras, 

que são regressivas, sem que essa amorosidade seja entendida de forma piegas. 

O educador amoroso bem sabe que ensinar exige querer bem aos edu-

candos, em uma pedagogia da autonomia, na qual não há dicotomia entre serie-

dade docente e afetividade. A boniteza do ato de ensinar está em amar o próprio 

processo educativo e as gentes em seu inacabamento, em seu permanente pro-

cesso de busca e suas contradições. Sem medo de expressar a boniteza do amor 

pedagógico, compreendendo o seu sentido revolucionário, seu movimento 

transformador, sem se dobrar aos julgamentos daqueles que se dizem também 

educadores, mas que, paradoxalmente, carregam em sua prática o olhar repres-

sor, meritocrático, punitivo, indelicado e desafetuoso. 

Professores e professoras, nossos pares, o imperativo da amorosidade 

na docência é justamente porque as contradições da sociedade preenchem nos-

sas salas aulas na mesma toada em que, muitas vezes, elas são superlotadas de 

alunos. Talvez vocês estejam se perguntando, ou talvez seja essa uma dúvida 

nossa projetada: Como sermos amorosos e gerarmos amorosidade em um con-

texto onde nossos estudantes, não raramente, se constituem no desamor dos la-

ços humanos, da escassez, da marginalização?  

Desamor, nesse caso, não é uma fatalidade derivada da falta de empatia 

de alguém, mas um projeto de sociedade. Não conhecer o amor não significa a 

falta desse sentimento, mas a sua perversão. Nesse caso, é justo requerermos dos 

nossos alunos e nossas alunas, a todo custo e por decreto, o desenvolvimento de 

uma amorosidade consigo e com o outro? Sem delongas, a resposta é não. Amor 
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em Freire não é exigido, diz respeito ao compromisso com o outro, a abertura ao 

diálogo, mesmo que truncado pelas misérias passadas que afetaram a pronúncia 

da palavra própria. A amorosidade é a configuração do espaço educativo em um 

lugar seguro em que se pode odiar, ter raiva, falar dos sonhos interrompidos e 

que isso será escutado com amor, respeito à constituição histórica do outro, ge-

rando possibilidades de diálogos desveladores e formas de compreensão e ação 

sobre o mundo. Trata-se da escuta sensível e qualificada. É a escuta que ensina, 

que aprende, que avalia amorosamente, que constrói o novo, que sente. Exigir o 

desenvolvimento forçoso de uma amorosidade é o mesmo que dizer que o amor 

é individual, fruto unicamente da vontade, e não é constituído dialeticamente na 

marcha histórica da humanidade, com contradições, idas e vindas. 

É muito mais fácil amar quando o mundo sempre se apresentou para 

você de forma afável, receptiva, acolhedora; assim como é fácil amar as seme-

lhanças, as afinidades, as convergências, a anuência, a aprovação. O grande de-

safio é alguém se comprometer com a humanidade quando, para este, seus re-

presentantes sempre se portaram de forma agressiva, violenta e opressora, 

quando as placas de indesejado, de suspeito, de muitos “nãos” costumam estar 

em riste e indicando que os lugares por direito de existência agora são não-luga-

res. O amor, aqui, se cumpre como um tratado de autocuidado, de inconformi-

dade com a injustiça, de negação da naturalidade e permanência do estado das 

coisas, de compromisso com transformação. 

Vivemos em tempos de desamor. E é justamente nesse cenário que urge a 

necessidade de amar, como uma recusa à naturalidade do estabelecido, uma não 

participação, uma ânsia por transformação. Nos tempos de desamor não há empa-

tia, respeito pela vida, constrangimento com as contradições, a violência, a miséria 

e a discriminação. Ao contrário, o desamor as pressupõe. Essa insensibilidade com 

a coisa humana atravessa a esfera do ser individual e povoa a cultura, as organiza-

ções sociais, a política. Certamente que concordamos com Achille Mbembe que 

então se instaura uma necropolítica como forma de dominação. Daí que é amoroso 

nos ocuparmos com transformações das estruturas concretas e da cultura, das for-

mas como lidamos com as pessoas e com as coisas, do cuidado com as subjetivida-

des e com o mundo objetivo. O que implica revermos padrões, troncos epistemo-

lógicos que nos sustentam, as formas e os conteúdos escolares presentes nas nos-

sas práticas e a nós mesmos, buscar práticas pedagógicas dialógicas, especial-

mente as avaliativas e de acolhimento, direcionar essa capacidade de amar para 

nós e nos empoderarmos, recuperar a autoria do nosso fazer, amar cada ato criador 

que desenvolvemos, acolher os as angústias e frustrações e, amorosamente e dia-

logicamente, elaborarmos caminhos de transformação.  



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

17 

O educador amoroso pode vir a ser aquele que, além de tudo isso, ainda 

respeita a curiosidade de quem aprende. Ah… a curiosidade, este luzeiro que ilu-

mina o caminho do saber e que, desde tão cedo, a escola dá conta de apagar. Quem 

de nós já não viu aquela criança que, debutante na escola, chega nos primeiros dias 

com os olhos brilhando, inteiramente movida por uma respeitável curiosidade ci-

entífica, que perde forças assim que experimenta as primeiras violências pedagó-

gicas vividas coletivamente ou individualmente nos espaços escolares? 

Mas… todos esses ensinamentos e aprendizagens estão em um eterno 

construir e reconstruir. Essa é a vida. O que podemos nós, educadores que a-

mam? Sofrer, sorrir, chorar, refletir, sentir, dizer, fazer, ouvir, enfim… amar!!! 

Na dialética do exercício de amar a humanidade e amar os que não a-

mam, é fundamental amar o amor. O amor é atenção, é sim a escuta dedicada, é 

viver o diálogo, mas também é o conflito e o aprender com ele. É aceitar o inaca-

bamento. O educador que se vê inacabado, pratica consigo mesmo um ato de 

amor, por desprender sua mente e alma para o constante aprender significação 

total e imprescindível do ato de educar. O amor, assim como o desamor, mani-

festa-se também pedagogicamente de diversas formas e cores. O inacabamento 

humano é fundamento da dialética do ato educacional ao educar, aprendemos, 

ao aprender, educamos, sempre com a consciência de que esse movimento é in-

cabado. Felizes dos que partem da consciência do inacabamento para amar. Sem 

pressa. Sem amarras. Amar a si e aos outros como ato libertador. 

A nós educadores amorosos, cabe amar a docência e também a quem ela 

se dedica em sua dimensão filosófica, histórica e política. Cabe ainda, amar a 

Ciência e sua construção histórica, sem com isso perder a rigorosidade metódica 

da crítica atenta. Cabe amar o presente como forma de construir um futuro a-

moroso. Enfim, é preciso amar o amor como forma de ensinar e mobilizar essa 

possibilidade na práxis.  

É preciso amar também o outro que caminha na direção contrária. É 

preciso compreender o amor de quem ama de forma prepotente, o que é desafio. 

É preciso, enfim, amar como se não houvesse amanhã. Ou, como diria Chico Bu-

arque, amar daquela vez como se fosse a última… ou… enquanto pudermos can-

tar, enquanto pudermos sorrir, enquanto pudermos seguir, a gente vai levando, 

ainda que em um país da delicadeza perdida. Mas amar não tem fronteiras. 

Amar é ainda compreender a História como possibilidade e não como 

determinismo. E mais do compreender, lutar para que o hoje se transforme em 

um amanhã melhor do que já sonhamos. Esse é o desejo e o compromisso. Ur-

gente e necessário. 

Amar não é tarefa fácil, sabemos. Quando alcançamos esse revés talvez 

entendemos o que Secos e Molhados quiseram dizer com “simples e suave coisa, 
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suave coisa nenhuma, que em mim amadurece” para versar uma canção intitu-

lada “Amor”. 

O desafio está posto: mais que amar em tempos áridos, sustentar a a-

morosidade nesses mesmos tempos.



ORELHINHA DE COELHO – QUANDO A IMAGINAÇÃO E 
A CRIATIVIDADE VÃO ALÉM E SÃO PARTE 

DIFERENCIAL NA EDUCAÇÃO 
ATRAVÉS DA LUDICIDADE  

Sebastiana Maria de Morais 1 

Um início para as coisas  

Como professora compreendo profundamente a importância da educa-

ção e suas implicações na vida dos indivíduos desde os primeiros anos de vida, a 

socialização e até as etapas mais complexas de trabalho e criação. As escolhas 

educacionais feitas pela família, nem sempre dentro das expectativas ou do de-

sejável, mas sim das condições possíveis no momento, são determinantes para 

sinalizar caminhos possíveis para a pessoa no campo social. 

Com essa concepção em mente, quando tive meu primeiro filho me pus a 

procurar uma escola para ele, mas uma escola que comungasse de meus valores e 

de minhas concepções de educação, uma escola que tivesse em seu projeto as con-

cepções mais avançadas de educação ao mesmo tempo em que percebiam a impor-

tância do acolhimento e do afeto no processo educativo. Uma escola freiriana. 

Por grande sorte eu morava em Recife e consegui vaga na escola criada 

e fundada pelo próprio Paulo Freire. Que sorte a minha. Sendo professora eu não 

poderia querer escola melhor. Lá, meu filho iria não apenas aprender coisas, 

numa perspectiva utilitária e conteudista, mas iria se desenvolver como pessoa, 

entender o seu lugar no mundo, ler o mundo e compreender que seria capaz de 

modificá lo.  

Essa escola era a síntese de toda obra de Paulo Freire e o seu legado, 

preservado e aplicado com rigor conceitual mas também com olhos na atuali-

dade, a partir das concepções e práticas educativas que eram libertadoras e le-

vavam o aluno a entender que, mais corrigir a escrita da palavra remodelá-los, 

de criar e recriar possibilidades de interação desde a ciência até a sua rotina. O 

legado de Paulo Freire e da educadora Raquel Correia de Crasto, se manifestam 

 
1 Professora, consultora em educação, 20 anos de dedicação à educação, Mestre em Gestão do De-

senvolvimento e Formação de Pessoas pela Universidade de Pernambuco.  E-mail anamo-
rais30@gmail.com 
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até hoje numa escola criativa, crítica e onde o aluno ocupa um lugar central, pro-

tagonista que é de sua própria educação. http://www.institutocapibaribe.com. 

br/instituto/nossa-historia 

Um pouco do pensamento de Paulo Freire é contra a visão de rapidez 

na educação, e favorável ao desenvolvimento da criança em seu tempo, em sua 

integralidade, favorecendo muito mais os aspectos qualitativos da educação em 

detrimento dos quantitativos, da celeridade, da educação típica conservadora, 

fundada em mecanismos e lógicas quase bancárias. O contrário disso, na escola 

do meu filho era a criatividade, a descoberta, o movimento, a arte, a formulação 

do conhecimento.  

Assim, como mãe e professora eu não poderia estar mais segura de ter 

escolhido a escola certa, cujo lema era “AMAR PARA COMPREENDER, COM-

PREENDER PARA EDUCAR”. O amor aqui não é nem de longe o amor român-

tico nem idealizado, mas o amor que se traduz na postura, no cuidado, o amor 

que é comportamento, que é o espaço de ouvir e dialogar, o amor para com a 

criança em formação e sua família, mas também o amor que questiona para com-

preender e ampliar. 

Assim, em 2013, eu estava feliz e meu filho ainda mais naquela escola, já 

a alguns anos e na fase de aprender a fazer coisas simples e autônomas, de acordo 

com sua idade. Nessa fase uma criança com 6 anos já deve dar conta de fazer 

coisas de modo independente tanto na escola, quanto em casa, digo, tomar ba-

nho, se arrumar para escola, organizar a mochila e entre outras coisas, amarrar 

seus cadarços. 

Não são coisas simples efetivamente, mas essas atividades dão conta de 

desenvolver a criança em outros aspectos, desde a visão de corpo e unidade como 

pessoa, mas também de certas normas sociais e de convívio, assim como se co-

nhecer e fortalecer sua autonomia e capacidades. 

Essa abordagem merece algumas considerações não só do aspecto do de-

senvolvimento, mas também do educacional e as evoluções nesse campo encon-

tram ressonância na mais recente normativa educacional para essa fase da educa-

ção básica, a BNCCEI - Base Nacional Curricular Comum da Educação Infantil. 

Nesse sentido, tem a ver com a concepção de criança como sujeito ativo, 

as interações com pessoas e objetos, os direitos de aprendizagem e os campos de 

conhecimento. Logo, por mais que os pais ou a família não percebam a impor-

tância determinadora da educação infantil nessa fase de desenvolvimento, ela é, 

por si, uma fase intensa e onde se adensam muitos conceitos e auto afirmativas 

que vão interferir nas dinâmicas relacionais da criança ao longo de sua vida. 

A educação infantil é um amplo território de descobertas para a criança 

e cumpre um papel importantíssimo ao estimular e propor experiências de a-

prendizagem para as crianças pequenas, criando ali nesse momento o terreno 

http://www.institutocapibaribe.com.br/instituto/nossa-historia
http://www.institutocapibaribe.com.br/instituto/nossa-historia
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propício ao interesse permanente pela criatividade, pela descoberta, a ciência e 

a pesquisa e o interesse científico. Todos encontram o melhor campo na educa-

ção infantil, é onde as sementes se lançam para um terreno fértil e largo. 

Um meio-o sentido real de ensinar-aprender 

Então eu, professora, dediquei-me um tempo a “ensinar” meu filho a a-

marrar os cadarços, e fiz isso com base na minha experiência, na minha formação 

e nas ideias que eu tinha sobre como ensinar crianças, especialmente as ideias e 

valores que eu tinha sobre o que e como ensinar aos meus filhos. 

Esse esforço se traduzia na prática com o uso de exemplos, onde eu 

mesma amarrava os meus cadarços e mostrava a técnica, pacientemente expli-

cava por que manter os sapatos bem amarrados, filminhos no YouTube, vídeos e 

musiquinhas para que ele criasse a ordem certa da ação/atividade e a fim de exe-

cutá-la bem. 

Mas meus esforços como mãe e professora não iam nada bem, os meses se 

passavam e ele não aprendia a amarrar bem os cadarços e era um hábito diário, ao 

buscá-lo na escola, ele vir correndo com ambos os sapatos desamarrados. É algo 

comum na educação de modo geral observar o nível de aprendizagem, redobrar 

esforços para a compreensão e utilização dos conhecimentos e , quando essa ob-

servação não encontra as aprendizagens se consolidando, é possível um certo sen-

timento de frustração tanto por parte do professor quando da parte da criança. 

Esse processo do ponto de vista educativo freiriano se dá em alguns ca-

sos através de sínteses da palavra, o diálogo e a capacidade da criança de enten-

der a codificação e decodificação na prática. 

Então eu tentava ensinar meu filho com base na palavra e na ação, e 

nesse contexto de diálogo recorria a palavras como: cadarço, sapato, segurança, 

cuidado e os verbos mais referentes como amarrar, dar laço e outras palavras que 

na minha cabeça de professora eram as mais adequadas. 

Entretanto, também uma forma de ver a educação libertadora mesmo 

nas coisas mais simples, amarrar os cadarços era uma prática que a criança ten-

tava aprender através da visualização, mas ela precisava encontrar referências 

em sua vida cotidiana, em seu processo diário e fazer essa ponte, ponte essa que 

eu, com essas palavras, não conseguia completar já que os meses se passaram e 

os cadarços continuavam desamarrados. 

O que faz uma professora numa situação assim? Recorre a outras técni-

cas e oferece múltiplas e diferenciadas oportunidades de ensino e praticagem. 

Foi o que eu aprendi na graduação. Logo, comprei pequenas tábuas de madeira 

fina que imitavam os ilhoses por onde ele deveria passar os cadarços, imitando 
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o sapato, um jogo de papelão com o desafio que se completava concluindo a ta-

refa de dar o laço, e de novo, palavras, músicas, treino e brincadeiras. Mas ele 

não aprendeu. 

O fato era que para meu filho, aquelas palavras não faziam sentido, não 

havia dialogicidade ali, posto que só acontecia a ação, sem a reflexão. Minhas 

palavras, que deveriam completar/complementar o processo de aprendizagem 

dele, não o alcançaram e por mais que as repetisse, elas não ecoavam, pois não 

eram de sua realidade, nem de seu imaginário. 

Esse é um fundamento importante da educação que busca em Paulo 

Freire os seus pilares: eco, ressonância, sentido e realidade como base para o a-

prendizado.  

Ali, naquela ação de ensinar que eu empreendia, não havia diálogo posto 

que eu usava palavras que não faziam sentido para meu filho. O diálogo só existe 

quando é um caminho compartilhado, quando é uma problematização e se ex-

pressa em palavras para resolver os problemas, tanto os da criança, quanto os 

dos adultos no mundo real.  

Como na filosofia de Paulo Freire o diálogo é uma exigência existencial, 

eu me frustrava e sofria, pois não conseguia estabelecer esse diálogo para o a-

prendizado de meu filho. Era um sofrimento quase acadêmico e eu buscava e 

pesquisava outras técnicas para tentar mais uma vez. Falhava. Mas era um falhar 

que me motivava pois eu acreditava nele e nas capacidades dele de resolver seus 

pequenos problemas da infância, assim como ele o faria na vida adulta, resol-

vendo os problemas pelo diálogo, a problematização e a solução crítica. 

Um fim o aprendizado pela ludicidade 

Foi nesse momento que a escola fez a diferença, e para mim foi uma lição 

imensa que compartilho aqui, pois já dizia o mestre - professor é aquele que de 

repente, aprende. 

Como disse, todos os dias ele vinha correndo pelo pátio na hora de ir 

embora com os cadarços desamarrados e aquela visão era uma constatação para 

mim. Eu tinha que tentar de outras maneiras. Mas naquele momento eu estava 

imersa na opção por palavras erradas, que não comunicavam o sentido que ele 

precisava captar para completar a ação, ação-reflexão.  

A relação de meus filhos com essa escola sempre foi uma relação peda-

gógica de afeto e confiança, de felicidade na construção e formulação do conhe-

cimento a partir das experiências sensoriais, do movimento e da criação, da arte, 

da indagação e do pensamento crítico, e essa era a proposta até para as crianças 

pequenas, que na educação infantil, se depararam com um mundo a descobrir. 

Não podia ser diferente numa escola fundada pelo próprio Paulo Freire. 
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O contexto, o desafio, a curiosidade, eram propostas educativas lança-

das com um cuidado imenso de permitir que a criança refletisse e formulasse 

suas questões com base em suas vivências, o que era a base dialógica que tanto 

se busca ainda hoje. Essa interação com um objeto trivial, um sapato, era desafi-

adora para ele, e ele precisava de um guia nesse aprendizado, um guia que con-

seguisse completar a ponte do pensar. Essa ponte precisava das palavras certas, 

as que eu não tinha.  

A quebra do diálogo ali era que eu estava usando palavras e temas que 

não eram próprios do mundo dele, da imaginação, a palavra e o conteúdo tinha 

de ser parte do mundo infantil e do imaginário da criança, do meu filho. 

Foi aí que a escola entrou magnificamente, trazendo as palavras corre-

tas, completando a ponte com as palavras que faltavam, realizando o diálogo 

com afeto e criatividade, através de uma abordagem bonita e cheia de signifi-

cado. E foi esse aprendizado que me mobilizou de volta para a obra de Paulo 

Freire e o mais importante, esse foi o diálogo capaz de mobilizar meu filho para 

a ação-reflexão crítica, para o entendimento do desafio e para a solução. 

Num certo dia ele vinha correndo pelo pátio na hora de ir para casa e de 

imediato notei que os cadarços estavam amarrados. Era um susto, uma surpresa 

que ele tivesse finalmente aprendido. Mas como? Teria finalmente se comple-

tado o processo mental de formulação e solução que já durava meses? Teria ele 

por acaso se lembrado das “instruções” que eu dava? Ou alguém simplesmente 

tinha gentilmente amarrado os cadarços para ele? 

Não, naquela escola ele era instado a resolver seus problemas de cri-

ança, era estimulado a desenvolver cada vez mais sua autonomia e suas experi-

ências criando para isso soluções reais e criativas, inventando e avaliando se de 

fato a solução encontrada era boa o suficiente. Então, não, ninguém teria amar-

rado para ele senão ele próprio. 

Mal ele entrou no carro eu já estava muito curiosa perguntando sobre 

como ele tinha finalmente conseguido amarrar os cadarços. Eu disse: então filho, 

notei que seus cadarços estão amarrados. Que bom hein?! 

E ele, ali, com muita simplicidade e a sinceridade típica de uma criança, 

me relatou com firmeza:

Então, sabe a professora Rafael*? ele me ensinou a dar o laço.

Não preciso dizer que, naquele momento, como mãe e professora eu fi-

quei estática, de um lado feliz por ele ter desenvolvido aquela habilidade de um 

modo que permitia a ele cada vez mais formular a sua autonomia. De outro sur-

presa que ele, num dia apenas, tivesse completado a ponte em seu pensamento e 

 
* Nomes fictícios foram usados para preservar a identidade dos depoentes. 
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realizado, solucionado um problema que o afligia e também a mim, de uma forma 

tão efetiva e surpreendentemente rápida. Ele completou: 

Assim, ó: você pega essa pontinha aqui (transcrevo literalmente como 

ele me “ensinava” a dar o laço agora com as palavras que faziam sentido para ele 

ao mesmo tempo em que ele dava o laço no sapato com a finalidade de me expli-

car como fazer) e leva ela lá para cima aí desce e faz uma orelhinha de coelho, 

depois pega a outra pontinha e levá lá para cima também e faz outra orelhinha 

de coelho assim. Aí você “pega” e cruza as duas orelhinhas assim num abraço, 

uma passa por baixo da outra e pronto, faz um laço! 

Eu estava pasma, surpresa e igualmente deslumbrada com aquela expli-

cação tão clara, tão cristalina sobre como fazer algo que a meses eu tentava inu-

tilmente explicar. As palavras usadas pela professora da escola eram tão óbvias, 

eram simples e conectadas com o imaginário dele, eram pertencentes ao mundo 

infantil. Como eu não tinha pensado naquilo? 

O diálogo, a dialogicidade tinha se materializado em palavras como co-

elho, orelhinha, abraço, subir, passar por baixo. Era tão simples e ao mesmo 

tempo significativo para ele buscar no imagético as referências de movimento de 

um animal com o qual ele tinha conexão, realizar os movimentos similares aos 

movimentos do corpo, fazer do abraço o laço que ele tanto precisava e tinha se 

esforçado para aprender. 

Ele tinha encontrado na brincadeira e nos movimentos a experiência 

necessária para resolver seu problema, e usando o pensamento e a linguagem a 

professora favoreceu a sua compreensão de como executar a atividade sozinho, 

com consciência de seu ato intencional, enquanto “brincava”. Essa lição é impor-

tante e ampla, ela nos leva a pensar como muitas vezes usamos as palavras erra-

das, evitando ou impossibilitando o diálogo. 

A aprendizagem só se dá por meio das interações verdadeiras, e uma 

escola e professores preparados para lançar mão desse recurso simples faz toda 

diferença. O autoconhecimento é uma base importante de acesso ao conheci-

mento e juntamente com variadas estratégias se complementa com a necessi-

dade de explorar o mundo, os movimentos, o pensamento, a escuta e a expressi-

vidade, tudo isso nessa fase de desenvolvimento é crucial para que a criança ini-

cie o processo de conhecer e “ler” o mundo. 

Sobre o trabalho da professora e sua mágica ideia de ensinar pelo lúdico, 

é importante destacar como é importante que o professor e a professora observe a 

criança, conheça um pouco de suas preferências e assim possa refletir, selecionar 

e organizar uma proposta de ensino-aprendizagem por meio de atividades lúdicas 

e com significado, proporcionando momentos onde as crianças podem experimen-

tar e aprender enquanto assumem o papel de protagonistas desse processo. 
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Além disso, a família deve também se esforçar para que a criança desen-

volva a autonomia, seja tomando banho, arrumando a própria roupa ou os brin-

quedos e nesse momento, prover um espaço de aprendizagem prática conver-

sando com a criança sobre o que ela entende, suas expectativas e reações e como 

ela expressa o conhecimento sobre si mesma.  

A minha jornada de ensinar me levou também a aprender e isso perdura 

até hoje e essa lição me deu uma grande oportunidade de também refletir sobre 

o meu trabalho e sobre a natureza do trabalho docente, sobre como buscar es-

tratégias na vida cotidiana, na realidade do aluno, e nessa estratégia não esque-

cer de incluir e agregar o afeto, o olhar, o cuidado em preparar as atividades com 

foco no aprendizado e não nas notas ou conceitos. Ouvir o relato e a explicação 

dele sobre como ele aprendeu nos leva a prestar atenção nos processos metacog-

nitivos e observar que o funcionamento da aprendizagem encontra convergência 

com propostas que, apesar de sua simplicidade, comunicam com perfeição o fa-

zer e o aprender na perspectiva da educação infantil. 

Entender esse contexto implica também em avaliar e conhecer as ne-

cessidades individuais de tempos e espaços para formular o conhecimento. Para 

meu filho o tempo de tentativas foi necessário e as sensações de correr ou cair 

com os cadarços desamarrados funcionaram também como motivador para que 

ele próprio solucionasse o problema que o incomodava e também a mim.  

Essa ideia de tempos e espaços na educação infantil é determinante, é 

importante não apressar a aprendizagem nem o ensino de conteúdos ou outras 

propostas para as quais a criança ainda não teve tempo. 

Na atualidade muitas famílias pressionam as crianças e as escolas e pro-

fessores para que ensinem conteúdos mais avançados e ou mais densos, exigindo 

muitas vezes evidências de aprendizagem incompatíveis com o tempo e a matu-

ridade da criança. É reflexo de um momento social onde as famílias de um modo 

geral não compreendem a necessidade do brincar, da livre criação e da experiên-

cia do toque, tato, olfato e dos sentidos de um modo geral para o auto conheci-

mento, tão necessário para a criatividade e a socialização na vida adulta. 

É compreensível a pressa, mas ao tempo em que a escola se preocupa 

com o desenvolvimento da criança, também deve destinar um tempo a explicar 

para família como ela deve proceder nessa idade. Deixar claro que a criança deve 

tentar sozinha resolver seus pequenos problemas infantis, recorrendo a ajuda e 

orientação quando necessário, mas não deve fazer pela criança. 

No meu caso seria mais fácil eu mesma amarrar os cadarços diaria-

mente, mas minha intenção era que ele o fizesse sozinho, pois era capaz. O mo-

mento em que ele me contava “como aprendeu” revelava para mim um conjunto 

de novos conhecimentos importantes sobre meu filho e sobre a pedagogia. O ato 

de ensinar exige um olhar atento, sobre como se comunicar com cada criança. 
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É comum que famílias aflitas por assegurar um futuro de trabalhabili-

dade para seus filhos desejem apressar o ensino básico, o avanço nas séries e a 

aprendizagem de conteúdos e competências relativas ao mundo adulto, como 

empreendedorismo, idiomas e até conhecimentos financeiros. A dinâmica social 

e as preocupações precipitadas com a competitividade no “mercado de trabalho” 

impele as famílias para essa tensão, de modo a favorecer uma compreensão equi-

vocada sobre o tempo e espaço necessário para brincar, errar, observar o mundo, 

ouvir os sons e interpretá los, tudo a seu tempo. 

O que ocorre é que se instala assim um entendimento confuso sobre a 

educação infantil, cuja visão de uma parte das famílias é de que a educação in-

fantil é apenas um lugar seguro para a criança ficar enquanto os pais trabalham. 

A educação infantil é muito mais e tem muito mais potencial para o futuro se 

feita com calma, atenção, afeto e tempo, e espaços de experiência necessários à 

formulação do conhecimento sobre si e sobre o mundo. 

Uma ação importante é ouvir as crianças e as famílias a fim de entender 

quais os desafios que a escola pode acolher em seu programa e que estão de a-

cordo com as capacidades cognitivas e a idade das crianças, e ao mesmo tempo 

de acordo com o programa de ensino, coisas como amarrar os cadarços, arrumar 

a mochila, organizar o lanche e se higienizar. 

Essas preocupações têm importância e fazem todo sentido pois respei-

tam as demandas das crianças e seu mundo, e não estão diretamente a serviços 

de necessidades futuras como idiomas ou conhecimentos financeiros. 

Um laço e um abraço 

Promover e ampliar o espaço do lúdico e da criatividade se impõe como 

necessidade urgente para onde convergem esforços docentes e das próprias cri-

anças na direção do aprendizado e do conhecimento. 

Na minha lúdica e intensa experiência de ensinar algo simples para 

mim, mas desafiador para meu filho, aprendi muito e trago comigo esses apren-

dizados baseados na observação, na escuta, no diálogo e na criatividade. A aten-

ção para com o mundo infantil pode apresentar os recursos necessários para a-

primorar o diálogo e intensificar as experiências positivas na escola. 

O contato, o olhar, a fala e a observação dos movimentos e da dinâmica 

da criança levam a compreender qual a melhor estratégia de comunicação e quais 

os aportes que fazem sentido no mundo infantil relativo à essa ou aquela criança 

em seu momento de aprendizagem e desenvolvimento. 

Além disso é importante celebrar as vitórias de aprendizagem da cri-

ança. Lembro da alegria e da satisfação dele me contando como tinha aprendido 

algo que há tempo se esforçava para realizar, mas que, por uma dificuldade mi-



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

27 

nha de encontrar as palavras certas, ele não conseguia. Essa celebração demons-

tra cuidado e amor pela criança e estabelece uma relação de confiança e colabo-

ração, favoráveis ao aprendizado significativo e às ligações com o cotidiano da 

criança e da escola. 

“Ensinar é um ato de amor.” Tive sorte de poder ter meus filhos numa 

escola que compreendia a complexidade da educação e trabalhava para colocar 

seu lema em prática no dia a dia mas por outro lado vejo constantemente expe-

riências de inúmeras escolas que se superam na prática docente, tendo um olhar 

verdadeiro para as crianças e suas famílias, manifestando interesse real pelo de-

senvolvimento e provendo o espaço e tempo necessário para o melhor desenvol-

vimento da criança. 

Educar de acordo com essas concepções faz da escola um lugar singular, 

um lugar de experimentações e descobertas, um lugar lúdico e cheio de desco-

bertas que no final se consolidam no pensamento científico e no interesse pelo 

conhecimento e pela pesquisa. Um lugar onde um nó de sapato se converte num 

laço-abraço, o que provoca na criança o sorriso feliz de amor e auto compaixão. 

É nessa escola e com essa criança que temos um vislumbre de futuro 

onde vemos com clareza muitas referências freirianas, mas também onde perce-

bemos a volta do amor como atitude para o centro de relação educativa.  

É nesse tipo de escola e nesse perfil docente que se revela a educação 

em sua dimensão mais humana e social, uma educação que se importa com as 

crianças e com seu pleno desenvolvimento, mas também e sobretudo se importa 

com seu equilíbrio emocional, com a formação de uma auto estima positiva e 

com a criança criativa, crítica e realizadora, preparada para um mundo tão de-

safiador quanto dar um laço nos cadarços para uma criança de cinco anos. 

É a escola acolhedora e propositiva, que faz da criança criadora e reali-

zadora de sua própria trajetória onde há sempre lugar para o imaginário, o lú-

dico, o encantamento e a alegria de aprender. Um lugar onde um laço e um a-

braço são sinônimos de respeito e aprendizagem, um lugar onde uma orelhinha 

de coelho encontra na curiosidade das crianças o poder de ser e criar, e assim, 

mudar o mundo.
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PESQUISA E DESENVOLVIMENTO INFANTIL ATRAVÉS 
DOS DESENHOS ANIMADOS 

Ana Laura Schliemann 1 

Mas na profissão, além de amar tem de saber. 
E o saber leva tempo pra crescer. 

Rubem Alves 

Introdução 

Nas diferentes formas de saber os saberes é sempre muito importante 

se pautar em grandes pensadores sobre e da natureza humana. Esse texto foi 

inspirado em pensadores, educadores e artistas que revolucionaram e conti-

nuam a revolucionar a história e o ser da humanidade, especialmente o educador 

Paulo Freire e o desenhista Walt Disney. 

Ambos os autores me ajudaram nessa tarefa uma vez que vejo neles a 

possibilidade de aprender a aprender, ter um olhar sensível as características e 

necessidades humanas, bem como ser um favorecedor para a reflexão sobre a 

psique humana. No desenho animado encontrei uma forma de auxiliar o jovem 

aluno da área da saúde a enfrentar seus medos, diante de um paciente imaginário 

que irá se apresentar em sua totalidade, corpo e mente, num ambiente e num 

contexto histórico social que aproxima o aluno do seu sujeito, ao mesmo tempo 

que defende o aluno das características de uma convivência próxima com o ou-

tro para as quais ele está se preparando durante a faculdade.  

Baseada na admiração que tenho por esses autores, além da minha pai-

xão por desenhos infantis desde a infância é que no doutorado fiz meu primeiro 

trabalho com esse estimulo. Por isso, no começo dos anos dois mil me pergun-

tava, discutindo numa disciplina sobre o luto, se Simba2, do desenho Rei Leão 

(1994) era deprimido ou enlutado. A partir daquele momento, o que era curiosi-

dade virou material de estudo e hoje é acima de tudo material de ensinar.  

 
1 Doutora em Psicologia Clínica e Mestre em Educação pela PUC/SP.  Especialista em Educação 

para Profissões da Saúde pela Universidade Federal do Ceará. Psicóloga Clínica, Docente e Coor-
denadora de Estágio da PUC/SP nos cursos de Psicologia e Medicina. Coord. de Acessibilidade 
do curso. E-mail: alschliemann@gmail.com  

2 Simba é o personagem principal do desenho que mostra sua trajetória desde o nascimento até a 
vida adulta. 

https://www.pensador.com/autor/rubem_alves/
mailto:alschliemann@gmail.com
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Sobre o desenho animado 

O desenho animado infantil é uma obra de arte que tem como suas fun-

ções principais trabalhar a imaginação, a fantasia, conteúdos cognitivos e afeti-

vos, entre tantos outros definidos pela subjetividade de cada um. Entretanto, um 

elemento é fundamental na utilização do desenho: ele é um processo de comu-

nicação verbal e não verbal que transmite valores e afetos. 

Os desenhos são divididos em diferentes formatos, por exemplo, os re-

alistas, que exprimem a realidade seus personagens são humanos, os fantásticos, 

os personagens são grandes heróis, os propriamente animados, aqueles que ani-

mais e objetos se tornam representações humanas, possuem uma alma e vivem 

conflitos.  

A literatura aponta que os desenhos animados são uma forma de comu-

nicação para a criança. Comunicar é o processo de transmitir a informação e 

compreensão de uma pessoa para outra. Se não houver a compreensão, não o-

corre a comunicação. Se uma pessoa transmitir uma mensagem e esta não for 

compreendida pela outra pessoa, podemos dizer que a comunicação não se efe-

tivou ou mesmo não aconteceu. 

Segundo Chiavenato (2006, p. 142), “a comunicação é a troca de infor-

mações entre indivíduos. Significa tornar comum uma mensagem ou informação. 

Constitui um dos processos fundamentais da experiência humana e da organi-

zação social”. Já, para Piaget (1979), a comunicação não pode ser definida sim-

plesmente como o processo de se passar informações e entendimentos de uma 

pessoa a outra. 

Como e por que usar desenhos animados para aprender? 

O mundo infantil é povoado de ideias, brincadeiras, diversão e sofri-

mento. A história do mundo nos mostra que o papel e a função das crianças mu-

daram ao longo da história e do desenvolvimento da humanidade.   

Hoje em dia, do ponto de vista econômico, as crianças são grandes e 

importantes consumidoras. Esse aspecto necessita ser evidenciado, uma vez que 

a criança consome cultura e leva seus pais a participarem com ela.  

O desenvolvimento infantil, segundo teóricos do desenvolvimento hu-

mano como Piaget, Vygotsky, parte de uma relação entre a pessoa e o meio am-

biente. Esses autores valorizam a experiência e a vivência das crianças como fun-

damentais para que haja uma boa evolução interna e cognitiva. 

Nesse processo de desenvolvimento, o termo experiência pode denomi-

nar diversos fatores: físico, emocional, cognitivo, social e relacional. A experiên-

cia pode ser vivida em muitos lócus e de muitas formas. Esse processo integrado 

de desenvolvimento começa durante a gestação e termina somente com a morte. 
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Inegavelmente há mudanças no padrão e na vivência da experiência, mas toda 

ação provoca e estimula o ser humano, independentemente de sua fase de vida. 

Perante isso, entende-se que diante de qualquer estimulo o ser humano sente e 

se transforma. Não seria diferente com os desenhos infantis animados, quer se-

jam aqueles transmitidos pela televisão ou aqueles produzidos para o cinema. 

Os desenhos dos Estúdios Disney vêm fazendo diferença na vida das pes-

soas desde a década de 30. Começando com o Mickey Mouse, passando por suces-

sos como Cinderela, A Bela Adormecida, A dama e o Vagabundo, entre outros. 

Assistir a esses desenhos, primeiramente no cinema, e hoje em casa nos 

canais a cabo, streaming e internet foi e é um “programa de domingo”, ou seja, um 

programa que envolve toda a família, e que provoca emoções e sentimentos em 

todos os que vivem essa experiência. 

O Rei Leão, a Bela Adormecida, O Soldadinho de Chumbo são textos 

reproduzidos nos chamados livros de contos de fadas e foram adaptadas ou 

transcritos na linguagem dos desenhos animados. Para Bastos (2015), mesmo e-

xistindo há bastante tempo, os contos de fadas ainda encantam e interessam cri-

anças e adultos. Isso se deve ao fato de que essas histórias estão num mundo 

maravilhoso, cheio de fantasias, com a dominação de bruxas, fadas e duendes e 

com personagens simples que deixam as histórias mais atraentes. Além disso, o 

seu valor duradouro permanece vivo até hoje porque os contos têm o poder de 

ajudar as crianças a lidar com os conflitos internos que elas enfrentam no pro-

cesso de crescimento. 

Todo conto de fadas traz de maneira breve, um confronto existencial e 

de acordo com a mesma autora, essa característica faz com que a criança visua-

lize a problemática do conto, para que por meio da sua experiência atual, ca-

bendo a ela escolher se aquela problemática abordada no conto se torna signifi-

cativa. Isso tudo depende do momento em que ela está vivendo, se os seus pro-

blemas íntimos coincidem com os problemas do herói da história, dessa maneira 

a história se torna interessante, podendo até ser um processo de apropriação da 

determinada temática, e esse indivíduo vai descobrindo resoluções simbólicas 

para seus conflitos.  

Outra característica dos contos infantis é o tipo de representação do 

livro, ou seja, deixa evidente o modo como o adulto quer que a criança veja o 

mundo, mas em contrapartida temos a imaginação infantil que não é bloqueada 

pelos recursos narrativos mostrando que sua imaginação vai além daqueles re-

cursos presentes no livro, criando outra idealização de mundo. Assim, por mais 

que os adultos queiram controlar a realidade mostrada para a criança, o mundo 

vai se apresentando de diferentes formas e as crianças vão crescendo e se tor-

nando mais fortes. 
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As narrativas dos contos mantêm uma estrutura fixa, ou seja, há um 

conflito existencial que está ligado à realidade, que desequilibra e obriga a busca 

de soluções que somente são possíveis ao final da história, no plano da fantasia 

e com a introdução de elementos mágicos, mas depois no cotidiano, esse recurso 

pode ser atualizado e disponibilizado em outros conflitos.  

Segundo Bastos (2015), os contos de fadas são muito importantes para 

as crianças e para a formação de sua identidade à medida que essas histórias 

ajudam as crianças na compreensão do real, fornecendo-lhes modelos de estru-

turas sociais e comportamentos que facilitam o entendimento do mundo adulto. 

O crescimento da imaginação aumenta aos cinco anos. Nessa oportunidade as 

crianças mostram muito interesse pelas atividades “faz de conta” em que perso-

nificam e retratam suas aventuras passadas, espetáculos de televisão e atividade 

de adultos. 

A aproximação entre os contos de fadas e os desenhos animados infan-

tis é possível de estabelecer por vários fatores. Os filmes de desenho animado, 

via de regra, são a recriação ou adaptação para o cinema desses contos de fada 

que povoam a mente das pessoas em todo o mundo. 

Frente a essa realidade e adjunto das novas teorias e técnicas do desen-

volvimento humano é que se observa um incremento nos estudos científicos que 

abordam as crianças em seu meio de expressão. Um importante tópico traba-

lhado e elaborado foi pensar como os desenhos animados estão relacionados a 

estudos nas áreas de Psicologia, Pedagogia, Psiquiatria e as demais profissões 

que atuam com pessoas, favorecendo uma atuação terapêutica em seu trabalho. 

Sobre a Psicologia 

A escolha, portanto, de estudar a utilização do desenho animado infantil 

nesse projeto foi trabalhar e discutir a importância da comunicação afetiva viabi-

lizada pelos desenhos infantis. O tema escolhido é de grande importância na área 

da psicologia, da saúde e da educação, posto que os desenhos animados são um 

material acessível a todos os públicos, fazem parte do cotidiano das crianças e de 

suas famílias, além de que, muitas vezes, ajuda na elaboração de conflitos e difi-

culdades afetivas, outras vezes favorecendo a superação dessas dificuldades.  

Além disso, os desenhos oferecem uma gama grande de histórias que 

contemplam as diversas fases do desenvolvimento humano facilitando a escolha 

e a identificação temática dos alunos. 

A formação do Psicólogo no Curso de Psicologia da Pontifícia Univer-

sidade Católica de São Paulo (PUC/SP) é baseada em ensino, pesquisa e exten-

são. Esse trabalho fala da experiência de ensinar pesquisa na área da Psicologia, 

usando desenhos animados como recurso e o desenvolvimento humano como 
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base. A disciplina eletiva “Pensando o Desenvolvimento Infantil através dos De-

senhos Animados”, acontece há três anos e os alunos atuam em duplas. 

A pesquisa no Curso de Psicologia da PUC é desenvolvida em vários mo-

mentos. Desde o segundo ano os alunos começam a realizar projetos de pesquisa 

que serão seguidos pelas eletivas de Pesquisa (foco deste artigo); Projeto de Pes-

quisa e Trabalho de Conclusão de Curso. Espera-se que o aluno, através da pes-

quisa, desenvolva competências e habilidades durante sua formação de psicólogo, 

como ler e interpretar textos de Psicologia, dominar diferentes técnicas de obser-

vações e que seja capaz de elaborar projetos e realizar pesquisa científica.  

Com olhar neste foco de pesquisa durante a graduação, na eletiva os 

alunos aprendem através da técnica aprendizagem por projetos.  

Entende-se, aqui, que a metodologia de aprendizagem através de projeto 

é a melhor estratégia para auxiliar o aluno a desenvolver uma pesquisa completa.  

Na aprendizagem pode-se pensar que: 

Para uma aprendizagem efetiva, também irá depender de outros elementos 
para que seja eficiente, tais como: contexto, interatividade, prazer, ambiente, 
curiosidade, critica, autonomia, discernimento, praticar, enfrentamento, tra-
balho em equipe, lidar com as diferenças, coletividade, descobrir o outro, di-
versidade, inclusão de tecnologias, valores éticos, responsabilidade, comuni-
cação, entre outros. Se é assim que se aprende e sabendo que aprendizagem, 
também, se estabelece em relação, cabe aos denominados professores criarem 
condições para que a aprendizagem aconteça (SCHLIEMANN, 2016, p. 33) 

Pode-se continuar dizendo que: 

Outro ponto importante para aquele que facilita a aprendizagem, e quiçá essa 
seja a maior das tarefas, é ajudar o aluno a descobrir seus valores, opiniões e 
critérios favorecendo desenvolvimento pessoal e profissional. Com isso, ob-
serva-se que a aprendizagem é um processo rico e que precisa estar atento às 
mudanças culturais e sociais (SCHLIEMANN; 2016, p. 33). 

De acordo com Vieira (2016, p. 5), o aluno é visto como protagonista da 

aprendizagem e o professor é visto como aquele que mediará o conhecimento, o 

processo de aprendizagem tem tempo e colocações diferentes por parte dos en-

volvidos, mas o enfoque é no processo. Como as teorias e técnicas de aprendiza-

gem são construídas no tempo e no espaço, é importante entender alguns pontos 

dessa história. 

A partir dos anos noventa, pesquisa no campo educacional passou a destacar 
essa nova forma de organização do trabalho pedagógico da educação escolar, 
denominada de projetos, que são atividades criadas e planejadas com uma fi-
nalidade bem determinada e que têm sempre uma duração temporal definida, 
ou seja, uma vez atingidos os objetivos, o projeto finaliza e outro inicia”. (VI-
EIRA, 2016, p. 5). 

A aprendizagem baseada em projetos é um método no qual os alunos 

recebem tarefas relacionadas a fatos e problemas para resolver ou têm um obje-

tivo específico a atingir. Para se envolver de maneira eficaz, devem utilizar suas 
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informações, competências e experiências, bem como descobrir novas áreas e 

temas. Como consequência, adquirem conhecimento. A metodologia de projetos 

baseia-se na teoria da aprendizagem colaborativa. As diferenças entre essas duas 

tendências consistem na estrutura de trabalho e nas tarefas claramente defini-

das do grupo de alunos envolvidos. No caso da aprendizagem colaborativa, a e-

quipe de trabalho deve ser pequena, a fim de garantir um ambiente de aprendi-

zagem seguro e amigável. Quando se utiliza a metodologia de projetos, o tama-

nho do grupo não é tão importante (SMARTLAB, 2016). 

Este método de aprendizagem tem como foco a formulação de proble-

mas aplicáveis à realidade que cerca os alunos. O objetivo é que os alunos possam 

desenvolver competências almejadas através desta metodologia, podendo entre 

outras coisas, aplicar conhecimentos teóricos, práticos e construir um aprendi-

zado profundo através de enfoque baseado em indagações sobre questões e con-

flitos ricos e relevantes à sua vida.  

Na relação entre a sala de aula e a prática profissional, é essencial que 

se construa um ambiente de aprendizagem em que o estudante se sinta motivado 

a aprender, participante do processo e, acima de tudo, que perceba a real utili-

zação do conteúdo que está sendo abordado (SMARTLAB, 2016). 

Desta forma, a eletiva é realizada com o intuito de favorecer e enrique-

cer a aprendizagem do aluno, através da pesquisa na área da Psicologia usando 

desenhos animados como recurso para entendimento dos aspectos emocionais 

relacionados ao desenvolvimento humano.  

O objetivo desse arquivo foi apresentar os projetos realizados pelos a-

lunos, bem como a sua avaliação sobre a forma escolhida para a aprendizagem. 

Sobre a aprendizagem 

A disciplina eletiva de pesquisa “Pesquisando o Desenvolvimento Infantil 

através dos Desenhos Animados” faz parte do terceiro ano do curso, com carga 

horaria total de 51h divididas em 17 semanas e vem sendo oferecida há três anos. 

Os alunos no quinto semestre fazem uma escolha de opções para as dis-

ciplinas eletivas, e depois da contagem das solicitações os alunos são divididos 

entre elas. A eletiva comporta vinte alunos matriculados no sexto período, 

quando ocorre a eletiva, mas nessa edição tive vinte e dois inscritos sendo de-

zoito alunas e quatro alunos, na faixa etária próxima dos 21 anos. 

A utilização de desenhos como sujeitos de pesquisa pode ser um veículo 

de aprendizagem que favorece o desenvolvimento dessa habilidade permitindo 

a presença de um participante de pesquisa virtual, bem como respeitando as li-

mitações éticas e pedagógicas. 
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Utilizar a pesquisa como fonte de conhecimento, especialmente na pes-

quisa documental, possibilita uma reflexão sobre os desenhos comerciais infan-

tis que partem do cotidiano e como eles podem ajudar o psicólogo a desenvolver 

ciência, criando condições para uma reflexão ativa entre a teoria do desenvolvi-

mento e os mesmos.  

Os objetivos da disciplina são:  

a) Desenvolver um projeto de pesquisa documental sobre um tema 

do desenvolvimento humano, em qualquer fase do mesmo, utili-

zando os desenhos comerciais infantis. 

b) Favorecer a retomada do desenvolvimento humano ao longo do ci-

clo vital. 

c) Discussão sobre o processo de pesquisa. Discussão sobre o Comitê 

de ética em pesquisa.  

d) Desenvolvimento do raciocínio crítico sobre os processos de pes-

quisa: qualitativa e quantitativo.  

e) Teoria de pesquisa documental. 

A proposta de aprendizagem por metodologia ativa de aprendizagem a-

través da confecção de um projeto de pesquisa (da ideia a apresentação em pôster, 

bem como a confecção de um artigo) que utilize os desenhos infantis comerciais e 

a teoria do desenvolvimento humano é o fruto final esperado ao final do semestre.  

Para atingir os objetivos os alunos realizaram exercícios preparatórios 

para a confecção do projeto. 

As aulas são divididas em quatro aulas teóricas sobre o que é pesquisar 

e, em especial, a pesquisa documental; como utilizar o desenho animado na pes-

quisa; elaboração do projeto e como preparar uma apresentação em pôster e oral. 

As próximas nove aulas são para supervisão e organização dos projetos 

em formato de artigo que são apresentados em duas aulas no formato de con-

gresso através de pôster.  Uma aula é feita em conjunto com uma instituição para 

a utilização do desenho em uma atividade prática, seguida de uma outra aula 

para discussão da vivencia. As outras aulas são de apresentação e discussão dos 

trabalhos produzidos. 

Os alunos são incentivados a escolherem o tema que querem estudar, a 

linha teórica em Psicologia que mais lhes agradam e o desenho que pode ser útil 

para essa abordagem. Quando a linha teórica, essa exige aspectos muito especí-

ficos, e quando a docente não tem conhecimento suficiente, ela convida outros 

docentes do curso são para ajudar com consultorias do ponto de vista teórico.  

Um aspecto importante é favorecer o desenvolvimento da autonomia 

na aprendizagem é fundamental.  
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Piaget usa o termo autonomia referindo-se à "submissão efetiva do eu às regras reco-

nhecidas como boas"4 e em oposição à heteronomia (submissão do eu a regras exte-
riores, impostas pelo grupo social ou por outro sujeito por coação) e à anomia 
(ausência de reconhecimento das regras e submissão às mesmas). A autonomia 
intelectual está caracterizada na teoria piagetiana a partir da articulação dos 
conceitos de estrutura, gênese e equilibração (CASTRO, 2006, p. s/p.) 

Para fazer o trabalho, os alunos são divididos em duplas, no máximo 

trios, com o intuito de incentivar o trabalho em equipe e as habilidades de refle-

xão coletiva.  

O processo de avaliação se dá através da frequência e participação nas 

aulas bem como pelo cumprimento da confecção do artigo de pesquisa, na inte-

gra, no formato de uma revista de psicologia da linha temática proposta, bem 

como a apresentação de pôster ao final do projeto. 

Ao final da eletiva foi elaborada uma avaliação da disciplina através do 

Google Forms (recurso do Google para confecção de questionários), para que os 

alunos pudessem avaliar seu desempenho durante o semestre e avaliar também, 

a forma que a disciplina foi conduzida.  

Os dados apresentados aqui foram obtidos através dos quadros e gráfi-

cos produzidos pelo próprio Google Forms.  As perguntas feiras estão no mate-

rial abaixo junto a algumas das respostas como forma de exemplificação. 

Aqui serão apresentados os dados da última realização da eletiva. 

Sobre a experiência ao longo do semestre 

Todos os alunos participaram ativamente da eletiva e construíram seus 

artigos e apresentações no tempo desejado. 

Os desenhos e filmes escolhidos foram Jojo's Bizarre Adventure; O 

Mundo de Greg; Malévola; UP Altas Aventuras; Meu Malvado Favorito 1; O Rei 

Leão; Pachamama e A Princesa e o Sapo. Observa-se, ao longo das edições, que 

vários filmes se repetem todos os semestres como Up, Rei Leão, e filmes que 

envolvem as princesas. 

Os pôsteres foram confeccionados em power point e a apresentação se-

guiu o formato de congresso, mas por questões econômicas os pôsteres foram 

projetados no Datashow.  

Cada dupla teve 10 minutos para apresentar e 5 minutos para responder 

as questões. Essa condição foi importante para a vivência dos alunos, mesmo que 

de forma simulada, sobre apresentações que virão em sua vida futura. 
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Quadro 1: Desenhos e filmes escolhidos pelos alunos, bem como as temáticas escolhidas e quais 
suas considerações a respeito do assunto.  

Desenho Tema Linha Teórica Considerações 

Jojo's Bizarre 
Adventure 

(2016) 

Representações 
Sociais de Gênero 

Psicologia 
Soció-Historica 

Os papéis masculinos são mais 
frequentes e estereotipados em partes 
que aludem a tempos mais passados, 
enquanto partes que se passam 
atualmente, ainda que haja mais 
frequente a figura do homem, o papel 
é menos estereotipado. 

O Mundo de 
Greg (2018) 

Reflexões sobre as 
representações étnico-
raciais na animação. 

Teoria das 
Representações 

Sociais 

A representação - bem elaborada - de 
grupos sociais em papéis 
protagonistas são importantes para 
que as crianças aprendam a conviver 
com a diversidade e, também 
consigam se ver nos desenhos. 

Malévola 
(2014) 

Analisando a 
perspectiva psíquica 
em personagens atuais 
com base no filme 
Malévola. 

Psicologia 
Analítica 

É possível notar a dificuldade de lidar 
com a própria sombra e de aceitar o 
mal e as características negativas em si 
mesmos. 

UP - Altas 
aventuras 

(2009) 

Uma análise entre 
Acompanhamento 
terapêutico e velhice. 

Psicanálise 

O idoso passa a se implicar com os 
seus desejos, de modo que volta a fazer 
projetos futuros e a existir enquanto 
sujeito. 

Meu Malvado 
Favorito 1 

(2010) 

A formação do vínculo 
no processo de adoção 
da personagem Margô 
no filme. 

Psicanálise 
O filme demonstrou como é possível a 
criação de um vínculo saudável nas 
adoções. 

O Rei Leão 
(1994) 

Análise do Luto em 
Rei Leão 

Psicanálise 

Faz-se extremamente importante a 
interação com desenhos animados que 
tratarão aspectos sobre o luto, de 
maneira cuidadosa. 

Pachamama 
(2018) 

O ser no mundo dos 
povos Latino-
americanos. 

Psicologia 
Ambiental 

Há o profundo reconhecimento de seus 
coletivos como pertencentes, filhos e, 
também, criadores da pachamama, de 
modo a construir relações de 
integridade, conexão e ancestralidade. 

A Princesa e o 
Sapo (2009) 

O que significa ser 
princesa negra no 
mundo Disney? 

Erik Erikson 

Há no filme, a reprodução de 
estereótipos raciais, a partir de 
discursos e imagens, que reforçam 
relações de dominação e opressão. 

Fonte: o autor. 

Alguns aspectos interessantes a serem observados diante das metodo-

logias ativas podem ser observados ao final da disciplina.  

O processo de autonomia favorece uma série e outras condições para a 

aprendizagem tais como, o processo de tomada de decisão. Como se pode obser-

var os temas foram variados entre si e cada aluno teve liberdade de trabalhar e 

considerar os aspectos que achava mais importantes. Um aspecto interessante é 

a situação de insegurança que os alunos vão demonstrando durante o processo. 

Há uma solicitação continua de reforços e feedbacks que, em si são muito positi-

vos, mas a expectativa dos alunos é que os temas sejam decididos pela professora. 
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Esse é um ponto interessante para gerar a autonomia nos alunos, ainda em nossa 

cultua, ser aprovado pela professora é muito importante. 

Ouvir que sou capaz de produzir sozinho e isso será um bom produto, 

ainda é bem difícil para alguns alunos. 

Avaliando o processo 

Por isso a necessidade da realização de um processo de avaliação para 

que o aluno consiga olhar para a sua produção e para o seu processo de aprendi-

zagem. Quando a eletiva acaba os alunos recebem um link no grupo de What-

sApp, forma eleita pelos alunos e docente para comunicação, com o material a 

ser respondido.  

No primeiro momento, as perguntas pedem uma reflexão sobre o pro-

cesso de aprendizagem do aluno, incentivando-o a qualificar seu processo. Op-

tou-se, nesse trabalho por mostrar uma foto da pergunta com algumas respostas 

para ilustrar cada ponto. 

Quadro 2. O que você aprendeu com a Eletiva de Pesquisa? 

Fonte: Google Forms (Drive). 

E continua com a pergunta abaixo:  
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 Quadro 3. Pontos fortes aprendido com o trabalho. 

  Fonte: Google Forms (Drive). 

As perguntas têm por objetivo que o aluno identifique o que ele mesmo 

valorizou nesse processo do semestre. Outras respostas contemplam como a te-

oria foi entendida e aproveitada dentro do desenvolvimento do projeto como um 

todo; conseguir realizar uma pesquisa inteira. 

No segundo momento, a avaliação aponta para aspectos específicos do 

curso e que são base para uma avaliação mais diretiva dos aspectos que dão su-

porte para a aprendizagem. 

Os aspectos foram divididos em: leitura ativa ou definida pelo docente; 

assiduidade nas aulas e nas orientações escritas ou orais; a participação do aluno 

no processo como um todo no seu desenvolvimento e no desenvolvimento do 

grupo, avaliação numérica sobre o seu processo com justificativa.  

Aqui serão apresentados três desses gráficos desenvolvidos pelo pró-

prio instrumento. A escolha deles se dá pelo fato que esses aspectos são relevan-

tes para a avaliação das atividades. A saber: 

a) As leituras: 

Imagem 1. Informações sobre leitura.  

Fonte: Google Forms.  
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No que tange as leituras observa-se que esse é um ponto delicado na 

aprendizagem de hoje em dia. Ler é fundamental para produzir pesquisas, mas 

os alunos ainda têm dificuldade de realizar essa parte. Esse é um aspecto que 

precisa ser trabalhado na próxima edição de forma mais consistente porque pes-

quisar é desenvolver seu pensamento e sem leitura isso é difícil.  

b) sobre as orientações: 

 Imagem 2. Pontuações do professor. 

 Fonte: Google Forms. 

Com relação à realização dos trabalhos, é possível observar que grande 

maioria dos alunos observaram as pontuações do professor da melhor maneira 

possível, conforme Imagem 2. 

Em relação a esse grupo esse foi um aspecto bem interessante, porque 

era uma turma que discutiu muito com a docente, mas depois de compreende-

rem o sentido das sugestões as transformavam em ação. 

c) sobre o desempenho: 

Imagem 3. Avaliação de desempenho. Fonte: Google Forms. 

Os alunos consideraram seu desempenho durante a disciplina de ele-

tiva, como acima da média, obtendo uma aprendizagem constante, conforme 

mostrado no Imagem 3. 
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E por fim a condição da avaliação sobre o processo de formação en-

quanto psicólogo: 

Imagem 4. Avaliação de desempenho profissional. 

Fonte: Google Forms. 

E como Gomes (1995):  

...é bom reafirmar que a tarefa psicoterapêutica não deixa de ser uma arte, as-
sim como saber redigir um texto científico é também uma arte. No entanto, 
estou convicto de que a psicoterapia não pode sustentar-se em crenças teóri-
cas. Técnicas e práticas devem submeter-se sistematicamente ao escrutínio de 
testes empíricos. No caso, arte seria a capacidade de saber recriar técnicas e 
situações de pesquisa para compatibilizá-las com a realidade terapêutica, e a 
ideologia seria a preocupação permanente com a cidadania dos usuários (o 
direito do indivíduo a um bom atendimento). 

Pode-se observar que confirmando o texto acima os alunos avaliam a 

eletiva como um espaço de aprendizagem integral, com um resultado satisfató-

rio relacionado ao seu grande amadurecimento sobre o exercício de sua profis-

são como futuro psicólogo. 

Na avaliação feita com todos os alunos foi discutido a importância do 

processo como “mágico” ele fez com sua dupla, descobriu que pode pesquisar, 

os temas foram aprofundados com liberdade e consciência.  

Essa posição está pautada na coerência e consistência das avaliações e 

nos princípios das metodologias ativas. 

As metodologias ativas utilizam a problematização como estratégia de en-
sino-aprendizagem, com o objetivo de alcançar e motivar o discente, pois di-
ante do problema, ele se detém, examina, reflete, relaciona a sua história e 
passa a ressignificar suas descobertas. A problematização pode levá-lo ao con-
tato com as informações e à produção do conhecimento, principalmente, com 
a finalidade de solucionar os impasses e promover o seu próprio desenvolvi-
mento. (MITRE, et al, 2008, s/p) 

Ao ressignificar o processo de aprendizagem e tornar-se proprietário 

desse conhecimento, o aluno vê-se autônomo diante do conhecimento e pode 

melhorar sua autoestima e confiança em relação a profissão. 
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Diante dessa mudança de olhar sobre si mesmo, completa-se o ciclo da 

aprendizagem, uma vez que os alunos ficam mais preparados para os desafios da 

vida cotidiana, podem atuar sobre a realidade profissional e acreditam no seu 

potencial.  

Considerações Finais 

Desde o começo do semestre os alunos foram enviados a um processo 

autônomo e crítico de aprendizagem, que parte da discussão do processo de pes-

quisa, tomada de decisão, aspectos éticos, técnicas de pesquisar e publicar.  

Confirmando que os desenhos favorecem a discussão e elaboração de 

conflitos, os desenhos estudados repetem uma cultura vigente sobre as questões 

e os comportamentos adotados nas sociedades ocidentais. A reedição dos contos 

em desenhos tem grande amplitude e impacta o desenvolvimento de crianças e 

adolescentes favorecendo ideias e conceitos sobre a vida. 

A metodologia de aprendizagem utilizada nesta eletiva, permite que o 

aluno tivesse uma visão melhor de qualquer problema, também desenvolveu 

suas habilidades de aprendizagem cada vez mais demandadas como um pensa-

mento crítico, trabalho em equipe, comunicação, o raciocínio se torna mais efi-

ciente e os temas são mais bem memorizados e entendidos pelos alunos. 

Ao final desse trabalho observou-se que a aprendizagem sobre projeto 

foi um fator facilitador no processo da disciplina e que motivou os alunos a pro-

curarem novos desafios no campo da pesquisa. Os trabalhos realizados pelos a-

lunos, futuramente podem se tornar seu projeto de TCC e/ou mestrado. 
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DESENVOLVIMENTO DE ACESSIBILIDADE POR MEIO 
DA TRADUÇÃO INTERSENSORIAL PARA 

CEGOS NO CURSO DE GRADUAÇÃO 

Diego Assis 1 
Andrea da Silva Rosa 2 

INTRODUÇÃO 

Atendendo à necessidade social presente, a universidade é espaço para 

disseminação de teorias que mudam a base da sociedade para um olhar mais in-

clusivo, uma vez que está no âmago do ser a socialização e vivência da cultura; 

contudo, a vivência de inclusão deu-se, de fato, há pouco tempo, como nos suge-

rem Ferrari e Sekkel (2007): 

Conforme os níveis de escolarização se elevam, as discussões e as práticas e-
ducacionais voltadas à inclusão se tornam escassas, e, quando ocorrem, o tema 
da educação inclusiva volta-se para a questão da inclusão social das camadas 
mais pobres da população ou para as ações afirmativas, como as cotas para 
estudantes negros ou afro-descendentes […]. Somem de cena os estudantes 
com deficiência e outras necessidades educacionais especiais. 

As modificações necessárias à efetivação de um sistema educacional in-

clusivo têm sido exaustivamente debatidas no cenário da educação infantil e do 

ensino fundamental. Entretanto, ainda é um campo pouco explorado no que tange 

ao ensino superior. Conforme os níveis de escolarização se elevam, o ingresso das 

pessoas com deficiências no ensino superior torna-se um sonho realizável. 

E é deste lugar que vislumbramos a acessibilidade em sala de aula para 

alunos cegos, tendo como pressuposto que a educação é para todos e que a a-

daptação curricular se torna adotável, como sugere o Documento de Salamanca 

(ONU, 1994), uma vez que cada criança tem seu trajeto educacional diferente 

uma das outras. 

A adaptação curricular passa a ser vista como instrumento inclusivo. É 

preciso ressaltar que anteriormente a adaptação curricular era motivo de exclusão, 

uma vez que, na realidade, fazia-se uma adequação, selecionando-se “recortes” do 

currículo usado em sala ou mesmo trabalhando-se um currículo diferenciado, com 
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2 Doutora em Educação, Coordenadora da Central de Tradutores e Intérpretes de Libras da Pró-

Reitoria de Graduação – Unicamp. (Andrearosazea@gmail.com) 
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temáticas e expectativas de aprendizagem inferiores aos dos demais. Hoje ela leva 

o professor a pensar diferente, porém as transformações pelas quais a educação 

brasileira tem passado, ainda nos dias de hoje, suscitam muitas controvérsias. 

O surgimento de especialistas educacionais nas diferentes deficiências 

auxilia na transposição do olhar clínico para um olhar didático-pedagógico vol-

tado para as habilidades e competências, tornando possível a continuidade do 

aluno deficiente nos diferentes níveis educacionais, elevando a aplicação de pro-

vas especiais e a alteração do currículo, por exemplo, a permanecerem como te-

mas centrais e frequentes nos debates.  

É notório que o docente pouco pode fazer sozinho diante da problemá-

tica que se instaura em sala com a presença de um aluno que necessita de adap-

tação curricular sem cair na adequação e na exclusão social. Assim, estabelece-

se o apoio educacional para o aluno, não eximindo o professor de sua responsa-

bilidade, mas assegurando a ambos (professor e aluno) que o desenvolvimento 

do currículo ocorrerá de forma plena e acessível. 

A acessibilidade no curso de graduação deu-se por meio da mescla de 

técnicas inclusivas que possibilitam a tradução do que se pode ver – como a 

dança, o cinema, a pintura, a fotografia – em um discurso narrativo (tradução 

intersemiótica). Estes discursos, transmitidos ao aluno pelo acompanhamento 

em sala, utilizam a metodologia empregada na interpretação sussurrada, ou 

“chuchotage”, em que o professor e os demais alunos realizam as exposições de 

modo normal, sem nenhum tipo de pausa, e o intérprete traduz para a pessoa 

cega, em voz baixa, sussurrando a descrição de todos os elementos visíveis pre-

sentes, sem atrapalhar o desenvolvimento corrente da aula.  

METODOLOGIA 

Os dados aqui apresentados foram coletados pela oferta do projeto de 

inclusão no curso de graduação em Fonoaudiologia, no ano de 2016, motivado 

pelo ingresso de um aluno cego. Tais recursos foram oferecidos pela Pró-Reitoria 

de Graduação (PRG) da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) por 

meio da ampliação dos serviços e atendimento de sua Central de Tradutores e 

Intérpretes de Língua de Sinais (Central TILS).  

PRÁTICAS DE ACESSIBILIDADE 

Para que o aluno cego pudesse se apropriar dos mesmos conhecimentos 

compartilhados com os alunos videntes, o profissional audiodescritor foi intro-

duzido nas aulas de Embriologia Humana, oferecido no Instituto de Biologia, 
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para propiciar uma representação do mundo visível pelo envolvimento de diver-

sos sentidos e para tonar mais abrangente e promover a igualdade de oportuni-

dades por meio do atendimento das especificidades do aluno. 

O audiodescritor é o profissional que realiza a audiodescrição, sendo 

esta “uma locução, em língua portuguesa, sobreposta ao som original do pro-

grama, destinada a descrever imagens, sons, textos e demais informações que 

não poderiam ser percebidos ou compreendidos por pessoas com deficiência vi-

sual”, como estabelecido na Norma Complementar n° 01, da Portaria 310, de 2006 

(BRASIL, 2006). 

É este o profissional responsável por realizar a transposição do visível 

para o audível utilizando técnicas que não atrapalhem a concentração da pessoa 

que faz uso desta acessibilidade, das pessoas que a circundam e o desenvolvi-

mento do que o áudio descreve. A ele cabe não somente o conhecimento do vo-

cábulo, mas também conhecimentos gerais que englobam toda a arte de comu-

nicar, para que a atividade não se torne um peso maçante para aquele que escuta.  

A audiodescrição é um recurso de acessibilidade comunicacional que 

amplia o entendimento das pessoas com deficiência visual em todos os tipos de 

eventos, sejam eles acadêmicos, científicos, sociais ou religiosos, por meio de in-

formação sonora. Transforma o visual em verbal, abrindo possibilidades maiores 

de acesso à cultura e à informação, contribuindo para a inclusão cultural, social 

e escolar. Além das pessoas com deficiência visual, a audiodescrição amplia tam-

bém o entendimento de pessoas com deficiência intelectual, idosos, pessoas com 

déficit de atenção, autistas, disléxicos e outros. (MOTTA, 2016). 

Como relata Vergara - Nunes (2010), o surgimento da audiodescrição 

deu-se em 1981, nos Estados Unidos, tendo seu enfoque inicial na possibilidade 

de acesso da pessoa cega a espetáculos teatrais, filmes e programas televisivos, 

sendo direcionada posteriormente para os espaços culturais e educacionais. 

Figura 1 - A charge de 
Ricardo Ferraz mostra 
diversas pessoas com 
deficiência visual em um 
museu: uma mulher e 
dois homens com fones 
de ouvido e receptores 
tocam esculturas. Um 
jovem cego com fones de 
ouvido observa uma tela 
na parede (Charge de 
Ricardo Ferraz - 2011). 

 

Fonte: Motta (2016). 
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O atendimento do profissional audiodescritor na Unicamp não se res-

tringiu à sala de aula, sendo esta acessibilidade fornecida também em eventos a-

cadêmicos do curso do aluno, como na Semana de Fonoaudiologia (Semafon), indo 

ao encontro do que é relatado em artigos que tratam desta forma de atendimento. 

Em alguns congressos, seminários, ciclos de palestras e outros eventos acadê-
micos, a audiodescrição também já vem sendo utilizada, enfatizando a preo-
cupação com o direito das pessoas com deficiência de acesso à comunicação e 
à informação. Nestes eventos, são audiodescritas imagens de slides, vídeos, a 
caracterização dos palestrantes, o auditório e o registro da presença de convi-
dados e autoridades. (MOTTA, 2016). 

Figura 2 - Foto, com diversas pessoas acomodadas, sentadas, no auditório da 
faculdade de ciências médicas da Unicamp e, em primeiro plano, o audiodes-
critor sentado ao lado do aluno cego, descrevendo a palestra que ocorria no 
palco (Audiodescrição na Semafon – 2016). 

Fonte: Arquivo pessoal do autor. 

Visando a uma inclusão que propiciasse o desenvolvimento de estudo 

autônomo, os materiais referentes à disciplina foram adaptados por meio da re-

presentação de imagens em 2D, organização de audiobook, com gravações em es-

túdio profissional da Rádio e TV Unicamp (RTV), de livro digital próprio da 

área de embriologia humana, oferecendo ao aluno liberdade de estudo individual 

de maneira independente e em igualdade com os demais. 
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Figura 3 - Foto, homem branco de camiseta vermelha sentado diante de uma 
mesa, realizando o contorno do desenho em EVA. À sua frente estão diversas 
figuras feitas em EVA já recortadas (adaptação de imagem em 2D). 

Fonte: Arquivo pessoal do autor. 

Também foi feita a tradução intersemiótica3 de livros e artigos de psicaná-

lise impressos (escritos) em áudio digital, utilizando software automatizado, atu-

ando como ledor em sala de aula para estudo específico do livro digital de embrio-

logia humana, audiodescrição de imagens, slides e filmes em momento de curso. 

Tomo essa referência para diferenciar os dois tipos de leitores a quem me re-
firo neste texto. Denomino “ledor” àquele que lê para as pessoas com deficiên-
cia visual [...]. Muitas vezes, os ledores representam a única alternativa viável 
para os que pretendem estudar ou se informar sobre determinados conheci-
mentos, mas que se encontram impossibilitados devido à inexistência de li-
vros transcritos para o braile, ou por não poderem atingir na leitura uma flu-
ência necessária que resulte num aproveitamento satisfatório. (SILVA, 2007). 

Assim, buscou-se a realização da tradução intersensorial, que remete ao 

envolvimento simultâneo de mais de um sentido humano, não parando na ideia 

de que a deficiência visual é compensada pela tradução das imagens pelo sentido 

do tato. Vamos além deste apoio; propiciamos uma representação do mundo vi-

sível por meio do envolvimento de diversos sentidos para de tornar mais abran-

gente e promover a igualdade de oportunidades pelo atendimento das especifi-

cidades individuais de cada um. “Todos os fenômenos de interação semiótica 

entre as diversas linguagens, a colagem, a montagem, a interferência, as apropri-

ações, integrações, fusões e re-fluxos interlinguagens dizem respeito às relações 

tradutoras intersemiótica” (PLAZA, 2003). 

A disponibilização do profissional para a atuar como ledor/audiodes-

critor que, em sala, junto ao aluno, o auxilia na realização das atividades de lei-

 
3 “Consiste na interpretação dos signos verbais por meio de sistemas de signos não verbais, ou ‘de 

um sistema de signos para outro, por exemplo, da arte verbal para a música, a dança, o cinema ou 
a pintura’, ou vice-versa”. (PLAZA, 2003). 
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tura silenciosa e acompanhamento de textos, dá as pistas visuais para o seu de-

senvolvimento e ambientação em sala. O trabalho da audiodescrição foi ofertado 

em suas diferentes modalidades: ensaiada e a simultânea. 

A audiodescrição ensaiada, como o próprio nome sugere, foi aquela em 

que o profissional teve a oportunidade de ter acesso ao texto antecipadamente e, 

assim, “ensaiar” as descrições, elaborando um prévio roteiro para ser seguido no 

momento de sua atuação. Diferentemente, a audiodescrição simultânea foi efetu-

ada no momento em que o profissional esteve em sala junto ao aluno, sussurrando 

em seu ouvido as pistas visuais, bem como as diversas descrições ao seu redor, de 

modo a não atrapalhar o andamento dos demais estudantes e professor. 

CONCLUSÃO 

O processo de inclusão da pessoa cega em salas de aula perpassa dife-

rentes técnicas de adaptação para se conseguir chegar a uma equidade de con-

dição. A presença do audiodescritor em sala foi de suma importância, uma vez 

que foi por intermédio dele que as denotações visíveis conseguiram ser expostas 

ao aluno cego. 

A utilização de diferentes técnicas levou-os a transpor os círculos da 

adaptação e propiciar à pessoa cega experiências multissensoriais, elevando a 

capacidade de absorção e abstração dos conteúdos ministrados em sala. 

O trabalho desenvolvido alcançou seu êxito, pois o aluno, em momento 

de avaliação da disciplina, obteve conceituações honrosas, mostrando, de ma-

neira concreta, que teve acesso aos conteúdos da disciplina com a mesma quali-

dade oferecida aos alunos videntes. Nesta direção, garantiu-se o acesso da pes-

soa cega a uma universidade pública de qualidade. 
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PARCERIAS DE TRABALHO NA EDUCAÇÃO INFANTIL: 
RELATO DE EXPERIÊNCIA DE PRÁTICAS 

PEDAGÓGICAS COLABORATIVAS 

Flávia Fernandes Iafigliola 1 
Maria Lúcia Lanza de Paula 2 
Carmen Silvia Lau Tiburcio 3 

“O tempo de aprendizagem do trabalho 
confunde-se muitas vezes com o tempo da vida” 

(Tardif, 2002, p. 52 apud Santos, Antunes e Bernardi, 2008). 

Onde tudo começa? 

Toda história tem um ponto de partida e esta teve início no ano de 2010. 

A proposta de trabalho foi desenvolvida em uma unidade de educação infantil 

situada na região sudoeste do município de Campinas/SP, que atende aproxima-

damente 500 crianças, com idades que variam de 04 meses a 5 anos 11 meses e 29 

dias. As crianças estão distribuídas em 17 turmas – 7 delas de período integral –

, respeitando-se os critérios de agrupamentos multietários estabelecidos pela 

Secretaria Municipal de Educação (SME). A equipe escolar está composta por 

diretora e vice-diretora educacional, dezenove professoras, vinte e oito monito-

res/agentes de educação infantil e uma professora de educação especial. Há cerca 

de um ano tivemos a aposentadoria da orientadora pedagógica e o cargo, até o 

presente momento, está vago. 

Em 1989 a SME deu início às ações de apoio à inclusão das crianças pú-

blico alvo4 da educação especial nas unidades educacionais a fim de garantir o 

 
1  Pedagoga especialista em: Educação Especial, Psicopedagogia Clínica e Institucional; extensão 

em Atendimento Educacional Especializado e em Altas Habilidades/Superdotação. 
2  Pedagoga especialista em: Educação Especial, Educação Infantil; extensão em Atendimento Edu-

cacional Especializado. 
3  Pedagoga especialista em Educação Especial, extensão em Atendimento Educacional Especiali-

zado e em Tecnologias Assistivas. 
4 “(...) considera-se pessoa com deficiência aquela que tem impedimentos de longo prazo, de natu-

reza física, mental ou sensorial que, em interação com diversas barreiras, podem ter restringida 
sua participação plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do 
desenvolvimento são aqueles que apresentam alterações qualitativas das interações sociais recí-
procas e na comunicação, um repertório de interesses e atividades restrito, estereotipado e repe-
titivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, síndromes do espectro do autismo e psicose 
infantil. Alunos com altas habilidades/Superdotação demonstram potencial elevado em qualquer 
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acesso e o direito a educação de qualidade com equidade de vivências e experi-

ências educacionais. 

Entre 1989 e 2012 a política de educação especial passou por reformu-

lações e apresentou desenhos e formas de atuação diferenciadas. 

Em 2002, após a descentralização da SME, as professoras de educação es-

pecial5 foram divididas entre os cinco Núcleos de Ação Educativa Descentralizada 

(NAED’s) – um referente a cada região da cidade – onde são responsáveis por blo-

cos de unidades de educação infantil ou de ensino fundamental nos quais a atuação 

deve estar centrada nos processos pedagógicos de cada unidade educacional. 

Nesse sentido, a função da professora de educação especial é bus-

car/fornecer subsídios que deem suporte e orientem os processos pedagógicos 

que envolvem as crianças público alvo, atuando de forma articulada e colabora-

tiva com a equipe escolar, em especial com as professoras das turmas nas quais 

essas crianças estão inseridas e com a equipe gestora. A atuação da professora 

de educação especial abrange os processos de: planejamentos com as professoras 

das turmas onde estão inseridas as crianças público-alvo ou em processo de in-

vestigação diagnóstica; avaliação dos pequenos nos diferentes espaços e tempos 

do trabalho pedagógico; busca de recursos; atendimento às famílias para melhor 

entendimento do contexto social e familiar; parcerias com serviços de saúde e 

rede de apoio; trocas entre pares e equipe gestora. Os registros decorrentes des-

sas ações fornecem importantes elementos para o acompanhamento, avaliação, 

replanejamento dos processos pedagógicos organizados para as crianças e para 

os encaminhamentos necessários. 

Diante desse contexto, a entrada de uma criança que apresentava ca-

racterísticas que levava a inferir que ela poderia ser público-alvo da educação 

especial numa turma de agrupamento 3, ao final de Fevereiro/2010,  oportunizou 

maior aproximação entre a professora de uma das turmas e a professora de edu-

cação especial, pois viram-se diante da necessidade premente de pensar em pos-

sibilidades de organizar o trabalho pedagógico desse grupo, considerando as ca-

racterísticas desta criança e do agrupamento. 

Para tanto, as atividades desenvolvidas, a observação das habilidades e 

desenvolvimento da criança e o planejamento eram discutidos e repensados se-

manalmente no espaço destinado ao Trabalho Docente Individual (TDI). Ações 

para encaminhamento da criança aos serviços especializados foram articuladas 

com a equipe do Centro de Saúde de referência da família. Essas interlocuções 

 
uma das seguintes áreas, isoladas ou combinadas: intelectual, acadêmica, liderança, psicomotri-
cidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realiza-
ção de tarefas em áreas de seu interesse” (BRASIL, 2007) 

5 Embora o quadro de profissionais de educação especial seja composto por professores e profes-
soras, as autoras reservam-se o direito de fazerem referência ao gênero feminino por este ser mai-
oria dentro desta categoria profissional na Rede Municipal de Ensino de Campinas (RMEC).  
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foram feitas pela professora de educação especial que permanece como repre-

sentante da unidade nas reuniões intersetoriais 

O percurso desde a acolhida da família até o início dos atendimentos foi 

mais longo do que o esperado e exigiu das professoras planejamento, práticas e 

discurso afinados, pois, para os familiares, estava tudo bem, não havia nenhum 

estranhamento ou inquietação frente aos comportamentos apresentados.  

Estávamos diante de uma criança que dava pistas de atraso nos proces-

sos cognitivos e linguísticos, com habilidades sociais e de autocuidados muito 

rudimentares. Essa era sua primeira experiência escolar e ela se mostrava muito 

afetiva com os profissionais da unidade e receptiva às intervenções e mediações 

pedagógicas. Considerando as observações realizadas e as informações forneci-

das pela família, levantou-se as hipóteses: a) que tais características (atraso na 

linguagem, ecolalia, dificuldades de compreensão e manutenção da atenção e 

memória de curto prazo bem como pouca  interação) pudessem ser decorrentes 

de falta de oportunidades e estímulos, ocasionando empobrecimento de experi-

ências que culminavam em comportamentos inadequados para a faixa etária; b)  

vivência de situações de grande vulnerabilidade social, que resultavam em imi-

tação de comportamentos, tais como jogar o resto de comida no lixo, colocar seu 

prato no local indicado e voltar a pegar comida do lixo; c) deficiência intelectual. 

Foi necessário um intenso trabalho de sensibilização da família quanto a 

importância da parceria com a unidade educacional, da estimulação e dos atendi-

mentos terapêuticos, o que se deu através de reuniões realizadas periodicamente. 

Durante o percurso de planejamento e início das ações pedagógicas di-

retas com a criança, a utilização de um instrumento para identificação das habi-

lidades e comportamentos já adquiridos pela criança – O Inventário Portage O-

peracionalizado (Williams e Aiello, 2001) – próximo ao final do primeiro semes-

tre contribuiu para um trabalho mais direcionado ao possibilitar a identificação 

quantitativa e qualitativa das necessidades da mesma e fornecer dados de refe-

rência para organização do trabalho, que culminou em um plano de trabalho 

que, mesmo sendo bem personalizado, serviu como disparador para o replaneja-

mento da turma. 

Como metodologia de trabalho optou-se na docência compartilhada 

pois segundo Mendes (2010), esse tipo de ensino envolvendo professor de edu-

cação regular e especial, unidos à família produz resultados mais positivos. 

Como afirmam Thousand e Villa apud Figueiredo (2010), quando os professores 

trabalham em cooperação no seu planejamento e em suas atividades práticas, 

eles tornam-se mais capazes de suprirem as necessidades específicas de suas cri-

anças e podem cumprir melhor os objetivos propostos. 

Nessa concepção, o estabelecimento de metas viáveis e objetivos co-

muns, a discussão de estratégias, a reflexão sobre as ações praticadas, a partilha 
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da alegria na conquista dos resultados esperados (ou não), a divisão de dúvidas, 

as frustrações diante de um possível insucesso, a construção de um portifólio de 

práticas pedagógicas e o fortalecimento da equipe e do professor se faz no cole-

tivo. Há um trabalho de parceria onde as responsabilidades são partilhadas não 

apenas com a professora da turma, mas também com a equipe gestora. 

Logo, as atividades planejadas no TDI foram propostas e mediadas ora 

pela professora da turma, ora pela professora de educação especial. Esse reveza-

mento entre as profissionais para realizar a intervenção nos pequenos grupos 

junto à turma justifica-se pela riqueza que diferentes olhares sobre um mesmo 

dado/fato possibilitam na discussão e reflexão sobre os processos pedagógicos 

das crianças com (e sem) alguma deficiência. Destaca-se que na organização des-

ses pequenos grupos havia a intencionalidade de “chegar” à criança em questão. 

Assim sendo, existiu o cuidado de sempre chamá-la com mais três ou quatro 

crianças e esses parceiros eram alternados para que as professoras pudessem 

também perceber quais pares seriam os melhores para ela.  

Há que se lembrar que a educação especial no contexto da educação 

infantil se depara com a especificidade de atuação junto a crianças que muitas 

vezes terão o percurso de investigação diagnóstica concluído anos mais tarde, 

provavelmente quando estiverem no ensino fundamental. Com isso, é recorrente 

que o fazer pedagógico desta profissional contemple uma demanda que por não 

estar identificada pela área médica é socialmente velada e tem o acesso aos ser-

viços especializados e terapêuticos dificultados ou negados. 

Com respaldo na Nota Técnica nº4 na qual o relatório ou laudo diag-

nóstico não pode ser condição para acesso aos serviços pedagógicos (Atendi-

mento Educacional Especializado - AEE), nessa unidade educacional a educação 

especial participa das discussões sobre os processos pedagógicos de várias cri-

anças, sejam elas público alvo da educação especial, ou não, partindo da pre-

missa da co-responsabilidade. 

Em meados de março de 2011, após alguns meses, era momento de fazer 

a reavaliação à luz do Inventário Portage e, mais uma professora – cuja turma 

partilhava horários de lanche e parque – timidamente começou a se envolver nas 

atividades e passou a participar desse processo.  

Vale explicitar que a criança citada permaneceu três anos nessa uni-

dade, a saber, dois anos com a professora Carmen e um com a professora Maria 

Lúcia (Malu)6. Os tempos e espaços pedagógicos comuns entre as turmas favo-

 
6  No decorrer de 2010 a criança foi encaminhada para avaliação em instituição especializada e con-

siderada não elegível para atendimento. Em 2011, após reavaliação pedagógica na escola o caso foi 
encaminhado novamente para avaliação na mesma instituição e os atendimentos terapêuticos fo-
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receu que boa parte do desenvolvimento pedagógico da criança fosse acompa-

nhado e compartilhado entre as três professoras. Com isso, o momento de mudar 

de turma foi vivido com tranquilidade pelas professoras Carmen e Malu bem 

como pela a criança.  

Organizadas em trio, as discussões ficaram mais potentes e enriqueci-

das. O trabalho colaborativo ganhou mais força e forma à medida que perpassa-

vam o diálogo sobre as observações bem como as intervenções nos espaços e 

tempos pedagógicos comuns a essas duas turmas. Passou-se a ter uma interlo-

cução com diferentes sujeitos e múltiplos olhares, o que abriu janelas para dife-

rentes leituras dessa realidade e contribuiu para que processo de pensar a prá-

tica se tornasse mais dinâmico.  Segundo Longhi e Bento (2006, p. 176) “o olhar 

que vem de fora proporciona a observação de pontos que já se acomodaram aos 

olhos daquele que convive diariamente naquele espaço”. 

Além disso, a partilha de experiência entre professores pode favorecer 

o desenvolvimento da habilidade para análise crítica, resolução de problemas e 

tomada de decisões.  

Os tempos e espaços pedagógicos compartilhados pelas duas turmas e 

a afinidade entre as três profissionais propiciaram abertura para o diálogo e, 

consequentemente para uma troca que se revelou enriquecedora para os envol-

vidos diretamente nesse processo: crianças e professoras. 

Vale ressaltar que o estreitamento das relações, o “afinamento” de prá-

ticas e conversas não ocorreram de modo intencional, planejado a priori, mas foi 

o que permitiu perceber que o trabalho em conjunto já estava posto. Entretanto, 

essa consciência emergiu apenas ao revisitarem as atitudes das crianças em re-

lação às duas turmas e aos adultos refletidas no registro, afinal, “as formas como 

as crianças expressam o que pensam são muito diversas das formas que os adul-

tos utilizam. Adultos falam e escrevem, basicamente. Crianças exteriorizam por 

meio das notas, do empenho, da alegria (ou não) de estarem na sala...” (Longhi e 

Bento, ibidem, p. 175). 

Nesse, sentido o registro revelou-se um grande aliado como pode ser 

observado em um recorte das anotações de uma das autoras: 

Era o tão esperado dia da caça ao tesouro. E, embora tivesse planejado 

a atividade com a Malu para que acontecesse depois do lanche, na hora da roda 

da conversa a ansiedade e a necessidade das crianças em falar sobre o assunto 

mudou o esquema. Logo de cara o João Pedro perguntou se era o dia da caça ao 

tesouro. Eu confirmei e questionei como faríamos para encontrá-lo. O Gabriel 

 
ram iniciados ao final do referido ano. Após ter ingressado no ensino fundamental da rede esta-
dual no ano de 2013 foi identificada/diagnóstica como criança com deficiência intelectual. Após 
dois anos, por questões familiares a criança foi levada pelo pai para outro município. 
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Henrique disse que precisávamos de um mapa, respondi que não tínhamos e per-

guntei como faríamos então. O João Pedro imediatamente sugeriu perguntarmos 

para a Malu se a turma dela tinha o tal mapa. Fomos lá e “causamos”, pois, a 

turma da Malu ainda não tinha dado início a essa conversa e aí a coisa pegou 

fogo. O mais legal disso foi que só de olhar para a Malu ela entendeu o que estava 

escrito no meu balão e incorporou uma vovozinha e dali saiu uma história que 

levou a uma outra caçada: a busca pelo mapa. O baú “escondido” na estante foi 

descoberto pelo Caíque e, encontrar o mapa deixou as crianças em polvorosa. 

Fizemos uma grande roda envolvendo as duas turmas. Pena que não tínhamos 

máquina para fotografar a cara das crianças fazendo a leitura do mapa enquanto 

este circulava pela roda. Pareciam estar desvendando um enigma, eram verda-

deiros cartógrafos ainda que por poucos instantes. 

As crianças, ao trabalharem juntas dão orientação, apoio, respostas, a-

valiam e corrigem a atividade do colega, com o qual dividem a parceria do traba-

lho, adquirindo e exercendo posturas e gêneros discursivos semelhantes ao do 

professor. Este ocupa importante papel na formação da criança, não só por 

transmitir e auxiliar na construção do conhecimento, mas também pela forma 

como o faz e pela relação que estabelece com o saber (Crochík et al 2009). 

A esse respeito, Jeong e Chi (1197 apud Damiani, 2008, p. 217) sugerem 

que “as pessoas passam a compartilhar memórias, conhecimentos, ou modelos 

mentais como resultado do trabalho em conjunto. Dessa forma atingem signifi-

cados e representações comuns, possivelmente mais complexos e ricos do que 

aqueles elaborados individualmente”. 

A tomada de consciência permitiu ressignificar a dinâmica de trabalho, 

mas, segundo Raush e Schlindweim (2001 apud Damiani, 2008), para que essa 

ressignificação aconteça é preciso que os professores teorizem sobre suas práti-

cas. E, nesse exercício de buscar a teoria, compreenderam que a concepção de 

trabalho estava, de algum modo, baseada no estudo de Gerosa, Fuks e Lucena 

(2003) que explicita três preceitos que as autoras consideram como básicos para 

essa ação em parceria: comunicação, coordenação e cooperação, onde “se comu-

nicar é dialogar, coordenar-se é estar em sintonia com os outros participantes, e 

cooperar é operar em conjunto no espaço compartilhado”. 

O caminho de pesquisa, de busca pelo conhecimento levou a perceber 

que o trabalho desenvolvido é colaborativo, e partindo da ideia de apoio mútuo, 

as professoras organizam e realizam “os fazeres” levando em conta as habilida-

des de cada uma, para que os objetivos sejam atingidos de forma mais prazerosa 

para todos. 

As professoras utilizavam o tempo pedagógico do TDI para discutir a sis-

tematização das atividades/ações a serem desenvolvidas ao longo da semana, mas 
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com o passar do tempo identificaram que essas conversas se ampliaram e extrapo-

laram os limites do espaço educacional.  A interpessoalidade levou-as a buscar ou-

tros tempos e espaços que não são formalmente reconhecidos, mas são em essên-

cia, legítimos, tais como: encontros para almoço, jantares, cafés da tarde, happy-

hours. Até mesmo as famílias foram envolvidas e passaram a fazer parte. 

Santos, Antunes e Bernardi (2008, p.50) afirmam que a promoção de 

espaços de encontro do coletivo dos professores é imprescindível para que estes 

“possam vivenciar atividades que tornem perceptíveis seus motivos pessoais, 

suas crenças sobre as capacidades pessoais, seus anseios e suas virtudes”. 

A vivência do trabalho colaborativo tem oportunizado a reflexão sobre 

as práticas pedagógicas, o fazer coletivo e individual. Nota-se que esse movi-

mento dialógico, por vezes, traz mudanças não só profissionais como pessoais.  

O comportamento das professoras, a forma como se relacionam entre 

si, com as crianças e o modo como desenvolvem os fazeres tem refletido positi-

vamente nas turmas e, por conseguinte, nas famílias. 

Nas crianças observa-se, além do vínculo com as três professoras, o reco-

nhecimento das mesmas como referências, atitudes generosas e colaborativas com 

os colegas, a percepção de que as duas turmas na verdade são (podem ser) uma. 

Em relação às famílias, vê-se que a confiança depositada inicialmente 

apenas na professora responsável pela turma, estendeu-se às outras e isso é no-

tável na forma como as relações se estabelecem, de modo mais estreito, pelos 

corredores da unidade. 

O trabalho colaborativo trouxe em seu bojo a ideia de responsabilidade 

compartilhada, em que as suas crianças são minhas, as minhas são suas e todas 

são nossas. 

Esse tipo de trabalho favorece um olhar sobre a criança considerando 

sua individualidade, subjetividade de modo integrado, uma vez que se passa a 

ter sobre um mesmo indivíduo diferentes olhares e percepções, o que nos leva a 

promoção de práticas inclusivas. 

Entende-se por práticas inclusivas aquelas que contemplam e atendem 

as necessidades de todas as crianças, uma vez que há possibilidade de acompa-

nhamento mais individualizado de cada uma. 

O impacto desse tipo de prática na autoestima dos envolvidos fortalece 

vínculos, aumenta a confiança, abre espaço para o diálogo, permite identifica-

ções e favorece o estreitamento das relações interpessoais. 

A reflexão e teorização das práticas, necessárias ao exercício de escre-

ver esse relato, abre janelas para a visualização do quanto pode ser desenvolvido 

e conquistado junto às/com crianças, professoras e famílias.  

É evidente que o caminho percorrido conduz a práticas de sucesso com 

crianças felizes e professoras realizadas. Ao mesmo tempo desafia e convida todos 
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a ir mais longe, pois acredita-se que, nas palavras de Torres, Alcântara e Irala 

(2004) a colaboração pode ser entendida como filosofia de vida e, que “é o con-

junto de saberes únicos de cada professor que fundamentará o seu ato de ensinar, 

revelando o ser humano que é” (Santos, Antunes e Bernardi, 2008, p. 47). 

Para que tenhamos sucesso na construção de uma instituição educaci-

onal inclusiva, é preciso que todos os envolvidos no processo educacional, todos 

os agentes que colaboram e contribuem para o bom funcionamento da institui-

ção escolar estejam engajados, dispostos e envolvidos no trabalho. Envolvi-

mento esse que exige dos sujeitos abarcados entre tantas coisas, olhos e ouvidos 

atentos e sensíveis para enxergar possibilidades que nem sempre estão visíveis 

e escutar o que não está dito (ou não pode ser verbalizado); pernas dispostas a 

dar passos firmes à frente (e às vezes alguns atrás); braços fortes para acolher o 

novo (e o que com ele vem); mãos abertas e delicadas para auxiliar e direcionar 

com generosidade, sutileza e precisão. 

 “Um belo dia vou lhe telefonar 
Pra lhe dizer que aquele sonho cresceu”  

(Rita Lee e Luís Sérgio Carlini – Agora só falta você) 
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EDUCAÇÃO AMBIENTAL E A ABORDAGEM DA 
COMPLEXIDADE DA REALIDADE SOCIOCULTURAL NA 

FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE QUÍMICA 

Izabel Cristina de Brito Teixeira Moraes  1 
Mariuce Campos Moraes  2 

CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

A realidade concreta, em sua complexidade histórico-social-cultural, 

demanda por abordagens educativas que envolvam múltiplas relações para ca-

racterizá-la, enfrentá-la e transformá-la. Diante da realidade complexa e de sua 

condição multidimensional consideramos relevante abordar sua dimensão am-

biental, tida tanto como física quanto como cultural. Neste sentido, a temática 

deste capítulo relaciona-se com as condições físico-energéticas dos ciclos bio-

geoquímicos, modificados pelas relações ambientais e culturais das ações antró-

picas, tidas como mais uma dimensão da realidade concreta e, deste modo, in-

tencionamos dar ênfase nas implicações dos conhecimentos da Química na in-

terpretação da complexidade da realidade.  

Os projetos humanos de organização de seus espaços decorrem de uma 

diversidade de arranjos sociais, compreensão que consideramos pertinente com os 

estudos do químico Ilya Prigogine, nos quais ele defende a relação constitutiva 

entre ambiente e sociedade e que tem centralidade na vida. Além disso, é perti-

nente com os princípios da Educação Ambiental (EA), que viabilizam um ensinar 

e um aprender problematizado por múltiplas interações socioambientais.  

No estudo sobre as questões ambientais aparecem muitos temas sobre 

a fragmentação do conhecimento ou do próprio processo de abordagem da EA, 

quando limitados às áreas das ciências naturais, sendo abordado apenas aos fa-

tores físicos e quantitativos. Consideramos mais pertinente desenvolver uma a-

bordagem que dê ênfase a uma formação de professores inter-relacionada às 

questões culturais, por seu caráter simbólico e mobilizador dos sujeitos e, desse 

modo, concebemos a complexa e significativa possibilidade de ações que a Edu-

cação propicia ao processo de manutenção da vida no Planeta.  

 
1 Professora da Secretaria de Educação de Mato Grosso. Mestra em Ensino de Ciências Naturais. Pesquisa-

dora vinculada ao Laboratório de Investigação da Química, da Diversidade e das Aprendizagens. 
2 Professora da Universidade Federal de Mato Grosso. Doutora em Educação em Ciências e Matemática. 

Pesquisadora vinculada ao Laboratório de Investigação da Química, da Diversidade e das Aprendizagens. 
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Assim, é a partir de nosso contexto que nos interessamos em investigar 

e problematizar dimensões da realidade que possam ser comunicadas pela sua 

complexidade e possam ser inter-relacionadas aos princípios da EA. Tomamos 

como questão central a problemática das mudanças climáticas, sua relação com 

a dimensão ambiental da EA e a sua abordagem no ensino superior, em especial 

na formação de professores de Química. Sendo assim, refletimos sobre a ocupa-

ção de ambientes de ensino, disponíveis em Instituições de Ensino Superior, que 

sejam viáveis para a abordagem das múltiplas relações ambientais e espaços a-

cadêmicos. Buscamos por uma articulação entre as dimensões complexas que 

compõem toda a dinâmica da vida e, ainda, a caracterização de diferentes dis-

cursos com os quais se propõem diversas maneiras de conceber e praticar ações 

educativas pertinentes ao estudo do ambiente.  

Temos como premissa que a relação sociedade-natureza exige que se-

jam ultrapassadas as abordagens contemplativas, valorizando um diálogo que 

possa contribuir para articular a dinâmica da vida com as questões sociais, cul-

turais e físicas do ambiente. Neste sentido, o pensamento complexo favorece o 

modo desfragmentado de leitura do mundo, colabora com o nosso fazer Ciência 

e com o processo de ensino e aprendizagem das Ciências da Natureza e com a 

Educação Ambiental.  

Diante de tais problematizações, o objetivo desta publicação é apresen-

tar uma experiência pedagógica de formação inicial de professores, que se de-

senvolveu em diferentes ambientes acadêmicos, buscando inter-relacionar Edu-

cação Ambiental, Ensino de Química e Ciências e o diálogo com três estudantes 

participantes da experiência. O presente capítulo é proveniente de pesquisa de 

mestrado que se dedicou a compreender a Educação Ambiental (EA) e o estudo 

da Teoria da Complexidade como temas relevantes para um Ensino de Química 

problematizado pelo ambiente.  

A REALIDADE TIDA COMO MULTIDIMENSIONAL E COMPLEXA 

Partimos de uma noção da realidade tida como uma construção humana 

e pensamos como Freire (2011, p. 44) que: “Não há inteligência da realidade sem 

a possibilidade de ser comunicada.” Ademais, concordamos que a leitura do 

mundo precede a leitura da palavra, assim como linguagem e realidade se pren-

dem dinamicamente: 

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, daí que a posterior leitura 
desta não possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e 
realidade se prendem dinamicamente. A compreensão do texto a ser alcançada 
por sua leitura crítica implica a percepção das relações entre o texto e o con-
texto. (FREIRE, 1982, p. 1) 
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Sendo assim, percebemos a importância da presença do pensamento ci-

entífico nesse processo de leitura e comunicação da realidade.  

A (des) fragmentação e o modo complexo de pensar como possibilidade e-
pistemológica 

Então, como comunicar uma realidade complexa? Dada nossa vincula-

ção à formação institucional de professores, concebemos como um dos nossos 

pontos de partida fundamentais a base científica. Neste sentido, concordamos 

que o pensamento científico está constantemente em reformulação, assim, to-

mamos como premissa a condição dinâmica da produção de conhecimento cien-

tífico, de modo que, pela constante reformulação, chegamos ao pensamento 

complexo, que existe em tensão constante com uma objetividade do modo ante-

rior pensar, de maneira que, contemporaneamente, tem-se uma perspectiva de 

pensar desfragmentado e de abordagem holística que inclua os desafios atuais 

para a humanidade nos estudos das Ciências Naturais.  

Sabemos que ciência é um termo polissêmico. Dos gregos, herdamos a 

ideia de ciência (epistéme) como um conhecimento racionalmente fundamentado 

à uma teoria da realidade. Da origem latina, tomamos a palavra ciência (scientia) 

também para significar conhecimento. Nesta multiplicidade de termos, vamos 

nos limitar ao pensamento científico institucionalizado e das Ciências Naturais, 

falamos de uma dinâmica de produção de conhecimento da Física, da Química e 

da Biologia. 

A condição dinâmica da produção de conhecimento científico é um ele-

mento histórico, característico das reformulações teóricas. Para além da analo-

gia com ciclo, o pensamento científico recorre à analogia de fluxo, para registrar 

a noção de movimento. Koyré (1982, p. 159) coloca que o movimento na “física 

aristotélica é um estado essencialmente transitório, entretanto, para o conjunto 

do mundo, é um fenômeno necessariamente eterno e, por conseguinte, eterna-

mente necessário. ” Como o autor, defendemos que pensar no movimento como 

uma condição característica dos fenômenos naturais está na base das revoluções 

registradas no pensamento científico. 

Pensamos desde a reformulação de relações presentes na revolução Co-

pernicana, para a qual o sol era o centro do universo, noção conhecida por helio-

cêntrismo, contrariando a ideia posta de geocentrismo, em que a Terra era o centro 

do universo, dando, assim, abertura a novos pensamentos. Aquela época foi im-

portante para a ciência experimental, para a ciência prática, sendo que, com a 

experimentação, surgiram as teorias de Newton como a força gravitacional, que 

por séculos não foi refutada. 
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Semeraro (2011) nos lembra que o pensamento moderno deslocou o cen-

tro explicativo de um ser teológico para o ser humano, assim, a dinâmica do pen-

samento científico moderno é decorrente da valorização das realidades humanas 

e terrenas. Foi deslocado para a consciência, surgindo, assim, a teoria do conhe-

cimento, que tem a ver com o homem passar a ser o sujeito, pois desenvolve a 

consciência de que pode conhecer, considerando a subjetividade como instância 

determinadora do saber. “De então em diante admitiu-se, como um princípio 

dominante das ciências, que as leis humanas são válidas para todo o universo. ” 

(VARGAS, 1996, p. 254). 

Decorrente desta ideia, mais recentemente, o pensamento científico é 

apresentado como argumentativo, feito por comunidades de pesquisa, sendo 

provisório e marcado por validação teórica. É, então, uma atividade humana 

marcada por diferentes intencionalidades. 

Concordamos que o pensamento científico é baseado em relações e, 

portanto, as reformulações científicas circulam em torno de múltiplas correla-

ções. A reformulação das relações tem como característica uma reconfiguração 

que passa, ao menos, por três dimensões: simbólica, vinculada às relações com 

seus objetos de estudo, no caso das ciências naturais, referente ao mundo físico-

material e com as implicações socioculturais decorrentes de sua manipulação; 

analítica, vinculada à natureza experimental das ciências naturais, a qual de-

manda por diversificadas sistematizações, inclusive hipotéticas e metodológi-

cas; dinâmica, vinculada ao caráter provisório, institucional e intencional das 

atividades científicas, ou seja, uma dimensão vinculada à noção de ciência viva. 

Ao ressaltar essas condições, afirmamos a ideia de ciência como uma construção 

histórica, como uma atividade humana institucional.  

Tomamos o caráter relacional e analítico do pensamento científico 

como um primeiro elemento histórico para delimitar esta comunicação. A pro-

posição de leis, teorias, princípios e postulados, assim como a busca por fatores 

condicionantes e por contingências, demonstra as relações entre teorias e fenô-

menos físico-materiais que levam à organização de inúmeros símbolos para os 

objetos de estudo da Física, da Química e da Biologia. Por exigência conceitual, 

recorre-se ao modelo geométrico, matemático, objetivo, representacional, feno-

menológico etc.  

O pensamento químico e suas relações se interessam pela condição fí-

sica dos materiais em sua constituição, em suas propriedades e transformações, 

assim como se interessa por processo e organização de sistemas, por vida e 

morte. No entanto, já foi um pensamento mais fragmentado, que tinha a ver com 

a noção exata de periodicidade, de ciclos, e se interessa por fazer previsões pre-

cisas. Contemporaneamente, fala-se mais em probabilidades, os modelos se a-

poiam em analogias, como a circularidade, permanência e conservação, evolução 
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e progresso, mas, também, em perda e dissipação, em equilíbrio e desequilíbrio, 

proporcionalidade e instabilidades. Contudo, mesmo nas Ciências Naturais não 

existe uma categoria universal de Ciência, pois são diversos os modelos teóricos 

articulados aos fenômenos naturais, decorrentes das especificidades da Física, 

da Química e da Biologia.  

Ainda, por suas relações, o pensamento científico resulta em implica-

ções instrumentais e tecnológicas diversificadas. O caráter analítico das ciências 

naturais do pensamento científico é uma dimensão que, ao longo do tempo, de-

mandou por diversificadas técnicas e métodos e, ainda, por constantes sistema-

tizações. Segundo Bachelard (2006), quando as técnicas buscavam por uma ação 

mais direta sobre os objetos físico-material, como no caso de medida de quanti-

dade, por exemplo, houve o intenso uso da balança vinculada à aspectos imedi-

atos, como a massa. Atualmente, por buscar cada vez mais por elementos sim-

bólicos, as técnicas estão vinculadas à reflexão, por exemplo, a espectroscopia. 

Em função da necessidade de propor relações e de fazer análise, o pen-

samento científico busca ser metódico, o que nos lembra que, em maior ou me-

nor grau, o pensamento científico é um pensamento sistêmico, um pensamento 

ativo, uma ação pensante (KOYRÉ, 1982).  

Sobretudo, argumentamos que o desafio contemporâneo é enfrentar a 

histórica base teórica de relações e análises apoiadas na fragmentação, na cria-

ção de padrões universalizantes e no imaginário de dominação da natureza. Uma 

visão multidimensional, fluída e dinâmica é, cada vez mais, aceita para a com-

preensão de distintos processos que interagem simultaneamente, levando a 

compreender na interdependência entre conceitos, instrumentos e resultados 

experimentais de um fenômeno, de modo que contribui para afirmarmos sobre 

a provisoriedade das certezas científicas. Dada as incertezas científicas, com o 

decorrer dos séculos, a instabilidade dos processos planetários tem levado as 

pesquisas nesta área a defender o respeito que a ciência deve ter com o ambiente 

e o saber humano das culturas. Assim, na construção epistemológica mais con-

temporânea, a aquisição de conhecimentos deve partir da leitura de todo o pa-

norama ambiental.  

O estudo dos ciclos biogeoquímicos e da termodinâmica em sua complexi-
dade física e cultural 

As pesquisas baseadas no pensamento complexo consolidaram-se na 

segunda metade do século XX, dentre elas destacamos aquelas realizadas pelo 

estudo do Químico Ilya Prigogine, que recebeu o Prêmio Nobel de Química, em 

1977, por pesquisas com estruturas dissipativas que foram desenvolvidas abor-

dando a termologia “Complexidade” no meio científico, sendo que, assim, se es-

tabeleceram conceitos gerais dos sistemas longe do equilíbrio. Para Silva (2016, 
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p. 3), “esse novo ramo do conhecimento humano é de fundamental importância 

às ciências ambientais, uma vez que essas se propõem a estudar justamente sis-

temas abertos fora do equilíbrio: os ecossistemas e a sua interação com o en-

torno”. Prigogine (2009) propõe questionamentos que são indispensáveis para 

a compreensão da natureza, pela reformulação de conceitos como energia, con-

servação e transformação, entropia, calor, temperatura, dentre tantas outras. 

Concordamos com o pensamento complexo a partir de Prigogine 

(1996), que a base para fundamentar conceitos científicos não deve ser a análise 

por dicotomias, mas por entrelaçamentos de diversos fatores, dentre eles os re-

sultados das ações humanas nos sistemas naturais, pois os sistemas não agem 

isoladamente e, sim, simultaneamente nas interações humanas e da ciência.  

Neste sentido, um tema problematizador recorrente nesses debates 

corresponde à distinção entre o tempo de reconstituição dos ciclos biogeoquí-

micos e o tempo de extração e descarte que fazemos dos materiais biogeoquími-

cos usados para sustentação da vida humana. Neste contexto, o ecossistema 

deve ser analisado na sua complexidade, inclusive referentes às atitudes antró-

picas da sociedade em um processo a longo prazo. 

O estudo do tema tem envolvido a noção de instabilidade e do caos e a 

necessidade de saber conviver com a oscilação dos sistemas abertos e com suas 

alterações ao longo do tempo. Envolve, também, o conhecimento sobre fenôme-

nos irreversíveis, sendo processos diretamente ligados aos fatores como a energia 

e a temperatura, relacionados ao fluxo calor, que estão passando por alterações 

significativas devido à ação antrópica, ou seja, envolve o tema da mudança climá-

tica. Esse tema demanda a abordagem de conceitos, desde a diferença de tempe-

ratura em uma simples transferência da energia térmica do movimento, até a e-

nergia associada com o movimento caótico das moléculas (ATKINS, 2012).  

A partir da distinção de Atkins (2012, p. 243) entre “o conceito de ener-

gia e calor, onde calor é a transferência de energia em que a energia flui de uma 

região de temperatura alta para um ambiente de temperatura baixa” e o conceito 

de energia, a partir da Teoria da Relatividade, expresso como matéria em movi-

mento, a natureza, por ser entendida como um sistema em transformação cons-

tante, pode ter sua dinâmica melhor compreendida com os fatores dos ciclos bi-

ogeoquímicos constantes em nosso Planeta.  

Também recorremos ao Atkins (2012, p. 236) para registrar um aspecto 

distinto da teoria termodinâmica, na qual o “universo é formado por um sistema 

e sua vizinhança. Um sistema aberto pode trocar matéria e energia com a vizi-

nhança. Um sistema fechado só pode trocar energia. Um sistema isolado não 

pode trocar energia. ” Nestes diferentes tipos de sistemas, somente o primeiro 

abarca o tema da instabilidade, o que leva ao tema das incertezas e indefinições 

dos processos naturais que são afetados pelas trocas de energias, implicando em 
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incertezas quanto ao tempo, ao ambiente, aos fenômenos da natureza e, até 

mesmo, à cultura e ao meio científico. 

Para Prigogine e Stengers (1984), a ciência moderna clássica se consti-

tui contra a natureza, pois lhe negava a complexidade e o devir em nome de um 

mundo eterno e cognoscível, regido por um pequeno número de leis simples e 

imutáveis. Para os autores, é preciso pensar uma ciência dos processos, que re-

formule nossas concepções sobre a natureza, de evoluções múltiplas e divergen-

tes, bem como nossas relações materiais com ela. 

O estudo da complexidade estabelece, por sua problematização em re-

formular a noção de instabilidade e do caos, com Prigogine (2002, p. 29), que “os 

fenômenos irreversíveis não se reduzem a um aumento de desordem como se 

pensava a tempo atrás, mas, ao contrário, têm um importantíssimo papel cons-

trutivo. ” O autor defende que “na visão clássica, os sistemas estáveis eram a re-

gra e os sistemas instáveis, exceções, ao passo que hoje invertemos essa perspec-

tiva. ” (Ibidem, p. 80). Na concepção de Prigogine (Ibidem, p. 83), “o estudo da 

ciência desempenha um papel fundamental em nossa cultura e, no entanto, ela 

não é unânime”. Na perspectiva do autor, toda atitude humana desencadeia uma 

inserção constitutiva, por isso, a partir desta formulação, entendemos que uma 

problematização ambiental de valorização do seu espaço levará compreensão 

dos projetos humanos e, acima de tudo, permitirá a compreensão das nossas vi-

das como parte constituinte da natureza. 

De volta ao elemento da dinâmica como constituinte do pensamento 

científico, nos remetemos à noção de dinâmica da vida, com a qual destacamos 

o tema das alterações físico-culturais ao longo do tempo dos processos ecológi-

cos, ou seja, o ambiente passa por transformações espontâneas e antrópicas e 

resulta da visão dissipativa de recurso naturais, a percepção que este pode dei-

xar de existir ao longo dos anos. Por isso, compreendemos que conhecer quais 

ações contribuem no processo ambiental e possibilita evitar a extinção de espé-

cies e ecossistemas completos. Para Prigogine (1996, p. 25), “o problema do 

tempo, relativo àquilo que o seu fluxo conserva, cria e destrói sempre esteve no 

centro das preocupações humanas. ”  

Propomos o estudo da complexidade, dos ciclos biogeoquímicos, para 

insistir que o planeta Terra pode ser analisado, fisicamente, pelas esferas: atmos-

fera, litosfera, hidrosfera e biosfera, as quais passam por transformações cons-

tantes, podendo ser observadas de maneira dinâmica e sistêmica. Partindo deste 

pressuposto, modelou-se a alteração nos ciclos naturais dos ecossistemas no 

Planeta. Consideramos relevante abordar os ciclos biogeoquímicos, que aconte-

cem espontaneamente em sistema aberto e as transições de elementos químicos 

ocorrem alterando o processo natural das chuvas, por exemplo. Com os ciclos 
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biogeoquímicos ocorrem os fenômenos de troca e circulação da matéria entre os 

componentes biológicos e físico-químicos.  

Em nossa visão sobre os ciclos biogeoquímicos, não se trata mais de 

questionar apenas a diferença conceitual entre calor, energia e temperatura, mas 

integrá-la ao tema das mudanças climáticas que vem acontecendo na Terra con-

forme os estudos do Painel Intergovernamental sobre mudanças climáticas 

(IPCC, 2017) e do primeiro Relatório de Avaliação Nacional (MARTINELLI, 

2014), haja vista que ambos os levantamentos apontam que nosso planeta passa 

por mudanças ambientais e climáticas danosas devido às atividades humanas. 

Dentre as alterações, incluem-se um aumento crescente na concentração de CO2 

atmosférico e nas temperaturas. O aumento crescente na deposição de nitrogê-

nio em várias partes do globo define o cenário que teremos à nossa frente nos 

próximos 100 anos.  

Em síntese, com este estudo, reformulamos nossa compreensão funda-

mentando-a pela condição multidimensional dos sistemas complexos e abando-

nando o que antes era visto a partir da fragmentação dos fenômenos naturais, de 

modo que, para compreensão dos ciclos biogeoquímicos, investigamos os estu-

dos de energia, calor e temperatura, aos quais somamos os estudos de tempo 

geológico e da ação antrópica. 

Há uma novidade nesse princípio em que o caos não é visto como uma 

desorganização imprevisível, mas, sim, uma releitura da “Lei da Natureza”. 

Trata-se de um viés coerente com a Teoria da Complexidade em abordar assun-

tos que envolvem a dinâmica dos sistemas naturais, incluindo-se as condições 

climáticas e os fatores que contribuem para o crescente desequilíbrio ecológico, 

articulada com conhecimentos químicos reacionais. 

A EA COMO UM PROCESSO MULTIDIMENSIONAL E COMPLEXO  

Também partimos de uma EA tida como uma construção humana com-

plexa, sendo a formação de professores fundamental nesta construção:  

A formação dos professores e das professoras devia insistir na constituição 
deste saber necessário e que me faz certo desta coisa óbvia, que é a importân-
cia inegável que tem sobre nós o contorno ecológico, social e econômico em 
que vivemos. E ao saber teórico desta influência teríamos que juntar o saber 
teórico-prático da realidade concreta em que os professores trabalham. Já sei, 
não há dúvida, que as condições materiais em que é sob que vivem os educan-
dos lhes condicionam a compreensão do próprio mundo, sua capacidade de 
aprender, de responder aos desafios. Preciso, agora, saber ou abrir-me à reali-
dade desses alunos com quem partilho a minha atividade pedagógica. 
(FREIRE, 2006, p. 38). 

Para Freire (2011), o saber e a prática docente devem incluir os desafios 

ecológicos de nossa época.  
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Os documentos globais e princípios da EA 

Pensamos que a teoria da complexidade possibilita articular ECN e a 

EA ao estudo de preservação, conservação e da dinâmica da vida. A EA vem 

sendo discutida nos Fóruns Ambientais e sabemos que, desde a conferência Rio-

92, a Carta da Terra e a Agenda 21, se defende a urgência dos debates sobre EA 

no contexto escolar, podendo ser um alicerce para que atitudes sustentáveis se-

jam desenvolvidas e possam, assim, contribuir para cultivar o bem viver. Neste 

sentido, destacam-se desde aspectos culturais até aspectos materiais, tais como 

o respeito ao próximo e às identidades étnico-raciais, bem como o tema do con-

sumo consciente da água, da extração de minerais e da diminuição da emissão 

excessiva do poluente CO2. 

Neste contexto, ressaltamos os princípios gerados no debate que envol-

vem as mudanças climáticas. Nos últimos 30 anos, o monitoramento do clima é 

realizado pelo Painel Intergovernamental sobre Mudança do Clima – IPCC, que 

foi criado pelas Nações Unidas no ano de 1992, por um grupo de dois mil e qui-

nhentos cientistas de cento e trinta países, demonstrando, desta forma, que pre-

cisamos colaborar de maneira significativa com os assuntos atuais, na perspec-

tiva da construção do conhecimento sobre a ação antrópica no Planeta.  

Nossos estudos de documentos da EA nos levam a conceber que preci-

samos corroborar com o Tratado da Educação Ambiental para Sociedades Sus-

tentáveis e Responsabilidade Global (ProNEA, 2004), cujos princípios rompem 

com modelos de ensino distanciados das questões ambientais. Um outro princí-

pio da EA contemplado na Carta da Terra (GADOTTI, 2010) demonstra a im-

portância do cuidado que precisamos ter na formação de pessoas que se com-

prometam a conservar, a criar e a preservar o nosso ambiente. 

Nosso estudo de documentos e princípios ambientais demonstrou que 

a Educação Ambiental propicia-nos interpretar quão complexos são os proces-

sos nos quais se encontram os seres humanos, bem como entender a complexi-

dade de suas instituições, como é o caso do Ensino de Química e a Ciência. 

O estudo da complexidade no Ensino de Ciências e de Química  

Para Freire (2011), é preciso revestir-nos da docência e assumirmos o 

papel de mestre, ressaltando aquilo que é pleno para uma educação consolidada 

e auxiliarmos o estudante na leitura do mundo. Por isso, pensamos que, com um 

Ensino de Ciências Naturais epistemologicamente situado, podemos encontrar 

dimensões pertinentes, fundamentos e princípios para a EA. A Teoria da Com-

plexidade, termo dado a um conjunto de conhecimentos a respeito de sistemas 

complexos, vem sendo discutido no Ensino de Ciências Naturais (ECN), por fa-

zer parte deste contexto (Jorge Neto, 2009).  
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Para Chassot (2007), precisamos instigar os estudantes a buscar a epis-

teme no ensino, para que, futuramente, eles façam a sua própria configuração do 

ato docente. Freire (2011) acreditava no desenvolvimento do educando pela on-

tologia e pela episteme, por isso, o saber teórico–prático da realidade concreta 

trabalham unidos. 

Com essa noção, passamos a refletir sobre a potencialidade de articula-

ção entre os fenômenos naturais e culturais, possibilitando adentrar em saberes 

próprios da realidade dos aprendizes, destacando as condições físicas em que a 

natureza faz parte da vida de todos nós, ou, ainda, da nossa própria vida. 

O estudo sobre a base teórica complexa evidencia que é necessário a-

primorar o Ensino de Química e reformular as metodologias baseadas em mode-

los clássicos de fórmulas, assim como compreender que os sistemas de análise 

dos fenômenos químicos não podem ser apenas vistos de modo simplista, igno-

rando a coexistência e as relações próprias do conjunto. Logo, o que se coloca 

diante de nós, professores e pesquisadores do Ensino de Química, como desafio, 

é melhorar nossa abordagem que passa pelas intrincadas relações pertinentes à 

vida. Trata-se de uma inquietação simbólica que pode contribuir no ensinar e no 

aprender, que marca a trajetória dos professores de modo que possam refletir 

sobre metodologias de ensino.  

Assim, defendemos outra relação educativa: a presença da complexi-

dade nos projetos pedagógicos na formação de professores. Enquanto situação 

exemplar, trazemos como o Ensino de Química no Projeto Pedagógico do Curso 

de Licenciatura em Química que conhecemos, apresenta os temas para uma for-

mação humana.  

Assimilar os novos conhecimentos científicos e/ou educacionais e refletir sobre 
o comportamento ético que a sociedade espera de sua atuação e de suas relações 
com o contexto cultural, socioeconômico e político; identificar os aspectos filo-
sóficos e sociais que definem a realidade educacional; identificar o processo de 
ensino/aprendizagem como processo humano em construção; ter uma visão crí-
tica com relação ao papel social da Ciência e a sua natureza epistemológica, com-
preendendo o processo histórico-social de sua construção. (UFMT, 2009, p. 24).  

Com esta intencionalidade, nossa experiência com a formação de pro-

fessores de Química tem permitido um ensino contextualizado, atingindo dife-

rentes dimensões que compõem sua complexidade. Deste modo, têm-se, de um 

lado, os assuntos de nossa cultura e, de outro, a busca para que a Química seja 

valorizada na qualidade de construção cultural essencial na educação humana, 

para interpretação do mundo e para a tomada de decisão frente a realidade. 

Pensamos que a construção de fundamentos para a formação de profes-

sores deve conter elementos que valorizem o conhecimento humano e formem 

profissionais que tenham a capacidade de perceber os conceitos científicos a se-

rem ensinados em sua complexidade. Conforme compreendemos em Freire 
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(1994), trata-se de pensar nos processos educativos em que não vigorem apenas 

a probabilidade matemática, mas toda uma multiplicidade de fatores, dentre e-

las as incertezas da relação ensino aprendizagem, para compor indicadores es-

senciais que contribuam na formação humana de professores.  

Conforme nos lembra Chassot (2007, p. 30), “acreditamos que se possa 

pensar mais amplamente nas possibilidades para fazer com que alunos e alunas 

entendam a Ciência e, assim, possam compreender melhor as manifestações do 

universo. ” Essa interação de perceber as manifestações do universo possibilita 

que educadores consigam superar o método bancário de ensinar, mas articular 

as ações do ecossistema no educar com princípios e valores, no caso de nossa 

temática: conservação e preservação relacionados à manifestação da vida. Em 

consonância com Prigogine (1984), não cabe mais viver o Ensino de Química 

como algo mecânico, estático, comum à ciência newtoniana, mas, sim, com a i-

novação daquilo que culturalmente faz parte das nossas vidas.  

Conforme nos aponta Freire (2007, p. 143), “são condições necessárias 

para o futuro, considerar o ambiente natural e nele integrar, de um modo equi-

librado, as dimensões econômicas, sociais e ambientais. ” Neste sentido, são  per-

tinentes as ideias de Freire e afirmamos que o ensino deve partir de problemati-

zações que ressaltam a necessidade do educador de Química em atuar como me-

diador das problemáticas tanto ambientais quanto socioculturais, levando a 

uma forma sistêmica de se comprometer com os fundamentos da Educação da 

Licenciatura em Química. Referimo-nos a uma docência com a qual os estudan-

tes de Química se integrem e reformular, no seu modo de ser educador, conse-

guindo abranger o seu conhecimento e integrando ao ensino de modo complexo, 

ou seja, para Gadotti (2010, p. 9), “é necessário superar práticas que burocrati-

zam ou fragmentam a formação para a consciência socioambiental. ” 

Dessa forma, colocamos que a integração dos conceitos relevantes da 

Química, enviesados com a abordagem da Educação Ambiental, pode contribuir 

e romper com aspectos engessados por uma abordagem bancária. Por conse-

guinte, essa ação pedagógica e complexa, pode favorecer a compreensão de as-

pectos que são considerados invisíveis aos olhos e pode potencializar o conhe-

cimento da Química na leitura do Universo, da Terra e do nosso ambiente. 

DELINEAMENTO DE NOSSA EXPERIÊNCIA  

Considerando importante fazer um relato de experiência situado epis-

temologicamente, ainda que com um breve recorte, desenvolveu-se esta pes-

quisa educacional de cunho qualitativo, com base em um estudo de caso junto a 

um pequeno grupo de estudantes.  
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A pesquisa aconteceu no curso de Licenciatura em Química, na disci-

plina curricular denominada Projeto de Ensino de Química, sendo que esta com-

põe a matriz curricular do quarto semestre (4º) do curso, dado relevante no sen-

tido de reunir estudantes que já estão na metade do curso. 

Em especial, a disciplina foi escolhida devido a sua ementa curricular, 

cuja premissa é orientar os acadêmicos a fazer investigações temáticas para elabo-

rar o anteprojeto que será a base para o Trabalho de Conclusão de Curso. O emen-

tário, conforme o Projeto Político Pedagógico do curso direciona os acadêmicos a 

Refletir sobre as necessidades e as possibilidades de ensinar Química partindo de 
uma análise dos diferentes modelos e proposições curriculares construídos. Nesse 
sentido, propõe-se o (re) conhecimento dos diferentes estágios históricos da área 
de conhecimento, Educação em Química, bem como, dos projetos de ensino de 
química que surgiram dessa história (Projetos Construtivistas, CTSA, interdisci-
plinaridade, Eixos Temáticos etc.) e que estão fundamentados em diferentes áreas 
de conhecimento como a educação, psicologia, filosofia da ciência e sociologia, 
dentre outros. Apresentar algumas pesquisas e análises sobre recursos didáticos, 
sua validação e utilização no universo escolar (UFMT, 2009, p. 83). 

Nota-se que as reflexões propostas na disciplina são fundamentadas em 

diferentes áreas de conhecimento, como a educação, psicologia, filosofia da ci-

ência e sociologia. Consideramos essa multiplicidade de fundamentos central na 

formação do futuro professor de Química, sendo adequada para problematizar 

o aprendizado multidimensional do Educador de Química. 

O local do estudo da realidade foi a Universidade Federal de Mato 

Grosso, cujas visitas foram nos ambientes do Museu Rondon, no Instituto de 

Educação, O jardim Sensorial, no Instituto de Biociências, o Orquidário, no Ins-

tituto de Biociências e a Estação Climatológica Mestre Bombled, de responsabi-

lidade da Engenharia Sanitária e Ambiental.  

Seleção dos ambientes, princípios e dimensões para nossa experiência em EA 

Diante do ementário da referida disciplina, deu-se a seleção dos princí-

pios pertinentes e das dimensões que seriam postas em articulação, a saber: cul-

tura, ambiente, Educação e Química. Para a dimensão da cultura, nos baseamos 

em González Rey e Bizerril (2015, p. 42), sobre a concepção de que a “cultura 

como sistema simbólico público, que não se esgota em sua função comunicativa, 

mas que também se inscreve no universo das experiências coletivas, inclusive no 

domínio da motricidade e do sensório. ” Para a abordagem da Química, enfatiza-

mos uma compreensão dos processos químicos e das transformações das maté-

rias que ocorrem nos sistemas materiais a partir da transferência de energia de 

um corpo para o outro e como isso interfere nos ambientes pelos ciclos biogeo-

químicos, no intuito de que os estudantes reflitam sobre esses conceitos e sobre 
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a construção de um conhecimento químico na estreita ligação com o meio cultu-

ral e natural, em todas as suas dimensões, com implicações ambientais e sociais.  

No âmbito da Educação, nosso enfoque foi no papel da Educação tido 

como fazer a comunhão entre os saberes culturais, dentre eles os advindos da 

cultura científica e, assim, mediar a história da nossa relação com a natureza, não 

no sentido de estabelecer relações culturais como verdade, mas estabelecer bases 

para compreender a dinâmica da realidade. Apresentamos que o princípio e as 

interações moleculares são colocados de maneiras reversíveis e irreversíveis, pois 

estão em contato direto com fatores que alteram os ciclos naturais, o que pressu-

põe que os ciclos da natureza acontecem de reações simultâneas e espontâneas.  

Pensando assim, conceituamos o ciclo biogeoquímico em que uma 

substância pode ser encontrada em diferentes estados de agregações, cada uma 

com suas respectivas características e funcionalidades para a manutenção da 

vida. Para que cada substância exista, apresentam sua capacidade de absorção 

de energia e de interação molecular, mudando apenas de fase de agregação e 

combinação química.  

A primeira problematização feita aos estudantes antes da entrada no 

Museu Rondon foi: a) qual é a importância de se conhecer as culturas indígenas 

na Educação Ambiental para a proposta de ensinar Química? 

Na visita ao referido museu, em que distintas culturas indígenas são a-

presentadas, foi possível observar como eram feitas a conservação e a preserva-

ção do espaço natural pelos indígenas e o como eles faziam para manter o seu 

sustento. Os estudantes assistiram a um documentário3, exibido na visita ao 

Museu, em que o Cacique relatava como era o cuidado com a terra pelo seu povo, 

falando que a terra devolveria para eles o seu alimento.  

Neste mesmo documentário, havia relatos de como os indígenas tive-

ram a sua dignidade e capacidade do manejo da terra ameaçada. Além disso, a-

pontaram que o agronegócio foi impactante para que muitas etnias se retirassem 

da sua terra de origem, pois as terras se tornaram inférteis e o ar poluído de agro-

tóxicos. Tal situação gerou dentre os estudantes uma inquietação, pois o cultivo 

para a subsistência perde para a vasta plantação e para a agropecuária e refleti-

ram, também, que as plantações têm um reflexo negativo no bioma e interferem 

diretamente nos ciclos naturais da terra.  

Na visita, a observação dos artefatos ocorreu no intuito dos acadêmicos 

conhecerem o quanto é rico o saber dos índios, pelos produtos que eles produ-

zem, como monocultura, a produção de tinturas, tecidos, manuseio da argila, os 

barcos de madeira, o fiar do algodão para a produção de seus vestuários e redes 

 
3 https://vimeo.com/179228552 

https://vimeo.com/179228552
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de dormir, a simetria dos detalhes do artesanato, sem ter o conhecimento cien-

tífico, apenas o conhecimento de geração a geração. Assim, os estudantes obser-

varam o quanto a cultura indígena pode contribuir para o desenvolvimento de 

atitudes sustentáveis. 

Ainda no dia 18 de abril, fomos aos ambientes do Jardim Sensorial e o 

Orquidário, nos quais apresentamos as seguintes problematização aos estudan-

tes: b) partindo do que você observou no Museu, qual é a necessidade de com-

preendermos a Educação Ambiental na preservação e no cultivo das plantas? c) 

e por que precisamos preservar a flora para termos um sistema ecológico? 

No ambiente do Jardim Sensorial, os estudantes vivenciaram o contato 

com a fauna e a flora do ambiente, sendo encontradas diferentes espécies que 

constituem os referidos espaços e puderam ver como o cultivo e preservação au-

xiliam na umidade atmosférica e propicia a conservação das espécies.  

No estudo no jardim sensorial e no orquidário, objetivamos uma reto-

mada na reflexão da importância da preservação e conservação da fauna e da 

flora, assim como do papel cultural desta preservação das espécies, no sentido 

de contribuir com um ambiente natural, sendo que os estudantes puderam per-

ceber a presença de espécies vegetais que estão alocados nestes ambientes e a 

sua importância no processo do equilíbrio dos ciclos biogeoquímicos.  

Em 19 de abril, na apresentação da Estação Climatológica, os estudan-

tes conheceram os equipamentos que fazem parte da estação. As problematiza-

ções apresentadas aos estudantes foram: d) qual é o conceito de Clima? e) o que 

é uma estação climatológica? f) qual é a relação do clima com a sustentação da 

vida? g) qual relação você faz entre o clima, a cultura indígena e a Educação Am-

biental no ensino de Química e Ciências? 

A visita à estação climatológica foi a oportunidade de convívio dos es-

tudantes de Licenciatura em Química com os equipamentos. Neste local, os a-

cadêmicos participaram das leituras realizadas pelo técnico responsável e co-

nheceram os aparelhos que compõem a Estação. A atividade teve como objetivo 

fazer a interação das questões ambientais e culturais, abordando o tema da ter-

modinâmica em uma análise, no ambiente, de um sistema aberto, discutindo 

quais fatores interferem nas questões climáticas e a relevância da termodinâmica 

no conceito de clima.  

Também foi observado como o processo da preservação e da conserva-

ção dos espaços naturais contribui para amenizar a temperatura ambiente. Na 

visita na estação climatológica, observando os equipamentos, os estudantes per-

ceberam que estes apenas fazem leitura do momento atual e que não fazem pre-

visões futuras e nem determinam aquilo que irá acontecer, apenas apresentam 

as probabilidades de que em certo período haverá chuva e outro não. Tais fatores 
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não são controlados e manipulados, pois quando se tem um sistema aberto, di-

versos fatores interferem ou colaboram para a criação de comportamentos espe-

cíficos para o sistema. 

A abordagem do contexto cultural, articulado ao ambiente, foi para a-

presentar aos estudantes o quanto amplia a leitura de conceitos químicos 

quando se articula ao ensino a vivência da realidade e observar que, desde o iní-

cio da história da humanidade, os seres humanos se preocupavam com o pro-

cesso de criação e manufatura de objetos e equipamentos que usavam para casa 

e armazenamento de alimento e água, mas com distintos processos de agressão 

ao ambiente, fazendo distintas alterações nas condições climatológicas, sendo, 

muitas vezes, um processo de preservação do clima, tendo ações de preservar e 

cultivar não interferindo drasticamente nos ciclos biogeoquímicos. Assim, estu-

dar o processo cultural corrobora no aprendizado e proporciona a criticidade, 

problematizando as ações engessadas de diversas metodologias de ensino.  

A aula de campo para realização de estudo da realidade propiciou que 

os estudantes acessassem os conhecimentos e saberes articulados à ambientes 

diversificados. Compreendemos, deste momento de estudo, em conformidade 

com Freire (1983), que o estudo da realidade contempla conhecer o mundo ou 

ação, cujo objetivo foi permitir que os acadêmicos fizessem a sua compreensão 

e percepção da relação entre os contextos apresentados ao seu desenvolvimento 

acadêmico. Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007), nos dizem que as situa-

ções reais que os estudantes presenciam os desafiam a expor que estão pensando 

e isso dependerá das questões que lhes são propostas, relativas ao tema. Com-

preendemos que acessar os diferentes ambientes de ensino propiciou a aborda-

gem da temática da EA, pois, mesmo sendo em ambientes distintos, a intencio-

nalidade era fazer com que os estudantes fizessem emergir as complexas dimen-

sões presentes no estudo da EA e como a Teoria da Complexidade corrobora 

nesta visão contemporânea. 

Delineamento do levantamento de informações junto aos participantes 

A abordagem do processo educativo deu-se em abril de 2018, com a par-

ticipação de onze acadêmicos, cumprindo a carga horária de oito horas, em di-

ferentes etapas, sendo as atividades vivenciadas em dois dias. 

Naquilo que se refere ao diálogo com os estudantes perante o tema 

desta formação, decidiu-se por realizá-lo com este grupo de estudantes, toma-

dos como pesquisados4. O instrumento para registros das conversas foi um con-

junto de complemento de frases, orientado pelos estudos de Gonzalez Rey 

 
4 O projeto atendeu a CEP/CONEP, a medida em que a pesquisa surge das ações das pesquisadoras, 

ou seja, está em conformidade com a RESOLUÇÃO Nº510, DE 07 DE ABRIL DE 2016, no Artigo 
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(2015, p. 15), ao dizer que “a pessoa consegue o nível necessário de implicações 

para expressar-se em toda a sua riqueza e complexidade se inserida em espaços 

capazes de implica–lá através da produção de sentidos subjetivos. ” Todos os 

onze participantes responderam aos complementos de frases, o que nos propor-

cionou proximidade e imersão nas expressões de todos sujeitos da pesquisa. No 

entanto, devido à complexidade no aprofundamento das expressões apresenta-

das pelos sujeitos, a análise para esta publicação foi limitada a apenas três pes-

quisados. A seleção dos três pesquisados deu-se pela relevância das suas expres-

sões, o que nos permitiu acessar aspectos significativos entrelaçados ao tema da 

pesquisa. Deste modo, a análise das expressões dos três sujeitos da pesquisa se-

guiu as bases que fundamentavam a nossa pesquisa. 

Os três pesquisados receberam os nomes fictícios de Pedro, Ester e Ju-

dite, representados por pseudônimos com base no seu sexo/gênero para garantir 

o sigilo da sua identificação. 

Nossas reflexões situadas pelo diálogo com participantes do processo 

No intuito de demonstrar como se posicionaram diante das múltiplas 

dimensões propostas, apresentamos as expressões de três pesquisados para dar 

acesso aos aspectos significativos dos entrelaçamentos feitos por eles. Pretende-

mos uma reflexão da complexidade da formação de professores, sem subestimá-

las e sem idealismos:  

Dialética e contraditória, não poderia ser a educação só uma ou só a outra des-
sas coisas. Nem apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia 
dominante. Neutra, “indiferente” a qualquer destas hipóteses, a da reprodução 
da ideologia dominante ou a de sua contestação, a educação jamais foi, é, ou 
pode ser. É um erro decretá-la como tarefa apenas reprodutora da ideologia 
dominante como erro é tomá-la como uma força de desocultação da realidade, 
a atuar livremente, sem obstáculos e duras dificuldades. Erros que implicam 
diretamente visões defeituosas da História e da consciência. De um lado, a 
compreensão mecanicista da História, que reduz a consciência a puro reflexo 
da materialidade, e de outro, o subjetivismo idealista, que hipertrofia o papel 
da consciência no acontecer histórico. Nem somos, mulheres e homens, seres 
simplesmente determinados nem tampouco livres de condicionamentos gené-
ticos, culturais, sociais, históricos, de classe, de gênero, que nos marcam e a 
que nós achamos referidos. (FREIRE, 2006, p. 38). 

Como nos alerta Freire, um processo educativo deve ser tomado como 

dialético e contraditório, mas, ao mesmo tempo que reproduz e desmascara dis-

cursos hegemônicos, nos possibilita desocultar a complexidade da realidade 

concreta. 

 
1º Parágrafo Único. Inciso VII – Pesquisa que objetiva a aprofundamento teórico de situação que 
emergem espontânea e contingencialmente na prática profissional, desde que não revelem dados 
que possam identificar o sujeito. 
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Diálogos sobre a Educação Ambiental 

Com base nos estudos de Carvalho (2005), concebemos que a EA tem 

como especificidade compreender as relações sociedade-natureza, possibili-

tando-nos intervir sobre os problemas e conflitos ambientais, porém, reconhe-

cendo a diversidade de relações e discursos sobre a EA, essa experiência forma-

tiva questionou sobre a intencionalidade para com uma docência que a aborde. 

Neste sentido, destacamos os complementos de frases elaborados pelos pesqui-

sados, tomados como produções simbólicas que possibilitam nossa interpreta-

ção sobre o posicionamento a respeito dos valores da Educação Ambiental: 

“Um dos valores seria a interação entre o homem e a natureza, para se ter um 
convívio harmônico. ” (Estudante Pedro, 2018). 
“Meu contato com o meio ambiente é desde pequena, sempre valorizei a natu-
reza e a importância dela, se esse ensinamento fosse levado a sério, talvez pu-
déssemos viver em um mundo melhor, preservar é preciso. ” (Estudante Ester, 
2018). 
“Preservar e conscientização do meio ambiente. ” (Estudante Judite, 2018).  

Para além da interpretação do cunho contemplativo da natureza pre-

sente nas expressões, trazemos um destaque relativo à dimensão da valorização 

para com a interação e a preservação ambiental. Neste contexto, insistimos na 

relevância da Teoria da Complexidade para identificar as múltiplas concepções 

e abordagens, inclusive no sentido de torná-las possivelmente complementares, 

como se faz necessário no caso da articulação de nossas interações como respon-

sáveis por garantir a pretensa preservação ambiental. Concebemos que essa re-

lação pode ser devidamente problematizada ao colocar em articulação distintos 

ambientes culturais e dimensões pertinentes à EA, como cultura, ambiente e Ci-

ência. Em especial, percebemos que os pesquisados trazem consigo essa relação 

do homem com o ambiente, na qual a preservação e a conservação se fazem ne-

cessárias, pois os termos preservar e conservar, embora sejam processos distin-

tos, quando abordados de modo complementar, ficam interligados. 

Ester e Judite citam a palavra “preservar” e Judite acrescenta a “conscien-

tização”, nos demonstrando, por um lado, uma associação de palavras centrais no 

processo de ensino da Educação Ambiental, por outro lado, reconhecemos a ne-

cessidade formativa de aprofundar a tensão entre interagir com o ambiente e 

garantir a sua preservação, assim, nossa interpretação de tais palavras nos leva-

ram a o que Sauvé (2016) aponta como uma linha de concepção conservacionista.  

Na compreensão de Sauvé (2016, p. 19), a corrente conservacionista se 

apoderou dessa termologia e define que “esta corrente agrupa as proposições 

centradas na ‘conservação’ dos recursos, tanto no que concerne à sua qualidade 

quanto à sua quantidade: a água, o solo, a energia, as plantas (...), o patrimônio 

genético, o patrimônio construído, etc.” Ademais, pode-se problematizar a linha 
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de pensamento da corrente naturalista, apresentada por Sauvé (2016, p. 19), 

sendo que “as proposições da corrente naturalista com frequência reconhecem 

o valor intrínseco da natureza, acima e além dos recursos que ela proporciona e 

do saber que se possa obter dela.” 

Ainda, Pedro escreve sobre um tipo de interação “para se ter um convívio 

harmônico” e Ester escreve registrando a expressão “sempre valorizei a natureza e a 

importância dela”, sendo, essa, uma frase na qual que se percebe memórias longín-

quas e ambas suscitam uma aproximação com o ambiente apenas no aspecto da 

natureza intocada. Por isso, concebemos necessidades formativas rumo a prin-

cípios ambientais mais complexos.  

Consideramos ser necessário ultrapassar qualquer reducionismo 

quanto a abordagem ambiental, pois é fundamental partir de toda a complexi-

dade das questões ambientais. A pesquisadora da EA Sauvé (1999, p. 15) corro-

bora dizendo que, “a partir das perspectivas pós-modernas, dimensionamento 

da diversidade e relevância contextual, essas múltiplas concepções podem ser 

vistas como abordagens diferentes e possivelmente complementares ao objeto 

complexo da educação ambiental. ” Assim, articular EA e a Teoria da Complexi-

dade em processo educativo, propiciará que a visão de futuros profissionais  seja 

embasada em novos conceitos, o que contribuirá para que os acadêmicos sejam 

resilientes diante às problemáticas que possam surgir no decorrer da sua forma-

ção, devido à situação com a qual irão se deparar. 

Diálogos sobre a Educação em Química, Ciência e a EA 

Problematizadas pela importância de um Ensino de Química que esteja 

interligado à Educação Ambiental, questionamos os licenciandos sobre a abor-

dagem das questões ambientais e a potencialidade do conhecimento químico 

para compreensão do Universo, da Terra e do nosso ambiente. Quanto a isso, 

destacamos os complementos de frases elaborados pelos pesquisados, tomando-

os como produções simbólicas que possibilitam nossa interpretação sobre seu 

posicionamento quanto à relação entre educação em Ciências e EA: 

“Estão inteiramente ligados, pois as mudanças climáticas e/ou da natureza en-
volvem a química e seus processos. ” (Estudante Pedro, 2018). 
“Mostrar todos os processos químicos, físicos e biológicos e a importância e 
onde se encontram no nosso dia-a-dia.” (Estudante Ester, 2018). 
“São interligados, pois um envolve o outro.” (Estudante Judite, 2018).  

Com base nas expressões dos acadêmicos, observamos a presença de 

uma noção de processos naturais interligados. Concebemos tal noção como con-

sonante à importância das articulações e das problematizações em todos os am-

bientes visitados. Insistimos, assim, que um ensino de Ciências, articulado com 

a EA, permite compreender a relevância do tema dos ciclos biogeoquímicos, 
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neste contexto. Tais articulações colaboram no processo formativo, no sentido 

de refletir sobre as possibilidades de desfragmentações a partir do estudo das 

alterações dos ciclos naturais fundamentado nas alterações culturais, inclusive 

as alterações decorrentes do conhecimento produzido pelas Ciências.  

Consideramos que o estudo das Ciências precisa sempre se relacionar a 

diversos conhecimentos e aos saberes do dia-a-dia, inclusive se relacionar à ou-

tras manifestações culturais, e, assim, se diversificar. Os docentes devem saber 

abordar diversos conhecimentos, que levem ao entendimento dos diversos fenô-

menos que estão acontecendo, sendo eles biológicos, físicos e químicos, ou seja, 

processos que os estudantes precisam conhecer e viver para que favoreça a sua 

compreensão dos processos naturais (MARQUES, 2001). O ensino das Ciências 

Naturais está inter-relacionado com múltiplos aspectos de nosso mundo.  

A expressão de Judite, “interligado”, apresentada entre educação em Ci-

ências e EA, remete ao que pode ir emergindo no seu processo de formação pro-

fissional e, assim, fazer a inter-relação do que foi vivenciado com o seu conheci-

mento científico. Na perspectiva de Martinez e Gonzalez Rey  

Na aprendizagem, as produções subjetivas do aprendiz sobre o que aprende 
se relacionam com múltiplos sentidos subjetivos que serão distintos para cada 
um, por isso não podemos pensar em uma tipologia que esteja associada às 
configurações subjetivas dos tipos de comportamentos que caracterizam a a-
prendizagem de pessoas diferentes. (2017, p. 65) 

No processo de aprendizagem, cada estudante apresenta um tempo di-

ferente para sistematizar as informações, dessa maneira, nós, educadores, deve-

mos deixar que as dúvidas e o diálogo façam parte do processo educacional, a 

fim de alcançar os questionamentos por parte dos estudantes.  

Diálogos sobre a Complexidade 

Durante o processo educativo, abordamos a interação do homem com o 

ambiente, resultando em uma busca por compreender o posicionamento dos a-

cadêmicos sobre a importância de um Ensino na perspectiva da Complexidade. 

Neste contexto, destacamos complementos de frases elaboradas pelos pesquisa-

dos, tomando-os como produções simbólicas acerca da complexidade de nossas 

relações com a natureza, construída no decorrer de todas as visitas: 

“Na natureza existem inúmeras variáveis que podem afetar a natureza e, indi-
retamente, o homem. ” (Estudante Pedro, 2018) 
“A natureza é cheia de segredos e mágicas, ela é fantástica e nos proporciona 
uma melhor condição de vida. Estar no meio dela é se sentir leve. ” (Estudante 
Ester, 2018) 
“Na natureza há inúmeras variáveis que afetam a si mesmo. ” (Estudante Ju-
dite, 2018) 
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Nestes trechos, as expressões de Pedro e Judite nos remetem a uma pri-

meira linha de reflexão para a qual destacamos duas noções: a da percepção de 

inúmeras variáveis ambientais e da possibilidade de afetarmos e sermos afetados 

por elas. Neste contexto, insistimos na relevância da Teoria da Complexidade, 

para colaborar no processo formativo, no sentido de estudarmos os ciclos natu-

rais e problematizarmos que toda atitude desencadeia uma condição constitu-

tiva, sendo esta relação capaz de contribuir significativamente na problemati-

zação dos impactos ambientais.  

Diante da noção de que inúmeras variáveis “podem afetar a natureza” e, 

ainda, “afetam a si mesmo”, apontamos uma concordância com os estudos de Pri-

gogine (2002, p. 27) no tocante à consideração de que, “nessa formulação, as leis 

da natureza não expressam mais certezas, mas possibilidades. ” Em especial, su-

pomos que a proposta pedagógica metodológica propiciou, para Judite, uma va-

lorização e compreensão de nossas vidas como parte constituinte da natureza 

observada de maneira dinâmica e sistêmica.  

Pedro fala em uma interação que envolve “indiretamente o homem”, expres-

são pela qual percebemos uma necessidade formativa no sentido de superar a 

noção em que não nos percebermos, envolto nas alterações climáticas que estão 

acontecendo no globo terrestre pelo excesso de CO2 liberado em função da ação 

antrópica, devido ao uso de combustíveis fósseis utilizados pelos seres humanos 

na produção industrial, agropecuária e nos veículos automotores (Martinelli 

et.al, 2014). Consideramos que os estudantes já possuem uma gama de conheci-

mentos, mas que ainda possuem dificuldades em inter-relacionar ao contexto 

social-cultural e que esse conhecimento articulador pode corroborar em elabo-

rar conceitos e problematizar no seu planejamento, problematizando a EA de 

modo transformador no processo de ensino.  

Ester diz, sobre a natureza, que “estar no meio dela é se sentir leve”, o que 

nos remete ao proposto por Carvalho (2005, p. 8) de que “no imaginário ecoló-

gico, muitas vezes a natureza, como contraponto da vida urbana e sua inscrição 

numa visão arcádica, aparece combinada com o sentimento de contestação ro-

mântica. ” Assim, ainda precisamos caminhar, e muito, pois sabemos que dife-

rentes processos educacionais já foram consolidados, mas, epistemologica-

mente, precisam ser reformulados da EA e a complexidade que a envolve está 

além da visão arcadista de natural, leve. Ela ainda se refere a uma “melhor condição 

de vida”, isso é, a proposta que a complexidade trás para a EA fazer com que a 

sociedade perceba que o comprometimento com a preservação e a conservação 

dos ambientes naturais corrobora para proporcionar o equilíbrio dos ciclos na-

turais que acontecem na natureza com a sociedade. No entanto, compreendemos 

que tal processo, ainda por construir, ao longo da carreira docente, somados aos 
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conhecimentos já construídos na sua formação acadêmica, possibilitaria, a estes 

e outros futuros profissionais, subsídios para reformular o ensino fundamental 

e o ensino médio nos quais se encontram noções ambientais fragilizadas.  

Concordamos com Sauvé (1997, p. 171) que trata-se “de estimular, nas 

pessoas, a reflexão crítica sobre os discursos e as práticas, a fim de revelar con-

tradições, rupturas, paradoxos e expulsar jogos de poder e interesses  ocultos 

que restringem a liberdade e mantendo a desigualdade.” O estímulo para essa 

abordagem da EA em um olhar complexo precisa ser provocado no processo for-

mativo dos acadêmicos, para que esses levem para sua formação intelectual, que 

vai acontecendo com a aproximação do tema. Prigogine coloca que  

“A ciências é um diálogo com a natureza. As peripécias desse diálogo foram 
imprevisíveis (...). Compreender a natureza foi um dos grandes projetos do 
pensamento ocidental (...). Quando nos dirigimos à natureza, sabemos que 
não se trata de compreendê-la da mesma forma como compreendemos um a-
nimal ou um homem, mas sim preservar - lá. ” (PRIGOGINE, 1996, p. 157) 

Concordamos com Prigogine que não podemos desconsiderar as falas 

dos sujeitos da pesquisa, pois cada um contempla o processo natural de modo 

que foi estimulado no seu processo de aprendizagem, mas reforçamos, com este, 

a importância de olhar o ambiente natural ou físico, respeitando as multidiver-

sidades que o envolve.   

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Refletimos, com as expressões de Pedro, Ester e Judite, que houve um 

processo de novas constituições simbólicas. As expressões preservar, conserva-

ção, valores, harmônico e múltiplas variáveis apareceram articuladas à Química 

e à EA depois de estudarmos e problematizarmos a realidade a partir dos ambi-

entes do museu de Etnologia e Arqueologia, do jardim sensorial, do orquidário e 

da estação climatológica. Por isso, consideramos que tais ambientes são recursos 

que podem favorecer a inter-relação do conteúdo curricular da Química com a-

quilo que faz parte da nossa cultura de intervenção na natureza.  

Neste sentido, consideramos que estudar a realidade a partir de sua 

complexidade colabora no processo formativo de licenciandos, para que os mes-

mos pensem e atuem de modo a gerar desfragmentações de relações complexas. 

Defendemos que o processo de ensino exige dos futuros professores uma per-

cepção curricular que envolva aspectos multidimensionais em que estes possam 

enfrentar seus desafios educativos para cumprir o currículo de Química, com 

inserção das questões ambientais e sociais. Além disso, o contexto educacional 

atual exige destes profissionais um conjunto complexo de atitudes, como auto-

nomia e base legal.  
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Uma análise com base na Teoria da Complexidade pode colaborar com 

o ensino de aspectos multidimensionais característicos da EA. Precisamos estar 

cientes das atribuições do papel de sermos educadores, para levarmos, no pro-

cesso de ensino, a nossa responsabilidade em cuidar dos espaços ambientais e 

manter uma vivência dialógica, no compromisso de respeitar e cultivar o bem 

viver. Freire (1994, p. 184) nos diz que “nenhuma reflexão em torno de Educação 

e democracia igualmente pode ficar ausente da questão de poder, questão eco-

nômica, da questão da igualdade, da questão da justiça e da sua aplicação e da 

questão ética”.  

Hoje, muitos educadores negam que a Educação é dinâmica e precisa 

ser renovada, sendo que o ciclo pedagógico permite atualizações das metodolo-

gias para abordagem de múltiplos conhecimentos. Sabemos que não existe uma 

metodologia pronta, que vá atender a todos os contextos educacionais, mas cabe 

ao professor fazer a articulação daquilo dos aspectos da realidade em que estão 

inseridos. Por isso, defendemos que as abordagens temáticas devem ser desen-

volvidas em sala de aula.  

Consideramos a abordagem dos ciclos biogeoquímicos como pertinente 

para um ensino baseado no pensamento complexo, pois possibilita agirmos di-

daticamente para demonstrar a complexidade da articulação dos conceitos da 

Ciência e da Química com os aspectos culturais, dentre eles os princípios para a 

relação sociedade-sujeito-natureza, sobre os quais a pesquisa se configurou. Ar-

gumentamos a favor da problematização de valores e atitudes com a qual há de 

se possibilitar, aos professores e estudantes de licenciatura, uma nova aborda-

gem curricular, com o intuito de apontar o saber dos povos e entrelaçar com os 

estudos socioambientais.  

Assim, percebemos que estudar a Teoria da Complexidade é pertinente 

para compreendermos fundamentos e princípios inerentes à EA. Por ser uma te-

oria atual e ao ser abordada em conjunto com uma metodologia problematiza-

dora, consideramos que a complexidade dos espaços contemporâneos pode tor-

nar mais perceptível as múltiplas variáveis ambientais dos nossos contextos e 

projetos socioculturais.  
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INTRODUÇÃO 

O ensino de Arte e de História buscam compreender o discente em múl-

tiplos sentidos e oportunizar a este experiências contextuais, conceituais, éticas 

e estéticas com abordagens curriculares distintas e harmônicas, as quais elevam 

os conhecimentos prévios e exploram o senso crítico em constante evolução do 

aluno na educação formal. a intencionalidade dessas áreas do conhecimento, 

nesse projeto, é justamente estabelecer uma relação de interdependência, onde 

cada qual discorre sobre o processo de criação, metodologia e resultados. 

Para compreender a abordagem interdisciplinar no cotidiano escolar é 

preciso recorrer às fontes bibliográficas, produções acadêmicas, que constituem 

o fazer teórico deste estudo e apontam caminhos acerca dessa prática pedagó-

gica, considerada por teóricos em todo o mundo como urgente e eficaz.  

O termo interdisciplinar não é novo aos professores, porém sua prática 

ainda está distante de ser incluída com êxito nas escolas. Pensando na respon-

sabilidade enquanto educadoras e no resultado de nossas escolhas, sobre o que 

classificamos necessário o aluno aprender, é que o inventário cromático que em-

basa este artigo foi desenvolvido. 

Nesse artigo, apresentamos o desenvolvimento e os resultados do pro-

jeto Inventário cromático: um retrato da diversidade da cor de pele na Escola 

Básica Estadual Walter Fontana em 2019, o qual se constitui em uma ressignifi-

cação do projeto “Humanae is a work in progress” produzido por Angélica Dass.  
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Tanto a Arte quanto a História desenvolvem suas narrativas metodoló-

gicas e conceituais para atingir a intencionalidade enquanto áreas do conheci-

mento, embasadas sempre, em literaturas e posturas a fim de evidenciar a im-

portância da escola como um espaço escolar mais dinâmico, democrático e equâ-

nime, onde todos os sujeitos são importantes independentemente da cor de pele 

que seu corpo veste. 

Trazemos uma experiência que envolve o contexto histórico com o ar-

tístico, a estética fotográfica associada ao fazer artístico e histórico, onde as lin-

guagens visuais se conectam com a história contada e contextualizada, partindo 

de pressupostos teóricos e metodológicos. Observando os processos históricos 

foi possível entender o porquê de cores mudar quando da chegada dos imigran-

tes, e isso despertou o desejo para mostrar o quanto nossa escola é colorida é 

acolhedora, então, a fotografia como produto final revelou a beleza da nova pa-

leta cromática da escola citada. 

O desenvolvimento desse artigo percorre inicialmente pela importância 

da abordagem interdisciplinar entre as áreas do conhecimento Arte e História, 

e como essa práxis pedagógica pode ser relevante no contexto escolar, já a se-

gunda parte faz menção a descrição e importância do projeto no ambiente esco-

lar a partir da análise de cada área. Na terceira etapa destacamos os resultados 

obtidos dentro do espaço escolar 

A IMPORTÂNCIA DA INTERDISCIPLINARIDADE ENTRE AS ÁREAS 
DA HISTÓRIA E DA ARTE NO CONTEXTO DO PROJETO 

A interdisciplinaridade no campo pedagógico, diz respeito   a uma abordagem, 
a um só tempo, epistemológica e metodológica – é um modo de compreender 
o processo do conhecimento, bem como de trabalhar de modo integrado os 
conhecimentos disciplinares. (D’ÁVILA, 2011, p. 60).  

No contexto escolar estamos cercados de amarras e armadilhas peda-

gógicas, que por muitas vezes nos distanciam da intencionalidade da nossa luta 

enquanto docentes preocupadas com uma sociedade mais equânime e justa. Essa 

luta é que nos permite realizar um planejamento que condiz com os anseios de 

uma sociedade, refletida na escola, que possa olhar a todos os indivíduos com o 

olhar passível de respeito e destituído de qualquer preconceito. 

Enquanto professores, pensamos numa escola pública plural que me-

rece o desafio da interdisciplinaridade, sabemos também que empecilhos para 

esta abordagem não faltam, e estes vão desde a falta de hora para planejamento 

decorrente das demandas de aulas por parte do corpo docente. Mas, precisamos 

para além da fala, criar estratégias de ensino que resultam em trabalhos pedagó-

gicos significativos, que aproximam os discentes de sua realidade. 
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Maria Teresa Nildelcoff em seu livro “Uma escola para o povo”, escreve 

sobre a importância dos conteúdos escolares não estarem desvinculados das vi-

das dos estudantes das classes populares, das vivências dos educandos diante 

das suas classes sociais, das suas culturas. Assim ela escreve: 

“Alguém que se vê rejeitado em sua linguagem, em seus costumes, em sua ex-
pressão, sente-se a si mesmo como rejeitado, como diminuído, como inferior 
visto que a imagem que os outros têm da gente é fundamental na formação da 
imagem que se tem da gente mesmo”.(NIDELCOFF, 1984, p. 45). 

Percebemos o quanto a interdisciplinaridade é importante, quando u-

sufruímos de sua condição, vejamos que no projeto em questão ambas se conso-

lidam e ingressam, ao mesmo tempo, num diálogo em pé de igualdade, não há 

supremacia de uma sobre as demais, realizando-se um enriquecimento mútuo, 

onde ocorre a cooperação dos especialistas num trabalho que vai sendo reali-

zado em equipe, assim percebe-se que  

A interdisciplinaridade não dilui as disciplinas, ao contrário, mantém sua indi-
vidualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreensão das múltiplas 
causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as linguagens 
necessárias para a constituição de conhecimentos, comunicação e negociação de 
significados e registro sistemático dos resultados. (BRASIL, 1999, p. 89)  

O que na verdade não dilui acaba aproximando, linguagens visuais es-

tão presentes em inúmeros materiais didáticos de História e enriquecem o tra-

balho pedagógico desta, assim como a arte se vale da história para compreender 

os contextos social, temporal e local. Então, não é errôneo dizer que a arte é his-

tórica e a história é artística, ambas se complementam no cotidiano escolar o 

tempo todo, às vezes torna-se imperceptível esta relação, já que cada área se res-

tringe apenas a trabalhar de forma solitária e não solidária. 

Se pensarmos nas atitudes positivas que atividades interdisciplinares 

possam desenvolver, então, podemos e devemos vivenciá-las, pois seu caráter é 

essencial para compreensão dessa sociedade multicultural que nos engole a cada 

dia e nessa configuração é necessário uma postura de comprometimento em re-

lação ao papel de educador, conforme Frigotto: 

O caráter necessário do trabalho interdisciplinar na produção e na socializa-
ção do conhecimento no campo das ciências sociais e no campo educativo que 
se desenvolve no seu bojo, não decorre de uma arbitrariedade racional e abs-
trata. Decorre da própria forma do homem produzir-se enquanto ser social e 
enquanto sujeito e objeto do conhecimento social. (2008, p. 43) 

Diante da necessidade de mudar práticas cotidianas escolares imagina-

mos intervir sobre a comunidade escolar, e percebendo-se as limitações das á-

reas do saber, recorreu-se ao conhecimento da interdisciplinaridade para uma 

atuação conjunta visando uma maior amplitude diante do cenário de grandes 

transformações no âmbito escolar. 
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Recorreu-se ao conhecimento refletido pelo autor Hilton Japiassu, 

quando questiona os especialistas que não alcançam os problemas das questões 

vigentes do século XX, como a coexistência pacífica entre os povos, as questões 

da paz e guerra, as desigualdades entre as nações, a fome e o respeito às liberda-

des. Da mesma forma que sentíamos a necessidade de intervenção sobre a reali-

dade escolar, que se apresentava diante das migrações e imigrações, transfor-

mando a comunidade escolar. 

Nesse contexto, tínhamos a necessidade de atuar com uma reflexão mais 

profunda e mais inovadora, percebendo-se uma demanda contra um saber frag-

mentado e ou artificialmente cortado. Desenvolvendo-se uma formação de espírito 

mais aberto, buscando-se os vínculos entre as áreas do saber História e Arte. 

O diálogo entre as áreas do conhecimento agrega, não somente ao aluno, 

mas ao professor que está em processo de aprendizagem em sua trajetória de 

vida, não obstante, temos que buscar maneiras de ensinar e aprender para não 

estar alheio às mudanças socioculturais que desenham a atual conjuntura do 

nosso país, logo, podemos afirmar a interdisciplinaridade é uma relação de troca 

entre disciplinas, portanto social, que simultaneamente pretendem alcançar ob-

jetivos comuns, os objetivos de aprendizagem, os quais definem a nossa ambição 

enquanto professores e seres humanos que somos , assim diz Frigotto: 

Os homens na busca incessante de satisfazer suas múltiplas e sempre históri-
cas necessidades de natureza biológica, intelectual, cultural, afetiva e estética, 
estabelecem as mais diversas relações sociais. A produção do conhecimento e 
sua socialização ou negação para determinados grupos ou classes não é alheia 
ao conjunto de práticas e relações que produzem os homens num determinado 
tempo e espaço. Pelo contrário nelas encontra a sua efetiva materialidade his-
tórica. (p. 43, 2008.) 

Consideramos que tanto Arte quanto História apresentam inúmeras 

possibilidades criativas para desenvolver de maneira significativa os conteúdos 

para além de uma metodologia linear, é preciso reconhecer função cognitiva da 

área da linguagem e seus aspectos, sendo assim, pensar a arte em sua natureza 

interdisciplinar é preciso emergir-se no universo instrumental da lingua-

gem...(RIZOLLI, 2007, p. 915), para depois “reconhecer as instâncias nascentes 

das linguagens artísticas. Conhecer, sob o compêndio de teorias e práticas, os 

meandros próprios do ato criativo ao mesmo tempo autogênico, derivado e, ima-

ginariamente, definitivo – até que se manifeste um novo e necessário desejo de 

linguagem (RIZOLLI, 2007, p. 915)”. 

Os diálogos entre as áreas do conhecimento são vistos como inerentes 

ao processo tanto de ensinar quanto aprender, visto que a educação formal ca-

rece de um espírito dialógico e consequentemente criativo e crítico. Tanto teó-

ricos quanto os trabalhadores em educação percebem que essa prática precisa 
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ser incorporada na práxis pedagógica, pois é através dela que o educando desen-

volve o conhecimento científico. 

HISTÓRIA: CONTEXTO E PROPOSIÇÕES 

O projeto em questão, exigia um aprofundamento do conhecimento his-

tórico da região, partindo de um contexto local para um contexto global. Tal 

exigência se fazia, para que os educandos pudessem compreender as origens das 

suas cores de pele. 

Concórdia é um Município do meio oeste do Estado de Santa Catarina. 

Foi fundado principalmente por colonizadores provenientes do Rio Grande do 

Sul, em especial de italianos e alemães após um conflito por terras, chamado 

Guerra do Contestado (1912-1916). 

Esta região anteriormente ao conflito, era povoada especialmente, por 

uma população indígena e cabocla. A população indígena local, em sua maioria, 

é morta, inicialmente pelos bandeirantes (homens que buscavam indígenas para 

os escravizar), restando alguns núcleos destas populações, bem como descen-

dentes dos mesmos, miscigenados posteriormente com outras etnias. As popu-

lações caboclas, como vivência “fora do sistema capitalista”, perdem suas vidas 

após o conflito por terras, devido ao grande interesse do Imperialismo estran-

geiro sobre as terras catarinenses onde os caboclos habitavam. 

A população concordiense e também do Oeste de Santa Catarina, cons-

titui-se a partir da miscigenação das populações indígenas, caboclas e europeias. 

Diante disto, questiona-se: quantas cores de pele contribuíram para a formação 

da nossa população local e dos alunos da comunidade escolar da Escola de Edu-

cação Básica Walter Fontana – Concórdia - SC? 

Refletindo-se sobre a pergunta anterior, passou-se a observar o caso da 

comunidade escolar acima referida.  

Nos últimos anos, em especial após o terremoto que ocorreu no país 

Haiti (2010), a comunidade escolar passou a receber um grande número de es-

tudantes estrangeiros, em grande parte oriundos deste país. Também, houve um 

aumento da migração de populações de outras regiões brasileiras para a região 

Oeste de Santa Catarina, bem como para o Município de Concórdia - SC, e mui-

tos se destinando à Escola de Educação Básica Walter Fontana para prossegui-

rem seus estudos na educação básica. 

Diante de uma onda imigratória/migratória, percebeu-se a configuração 

étnica da comunidade escolar mudar de forma significativa. Aos poucos, enri-

quecendo a escola, nascem novas cores, novas falas, novos sotaques. 

Esse questionamento, poderia ser respondido a partir da atuação das 

mais diversas áreas do conhecimento, mas, no caso específico, houve a união dos 
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conhecimentos da Arte e da História para a construção de atividades a fim de 

atuar de forma conjunta no contexto escolar. 

Dessa forma, ocorre uma atuação interdisciplinar para o desenvolvi-

mento de atividades que viessem a corroborar sobre a nova configuração dos 

personagens da escola (alunos da população local, alunos migrantes e alunos i-

migrantes), a fim de desenvolver posturas solidárias e fraternas e evidenciar a 

beleza das cores de pele. 

Diante disso, buscando um ensino estreitamente ligado às vivências dos 

educandos buscou-se nas aulas de História desenvolver o conhecimento dos 

mesmos a partir dos seguintes questionamentos: 

Qual é a história de Santa Catarina? 

Quais grupos étnicos fazem parte da história de Santa Catarina? 

O que foi a Guerra do Contestado? 

Qual é a história do Município de Concórdia? 

Quais grupos étnicos fazem parte da história do Município de Concórdia? 

Qual é a história do Haiti? 

Qual é a formação étnica da Escola de Educação Básica Walter Fontana? 

Por que ocorrem as migrações/ imigrações das populações? 

A partir das temáticas acima citadas, assistiu-se documentários, desen-

volveu-se pesquisas escritas, rodas de conversa e construção de textos.  

Nesse percurso, observou-se o desenvolvimento de uma das competên-

cias da Base Nacional Comum Curricular – BNCC, para o ensino das Ciências 

Humanas: 

Competência 5: “Identificar e combater as diversas formas de injustiça, pre-
conceito e violência, adotando princípios éticos, democráticos, inclusivos e 
solidários, e respeitando os Direitos Humanos. (BNCC, 2017, p. 570). 

No desenvolvimento das atividades, buscou-se observar os ensinamen-

tos do educador Paulo Freire, que ressalta em seu livro Pedagogia da Autonomia, 

que o ato de ensinar exige risco, aceitação do novo e rejeição de qualquer forma 

de discriminação. (FREIRE, 1996, p. 20). 

Freire em sua obra, também faz menção ao fato de que ensinar exige o 

reconhecimento e a assunção da identidade cultural. 

“Uma das tarefas mais importantes da prática educativo-crítica é pro-

piciar as condições em que os educandos em suas relações uns com os outros e 

todos com o professor ou a professora ensaiam a experiência profunda de assu-

mir-se. Assumir-se como ser social e histórico, como ser pensante, comunicante 

(FREIRE, 1996, p. 23) 
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A ARTE DA RESSIGNIFICAÇÃO 

Se a Arte não é tratada como um conhecimento, mas somente como um “grito 
da alma”, não estaremos oferecendo uma educação nem no sentido cognitivo, 
nem um sentido emocional. Por ambas a escola deve se responsabilizar. (Ana 
Mae Barbosa, 2008, p. 21) 

A arte enquanto área do conhecimento é histórica, ou seja, acompanha 

a humanidade em sua trajetória secular, e nessa caminhada demonstra que é ca-

paz de representar e imprimir, através de seus movimentos e artistas, os desejos 

e anseios da sociedade cultural, evoluindo conforme os contextos e os espaços 

exigem. Logo, o ensino da arte só terá sentido se o aluno conseguir se apropriar 

de conceitos e ter a capacidade de olhar a produção artística de modo que sua 

reflexão seja real (OSTROWER, 2003). 

Citando o contexto formal e o percurso formativo de cada indivíduo, 

pensando aqui nos sujeitos do processo ensino e aprendizagem, é que se deflagra 

a necessidade de pensar a Arte como uma forma de sensibilizar esteticamente os 

envolvidos nesse processo, se em outros tempos a função da área era o fazer ar-

tístico somente pela prática, atualmente o que se desenha é uma outra realidade, 

com efeitos de reflexão e ação sem uma hierarquia entre ambas. 

Percebe-se que com o passar dos anos e da formação de professores na 

área, a abordagem no âmbito escolar tornou-se mais fruitiva e crítica, pois, não 

se restringe apenas ao discente que tem aptidão e técnica para desenhar e pintar, 

nesse momento ela abarca ínfimas formas de pensar e fazer arte de forma crítica 

e questionadora.  

Pensando nessa concepção pedagógica artística, onde o que importa é 

a criticidade, a estética e a fruição é que a artista referência do projeto Angelica 

Dass fora escolhida pelo projeto que desenvolveu em diversas partes do planeta 

intitulado Humanae. Humanae é uma série fotográfica que se desenvolve dentro 

da arte visual e tem como produto final a fotografia, a qual destaca a cor da pele 

de milhares de pessoas em diferentes continentes. 

O projeto de Dass, é uma forma didática e humana de perceber as cores 

que nos cercam especificamente a cor da pele, esse inventário cromático consegue 

provar a diversidade das cores da pele humana nos diversos países através de ex-

posições das fotos produzidas e da catalogação das cores pela escala PANTONE®. 

Pensando no contexto do projeto, a Arte tratou de desmistificar con-

ceitos erroneamente estabelecidos sobre lápis cor de pele, sobre as cores estabe-

lecidas que designam os brasileiros enquanto brancos, pretos, pardos e amare-

los, e isso deu-se através das fotos produzidas, lendo-as visualmente e critica-

mente, inserindo-as no contexto da diversidade que é notória e não permitiu 

duvidar que existem tantas outras cores para além das citadas anteriormente. 
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O fazer artístico compreende as fotografias, e estas foram feitas retra-

tando a face de mais de 200 alunos, posteriormente foi usado o programa pho-

toshop para coletar a cor de pele de cada um e transferir para o fundo da imagem.  

Relato do projeto Inventário cromático: um retrato da diversidade da cor de 
pele na Escola Básica Estadual Walter Fontana em 2019 

O inventário cromático foi desenvolvido em 2019 na Escola Educação 

Básica Walter Fontana, na cidade de Concórdia, estado de Santa Catarina, uma 

escola estadual que na época somava aproximadamente 500 alunos, desses havia 

uma quantidade significativa oriundos de diferentes lugares.  

Ao perceber que a escola era um espaço que abarcava diferentes etnias, 

e que também se constitui uma referência para crianças e adolescentes que mi-

gram/imigram para nossa região, pensamos como a produção de uma exposição 

fotográfica demonstraria aquilo que a escrita não poderia fazer. 

O projeto não tinha finalidade de segregar pelas cores, mas estabelecer 

uma narrativa visual, através das fotos, transformando-se em sentimento de per-

tencimento e beleza. A justaposição das cores deixou evidente o quanto nossa 

escola destaca-se pelos indivíduos que fazem parte da sua história, as cores re-

fletem o respeito pela diversidade da raça humana. 

É preciso ressaltar, que embora o projeto foi organizado por Arte e His-

tória, toda a escola colaborou para que acontecesse da melhor maneira, também 

é importante dizer que inicialmente a turma escolhida para realização das foto-

grafias seria a segunda série do ensino médio, mas depois sentiu-se a necessidade 

de fazer com outras turmas o registro fotográfico. 

Nas aulas de História foram utilizados recursos tecnológicos para repro-

duzir vídeos e imagens do contexto sócio histórico a qual o projeto abrange, tam-

bém aulas dialógicas com leitura de texto e questionamentos para fomentar a com-

preensão da configuração étnica que configurou nossa comunidade e consequen-

temente nossa escola no ano até o momento do desenvolvimento do projeto. 

Já, nas aula de Arte a apresentação do projeto Humanae, por vídeos e 

imagens deflagram a temática, aulas dialógicas e contextualizadas e o fazer ar-

tístico através do ato fotográfico também fizeram parte do processo metodoló-

gico. O processo de catalogar as cores foi similar a que a artista usou, ou seja, 

com auxílio do programa photoshop. 

O projeto fotográfico foi exposto na Feira Interna Anual da escola, onde 

três alunos explicaram sobre o processo metodológico de cada área e a experiência 

de tê-lo feito, as fotos impressas foram dispostas possibilitando a fruição visual. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Considerando a importância do trabalho interdisciplinar e o que este 

representa no atual modelo de escola, é possível perceber que o projeto Inventá-

rio cromático contribuiu para desenvolver no educando um espírito mais crítico 

e solidário através da experiência proporcionada pelas leituras textuais e visu-

ais. Ressignificar a obra de Dass possibilitou enxergar o quanto a História e a 

Arte estão juntas na luta diária em busca de uma escola mais fraterna e humana 

O desafio foi mostrar a beleza e a diversidade da cor da pele humana, 

especialmente dos nossos alunos, e a relação com a história da nossa escola, da 

cidade, do mundo, as relações globais que envolvem imigrações e migrações que 

alteram as configurações étnicas do nosso entorno. 

Então, o processo percorrido foi válido e nos presentou com fotografias 

incríveis, as quais exaltam a diversidade cromática existente em nossa escola, a 

exemplo da montagem destacada abaixo, uma mostra parcial das fotos produzi-

das:  

A narrativa usada nas aulas, sempre evidenciaram o quanto é real a di-

versidade de cores, e quanto se fez necessário ressignificar o projeto Humanae 

em nosso contexto escolar, e que as áreas foram fundamentais para compreender 

como chegamos em 2019 a este cenário humano. Através das aulas dialógicas 

notou-se nos alunos o interesse pelo assunto e pela participação ativa, desde as 

produções textuais, quanto a vontade em ser fotografados, os mesmos tinham 
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consciência que de seu papel neste projeto, que era justamente representar, a-

través da cor de pele, a história de vida de diferentes povos. 
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A LITERATURA NEGRA E O CORDEL 
PARA DESTECER PRÉ-CONCEITOS 

Marta Luciane Kaiper Ardenghi Brizolla  1 
Elena Mari Romancini 2 

Sinara Marilu Kern Oliveira 3 
Elton Kliemann 4 

Introdução 

Ao perpetuar ou assumir as conjunturas de biotipos sociais dominantes, 

acabamos por adquirir um não pertencimento do ser/estar negro; e assim, nos 

distanciamos cada vez mais; primeiramente como alunos, depois, como profes-

sores. Vamos assim tratando estas questões, como se não nos pertencessem, e 

fazemos de conta que discutimos e fazemos de conta que enfrentamos. 

Ao fazer um estudo mais aprofundado sobre as Relações Raciais na Es-

cola, e as estratégias de combate ao Racismo, percebe-se claramente as impli-

câncias sociais envolvidas ao se criar uma identidade de professor que contem-

ple as africanidades, o movimento Negritude; ou o que se pode pensar de um, no 

que se refere aos temas etnicorraciais.  

A partir de cursos e formações que envolvem a temática do negro, o pro-

fessor, imbuído destas questões, tem aí a oportunidade de dar vez e voz ao mo-

vimento. Foi assim, com os alunos em sala de aula, ao se vivenciar situações de 

preconceito e discriminação no formato de “brincadeiras”; que se compreendeu 

a importância de continuarmos a usar nossa voz de resistência e nos mantermos 

alertas nesta luta. 

Para oportunizar momentos de estudos, de diálogo, discussão, exercer 

nossa cidadania com ética e solidariedade decidiu-se em conjunto com as turmas 

realizar o projeto na metodologia do Programa A União Faz a Vida. Ao adentrar-

mos nos estudos sobre a história da África, texto de Pio Penna Filho; vamos nos 

envolvendo de tal maneira, que quando menos esperamos, estamos desconstru-

indo pré-conceitos arraigados e desfazendo esse fazer de conta; e, como no conto 

 
1 Professora de Língua Portuguesa, Língua Inglesa e Literaturas na E. M. E. F. Olavo Bilac, e na E.E. 

Dom Bosco, em Lucas do Rio Verde, Mato Grosso. 
2 Professora de Pedagogia na E. M. E. F. Olavo Bilac, em Lucas do Rio Verde, Mato Grosso.  
3 Professora de História na E. M. E. F. Olavo Bilac, em Lucas do Rio Verde, Mato Grosso. 
4 Professor de Filosofia na E. M. E. F. Olavo Bilac, em Lucas do Rio Verde, Mato Grosso. 
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de Marina Colasanti “A Moça Tecelã” – vamos “destecendo o necessário,” o precon-

ceito, a discriminação e a nossa própria “falsa” identidade no tocante ao perten-

cimento racial; conforme Alexandre (2010, p.32): “podemos agir por meio da lin-

guagem, nas relações sociais; para a construção desta nova identidade.” 

E, ao destecer tantas falsas verdades entranhadas em nosso ser, vamos 

também modificando nossa prática pedagógica, que também é a reflexo de nos-

sas crenças e “verdades”. Uma conversa aqui, um debate ali e logo percebemos 

quanta mudança e quebra de paradigmas envolvendo as questões etnicorraciais. 

Vamos então, buscar novas alegorias para tecer. Muller (et al., 2009, p. 25) a-

firma: “Não é de hoje que a pele da população brasileira tem muitas cores." Infe-

lizmente, às vezes, demoramos para perceber. 

Movimento Negritude e Pan-africanismo: da aquisição de uma consciência 
racial na escola 

Ao iniciar os estudos da literatura negra compreende-se a importância 

de uma afirmação racial no Brasil; especialmente para confrontar pré-conceitos 

e situações de discriminação racial que ainda aparecem de forma velada na es-

cola e sociedade. Neste sentido, precisa-se conhecer os movimentos que tiveram 

papel revolucionário e essencial no início desta trajetória. 

O movimento Negritude e o Pan-africanismo iniciaram com estes pro-

pósitos. Combater a discriminação, romper as amarras do preconceito e princi-

palmente transformar e ressignificar as relações raciais.  

(...) negritude passou a ser um conceito dinâmico, o qual tem um caráter po-
lítico, ideológico e cultural. No terreno político, negritude serve de subsídio 
para a ação do movimento negro organizado. No campo ideológico, negri-
tude pode ser entendida como processo de aquisição de uma consciência ra-
cial. Já na esfera cultural, negritude é a tendência de valorização de toda ma-
nifestação cultural de matriz africana. Portanto, negritude é um conceito 
multifacetado, que precisa ser compreendido a luz dos diversos contextos his-
tóricos. (PETRÔNIO, 2005, p.2, grifo nosso) 

Entender toda a significância da palavra e do movimento implica em 

assumir uma pró-africanidade, uma formação discursiva e uma produção pan-

africana amplamente difundida, produzida por sujeitos e instituições que for-

mavam uma rede específica, historicamente constituída. Nestes princípios nas-

ceu o Pan-africanismo, movimento negro, político e cultural que lutava pela in-

dependência dos países africanos e pretendia estreitar os laços de solidariedade 

entre os povos; estabelecendo relações justas em igualdade de direitos.  

W. E. B. Du Bois (1868-1963) é considerado o patrono deste movimento; 

por seu engajamento na luta em prol de uma tomada de consciência do ser negro. 

Du Bois ganhou proeminência em 1895, durante seu PhD em Harvard; primeira-
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mente como líder do Movimento do Niagara, um grupo de ativistas afroameri-

canos, que lutavam por direitos iguais para os negros. Em 1909, Du Bois esteve 

entre os fundadores da National Association for the Advancement of Colored People – 

NAACP - Associação Nacional para o Progresso de Pessoas de Cor. Tanto negros 

quanto brancos representavam os defensores dos direitos civis das minorias nos 

Estados Unidos. 

Sempre na luta contra o racismo, entre 1910 e 34 Du Bois foi editor da 

revista “A Crise”, revista mensal da associação. Protestavam contra injustiças, e, 

concomitantemente buscavam construir uma consciência negra. Seu livro “As  

Almas do Povo Negro” de 1998,  se tornou marco e legado para intelectuais do movi-

mento Renascimento Negro.  

Esta obra exerceu grande influência na literatura e ascendência para es-

critores negros ao longo dos tempos. Além de contribuir com argumentos inte-

lectuais para muito outros literários, em prol da luta pela liberdade negra no 

século 20. Trata acerca da discriminação racial global, de uma postura de com-

bate, enfrentamento, e principalmente de um novo pensamento, fundamentado 

em direitos iguais para todos. Du Bois antecipou as revoluções Pan-Africanistas 

e inspira representantes do movimento negritude ao longo dos tempos. 

Cada capítulo da obra começa de maneira espiritual, retratando a tris-

teza e o sofrimento em virtude das injustiças; mas também e especialmente a 

esperança e a afirmação da negritude com orgulho. Sua importância e legado ul-

trapassam e perpassam fronteiras e escritores, que, representando por Du Bois e 

o movimento negritude, aderem à luta dos Afro-Americanos no mundo todo.  

Atualmente na sociedade contemporânea, quando se fala em negritude, 

se abarca uma contingência de usos e sentidos para dar ênfase à questão étnica 

tanto no plano internacional; e em nosso caso, como um movimento de afirma-

ção racial no Brasil. (PETRÔNIO DOMINGUES, 2004). Trabalhar à luz deste 

movimento significa o entendimento, aceitação, orgulho de uma consciência ra-

cial que nos acompanha, representa desde o início da nossa história. Em seu li-

vro, Du Bois (1999, p. 32) nos inspira: 

Na arte e na literatura devemos libertar nossa fantástica riqueza emo-

cional e a força dramática de nossas questões através da literatura, da dramatur-

gia, inclusive do aparato da história negra, e outras formas de arte. Devemos fa-

zer renascer as milenares artes e história negra esquecidas e postar o negro ante 

o mundo, tanto como elemento criativo, quanto sujeito de criação artística. 
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Do Início dos trabalhos 

O projeto representa uma iniciativa partilhada conjuntamente por pro-

fessores e alunos dos nonos anos, com vistas a intervir nas relações etnicorraciais 

em sala de aula; o trabalho foi criando corpo a partir do Programa A União Faz 

a Vida. Assim, iniciou-se o estudo sobre a literatura negra e o cordel nas turmas. 

Os alunos selecionaram nomes símbolo da luta negra, homens e mulheres que 

fizeram história, valendo-se da literatura como um símbolo de resistência. 

Foi justamente em uma dessas buscas histórico-culturais, mais precisa-

mente nas aulas com alunos de nonos anos; que ocorreu o encontro com o Cordel, 

expressão popular da literatura, marca registrada da oralidade de um grupo, tam-

bém, por vezes sofrido e discriminado; o que nos lembra também do povo aqui, em 

questão. “Conhecer a história, a cultura do povo negro, no Brasil, diz respeito à 

totalidade de brasileiros e brasileiras; promover humanamente estudantes negros 

e negras significa promover a própria nação.” (MULLER...[et al.], 2009, p. 102). 

Assim, começaram a organização das pesquisas, aliando a Literatura 

Negra e o Cordel, em sala de aula, que culminou com o Projeto “A Literatura 

Negra e o Cordel para destecer pré-conceitos”. Cordel, por ser uma expressão 

popular pouco difundida; e a respectiva literatura negra, para abraçar, assumir 

e defender esta causa, em suas muitas configurações, em prol do despertar de 

uma consciência negra, primeiramente com os alunos das turmas envolvidas. 

Os alunos receberam textos de alguns dos grandes representantes da 

Literatura Negra - Kwame N’krumah, Aimé Césaire, W. E. Du Bois e Leopold 

Senghor – alguns materiais do curso, Relações Raciais e Educação na Sociedade Brasi-

leira, entre outros que trazem representantes do Movimento Negritude e Pan-

africanismo. Ocorreu inicialmente o debate sobre os movimentos e a sua real in-

fluência e importância na/para a construção da sociedade de hoje; com suas con-

figurações de luta, e de garra; de um povo que vem, há muito tempo, conquis-

tando seu espaço, que já lhe é por direito. 

A demanda da comunidade afro-brasileira por reconhecimento, valorização e 
afirmação de direitos, no que diz respeito à educação, passou a ser particular-
mente apoiada com a promulgação da Lei 10.639/03, que alterou a Lei 9394/96, 
estabelecendo a obrigatoriedade do ensino de história e cultura afro-brasilei-
ras e africanas. (MULLER... [et al.], 2009, p. 117) 

No decorrer dos estudos, fomos transformando as pesquisas em poemas 

de cordel, destecendo e tecendo textos, destes guerreiros negros e seus descen-

dentes. Tal qual o som dos tambores, percebido na releitura da professora Marta 

Brizolla, em forma de cordel, baseado no poema de Senghor, “Mulher Nua, mu-

lher negra”:  

Homem Negro, Raça Negra 

A Homem negro, raça negra  
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B vestido de tua cor que é vida 

C de tua forma que é beleza 

B não penses nas almas sofridas 

D pois no verão do Mato Grosso 

B eis a terra prometida! 

A À sombra de tua cabeleira 

B a angústia vai embora 

C êxtase escuro de vinho negro 

B a tua garra, comemora! 

D quem luta pela igualdade, 

B a tristeza, não vigora. 

A Fruto sazonado 

B tam-tam escultural 

C você é, com toda certeza 

B de uma fibra sem igual 

D fez do nosso centro-oeste 

B um lugar fenomenal! 

A Tenso tambor que murmura 

B atinge-me o coração 

C com um golpe certeiro 

B as marcas em tuas mãos 

D por direito e igualdade 

B vamos lutar, irmão! 

Assim, os alunos – com base na literatura estudada e as releituras feitas 

pela professora e demais professores, colaboradores do projeto – foram organi-

zados em agrupamentos diversos; estudaram, pesquisaram, resumiram, debate-

ram sobre suas pesquisas; em seguida, criaram os seus poemas de cordel, no for-

mato de sextilhas – quatro estrofes com seis versos –, com as rimas ABCBDB 

(com a rima nas sílabas pares); homenageando estes grandes nomes da Litera-

tura Negra e a sua influência e importância.  

Muito mais do que cumprir o nosso dever - como professores, como a-

lunos, como cidadãos -, este trabalho pretendeu também fomentar lições, no 

sentido de tratar e retratar o negro, antes visto como o diferente, entre tantos 

outros termos pejorativos na escola; a partir de então, como um de nós; podemos 

aprender mais que isso; a nos perceber como integrantes desta cultura e impor-

tantes atores, capazes de mudar o triste cenário de discriminação e preconceito 

racial ainda existente em nossa sala de aula, em nossa escola, na sociedade.  

A proposta então seria começar em nosso ambiente escolar, através das 

relações ali existentes; enfrentando o preconceito, explicando e reaprendendo a 
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respeitar o outro, conviver e a viver com as diferenças, não somente pela cor, mas 

valorizando cada um como um ser único, digno e de valor. 

A escola é o palco, o grande espaço da interação, e as estratégias de com-

bate ao racismo, devem vigorar cada vez mais e mais fortes. Trabalhar as Rela-

ções Raciais no Ensino Fundamental não é somente fazer cumprir a Lei; é expe-

riência, é vivência, é sapiência. Conforme, Alexandre (2010, p. 83) “O precon-

ceito, a discriminação racial e o racismo, são problemas de todos, professores, 

pais e da comunidade”; certamente, faz-se necessário superar as dificuldades em 

falar sobre as diferenças raciais, afinal, a questão racial é problema nosso e não 

pode continuar sendo silenciada!  

O racismo silenciado brasileiro é evidente quando constatamos que, apesar de 
ocorrerem inúmeras situações constrangedoras para o aluno negro no cotidi-
ano escolar, tais situações não são colocadas em debate, são minimizadas e 
silenciadas na escola, Prefere-se não falar da questão racial, para não se falar 
de um problema até então inexistente. (MULLER... [et al.], 2009, p. 68) 

Todos somos responsáveis por criar a sociedade que buscamos, que 

queremos, mais justa e igualitária, com direitos e respeito. Muller [et al.], afirma: 

“O desafio para os educadores é garantir o acesso, a permanência e uma educação 

que reconheça e respeite a singularidade de cada educando.” Sabemos, é um de-

safio, mas é possível! 

Embalados por estas palavras; nesta crença, seguimos o nosso trabalho; 

os alunos apresentaram os seus cordéis compartilhando-os com as turmas no 

blog da escola, aproximando as culturas do popular cordel, aliadas à cultura a-

fricana. Fomos cordelando e destecendo os nossos próprios preconceitos, apren-

dendo e reaprendendo, uns com os outros. 

Neste trabalho temos a certeza de que fizemos o nosso papel de formi-

guinhas-aranhas; formigas, pois trabalhamos todos juntos em sala de aula, fomos 

carregando as nossas folhas, construindo os significados conjuntamente; e ara-

nhas, porque, mais do que isso, tecemos em sala de aula, a teia da esperança, do 

diálogo e do respeito; o que nos faz acreditar que podemos sim, fazer a diferença 

e mudar este cenário.  

A Lei 10.639/03 veio para iniciarmos a transformação da sociedade com 

relação às questões raciais; mas, certamente, podemos fazer muito mais ainda. 

Acreditamos que as intervenções são verdadeiramente necessárias, em prol 

desta reeducação para as relações Étnicorraciais. 

Considerações Finais  

Esta experiência voltada a combater o racismo, por meio da literatura 

afro-brasileira, é uma estratégia possível e muito significativa; assumida e com-

provada pelos alunos desta escola pública; que, a partir de agora, podem levar 
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consigo, e aplicar em sua vida, lá fora, tudo que conviveram, partilharam e apren-

deram sobre o respeito e o valor da cultura negra, e a sua importância para a 

formação da nossa cultura brasileira.  

O estudo da literatura negra na escola promove uma consciência negra, 

põe em pauta esta temática, às vezes tão pouco trabalhada na escola. A Litera-

tura Negra veio buscar o seu lugar, vem conquistando terreno; agora resta-nos 

saber, você professor, está disposto a deixá-la entrar?  

O tempo do faz de conta já acabou. Este é o momento de abrirmos nossos 

braços, nossa mente, nosso coração e agir! Os cursos envolvendo os temas étni-

corraciais estão aí para conclamar a todos, a aprender e a contar outras histórias; 

reaprender e praticar em nossas ações pedagógicossociais, importantes refle-

xões e intervenções em sala de aula. 

Que possamos todos ir em busca da liberdade; não caminhar sozinhos, 

mas com o nosso aluno, em comunhão, em comunidade. E, se podemos deixar 

marcas, escolhamos; deixemos nossas marcas de sujeito! 

Esse é o momento de destecer e tecer: um novo hino, uma nova procla-

mação: “onde houver discriminação, que eu leve a reeducação, onde houver pre-

conceito racial, que eu leve a um debate sem igual; pois, com efeito, o negro, me-

rece todo o nosso respeito; e porque não o nosso amor”, afinal... 

Ninguém nasce odiando outra pessoa pela cor de sua pele, ou por sua origem, 
ou sua religião. Para odiar, as pessoas precisam aprender; e se elas podem a-
prender a odiar, podem ser ensinadas a amar. (NELSON MANDELA, 2012). 
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1. INTRODUÇÃO 

Segundo Libâneo (1992), a primeira relação imediata do educando com 

a sociedade acontece com o seu acesso na instituição escolar. É nela que a cri-

ança passa a expandir seu entendimento de mundo percebendo outras pessoas 

ao seu redor, além dos membros de sua família. Assim, professores tornam-se 

parte essencial do desenvolvimento pessoal e social da criança, pois é o âmbito 

escolar que vai preparar o educando para uma participação ativa e transforma-

dora nos vários empenhos da sociedade. 

Pensar sobre a Educação Física no Ensino Infantil incide em um pro-

cesso desafiador no que concerne à inclusão, pois existem inúmeros argumentos 

contra e a favor da presença dos profissionais de Educação Física na Educação 

Infantil, por exemplo, a precariedade de profissionais específicos ou de estudos 

reducionistas nos cursos de formação de professores, fazendo com que profissi-

onais dessa área não exerçam seu papel nesse nível de ensino. Contrapondo ar-

gumentos negativos, Sousa e Vago (1997, p. 140) afirmam que o ensino da Edu-

cação Física se configura como um lugar de produzir cultura, sendo os profes-

sores e os alunos os sujeitos dessa produção. 
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Em relação à prática da Educação Física, em nível da Educação Básica, 

integrada à proposta pedagógica da escola, vale destacar que é componente cur-

ricular, ajustando-se às faixas etárias e às condições da população escolar. (BRA-

SIL, 1996). Outro fator influente é a organização do currículo da Educação In-

fantil e a preocupação da conexão das disciplinas, sem uso de abordagens frag-

mentadas que tende a compartimentar o ensino dos educandos. No entanto, 

considerando Oliveira (2005), torna-se imperativo dizer que a Educação Física 

desenvolvida por profissionais de campo específico resulta em aspectos positi-

vos para o desenvolvimento psicomotor de crianças de 3 a 5 anos de idade. 

Nesse sentido, o desenvolvimento humano é a alteração contínua do 

comportamento motor ao longo do ciclo da vida provocada pela interação das 

exigências da tarefa motora, a biologia do indivíduo e as condições do ambiente, 

como afirma Santin (1992), quando diz que se faz necessário perceber essa a-

brangência por meio do seu corpo, localizando-se no tempo e no espaço. Relaci-

onado a isso, podemos entender que é de grande valia o trabalho da psicomotri-

cidade para que a criança vivencie sensações e percepção em seu meio educaci-

onal, como corrobora Fonseca (2004, p.19), quando diz que “O indivíduo não é 

feito de uma só vez, mas se constrói, através da interação com o meio e de suas 

próprias realizações”. 

Para Haywood e Getchell (2004), o desenvolvimento motor é um pro-

cesso contínuo e serial ligado à idade decorrente, na qual o indivíduo progride 

de movimento simples, inicialmente sem habilidade, até atingir o ponto das ap-

tidões motoras mais complexas e organizadas, e assim chegar ao ajuste dessas 

capacidades motoras que irá assisti-lo até o envelhecimento. 

Baseado nisso, a influência desse tema é direcionado ao desenvolvi-

mento psicomotor dos alunos de 5 anos regularmente matriculados no nível de 

ensino citado, considerando também a compreensão da atual realidade da Edu-

cação Física na Educação Infantil e, consequentemente, influenciar na melhoria 

do ensino dessa disciplina no referido nível de ensino, a fim de responder ao se-

guinte problema investigativo: a Educação Física contribui no desenvolvimento 

psicomotor de estudantes do Ensino Infantil?  

2. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA  
2.1 Conceituando desenvolvimento motor 

Aprende-se sobre desenvolvimento motor observando as mudanças do 

movimento e adequações do próprio desenvolvimento às práticas. Haywood 

(2016), nos aponta que desenvolvimento é um processo contínuo de mudanças 

na capacidade funcional; relaciona-se à idade, apesar de não depender dela, po-

dendo ser mais rápido ou mais lento, em diferentes períodos e envolve mudanças 

sequenciais. Essas mudanças são resultantes das interações. 
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Ainda segundo o mesmo teórico, “desenvolvimento motor” refere-se ao 

desenvolvimento das capacidades motoras. O termo é estudado para que se ex-

plore as alterações do movimento e se compreenda o que provoca as mudanças 

em determinada fase, nos auxiliando a entender as alterações em outra, haja 

vista as ações motoras oportunizarem às crianças, no processo de interação com 

a cultura, o domínio do uso de diferentes instrumentos desenvolvidos pelo ser 

humano, aprendendo seus limites e usufruindo de atividades lúdicas de lazer. 

O escopo das questões tratadas sobre o movimento é a afirmativa de ser 

parte integrante da construção da autonomia e identidade. O desenvolvimento mo-

tor ocorre de maneira individual e gradual, tendo em vista que cada criança adquire 

suas percepções próprias resultantes de uma relação com a imagem do corpo, sendo 

associada com o desenvolvimento das percepções do mundo em que vivem. 

Nessa perspectiva, Oliveira (1997, apud AVELAR, 2005, p. 12) afirma 

que “o indivíduo não é feito de uma só vez, mas constrói, paulatinamente, através 

da interação com o meio e de suas próprias realizações e a psicomotricidade de-

sempenha aí um papel fundamental”. Vale ressaltar que o objeto de estudo é o 

homem através de seu corpo em movimento possuindo uma relação com o 

mundo nas suas possibilidades de perceber e atuar consigo mesmo, sendo que a 

psicomotricidade da educação do ser, através do seu corpo, visa privilegiar a 

qualidade da relação afetiva. 

Portanto, o movimento corporal humano não é mais tratado como mera 

expressão mecânica, em que seu objetivo era apenas trabalhar com a aprendiza-

gem na escola, na verdade, toda ação educativa possui um conjunto de elementos 

psicomotores para a contribuição do desenvolvimento tanto motor quanto psí-

quico e afetivo. 

2.2 Psicomotricidade 

A psicomotricidade é entendida como o desenvolvimento do corpo, em 

seus aspectos neurofisiológicos, anatômicos e locomotores, entrando em sincronia 

em um determinado tempo e espaço. É também a capacidade de se relacionar por 

meio da ação, por meio da tomada de consciência de seu corpo. Mello (1996) con-

tribui dizendo que é uma ciência que tem por objetivo o estudo do homem, através 

de seu corpo em movimento, nas relações em seu mundo interno e externo.  

A Sociedade Brasileira de Psicomotricidade (1999), corroborando o au-

tor anterior, define psicomotricidade como ciência que estuda o homem através 

do seu corpo em movimento em relação ao seu mundo interno e externo, bem 

como suas possibilidades de perceber, atuar, agir com o outro, com os objetos e 

consigo mesmo. Assim, está relacionada ao processo de maturação, em que o 

corpo é a origem das aquisições cognitivas, afetivas e orgânicas. 



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

110 

No devir histórico, diversos episódios vão se transformando e fazendo 

mais difícil uma prática que tem como linha fundamental o corpo e o movimento 

de um sujeito. Wallon (1995), Piaget (1998), dentre outros, tiveram a inquieta-

ção de enraizar esses estudos mais voltados para o campo do desenvolvimento. 

Wallon desenvolve suas pesquisas considerando a relação psicomotora, afeto e 

emoção, enquanto Piaget se preocupa com a analogia evolutiva da psicomotrici-

dade com a inteligência. Afirma-se também que o corpo é uma conjuntura e uma 

estrutura interna essencial para o desenvolvimento mental, afetivo e motor da 

criança, sendo experiências e existências corporais que estabelecem a persona-

lidade da criança. Piaget (1998, p. 160) diz que a atividade lúdica é o berço obri-

gatório das atividades intelectuais da criança, sendo, por isso, indispensável à 

prática educativa. 

Piaget e Wallon tentaram mostrar que a capacidade de conhecer e a-

prender se constrói a partir das trocas entre o sujeito e o meio. O desenvolvi-

mento infantil ocorre como processo dinâmico e a articulação dentre os diferen-

tes níveis de desenvolvimento motor, afetivo e cognitivo não se dá de forma iso-

lada, mas simultânea e integrada. 

Os primeiros movimentos de trabalhos da Psicomotricidade foram es-

timulados dentro de uma sugestão reeducativa, instigando, na criança, seus de-

sempenhos psicomotores que foram contrariados em seu desenvolvimento. Pi-

aget (1998), em seus estudos, já se absorvia em estimular crianças de forma ajus-

tada, valorizando cada fase do seu desenvolvimento. Assim, ele redimensiona as 

questões da Psicomotricidade, não apenas como uma ação reeducativa, mas a 

primeira instância educativa. 

Segundo Oliveira (1997, p. 78), a educação psicomotora deve ser consi-

derada como uma educação de base pré-escolar. Ela condiciona todos os apren-

dizados elementares e leva a criança a tomar consciência de seu corpo, da late-

ralidade, a situar-se no espaço, dominar seu tempo e a adquirir habilidades de 

coordenação de seus gestos e movimentos. Assim, configura-se como um instru-

mento privilegiado, por meio do qual a consciência se forma e se materializa. 

Logo, a psicomotricidade está associada ao desenvolvimento integral do edu-

cando, englobando todos os seus aspectos. 

2.3 Prática pedagógica docente e psicomotricidade 

Os debates acerca da prática pedagógica docente sobre os profissionais 

que atuaram na Educação Infantil se constituem a partir da compreensão de que 

os domínios das habilidades motoras resultam no desenvolvimento da criança 

ao longo da primeira infância. Durante seu processo de crescimento, verifica-se 

a capacidade de notar a intencionalidade e a consequência dos gestos, recursos 

utilizados para interagir com o meio em que vive. 
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É importante perceber que psiquismo e motricidade são interdepen-

dentes no ser humano. Não se pode falar em movimento, excluindo, por com-

pleto, elementos mentais, nem insistir em pensamento isento de qualquer ele-

mento corporal, pois educação psicomotora requer aspectos comunicativos, 

dando possibilidade de um indivíduo dominar seu corpo. Nessa perspectiva, é 

de fundamental importância, propor atividades e desafios para as crianças, aten-

tando-se à necessidade de adaptações por meio de materiais, jogos, brincadeiras 

tradicionais, etc. Logo, o brincar deve estar presente em todo desenvolvimento 

da criança, auxiliando no processo de formação de personalidades, motivações, 

emoções e interações com as demais crianças. 

A psicomotricidade contribui para o aprendizado dos educandos. Esse 

campo do conhecimento pode ser estudado e desenvolvido de maneira diversifi-

cada, através de noções básicas acerca dessa técnica, como coordenação motora, 

lateralidade, estruturação espaço-temporal e esquema corporal, pois é na Edu-

cação Infantil que a criança busca experiências com o seu próprio corpo. Para 

fins didáticos, existem áreas essenciais para um bom desenvolvimento da apren-

dizagem do educando que estimulam a comunicação e a expressão por meio da 

linguagem e socialização, permitindo uma troca verbal ou gestual no mundo. 

Oliveira (2005) diz que, na Educação Infantil, a criança busca experi-

ência em seu próprio corpo, formando conceitos e organizando o esquema cor-

poral. A abordagem psicomotora permite que a criança tome consciência de seu 

próprio corpo e possibilita localizar-se em um determinado tempo e espaço. 

Para o desenvolvimento de um trabalho no Ensino Infantil é necessário utilizar 

funções motoras, perceptivas, afetivas e sociomotoras, oportunizando, à criança, 

explorar o ambiente e vivenciar experiências concretas, indispensáveis ao seu 

desenvolvimento intelectual. Também afirma que as habilidades psicomotoras 

são essenciais para um bom desempenho no processo de aprendizagem, a partir 

de atividades psicomotoras que trabalhem o corpo e a mente, por exemplo, ver-

bal e gestual, coordenação motora grossa, fina, viso motora, etc. 

É importante acrescentar que a escola é um espaço essencial para prá-

tica psicomotora, pois essa educação está vinculada ao meio, considerada um 

espaço que acomoda as mais variantes experiências e centra-se na vida do indi-

víduo e na formação de caráter. A psicomotricidade é fundamental para apren-

dizagens escolares, uma vez que se configura como suporte do plano cognitivo 

e do processo de alfabetização. O conhecimento adquirido auxilia e capacita o 

aluno para uma melhor assimilação das aprendizagens escolares. 

Negrine (1995, p. 25) faz algumas observações acerca do processo me-

todológico de professores, informando que, independente das propostas ou mé-

todos adotados, o educador deve levar em consideração as funções psicomoto-

ras, reforçando o que está sendo trabalhado. Lembrando que em qualquer ação 
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ou atividade existe uma função psicomotora associada, porém o educador pre-

cisa estar consciente do que quer alcançar e onde se pretende chegar. 

Com base nisso, a psicomotricidade no processo de aprendizagem é de 

grande importância, pois se caracteriza como fundamental para o processo in-

telectivo e de aprendizagem do educando. Quando a criança apresenta dificul-

dades de aprendizagem, em grande parte, está no nível das bases de desenvolvi-

mento psicomotor, pois os elementos-base da psicomotricidade são utilizados 

com frequência no processo de ensino. Dessa forma, é fundamental garantir a 

formação dos professores com atividades lúdicas, no sentido de fomentar nesse 

profissional o resgate do espaço de brincar da criança no devir de sua prática 

pedagógica. 

3 METODOLOGIA: MÉTODOS E TÉCNICAS DE PESQUISA 
3.1 Amostragem 

Os sujeitos observados durante a pesquisa foram: a professora de Educa-

ção Física e uma turma do infantil de 5 anos, com 17 alunos, os quais não serão 

identificados por questões de sigilo. Dessa forma, pretende-se manter verídicas as 

informações relatadas, através das observações sobre aspectos relacionados às au-

las da referida disciplina na Educação Infantil, a exemplo da psicomotricidade, re-

cursos metodológicos, formação docente, cotidiano escolar, dentre outros. 

3.2 Técnicas utilizadas 
3.2.1 Método etnográfico 

A pesquisa que desenvolvemos compõe uma metodologia de cunho et-

nográfico. Refere-se à exposição de relatos e fatos ocorridos durante as aulas da 

amostra da pesquisa. Esse tipo de pesquisa se caracteriza pela relação direta en-

tre a realidade e os sujeitos em seus feitios mais proeminentes, com abrangência 

do meio em que ilustra a prática psicomotora. 

Essa modalidade de análise possui abordagem descritiva, relacionando 

o estudo relativo à temática da Educação Física na Educação Infantil e suas con-

tribuições para o desenvolvimento psicomotor na cidade de Luís Correia – PI, 

exigindo que o pesquisador participe do campo de estudo, buscando analisar 

como são desenvolvidos os aspectos relacionados à psicomotricidade na escola, 

relação professor-aluno, papel do educador na educação psicomotora lúdica e 

aspectos metodológicos organizados. 

Todos os dados da realidade são importantes e predominantemente 

descritivos. Nessa perspectiva, buscamos uma pesquisa de cunho qualitativo, 

etnográfico, que nos permitisse lançar um olhar mais apurado sobre a realidade 

e compreensão em relação ao desenvolvimento psicomotor de crianças de 5 anos 

nas aulas de Educação Física. 
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3.2.2 Instrumento usado: Observação Cursiva 

O instrumento da referida pesquisa, trata da observação considerada 

principal método de investigação, ocupando lugar privilegiado nas novas abor-

dagens de pesquisa educacional. A investigação acerca do tema envolve, princi-

palmente, o espaço das aulas de Educação Física, sendo sala de aula, pátio ou 

gramado no âmbito educacional, sua dinâmica e sua complexidade, bem como 

as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar, no tocante ao desenvolvimento 

psicomotor em crianças de 5 anos de idade de uma escola pública da cidade de 

Luís Correia. 

As observações são os principais instrumentos utilizados para coleta de 

dados, buscando, através delas, informações que nos possibilitem apreender as 

relações entre os sujeitos pesquisados, pois como afirma Chizzotti (2006, p. 90), 

“a observação participante é obtida por meio do contato direto do pesquisador 

com o fenômeno observado, para recolher as ações dos atores em seus pontos de 

vista”. De fato, os dados foram analisados para a devida compreensão e interpre-

tação dos questionamentos levantados nesta pesquisa. 

3.2.3 Observação descritiva 

Os autores Patton (1990), Bagdan e Biklen (1994), referenciados por 

Andre e Ludke (1986), sugerem que o conteúdo das observações deve envolver 

uma parte descritiva e outra reflexiva. Na observação descritiva, existe a opor-

tunidade de uma descrição dos sujeitos envolvidos, tendo em vista suas ações, 

análise do espaço, estrutura física, etc. O processo de descrição do grupo anali-

sado leva em conta aspectos da aparência, jeito de falar e de agir de forma rele-

vante, assim, faz-se necessário que todas as atividades diárias sejam devida-

mente registradas. 

Segundo André e Ludke (1986), a parte descritiva corresponde aos da-

dos detalhados do que ocorre no campo e obedece aos seis itens dispostos a se-

guir: descrição dos sujeitos (aparência, modo de falar, posição no grupo, con-

texto com alunos observados); reconstrução de diálogos (depoimentos, frases, 

gestos); descrição de locais (estrutura, organização dos espaços e dos objetos, 

recurso disponível); descrição de eventos especiais (atividades desenvolvidas e 

relacionadas às datas comemorativas); descrição de atividades (atividades ge-

rais e os comportamentos das pessoas observadas, sem deixar de registrar a se-

quência em que ambos ocorrem) e os comportamentos do observador, conside-

rado principal instrumento de pesquisa (inclusão das anotações, ações, conver-

sas, com os participantes do estudo). 
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3.2.4 Observação reflexiva 

Na parte reflexiva, diz respeito aos atributos conferidos ao pesquisador, 

com suas observações pessoais acerca do fenômeno observado. Assim, partindo da 

temática em estudo, no processo de análise, a possibilidade de intervenção será 

perfeitamente plausível no processo de pesquisa-ação, apresentando soluções ca-

bíveis à realidade observada. Tais reflexões podem ser de vários tipos: reflexões 

analíticas (baseia-se nas aprendizagens, ideias, descobertas que estão surgindo 

por meio do estudo); reflexões metodológicas (estratégias e procedimentos desen-

volvidos e utilizados durante a pesquisa - trata-se das dificuldades ocorridas e a 

forma positiva de solucioná-las); dilemas éticos e conflitos (nestes estão citados 

possíveis surgimento de desentendimentos ou compromissos nas relações entre 

pesquisador e colaboradores); mudanças na perspectiva do observador (registros 

de opiniões, expectativas, observações do observador e do desenvolvimento du-

rante a pesquisa) e esclarecimentos necessários (registros de esclarecimentos ou 

de oportunidades, situações que necessitam de explicações, maiores explanações, 

a alguns fatos ainda confusos durante o estudo). 

4. ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 

Os dados foram analisados e interpretados no desenrolar da pesquisa, 

apontando pontos primordiais das observações realizadas e vivenciadas nas prá-

ticas desenvolvidas pelo profissional em destaque no âmbito escolar, aulas vol-

tadas para a importância da Educação Física e suas contribuições para o desen-

volvimento psicomotor, numa escola pública, na cidade de Luís Correia – PI. 

Diante da coleta de dados, a análise dos resultados se processou à luz 

do referencial de Bardin (2011) que trabalha com a análise de conteúdo, o qual 

consiste no objetivo de compreender, criticamente, o sentido das comunicações, 

seu conteúdo manifesto e latente, as significações explícitas e ocultas. 

4.1 RESULTADOS DA OBSERVAÇÃO DESCRITIVA 
4.1.1 Descrição dos sujeitos 

Para o presente estudo, foram selecionadas 17 crianças, dos sexos mas-

culinos e femininos, com faixa etária de 5 anos, sendo uma turma de infantil V, 

de uma escola pública da cidade de Luís Correia – PI. Sujeitos com característi-

cas médias, 1m a 1m20cm de altura, turma com uma boa relação interpessoal. 

O grupo observado se constitui de crianças de classe baixa, carentes, 

filhos de pescadores, em sua maioria. Apresentam muitos vícios de linguagem, 

alguns indisciplinados e resistentes ao comando. Fisicamente, percebemos ca-

pricho e higiene pessoal em alguns e descuido de outros.  
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Fazem uso do fardamento escolar doado pela prefeitura municipal, junto 

à secretaria de educação do município. Observou-se, também, crianças com pro-

blemas de dicção e dificuldades ao informar suas necessidades básicas momentâ-

neas, por exemplo, pedir permissão para beber água e/ou ir ao banheiro. 

4.1.2 Reconstrução dos diálogos 

Com relação aos diálogos, percebemos uma boa comunicação entre os 

educandos e o professor, que ao explicar as atividades, eram realizadas de acordo 

com os comandos. Durante as brincadeiras e jogos competitivos desenvolvidos, 

percebemos a ausência de conflitos entre eles, além de organização de torcidas 

no decorrer das atividades. Todavia, notou-se a presença de um aluno no qual se 

recusa a participar das aulas de Educação Física; tem olhar fixo em um determi-

nado ponto e não atende quando chamado por seu nome, por mais que houvesse 

insistência, ele não atende ao comando solicitado e prefere ficar sentado ou 

mesmo acompanhando a participação dos outros nas atividades. É importante 

acrescentar que todos o ajudam no processo educativo, apesar de serem crian-

ças, há um diálogo e ações de responsabilidades no sentido de amparar o amigo. 

Não existe uma boa oralidade, mas existe comunicação precisa entre eles. 

4.1.3 Descrição dos locais 

A pesquisa foi realizada com 1 (um) profissional de Educação Física e 

uma turma do Infantil de 5 anos, compreendendo um contingente de 17 (dezes-

sete) educandos no estabelecimento de ensino em estudo, uma escola pública 

municipal da cidade de Luís Correia – PI. Após o diálogo com os colaboradores, 

sob a forma de trabalho executado, observamos suas práticas pedagógicas, pri-

orizando o contato direto com os profissionais. 

O critério adotado para a escolha da instituição deu-se pelo fato de o-

ferecer Educação Física na Educação Infantil, foco da nossa pesquisa. A referida 

escola situa-se na zona urbana da cidade de Luís Correia, localizada no centro 

do município, com lojas, hospital municipal, ginásio poliesportivo, rodoviária, 

prefeitura em suas proximidades. Os níveis de ensino oferecidos são Educação 

Infantil (Infantil 3, 4 e 5 anos) e Ensino Fundamental (1º ano), com horário de 

funcionamento das 7h às 11h, pela manhã e 13h às 17h, à tarde. Atualmente, pos-

sui 422 alunos matriculados e distribuídos em 24 salas de aulas, com mesas e 

cadeiras em bom estado de conservação, mesa para os professores, quadro acrí-

lico, nos turnos manhã e tarde. 

Em relação ao espaço físico, contamos com salas de aula e um pátio bem 

amplo, adequado para a realização das atividades, cozinha, área para lanche com 
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mesas adequadas para a estatura dos educandos, os banheiros também são ade-

quados para a idade das crianças, com rampas na entrada, favorecendo a acessi-

bilidade. A escola também possui uma área de quadra descoberta, o que impos-

sibilita o desenvolvimento de aulas de Educação Física nesse espaço, em alguns 

horários do dia. 

A escola conta ainda com uma sala de professores, uma sala para dire-

toria, secretaria e coordenação pedagógica, uma cantina, um depósito, uma área 

coberta, área gramada, brinquedoteca, sendo utilizada para jogos, livros, uso de 

TV e DVD, cinco banheiros, um para os docentes, dois para meninas da Educa-

ção Infantil e Ensino Fundamental e outros dois para meninos da Educação In-

fantil e Fundamental. 

O trabalho pedagógico da escola é voltado para a formação integral da 

criança, buscando seu desenvolvimento físico, mental e social através da intera-

ção e da brincadeira. A escola também trabalha na perspectiva da inclusão, pro-

curando colaborar para a minimização do preconceito e da exclusão e por isso 

conta com uma sala de recursos multifuncionais que trabalha com o Atendi-

mento Educacional Especializado (AEE) para alunos que possuem algum tipo 

de deficiência. 

4.1.4 Descrição de eventos especiais 

Tivemos contato direto com toda a turma, o que nos possibilitou per-

ceber características marcantes e o quão carinhosos são os alunos, nos fazendo 

perceber também suas ansiedades, pontos de vista, agitação e dificuldades psi-

comotoras. 

4.1.5 Descrição das atividades 

Em todo nosso processo de observação, durante as quintas-feiras, sen-

timos a necessidade de fazer observações nos momentos de aulas regulares tam-

bém, analisando as demais disciplinas, a fim de verificar o desenvolvimento da 

turma como um todo. Assim, percebemos uma rotina organizada e estruturada 

em todos os dias por parte da professora titular da turma, valorizando momen-

tos de atividades permanentes (calendário, ajudante, aniversariantes, regras, 

quantos somos, canções de bom dia, números, canção do alfabeto, etc.), por meio 

de cartazes e murais. 

Também percebemos explanações dos conteúdos de forma dinâmica e 

adequada com a linguagem dos alunos. Educandos avançados em seus níveis, 

reconhecem algumas letras do alfabeto, grafam seus nomes completos com letras 

cursivas e já iniciaram seu processo de decodificação de palavras. 



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

117 

Após o intervalo referente ao recreio dos alunos, a professora de Educa-

ção Física assume a turma e, de forma organizada, leva-os para o pátio. Nota-se 

um bom planejamento e organização de cada etapa, de forma cronometrada, o 

que dá garantia aos alunos de que não percam nenhuma etapa da aula planejada. 

Percebeu-se, também, um momento de acolhida, aquecimento, atividade princi-

pal e um momento de relaxamento com atividades em grupos e/ou individuais. 

Durante as observações, foram desenvolvidos conteúdos como equilí-

brio estático e dinâmico, percepção espacial, arremessos de bolas com bambolês, 

boliche, brincadeiras cantadas, coordenação motora ampla, agilidade e atenção, 

manipulação e locomoção, circuitos motores, lateralidade e direcionalidade, ex-

pressividade e dança, jogos cooperativos e atividades psicomotoras. São ativida-

des atraentes e criativas, desenvolvidas com materiais simples, trazidos de casa 

pela própria professora, em que vimos seu entendimento de que é na infância 

que se aprimora a psicomotricidade. 

Durante as aulas de Educação Física, o aluno citado em pontos anteri-

ores, o qual não participava ativamente das atividades, sentiu vontade de parti-

cipar com a presença da professora titular polivalente da turma, o que fica su-

bentendido que a criança pode recusar sua assiduidade nas aulas de Educação 

Física pelo fato de ocorrer somente uma vez na semana, logo, por não ver a pro-

fissional dessa disciplina com maior frequência, subentende-se o motivo de sua 

dificuldade. Vale ressaltar, que a educadora se mostra simpática e atenciosa du-

rante toda a aula e sempre o estimula durante o exercício. No entanto, é perti-

nente considerar o caso do garoto como um ponto interessante a ser investigado 

e analisado em estudos posteriores. 

4.1.6 Comportamentos do observador 

Priorizamos os pontos relativos à nossa temática, de forma livre, pas-

siva e natural, sem nenhuma intervenção ou manifestação. Tentou-se ser o mais 

específico possível quanto às características e planejamento das observações re-

alizadas, focamos no que foi traçado anteriormente quanto às contribuições da 

disciplina de Educação Física no desenvolvimento psicomotor. Fomos bem re-

cebidas e nos sentimos à vontade durante todas as aulas, com uma acomodação 

no cantinho do pátio. Desenvolvemos uma relação agradável e proveitosa, pois a 

professora mostrou-se disponível para toda e qualquer informação.  

Ao final de todas as aulas, após a entrega da turma na sala titular, a pro-

fessora nos apresentava seu plano diário, no qual observamos, claramente, seu 

cuidado e zelo pela disciplina. No intervalo entre uma observação e outra, per-

cebemos o avanço dos educandos quando ao movimento, ritmo, melhoramento 

da coordenação motora ampla e fina, alcançando, assim, nosso objetivo para a 

construção de nosso trabalho. 
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4.2 RESULTADOS DE OBSERVAÇÃO REFLEXIVA 
4.2.1 Reflexões analíticas 

Inúmeras são as aprendizagens adquiridas nesse período de pesquisa. 

Tivemos a oportunidade de compreender o quanto o profissional de Educação 

Física auxilia no processo de conscientização desde cedo de atividades, visando 

um olhar para o aspecto físico, porém relacionando-se também a outros siste-

mas, mental, emocional, promovendo a educação do corpo, afetividade, intera-

ção e movimento, colaborando para o respeito à diversidade, formação do cida-

dão e alinhando-se aos objetivos educacionais. 

Para que se tenha êxito e sucesso nessas questões educacionais, é ne-

cessário conscientização por parte do poder público municipal, no sentido de 

investir em ambientação, materiais concretos para que exista um bom anda-

mento e funcionamento dos espaços educacionais. Também é importante ins-

trumentalizar a escola para que os alunos usufruam de jogos, lutas, esportes, 

danças, ginástica, para seu desenvolvimento moral, social, cultural, questões de 

respeito, confiança e características fundamentais para o desenvolvimento inte-

gral dos indivíduos.  

Os estudos de Sayão (2002, p. 59) nos esclarecem que: 

Numa perspectiva de Educação Infantil que considera a criança como sujeito 
social que possui múltiplas dimensões, as quais precisam ser evidenciadas nos 
espaços educativos voltados para a infância, as atividades ou os objetos de 
trabalho não deveriam ser compartimentados em funções e/ou especializações 
profissionais. Entretanto, a questão não está no fato de vários profissionais 
atuarem no currículo da Educação Infantil. O problema está nas concepções 
de trabalho pedagógico desses profissionais que, geralmente fragmentam as 
funções de uns e de outros se isolando em seus próprios campos. “[...] Por-
tanto, não se trata de atribuir ‘funções específicas’ para um ou outro profissi-
onal e designar ‘hora para a brincadeira’, ‘hora para a interação’ e ‘hora para 
linguagens’”. O professor de Educação Física deve ser mais um adulto com 
quem as crianças estabelecem interações na escola. No entanto, só se justifica 
a necessidade de um profissional dessa área na Educação Infantil se as pro-
postas educativas que dizem respeito ao corpo e ao movimento estiverem ple-
namente integradas ao projeto da instituição, de forma que o trabalho dos a-
dultos envolvidos se complete e se amplie visando possibilitar cada vez mais 
experiências inovadoras que desafiem as crianças. 

Pode-se dizer, então, que a Educação Física consiste numa extraordinária 

ferramenta de inclusão social do educando, sobretudo, quando encontramos pro-

fessores comprometidos e que possuem esse olhar inclinado para a inclusão.  

4.2.2  Reflexões metodológicas 

A escolha do tipo de pesquisa que assumimos tem caráter qualitativo, 

pois partimos de uma realidade subjetiva, das expressões e experiência de pro-

fessores da Educação Infantil, além disso, as pesquisadoras se envolveram no 

contexto da investigação, uma vez que nos sentimos motivadas a compreender 
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e apresentar sugestões para uma significativa relação entre o profissional de E-

ducação Física e o estudo do nível de ensino observado. 

Tivemos contato com o objeto pesquisado com muita propriedade, tam-

bém percebemos e compreendemos o quão é relevante o profissional de Educa-

ção Física em nível infantil e quão grandes são as contribuições para os educan-

dos. Isso só foi possível através de uma pesquisa aberta a uma atuação direta no 

campo. Positivamente, percebemos o crescimento das habilidades educacionais 

adquiridas pelos alunos, porém constatou-se que a profissional de Educação Fí-

sica se sente só, buscando resoluções que não é de sua alçada. Esse fato pode ser 

percebido por meio do processo de observação. 

Crianças com melhor agilidade, atenção, participação, coordenação am-

pla e fina, interação, ritmo e movimento foram perfeitamente percebidas em seus 

avanços. Ficamos impressionadas com toda essa evolução, além do trabalho e 

esforço da professora. 

4.2.3 Dilemas éticos e conflitos 

Nas relações existentes quanto às interações ocorridas, percebeu-se 

que a perda pela especificidade da disciplina gera tensão na permanente busca 

do status no âmbito escolar. Em todo nosso processo de interação, houve rela-

ções harmoniosas quanto aos avanços, à resolução de atividades, ao desempenho 

educacional comprobatório, porém existem necessidades urgentes que precisam 

ser sanadas. 

Questões como espaço, ausência de materiais, falta de livros instrucio-

nais, são situações que geram conflitos internos e externos no desenvolvimento da 

disciplina. Há um discurso de luta solitária, busca de base na internet, confecções 

de materiais alternativos, foram desabafos lançados pela educadora. Vale a pena 

ressaltar que, durante todo o período de observação, a professora foi ouvida e en-

tendida em seus anseios, pois a presença dessas dificuldades torna seu trabalho 

desafiador e se constitui como fator negativo no processo educativo. 

4.2.4 Mudanças na perspectiva do observador 

Ao pensar em desenvolver um trabalho acadêmico nessa temática, nos 

sentimos numa situação de conflito interno, pelo fato de considerar que não en-

contraríamos material humano como nosso objeto de estudo; podemos citar, in-

clusive, a tentativa de desistência quanto à finalização deste trabalho. Todavia, 

ao adentrar nesse espaço educacional em estudo, com profissionais e dados ine-

rentes à nossa pesquisa, pensamos em todo o processo com entusiasmo e positi-

vidade. É importante declarar que as expectativas não foram frustradas. 
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O que vivenciamos durante a aplicação deste estudo é o que esperáva-

mos em nossas primeiras inquietações, isso no que se refere à participação ativa 

de profissionais de Educação Física na Educação Infantil e suas contribuições 

para o desenvolvimento de atividades que trazem prazer ao educando, brin-

cando sem saberem que estão sendo avaliadas, usando material concreto, moti-

vando-o. Assim, através da ludicidade vivenciada, vai se desenvolvendo o as-

pecto motor, afetivo e cognitivo, da melhor maneira possível, com atividades que 

geram sorrisos, aprendizagem e relaxamento. 

É importante destacar que crianças com esquema corporal mal consti-

tuído, que não coordenam bem os movimentos, não seguem um ritmo de forma 

adequada, não têm lateralidade definida e não percebem a diferença de lados fo-

ram analisadas e trabalhadas individualmente, quantas vezes foram possíveis. A 

profissional de Educação Física não desistiu desses educandos e isso nos repas-

sou extrema confiança. 

4.2.5 Esclarecimentos necessários 

Quanto aos aspectos legais da Educação Física na Educação Infantil, 

temos embasamento no Referencial Curricular Nacional para Educação Infantil 

(RCNEI), criado em 1998 e desenvolvido para adequar-se a um guia de reflexão 

sobre conteúdos, objetivos e orientações didáticas escolares. Nesse documento 

objetiva-se a melhoria da qualidade, do cuidado e educação para as crianças de 

0 a 6 anos de idade, incluindo a faixa etária em estudo, e ainda colaborar com o 

aperfeiçoamento e qualificação de seus professores. Dentre os objetivos gerais 

que o RCNEI (1998, p.63) estabelece, há uma relação com a Educação Física que 

diz respeito ao “corpo” e ao “movimento”, tais como:  

Descobrir e conhecer progressivamente seu próprio corpo, suas potencialida-
des e seus limites, desenvolvendo e valorizando hábitos de cuidado com a pró-
pria saúde e bem-estar; Brincar, expressando emoções, sentimento, pensa-
mentos, desejos e necessidades; Utilizar as diferentes linguagens (corporal, 
musical, plástica, oral e escrita) ajustadas às deferentes intenções e situações 
de comunicação, de forma a compreender e ser compreendido, expressar suas 
ideias, sentimentos, necessidades e desejos e avançar no seu processo de cons-
trução de significados enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva. 

Regulamentado no artigo 277 da Constituição de 1988 e na Lei nº. 8.069, 

de 13 de julho de 1990, o Estatuto da Criança e do Adolescente (ECA), também 

traz essa relação e contribuições quanto ao professor de Educação Física, 

quando cita no capítulo II, a questão do direito à liberdade, ao respeito e à dig-

nidade e no seu artigo 16 declara que o direito à liberdade compreende os se-

guintes aspectos: brincar, praticar esportes e divertir-se. 

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), lei que rege os 

sistemas de ensino, contribui também em seu capítulo II, artigo 26, parágrafo 3º, 
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com a seguinte informação, (BRASIL, 1996): “A educação física, integrada à pro-

posta pedagógica da escola, é componente obrigatório na Educação Básica, [...]”. 

Logo, podemos afirmar, que a Educação Física está legalmente inserida na Edu-

cação Infantil, pois essa é a primeira etapa da Educação Básica. 

A disciplina de Educação Física deve estar presente em todo o plano 

pedagógico dos âmbitos escolares, e nada melhor para exercer todo esse pro-

cesso do que o profissional de Educação Física, pela contribuição de formação 

integral que é estabelecida em seus planejamentos de ensino.  

5. CONCLUSÃO 

A psicomotricidade não é exclusiva de uma nova metodologia, ela as-

pira fins educativos pelo emprego do movimento humano, pois é por meio dele 

que se dá a expressão de uma existência. Dessa maneira, o objetivo deste traba-

lho foi alcançado. De maneira geral, investigamos as contribuições para o desen-

volvimento psicomotor em crianças de 5 anos de idade nas aulas de Educação 

Física, por meio do movimento executado pelos educandos. 

Especificamente, identificamos as noções básicas de uma educação psi-

comotora na faixa etária em estudo e, de forma positiva, compreendemos a im-

portância de um trabalho direcionado para a psicomotricidade. Observamos que 

as atividades desenvolvidas contribuem para o desenvolvimento psicomotor, 

visto que as aulas de Educação Física foram direcionadas para o desenvolvi-

mento motor, de forma dinâmica e planejada. Também refletimos sobre a prática 

pedagógica do profissional de Educação Física in loco e nos impressionamos com 

o empenho e esmero na realização de atividades, promovendo aprendizagem dos 

alunos, além da forma interdisciplinar realizada em planos diários de aulas. A-

nalisando o processo de socialização entre os educandos, deixou-se a desejar, 

pois as atividades, na maioria das vezes, foram desenvolvidas individualmente, 

e somente nas de relaxamento, percebeu-se uma atividade de grupo. 

Assim, com base na análise e interpretação dos dados verificamos o 

quanto se faz imprescindível que, no procedimento educativo, o professor tenha 

consciência do maior alvo da educação: perceber o aluno como um indivíduo em 

entendimento, que além de aprender conteúdos, necessita conhecer seu corpo, 

seu lado físico, mental e emocional, a fim de melhor desenvolver seus potenciais; 

precisa regatá-lo, permitindo sua expressão e não apenas privilegiar o trabalho 

intelectual como única meta. De fato, essas ações pedagógicas são importantes, 

porém é possível que, nesta pesquisa, tenham ocorrido com tanta maestria e en-

tusiasmo em função do processo inicial de trabalho da professora observada, 

visto que ministrava aula há apenas 3 (três) meses, tendo sido aprovada em um 

processo seletivo, por meio de um contrato temporário. 
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Fazendo uso da literatura estudada nesta pesquisa, identificamos a im-

portância do profissional de Educação Física na Educação Infantil para o êxito 

da ação pedagógica na escola, mas para que isso ocorra, é necessário preparação, 

planejamento prévio, gestão de profissionais competentes e compromisso para 

assumir com seriedade o contexto de mudanças e oportunidades de renovação e 

aprimoramento. 

Com embasamento no aporte teórico desta pesquisa, verificamos que a 

psicomotricidade envolve uma trajetória de ampliação do desenvolvimento psi-

comotor que culmina na importância das suas experiências vividas e das condi-

ções do meio para um acréscimo de competência e de melhor aprendizagem. Não 

se pretende considerar que a psicomotricidade resolva os problemas coordena-

tivos educacionais, mas podemos dizer que contribui, significativamente, para a 

superação de dificuldades de aprendizagem e quiçá ainda consiga amenizar ou 

eliminar possíveis limitações que se venham a se apresentar no decorrer do pro-

cesso de ensino e aprendizagem. 

Diante do exposto, esperamos que o trabalho possa contribuir com um 

novo olhar sobre a importância das aulas de Educação Física para o desenvolvi-

mento psicomotor, especialmente, uma que integre corpo docente a uma cons-

cientização, prática diferenciada e postura positiva e responsável dos profissio-

nais docentes, além de uma formação continuada estruturada numa prática re-

flexiva. É importante acrescentar que o estudo realizado não se esgotou no 

campo de pesquisa, ficando aberto a outras possibilidades de estudos, capazes 

de fomentar novas discussões sobre o tema. 
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Introdução  

A Educação de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade da Educação 

Básica assegurada na Constituição Federal de 1988 que afirma a obrigatoriedade 

e gratuidade do ensino fundamental, inclusive para aqueles que não tiveram a-

cesso na “idade própria”. Assim, pensar a EJA na conjuntura atual, faz necessá-

rio, relacionar com as condições de negação socioeconômica que existe no país 

e, “Mudar esse quadro de desigualdade não significa simplesmente oferecer uma 

educação de qualidade. Esta tem de estar vinculada a mudanças na qualidade de 

vida (social, econômica, política e cultural) da população brasileira” (DU-

RANTE, 2003, p. 13). 

Neste sentido, o currículo de Língua Portuguesa para EJA no município 

de Serra do Ramalho propõe o desenvolvimento de diferentes práticas de lin-

guagem, a fim de formar leitores, ouvintes e produtores de textos, ancorado no 

texto de uso social e adequado à intenção comunicativa. 

Assim sendo, este trabalho tem como objetivo discutir sobre o currículo 

praticado em Língua Portuguesa na Educação de Jovens e Adultos do município 

de Serra do Ramalho, trata-se de uma abordagem qualitativa de pesquisa e como 

instrumento de coleta de dados fez uso da entrevista semiestruturada. Fizeram 
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parte dessa pesquisa duas professoras de Língua Portuguesa da EJA, 8º e 9º ano, 

do município de Serra do Ramalho-BA.  

Currículos praticados em Língua Portuguesa na Educação de Jovens e Adultos 

A Educação de Jovens e Adultos é uma modalidade específica da edu-

cação básica e, de acordo com Araújo (2012), trata-se de uma educação destinada 

aos diferentes sujeitos que estando no campo e/ ou na cidade, tiveram o acesso e 

permanência a educação escolar negado, seja durante a infância, adolescência, 

ou na juventude. Por outro lado, diferentes fatores marcam a origem da negação 

do acesso dos jovens e adultos a escolarização, dos quais podemos elencar: fato-

res socioeconômicos, ausência de vagas nas escolas, sistema de ensino precari-

zado e outros. 

Diante dessa situação, podemos apontar que o olhar para Educação de 

Jovens e Adultos no Brasil, é recente, remonta da década de 1980, não que anos 

anteriores, não tivesse apresentado propostas para a população de jovens e a-

dultos sem escolarização, como podemos, sem adentrar ao assunto apontar, a 

partir da leitura de Fávaro e Freitas: 

Na efervescência no contexto histórico da realidade brasileira, foi realizada a 
implantação de vários movimentos designados de cultura popular, entre os 
quais destacam-se: Movimento de Cultura Popular (MCP, Recife, 1960); Cen-
tro Popular de Cultura da União Nacional dos Estudantes (UNE, 1961), que se 
expandiu para vários estados; Campanha De Pé no Chão se Aprende a Ler (Na-
tal, 1961); Campanha de Educação Popular da Paraíba (CEPLAR, 1962); Movi-
mento de Educação de Base (MEB), criado pela Conferência Nacional dos Bis-
pos do Brasil (CNBB), em 1961, com apoio do governo federal; e o Sistema de 
Alfabetização Paulo Freire, que, a partir da experiência de Angicos, em 1963, 
inovou radicalmente não só o conceito de alfabetização como consolidou o pró-
prio modo de trabalhar com os adultos (FÁVERO E FREITAS, 2011, 371). 

Diante de diferentes programas, merece destaque o Sistema de Alfabe-

tização Paulo Freire, por apontar uma nova perspectiva de alfabetização, conso-

lidando uma maneira de se trabalhar com adultos, isto é, uma alfabetização 

como conscientização e ato político (FREIRE, 2001).  
A Constituição Federal 1988 declara que a educação é um direito de to-

dos, independentemente de idade, de credo, de raça, de classe social, de local de 

moradia. Em seu artigo 208, ela determina o dever do Estado em garantir o en-

sino fundamental, obrigatório e gratuito sendo assegurada, ainda, sua oferta gra-

tuita para aqueles que a ele não tiveram acesso na idade apropriada. Nessa 

mesma base, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), lei nº 

9.394/1996, em seu artigo 37, deixa evidente que a educação de jovens e adultos 

será destinada àqueles que não tiveram acesso ou continuidade de estudos no 

ensino fundamental e médio na “idade própria” (BRASIL, 1996). 
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Assim, podemos afirmar que por EJA compreende todo processo de al-

fabetização nas etapas de ensino fundamental e médio, um direito assegurado 

em lei. Para Arroyo (2005), a história da EJA é muito mais tensa do que a história 

da educação básica, pois nela se cruzam interesses menos consensuais do que na 

educação da infância e da adolescência. O mesmo autor nos convida a reflexão 

sobre quem são esses jovens e adultos: trabalhadores, pobres, negros, subempre-

gados, oprimidos, excluídos. Pois, 

Os olhares tão conflitivos sobre a condição social, política, cultural desses su-
jeitos têm condicionado as concepções diversas da educação que lhes é ofere-
cida. Os lugares sociais a eles reservados – marginais, oprimidos, excluídos, 
empregáveis, miseráveis... – têm condicionado o lugar reservado à sua educa-
ção no conjunto das políticas oficiais. A história oficial da EJA se confunde 
com a história do lugar social reservado aos setores populares. É uma modali-
dade do trato dado pelas elites aos adultos populares (ARROYO, 2005, p. 1). 

Arroyo ao problematizar a condição humana dos estudantes da EJA nos 

convida a pensar também que educação tem sido tensionada para essa modali-

dade de ensino, para Araújo (2012, p. 251) “o analfabetismo e o semianalfabe-

tismo são expressões da pobreza que resulta de uma estrutura social altamente 

injusta. Combatê-los sem entender suas causas seria um ato superficial, ingê-

nuo”. Em outros termos, a EJA precisa ser organizada considerando o lugar so-

cial, político e histórico em que se situa as pessoas que a frequenta. 

Diante desse contexto, em que emerge a Educação de Jovens e Adultos, 

somos tensionados a refletir sobre os currículos praticados nessa modalidade de 

ensino no município de Serra do Ramalho. Nesse sentido, partimos do entendi-

mento que:  

O currículo constitui significativo instrumento utilizado por diferentes soci-
edades tanto para desenvolver os processos de conservação, transformação e 
renovação dos conhecimentos historicamente acumulados como para sociali-
zar as crianças e os jovens segundo valores tidos como desejáveis (MOREIRA, 
1997, p. 11). 

Na visão de Moreira, o currículo não é um elemento inocente e neutro 

de transmissão desinteressada do conhecimento social. Ele está implicado em 

relações de poder, transmite visões sociais particulares e interessadas, produz 

identidades individuais e sociais. Nesse viés, interessa-nos quais currículos são 

praticados em Língua Portuguesa na EJA. Partimos do princípio que a língua, 

seja oral ou escrita, é o principal instrumento de interação entre as pessoas e, 

por meio dela, trocamos informações, acessamos ao conhecimento e assumimos 

posicionamentos na cultura a que pertencemos.  

Nesse sentido, defendemos que o currículo de Língua Portuguesa para 

Educação de Jovens e Adultos, tenha como fundamento as práticas de lingua-

gem, que se dão por meio de textos: 
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O ensino da língua portuguesa deve ter como finalidade o desenvolvimento da 
capacidade de representação e comunicação, ou seja, da competência textual 
(capacidade de interpretar e produzir textos orais e escritos de uso social) 
para satisfazer necessidades pessoais do indivíduo e para acesso e participa-
ção no mundo letrado. O texto é a unidade básica do ensino e não as letras, 
sílabas, palavras ou frases descontextualizadas (DURANTE, 1998, p. 31).  

Mantendo o diálogo com Durante, podemos dizer que, considerando a 

relação intrínseca com a abordagem textual no ensino da língua, o trabalho com 

a Língua Portuguesa precisa estar relacionado a diferentes abordagens, quais se-

jam: escrita, leitura, análise linguística e oralidade. 

O trabalho com a escrita ancora-se na compreensão de que existem di-

ferentes usos sociais dos textos e que as características desses textos se dão con-

forme o uso, pois, a escrita é uma atividade interativa. 

A atividade da escrita é, então, uma atividade interativa de expressão, (ex- 
“para fora”), de manifestação verbal das ideias, informações, intenções, cren-
ças ou dos sentimentos que queremos partilhar com alguém, para, de algum 
modo, interagir com ele. Ter o que dizer é, portanto, uma condição prévia para 
o êxito da atividade de escrever. Não há conhecimento linguístico (lexical ou 
gramatical) que supera a deficiência do “não ter o que dizer”. As palavras são 
apenas a mediação, ou o material com que se faz a ponte entre quem fa la e 
quem escuta, entre quem escreve e quem lê. Como mediação, elas se limitam a 
possibilitar a expressão do que é sabido, do que é pensado, do que é sentido. 
Se faltam as ideais, se falta a informação, vão faltar as palavras. Daí que nossa 
providência maior deve ser encher a cabeça de ideias, ampliar nosso repertório 
de informação e sensações, alargar nossos horizontes de percepção das coisas. 
Aí as palavras virão, e acrescente competência para a escrita vai ficando por 
conta da prática de cada dia, do exercício de cada evento, com as regras pró-
prias de cada tipo e de cada gênero de texto (ANTUNES, 2003, pp. 45-46). 

Antunes nos mostra que a escrita deve ter uma função interativa, em 

que se atente para os diferentes processos envolvidos: situação, autor e leitor. O 

trabalho com leitura é visto como um processo ativo de construção do signifi-

cado do texto, pois “Mediante a leitura, estabelece-se uma relação entre leitor e 

autor que tem sido definida como de responsabilidade mútua, pois ambos têm a 

zelar para que os pontos e contato sejam mantidos, apesar das divergências pos-

síveis em opiniões e objetivos” (KLEIMAN, 2007, p. 65). 

Nessa mesma linha de reflexão, Antunes (2003) pontua que leitura e 

escrita são atividades complementares. O leitor é um sujeito da interação e, atua 

buscando recuperar, interpretar e compreender o conteúdo e as intenções pre-

tendidas pelo autor. 

Já a análise linguística, fornece a partir do trabalho com a leitura e a 

escrita, estudo das características e marcas linguísticas, uso de recursos estilís-

ticos, adequação dos aspectos de morfossintaxe e ortografia, respeitando o con-

texto social, histórico e cultural, em que se dão o uso da linguagem, assim, não 

descarta a importância do estudo dos aspectos de morfossintaxe e ortografia, 

mas problematiza a ideia de um ensino centrado em prescrições, nesse sentido, 
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Antunes (2003) propõe uma gramática contextualizada e, argumenta que a gra-

mática da língua deve ser objeto de descrição rigorosa e consistente. 

Assim, os apontamentos de Antunes ajudam a entender que a partir da 

análise linguística, o ensino de gramática deve ser contextualizado e, não se li-

mita a prescrições de regras do que é certo ou errado, mas compreende que por 

meio das ocorrências gramaticais o aluno consegue tecer reflexões sobre o texto. 

No que se refere ao trabalha com a oralidade, espera-se que o aluno am-

plie seu vocabulário e seja capaz de fazer uso de diferentes expressões e organi-

zar seu discurso, adequando-o às diferentes situações em que se faz uso da lin-

guagem. Assim, o trabalho com a oralidade tem um caráter interacional e deve 

acontecer a partir da relação com diferentes gêneros textuais. Feita essas consi-

derações, entendemos que o currículo praticado de Língua Portuguesa, na Edu-

cação de Jovens e Adultos, não circunscreve apenas ao domínio de um código 

escrito, mas se amplia para um trato com as diferentes dimensões da linguagem.  

Diálogo com os Professores de Língua Portuguesa da EJA 

Para compreender a realidade estudada utilizou-se a abordagem quali-

tativa, que segundo Minayo (2001, p. 34) “[...] é o caminho do pensamento a ser 

seguido, ocupa um lugar central na teoria e trata-se basicamente do conjunto de 

técnicas a ser adotada para construir uma realidade”. Sendo assim, o estudo bus-

cou discutir os currículos praticados por duas professoras de Língua Portuguesa 

da EJA. O nosso diálogo com as professoras aconteceu por meio da entrevista 

semiestruturada, que consiste para Alves-Mozzotti e Gewandscnajder (2004, p. 

168) quando “o entrevistador faz perguntas específicas, mas também deixa que 

o entrevistado responda em seus próprios termos”. Não descarta as perguntas 

básicas, mas o informante tem mais liberdade ao abordar o tema proposto.  

Dito isso, apresento as professoras que fizeram parte desse processo in-

vestigativo, aqui, denominadas de P1 e P2, ambas do 8º e 9ºano seguimento V da 

EJA do município de Serra do Ramalho-BA. P1 tem 33 anos de idade, possui gra-

duação em Letras, atua numa turma composta de 15 alunos com faixa etário de 

15 a 18 anos. P2 tem 44 anos, possui formação em Letras, atua numa turma com-

posta de 36 alunos com faixa etária de 14 a 30 anos. 

O primeiro ponto analisado na entrevista com as professoras foi o tra-

balho com a escrita. Ao ser perguntado como é desenvolvido o trabalho com a 

escrita, obtivemos as seguintes respostas: 

Com trabalhos de produção de texto: resumo, biografia, relatório, reescrita e 
outros (P1, Entrevista, 2018). 
Com resumo de textos, entendimento de textos lidos. Verificando sempre a 
escrita durante as atividades diárias (P2, Entrevista, 2018). 
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Um trabalho consistente com a escrita pressupõe que ela seja desenvol-

vida pensando a dimensão que a envolve, não se trata de escrever para testar uma 

habilidade, mas compreender que a escrita cumpre diferentes funções e se ma-

nifesta em diferentes gêneros. Assim, ao reproduzir as falas das professoras, pro-

blematizamos a partir do que sugere Antunes: 

Elaborar um texto escrito é uma tarefa cujo sucesso não se completa, simples-
mente, pela codificação das ideias ou das informações, através de sinais gráfi-
cos. Ou seja, produzir um texto escrito não é uma tarefa que implica apenas o 
ato de escrever. Não começa, portanto, quando tomamos nas mãos papel e lá-
pis. Supõe, ao contrário, várias etapas, interdependentes e intercomplemen-
tares, que vão desde o planejamento, passando pela escrita propriamente, até 
o momento posterior da revisão e da reescrita. Cada etapa cumpre, assim, uma 
função específica, e a condição final do texto vai depender de como se respei-
tou cada uma destas funções (ANTUNES, 2003, p. 54).  

O trabalho com a escrita exige todo um processo de planejamento, sis-

tematiza e reescrita e, nesse processo, o aluno constrói seu entendimento. No 

que se refere ao trabalho com leitura, de acordo com as professoras 

ocorre das seguintes formas: 

Através de textos relacionados aos conteúdos, encontrados tanto no livro di-
dático quanto em outros veículos, tanto em sala de aula quanto em atividades 
extraclasse (P1, Entrevista, 2018). 
Trabalho textos de livro didático e de livros de apoio, utilizando os alunos de 
forma aleatória, ou seja, designando um parágrafo para cada um (P2, Entre-
vista, 2018).  

Nesse sentido, o trabalho com leitura, envolve a codificação e decodifi-

cação, mas também, a interação entre leitor, autor e contexto, proposta ainda 

distante nas práticas relatadas pelas professoras. É precisa desenvolver ativida-

des que torne evidente a função social da leitura. De acordo com Durante (1998, 

p.70) “A leitura é um processo em que pensamento e linguagem atuam de forma 

transacional, em que o leitor busca significado no texto. É atividade que implica 

compreensão, em contraposição à leitura compreendida como processo de de-

codificação”. 

Assim sendo, uma atividade significativa de leitura, deve favorecer que 

os estudantes se tornem leitores fluentes, capazes realizar leitura dos diferentes 

gêneros textuais e reconhecer os seus usos sociais. Para Antunes (2003), a ativi-

dade de leitura torna possível acesso ao conhecimento, possibilita o prazer esté-

tico, que envolve o ler por gostar de ler e, conhecer as especificidades da escrita.  

Outro aspecto enfatizado durante a entrevista foi como as professoras 

trabalham a gramática:  

De forma contextualizada. Partindo dos textos trabalhados em sala. Embora 
por vezes, seja necessário trabalhá-la separadamente, construindo conceitos e 
exemplificando (P1, Entrevista, 2018).    
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Faço a exposição do conteúdo no quadro e após faço oralmente. Procuro citar 
exemplos dentro do contexto escolar, citando às vezes os próprios alunos. 
Proponho leitura de textos para fazer análise sintática e morfológica. (P2, En-
trevista, 2018).    

Percebemos na fala das professoras que o trabalho de gramática tem 

uma maior incidência para a gramática contextualizada que valoriza o estudo 

das regularidades da língua partindo da gramática do texto, algo que P1 apre-

senta com clareza. Nesse aspecto, Antunes é enfática: 

(...) A gramática está naturalmente incluída na interação verbal, uma vez que 
ela é uma condição indispensável para a produção e interpretação de textos 
coerentes, relevantes e adequados socialmente. Tanto é assim que a questão, 
posta por alguns professores, “texto ou gramática” não passa de uma falsa 
questão. Na verdade, o professor deve encorajar e promover a produção e aná-
lise de textos, o mais frequentemente possível (diariamente), levando o aluno 
a confrontar-se com circunstâncias de aplicação das regularidades estudadas 
(ANTUNES, 2003, p. 97). 

Diante dos apontamentos de Antunes e das falas das professoras somos 

levados a concluir que muito tem sido feito no sentido de trabalhar uma abor-

dagem gramatical que prioriza a língua em uso, mas ainda predomina práticas 

que fazem uso de texto como pretexto para se trabalhar a gramática, ao proceder 

dessa forma, perde-se de vista a dinamicidade presente na língua. 

Ao analisar o trabalho com oralidade. Reconhecemos que a oralidade 

tem uma dimensão interacional e se realiza em diferentes gêneros, perguntamos 

às professoras como se trabalha a oralidade em sala de aula. Obtivemos as se-

guintes respostas: 

As produções textuais são apresentadas oralmente, assim como as atividades 
de compreensão e interpretação são corrigidas e discutidas depois de corrigi-
das mediante discussão após cada atividade (P1, Entrevista, 2018). 
Com apresentação de pesquisas solicitadas, com debate e seminário (P2, En-
trevista, 2018). 

Ainda é muito comum compreender a oralidade como processo de lei-

tura, de exposição de uma atividade realizada, como relata P1, todavia, a orali-

dade apresenta diferentes dimensões, ancora na diversidade dos gêneros textu-

ais e deve se desenvolver respeitando o contexto em que ela acontece. Antunes 

(2003) propõe que o trabalho com a oralidade deve ser orientado tendo em vista 

suas especificidades, ou seja, que se mostrem os pontos formais e funcionais em 

que os textos orais e escritos são diferentes. E, orientar os alunos para a varie-

dade de tipos e de gêneros de discursos orais, pois, 

O ouvinte de uma conferência não se comporta da mesma maneira que o par-
ticipante de uma conversa entre parceiros. A escola não pode deixar de dar 
essas orientações nem de explorar as expressões próprias de um comporta-
mento linguístico polido se pretende desenvolver a competência comunica-
tiva dos alunos (ANTUNES, 2003, p. 104).  
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As professoras entrevistas demonstram o uso de diferentes textos em 

sala de aula, que ancoram o trabalho com a leitura, a escrita e a oralidade, quando 

questionadas sobre quais textos fazem uso na sala de aula, assim respondeu: 

Textos do livro didático, e outros retirados de livros, sites e outros, escolhidos 
com base no tema proposto (P1, Entrevista, 2018). 
Literatura de cordel, propaganda, entrevista, texto informativos sobre direi-
tos e deveres do educando e de idosos (P2, Entrevista, 2018) 

Os textos apontados pela professora 2 demonstram uma escolha sensí-

vel a diversidades de gêneros textuais, bem como a importância de trabalhar 

textos que circulam no contexto dos estudantes. Outro ponto também relevante 

é a preocupação em pesquisar em diferentes fontes, textos que contemplam o 

tema proposto como afirma a professora1. 

Considerações Finais 

O estudo evidencia que os currículos praticados em Língua Portuguesa 

na EJA privilegiam a abordagem textual, dando ênfase ao trabalho de escrita, 

leitura, análise linguística e oralidade. Muito se tem feito para que os alunos am-

pliem a competência comunicativa no trato com a linguagem, mas ainda persis-

tem práticas que não dinamizam o uso competente da linguagem.  

Nesse sentido, reiteramos a importância de práticas curriculares que 

valorizem a função social da linguagem, no sentido de construirmos abordagens 

significativas que potencializem os alunos da EJA a perceberem a real função do 

ensino de Língua Portuguesa que desenvolver o uso competente da língua em 

suas diferentes ocorrências: leitura, escrita, oralidade e análise linguística. 
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EDUCAR É UM OFÍCIO COMUNITÁRIO 

Paulo Sergio Lisboa Cavalcante  1 

Enfim 

Há sabedoria profunda nos provérbios africanos, em especial aqueles 

em que remete a criação dos pequenos, os filhos. Aqui fazemos um grifo no saber 

que taxa a necessidade de uma aldeia para criar uma criança. Sendo esses os 

principais sujeitos do processo de socialização das mais diversas sociedades, são 

esses aqueles que hão de herdar e ministrar o legado dos que gerenciam e cuidam 

das comunidades, assim como todo o acúmulo cultural, estrutural e social pro-

duzido ou adquirido em tais pedaços de trocas de experiências. 

Cremos que a ideia de que a educação é pura e simples transferência do 

conhecimento, ou mesmo que se dá única e exclusivamente de uma geração à 

outra como confabula Émile Durkheim, já tenha sido expurgada de nosso pensar 

sociológico e pedagógico. Percebemos que toda a vida é um processo de ensino 

e aprendizagem, portanto, a educação é um processo contínuo e permanente em 

seres inacabados (FREIRE, 2014). Quem ensina aprende e quem aprende ensina, 

como bem frisa Paulo Freire (2014) em sua dodicência, num processo sistemá-

tico e de constante feedback. Para além do ensinar, nos educamos, formamo-nos. 

Tal percepção é que nos encoraja ao enfrentamento e posicionamento 

na front de batalha por uma educação de qualidade de maneira transgeracional, 

no sentido de formar em todas as faixas etárias do ser humano. De maneira, a 

rejeitar a ideia de que educar seja um processo de transmissão de conhecimento 

de uma geração para outra. Nós nos assimilamos com as ideias de “seres cultu-

rais e históricos inacabados” (FREIRE, 2014), os quais, praticamos em nosso ca-

minhar um processo de construção e reconstrução do conhecimento conjunto, 

não para, mas com os educandos. Com competência técnica e rigor, no entanto 

com amor, compaixão e uma atitude revolucionária, as quais são necessárias à 

aprendizagem-ensino. É, desse mote que reafirmamos “formar é muito mais do 

que puramente treinar o educando no desempenho de destreza” (FREIRE, 

2014), e por isso mesmo, um empenho coletivo, comunitário. 

 
1 Professor Temporário – FACEDI/UECE; Mestre em Sociologia – UECE; Especialista em Ensino 

de História – PROMINAS; Cientista Social – UFC; Licenciado em História – Estácio. 
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Os desafios de projeção no campo da educação de jovens e adultos con-

tinuam de maneira incisiva no chão das escolas. Meio em que o sistema de re-

produção da educação bancária, como denomina Paulo Freire, continua sendo 

empecilho no avanço mais consistente da busca pela autonomia dos seres. Per-

manece vigente na concepção de parte significativa de profissionais da educação 

a ideia mercadológica da instituição escolar, por essa razão se exclui os mais 

velhos do direito do aprender, ainda que verbalize-se que “não tem idade para 

aprender”, a práxis é da marginalização dos jovens fora de faixa etária, ou em 

correção idade e série. 

Nossa observação foi realizada em uma escola da periferia de Fortaleza, 

no ano de 2019, sobre os dissabores de uma professora municipal, a qual, desig-

nada para ministrar aulas para a turma denominada de Educação de Jovens e 

Adultos – EJA, no turno vespertino, defrontou com o desconforto das opiniões 

marginalizantes e estigmatizadas dos próprios colegas de profissão, em sua mai-

oria, veteranos e veteranas no sistema público de ensino. Embora a experiência 

exitosa a professora lamenta o fechamento da turma para o ano seguinte. O a-

companhamento feito junto a professora e colaboração a mesma, além de auxí-

lios técnico. 

Experiência no chão do colegiado 

Apesar de ser a contragosto da maioria dos professores a escola decidiu 

por formar uma turma de EJA, no turno da tarde como experiência. Embora a 

motivação tenha sido o não fechamento de turmas regulares para o ano. O temor 

do corpo docente com poucas exceções foram a reputação da escola e uma su-

posta queda de rendimento nas avaliações externas da comunidade escolar. Lo-

gicamente uma perspectiva educacional voltada para as avaliações externas e a 

ética do mercado. 

No entanto, nas discussões surgiram outros fatores que eram mais res-

saltados, os quais, evidenciam com maior destreza as reais motivações: a prerro-

gativa da disciplina e o medo do desconhecido, ou seja, a criminalização de jo-

vens fora de faixa, em correção distorção série. É perceptível o modus operandi, de 

exclusão e seletividade das classes médias, indiferente da nova ou da velha. 

Para muitos, do corpo docente, os alunos mais velhos seriam exemplos 

negativos para os menores. No caso, seria os discentes do EJA um risco iminente 

para a disciplina dos discentes da grande comum. Segundo tais figuras, transfe-

rir esses adolescentes em distorção idade série, os quais estavam sendo chama-

dos de EJA, para o turno vespertino seria incorrer em riscos de violência para a 

comunidade escolar, mau exemplo para os demais. Por outro lado, os docentes 
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noturnos temiam perder seu público e incorrer em perda de hora aula, por ex-

tinção de turma, ou seja, por transferências para o turno da tarde. Vê-se em todas 

argumentações um interesse genuíno por aqueles que educam. Até parece. 

Toda essa experiência demonstra, de forma constrangedora, que é pre-

ciso se discutir o papel da escola no contexto social. Pois, determinadas posturas 

situa de modo incoerente com o modo de pensar a instituição escolar. Freire 

(2014), nos leva a refletir o quão intricado se encontra a relação docente-dis-

cente. Para o autor, patrono da educação brasileira, não há professor sem dis-

centes. Sendo assim, podemos compreender que o fundamento da escola é seu 

alunato. Quando surge a preocupação com a transferência do educando para um 

turno que melhor lhe acomode como algo negativo, pode se averiguar que algo 

não está bem. 

Há uma ingerência no modus operandi referente a cidadania do educando 

quando esse é impelido a estudar em um determinado horário que lhe é incon-

veniente, para a conveniência de outrem, ou da suposta ordem. Ao mesmo tempo 

que desnuda uma consciência de desumanidade por parte dos professores. Pois, 

não compreende o sentido da escola ou do educar. A postura egocêntrica de-

monstra um interesse puramente individual, sem nenhum altruísmo para com o 

educando. Esse que é a razão de ser da instituição escolar, ou deveria ser. De 

proporção similar a relação educador-educando. Não seria por eles que faz-se 

necessário a docência?! 

Outro fator que se apresenta nos discursos é, e soa ainda mais preocu-

pante e perverso, a estigmatização dos discentes. A criminalização dos jovens e 

adolescentes por estarem, por alguma razão, em distorção idade série. O estigma 

marginalizante expõe uma faceta aterrorizante dos profissionais da educação: a 

descrença no poder transformador do processo educativo. O alerta preocupa por 

ir para além dos professores ditos conservadores, pois aqueles que se presumem 

progressistas também se mostram incoerentes com o discurso, principalmente 

no que concerne a oportunidade de potenciação transformadora da sociedade e 

dos indivíduos, ou daquela por intermédio dessa. 

A tristeza de perceber que alguns, de nossa categoria, acreditam que os 

discípulos não compreendem o papel da escola, é preocupante. Pois nos parece, 

ao afastar-se um pouco, diante da reflexão crítica que o corporativismo insano 

nos embaça a vista. Destorce a alma e cega a reflexão. Quem é que precisa saber 

o papel da escola e da educação formal? Há acordo que todos e todas que fazem 

e as que não fazem parte da comunidade escolar. No entanto, se a mente não 

compreende as funções do cérebro e do corpo como então pode contribuir com 

o andamento saudável do organismo? 
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Em tempos de neoliberalismo, crescimento do conservadorismo e a-

brangência de posições fascistas somos chamados a frente de batalha. É a edu-

cação parte do antídoto para tantos males que nos corrompem, no entanto, tam-

bém é ela participe da reprodução das ideias hegemônicas, assim como grande 

propagadora da cultura legitima, ou legitimada (BOURDIEU, 2014; FERNAN-

DES, 1989). Sim, legitimada porque deixa de levar em consideração a cultura de 

massa e popular, muitas vezes a hierarquizando, de maneira a produzir inferio-

ridade. Como professores somos convidados a apegar-nos com todo arcabouço 

de aprendizagem e empunhar o punhal da ética humana em contraposição a é-

tica de mercado, essa que desumaniza o ser. 

Ética essa que Freire (2014), sublinha ser inerente “a nós mesmo, pro-

fessores e professoras, a nossa responsabilidade ética no exercício de nossa ta-

refa docente” (FREIRE, 2014, p. 17). Um princípio que nos impede de levantar 

falsas narrativas sobre autores, assim como de pessoas, pela simples desavença, 

pelo ouvir dizer. A ética humana contrapõe a ética do mercado que clama pela 

explora e subjuga os mais fracos, os menos favorecidos. 

A ética humanista da qual Freire (2014) nos evoca se perde, se esvazia 

quando deixa-se de acredita no poder transformador do que estamos envoltos. 

O que prevalece é a desesperança na formação humana crítica a que se propõe. 

Quando educadores encontra na repressão policial mais alento do que na edu-

cação em si e para si, quando esses abrem mão do argumento pelo uso da violên-

cia é porque há descrença no seu trabalho. Então se faz preciso uma reflexão 

sobre o seu fazer educador. 

A educação tem que ser libertadora sem abrir mão da disciplina, no en-

tanto, essa não deve ser autoritária, repressora ou mesmo opressora. Ela deve 

abrir portas, derrubar muros… jamais produtora de fronteiras, caso produza que 

seja no sentido de Homi K. Bhabha (1998), o da fronteira como início e não como 

um fim. Proximal. Não é essa a essência do nosso fazer-se educador? Não seria o 

produzir conhecimento com os educandos num processo inacabado de educar e 

ser educado? Ou seria o mercado a razão de ser educador-educando? Seria muito 

pobre atribuir a educação esse lugar de mercadoria. A estigmatização não con-

tribui com a transformação social, muito pelo contrário. Não tem como escon-

der-se entre as máscaras para sempre. Vezes por outra é preciso tirá-la para o 

respirar da pele. Ainda que se faça uma cortina humana as brechas entre os cor-

pos permitem vivida lisura do que busca-se ocultar. Em verdade segue na dire-

ção oposta caracterizando e formando apartheid e desumaniza o ser. Realoca o 

educando na condição de objeto do sistema educacional e mercadoria para o sis-

tema de capital, seguindo a lógica do neoliberalismo, revisa o capitalismo selva-

gem, com um forte apelo consumista fundado no fetiche. 
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Esse apelo é produtor de tudo que a educação rejeita, em especial, a vio-

lência. Essa que possui características de bola de neve no alto do monte, com toda 

carga potencial de rolar tornando uma bola avassaladora de destruição e morte. 

Experiência exitosa: produzir outros referenciais é possível 

Muito embora os olhares não foram positivados durante o ano, as pro-

fessoras que vestiram a camisa do EJA, desenvolveram ao longo do ano projetos 

que envolveram os educando de maneira a exporem seus trabalhos chegando a 

ganhar reconhecimento externo da Secretaria Municipal de Educação, do Dis-

trito II, e de revistas especializadas de educação. Professoras que adequaram o 

ensino-aprendizagem as condições de produção do conhecimento (FREIRE). 

Um dos projetos, que foi premiado, por sinal, com resultado publicado 

em evento, revista e livro foi o desenvolvido com o aproveitamento de mídias de 

celulares. A professora fez uso da tecnologia e da informação para produzir co-

nhecimento com os discentes da turma do EJA. Na contramão do senso comum, 

o qual, veem nas tecnologias um rival, inimigo da atenção, atenção essa por vezes 

egoísta, a professora de língua portuguesa assimilou o processo de ensino com a 

tecnologia de informação. Sem custos adicionais e potencializando os interesse 

da juventude. Utilizou-se dos celulares/smarthphones, equipamentos acessíveis 

à grande maioria dos educandos. A linguagem utilizada foi a da confecção de 

documentário acompanhado pela docente. Esse elemento se tornou uma pes-

quisa do cotidiano da escola e dos educandos de maneira a socializar pensamen-

tos e sentimentos subjetivos, assim como sentimentos objetivos e práticos, os 

quais puderam ser retomados em diversos momentos para melhor compreensão 

do conteúdo escolar, aproximar da vivência dos mesmos e produziu um conhe-

cimento sobre o público alvo. Além de expor pensamentos por muitos e por 

muito camuflado nas palavras soltas. 

A sensibilidade da educadora para com o material colhido e para com os 

educandos, assim como o cuidado para processar e trabalhar os dados colhidos 

foram fundamentais para que o processo de ensino aprendizagem fluísse e desen-

volvesse empatia. As trocas foram intensas. A compreensão crítica pôde surgir de 

maneira producente oriunda do cotidiano dos educandos a até a produção dos e-

ducadores, os quais, ganharam notoriedade no âmbito externo da escola represen-

tando à comunidade escolar em eventos internos e externos da prefeitura munici-

pal de Fortaleza – CE. Foi justamente aí, nos resultados, que as professoras tive-

ram alguma adesão. O que se espera é a partilha no processo e no encontro de so-

luções e resoluções. Respeitando a autonomia docente e impondo-se atitudes po-

sitivas de participação e cooperação. Não basta o parabéns hipócrita. 

Um trabalho voltado para o educando com o educando, se assim não 

fosse as conquistas e os resultados seriam nulos. Processo que se constitui no 
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“em si”, mas se caracteriza também no “para si” (FREIRE). A satisfação dos for-

mandos e das professoras envolvidas se mostraram evidente, em especial pela 

consciência de ser um trabalho inacabado e por vezes solitário, embora não pre-

cisasse ser assim, evidente que terá momentos individuais do educador, mas é 

preciso que sinta que tem uma “tribo” a seu dispor. Que não está efetivamente 

só. Pois, para que o êxito fosse maior fazia-se necessário a participação de toda 

aldeia. Porém, as ações acabam por ficarem isoladas, completamente individua-

lizadas, principalmente pela modalidade de ensino e o preconceito para como o 

seu público. O poder do envolvimento é milagroso, dá a dosagem certa para a 

cura do auto-ego. 

No entanto, no chão da escola mostrou-se que é possível fazer, porém, 

sem o envolvimento de toda a comunidade não foi fácil para que as professoras 

executassem com maior eficácia e com menor peso sobre seus ombros. Assim, 

apesar do sucesso para com a turma, houve uma quebra de confiança ao não pro-

porcionar aqueles jovens a oferta de turma para o ano seguinte de 2020. Exata-

mente porque os esforços foram individuais, especificamente de duas valorosas, 

juízo de valor, professoras. Inclusive a turma esteve parte do tempo com carên-

cia de docente, o que demonstra falta de compromisso institucional. 

A ética humana e a educação 

Ressalta aos olhos no campo da educação, a conjuntura conflituosa de 

seu interior. As disputas ideológicas, reflexo do contexto externo, se apresentam 

com severas rupturas discursivas, contribui com a manutenção das desigualda-

des, mas não se configuram em coletividade. O pensamento abissal (SANTOS, 

2010) predominante na sociedade Ocidental sempre foi tendencioso a negação do 

outro, mesmo que por vezes fazendo-se valer de técnicas jornalísticas por parte 

de setores progressistas, por exemplo. Dentre as mais utilizadas podemos sitar a 

técnica televisiva de “mostrar-ocultando” (BOURDIEU, 1997), onde mostra-se 

parte de algo que quer evidenciar e oculta o que bem entende. Técnica essa que 

muito se faz uso para criar especulações sobre determinados fatos, setores, indi-

víduos e territórios, as quais exibem um acontecimento sem análise do porquê 

chegou a tal. A ala dita “esquerdista”, são os que mais se armam desse elemento, 

também comum a ala conservadora. A esquerdista usa na retórica, citam os pro-

blemas sociais e conjunturais, se colocam nessa camada, porém fazem da prática 

um campo de neutralidade, quando não usa de descaso e distanciamento, como 

se não tivesse parte no problema de transformação no sentido da ética universal 

humana. Em muito sua discriminação se esconde no fato de “eu consegui”, “eu 

superei”, “eu venci” então que se virem. Outra ideia comum encontrada nesse pú-

blico é a ideia de que a opressão é exterior a sí, atribuir a dominação a um lugar, 
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uma instância. Ignora seu próprio lugar de autoridade e arbitrariedade. Remon-

tam uma ideia de reprodução, o qual os pesquisadores Pierre Bourdieu e Jean-

Claude Passeron (2014), trataram com maestria no contexto francês, que “sem 

tirar nem pôr” podem ser transposta a illusio da educação brasileira. A illusio “é o 

encantamento do microcosmo vivido como evidente”, ou seja, “o produto não-

consciente da adesão à doxa do campo, das disposições primárias e secundárias”, 

ele se caracteriza por ser “o habitus específico do campo, da cristalização dos seus 

valores, do ajustamento das esperanças às possibilidades limitadas que o campo 

nos oferece” (THIRY-CHERQUES, 2006 Apud. Bourdieu, 2001:111-112). Já a ala 

“direitista” conservadora, fazem uso para demonstrar uma superioridade que jus-

tificam sua inércia, temem a concorrência, um “instinto de sobrevivência”. Para 

tanto, estabelecem uma ideia, como porto seguro, de meritocracia. Inclusive faz 

uso de maneira incisiva para se contrapor a políticas equitativas, aquelas deno-

minadas de políticas afirmativas. Ambos os lados emponderados do pensamento 

abissal afastam-se do seu papel de educador e adotam uma ética alienígena, a-

dota-se para si a ética do mercado. Pensamento esse para se sobressair fez-se o 

redentor do privilégio do pensar e do fazer/agir. Esse pensamento assume a pos-

tura de hegemonia e superioridade as demais formas de construção do conheci-

mento. Esta legitimação do saber solitário e universalizado do Ocidente é impo-

sitivo, se apresenta com crueldade por se afirmar individualista e supremacista. 

Faz-se de modo a aniquilar o outro como ser, o reduz a objeto, além de reduzir a 

educação a nível de meio de sobrevivência. 

Tal conhecimento não mede esforços para ser o ser. Tende a ser uma 

educação em si e para si. Sequestra o lugar do educando e desloca-o para simples 

clientela, consumidores inaptos do saber, desconhecedor do papel da escola. In-

clusive cabe questionar, aos adeptos de tal epistemologia, qual é enfim o papel 

da escola em sua concepção. Se posiciona acima das gentes. Pois é um saber “en-

latado”, frio. Produzido na solitude do âmago egocêntrico de uma ou um ser su-

premo, “fora de série”. O qual em sua magnitude escreve, empacota, seu conte-

údo e transfere a outro transmiti-lo de forma padrão. Ele é produzido para ser 

contestado, no entanto, não se curva e usa de todos artifícios e artimanhas para 

se impor em um patamar acima da superfície. 

Por outro lado a ética universal humana se apresenta no campo da edu-

cação como uma forma de produção do conhecimento, na qual, não se admite tudo 

por um status. A ética que se exige do docente é a da busca, a pesquisa. E por meio 

dela, da ética universal humana, a produção em conjunto educando-educador-co-

munidade. A ética humana não se desloca do comunitário, não se prende a solidão. 

Tudo é proveniente da aprendizagem-ensino regado pela reflexividade. Ação-re-
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flexão-ação (SCHMITT, 2011) coletiva. Toda a aldeia se volta ao educar, assim to-

das vão se educando e educando-se na perspectiva constante de se encontrar como 

pertença do processo consciente de inacabamento (FREIRE, 2014). 

Esse pauta-se pelo percusso da ética. Toda a comunidade operando de 

maneira franca, sincera sem a necessidade do uso de artifícios caluniosos. Co-

munga-se com Freire (2014), que AFIRMA não ser necessário aceitar todas as 

concepções pedagógicas, pode-se não simpatizar com as ideias de autor tal, ou 

da autora “X”, porém, o que não se admite é a mentira, a difamação, é a transmis-

são do que não se conhece realmente, do que ficou na leitura rasa, sem profun-

didade. A ética humana rechaça o ouvir dizer, o “me disseram”. É na verdade põe-

se a desenvolver aptidões empáticas para com o seu semelhante. 

A crítica se faz no expor as posições de maneira sincera aos educandos, 

não no mentir. Não precisa criar outro mundo, basta trabalhar com o cosmo dos 

mesmos e nutri-los com elementos comprováveis que sirvam como caminhos de 

desenvolvimento de um saber coletivo, fazendo uso de toda a aldeia. Oportuni-

zando o aflorar de um ambiente integralmente afetivo e humano. Criar ideias 

sobre determinados pensadores ou pensamentos que não condizem com a ver-

dade do objeto, não condiz com a ética universal humana. Assim, “o preparo ci-

entífico do professor ou da professora deve coincidir com sua retidão ética” 

(FREIRE, 2014, p. 18). O respeito é condição fundamental para com o próximo. 

Conviver com o diferente é empatia, principalmente no campo educacional. A 

participação da comunidade no processo aprendizagem-ensino colabora na 

forma ética e na humanização do ensino construindo um educar. 

A ruptura com a educação tradicional pautada nos princípios ociden-

tais e por uma ecologia dos saberes, se faz preciso atenção às condições éticas. 

Dessa forma aproxima-se das autoras Oliveira e Borges (2018), “por isso, todo 

conhecimento é considerado precário, digno de aprimoramento, revisão, ampli-

ação, bem como todo conhecimento é também válido, somativo, respeitável e, 

por isso, importante” (2018, s/p). Abandonar aquela velha mesquinha, solitária 

e hierárquica educação bancária (FREIRE) e sua ética de mercado, ética que nos 

coloca em posição de rivalidade, de concorrência desleal se faz urgente. Com-

preender que a educação é um processo eximiamente coletiva, comunitária e co-

operativa. Do irmão mais novo, perpassando pelos demais irmãos e irmãs, assim 

como pai, mãe, tios e tias, primos e primas, colegas de rua; as pessoas no traslado, 

o porteiro, zeladores e zeladoras, secretárias e secretários, coordenadores e co-

ordenadoras, direção, especialistas, professores e educandos todos e todas são 

parte importante no processo de ensino-aprendizagem-ensino. 

Quando a ética humana faz parte do habitus (BOURDIEU) do educador, 

torna-se partícipe da illusio (BOURDIEU) educacional, todos terão aprendido o 

papel da escola e a função que é educar para autonomia humana, inclusive tendo 
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a escola como espaço de socialização de suma importância para o sistema de 

aprendizagem-ensino e para a cidadania (FERNANDES). Uma educação não 

para obediência, mas, para o bem-estar e autonomia dos educandos. Para tal, faz-

se preciso superar as amarras do medo, romper com receios e necessidade de 

saber mais. 

O dilema da educação brasileira 

Dentre os dilemas encontrados em nosso cotiano escolar se apresenta a 

falta de cooperação entre os agentes. É sabido dos dilemas enfrentados pelo sis-

tema educacional brasileiro nas mais diversas áreas. Todo legado do sistema es-

cravocrata e servil, juntamente com os vícios de patrimonialismo e da "concep-

ção de liderança", como denominado por Fernandes (1964), o qual, afirma que 

tais práticas reduzem a educação formal em "símbolo social dos privilégios e do 

poder" (1964), das camadas dominantes, que ainda são visíveis no sistema de 

educação brasileiro. 

Tais legados do antigo regime encontra-se exemplificado na dependên-

cia da economia mundial e voltada para ela; as instituições fundadas na domina-

ção patrimonialista, e; concepções de liderança que concebe a educação formal 

como um sistema de privilégios e do poder da elite branca brasileira. Esse senti-

mento constrói muros de distanciamentos e isolamentos nocivos a ideia de co-

letividade, segue uma perspectiva excludente fundada na ética do mercado. Car-

rega em si a potencialidade genocida (NASCIMENTO, 1978). Genocídio para 

além da derrubada dos corpos, como bem expõe Abdias do Nascimento. Essa 

construção torna-se um longo abismo daquele saber outro, torna-se epistemo-

logicamente individualista, solitária; quanto menos coletiva a instituição maior 

a tensão ocasionada por sentimentos de impotência e engessamento. Tipo pa-

noptismo (FOUCAULT,1977), numa vigilância constante, não pelas razões cor-

retas, mas pela simples constatação de sua própria ineficácia. 

São forças que resistem as transformações do tempo e do espaço. Os 

problemas de transição de sistema econômico e social não foram bem resolvidos 

e recai sobre o sistema educacional. As novas exigências histórico-sociais exi-

gem demandas específicas do sistema republicano e democrático. Com recursos 

insuficientes, obsoletos e mal aproveitados a educação sistemática se apresenta, 

em especial com argumentos forjados de contingenciamento por crises produzi-

das pelo próprio consórcio gerencial do poder institucional, no intuito de deses-

tabilizar a democracia, ao mesmo tempo que se instituem aparências para enfei-

tar o fenômeno e esconder a essência e manter as máscaras. 

A mentalidade incentivava a busca de soluções improvisadas ou o aban-

dono delas devido a influência conservantistas, segundo Fernandes (1964). Con-

sidera-se que as funções da educação formal foram alteradas com a organização 
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social brasileira. A demanda do sistema democrático tem outras exigências que 

não a do Império, muito distintas a centralidade que a educação ganhou na for-

mação e desenvolvimento do sistema capitalista de produção, assim como do 

regime de democracia brasileira. 

Dentre o diagnóstico de Fernandes (1974), referente aos dilemas da edu-

cação há a necessidade "impetuosamente de modalidades práticas racionais de tra-

tamento dos problemas educacionais" (FERNANDES, 1974, p. 415). Dessa propo-

sição sugere a associação entre educação e ciências sociais na incursão "para a des-

coberta de meios adequados, econômicos e rápidos de intervenção racional na es-

trutura e funcionamento do sistema educacional brasileiro" (Ibid.). 

Considerava-se que os problemas educacionais brasileiros se resolve a-

penas "através de mudança social organizada". Nessa perspetiva conjectura não 

haver ajuste estrutural ou funcional das instituições escolares e "às exigências 

específicas da porção da sociedade total a que se destinam" (FERNANDES, 1964, 

p. 417). A constatação de que o rendimento efetivo da escola é apenas no quesito 

para qual se organizam, no caso brasileiro, limita-se ao repasse de informação. 

Identifica Fernandes (1964), desconexão entre a escola e a comunidade, 

a educação não é voltada para amparar o público à que é destinado na readapta-

ção ao meio ambiente em que vivem. Considera-se que, nos lugares de grande 

explosão demográfica, "as instituições escolares não contribuem para facilitar o 

ajustamento de segmentos flutuantes da população para educar o 'homem do 

campo' nem para formar o 'homem da cidade'" (FERNANDES, 1974, p. 417). I-

dentifica-se que nas áreas de tensões, em especial, étnicas, onde a intervenção e 

mediação é bem-vinda, as escolas permanecem insensíveis aos problemas huma-

nos desenvolvidos no seu nicho. Pois, 

(...) as instituições escolares brasileiras estão organizadas para satisfazer as 
funções estatísticas universais da educação sistemática na civilização letrada 
do Ocidente, mas sem entrosá-las às frutuações socioculturais da vida humana 
na sociedade brasileira e em completo detrimento das potencialidades dinâ-
micas da própria educação sistemática" (FERNANDES, 1974, p. 418). 

Característica que causa no seio escolar um sentimento impotência cria-

tiva; só resta ao educador o papel de carregador de livros e cadernetas, dependendo 

da área haja caderneta. Essa postura de atenção máxima as avaliações externas 

consomem muito do potencial criativo do educador que assume a função, mais 

explicita, de reprodução da cultura hegemônica e individualista. Muito embora, 

as transformações últimas, em especial das últimas décadas, não foram suficientes 

para impetrar na consciência dos agentes que vivem o cotidiano escolar, transfor-

mações significativas; pois consiste na illusio, desse campo conflituoso, resistência 

do campo conservador, principalmente religioso que insiste em inter-relacionar 
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Estado e religião. Falta nessas práticas o desenvolvimento da ética universal hu-

mana (FREIRE) a cima já mencionada. A descrença no poder revolucionário da 

educação torna-se evidente no chão da escola, nos jovens profissionais menos in-

tensos que os mais idosos, no entanto a transmissão geracional se mostra endê-

mica, inclusive na reprodução de dogmas e preconceitos. Reproduz-se inclusive 

formas de exclusão com ares de cristandade, evoca-se a moral e os bons costumes, 

além da família. Decidem por atender a lógica do mercado de educação. Mentali-

dade que se apresenta de forma a eliminar os sujeitos, criando estereótipos e for-

talecendo estigmas "na medida em que restringe a procura ou repele, de várias ma-

neiras, os candidatos à escolarização, bem como pela inércia que revela à mudança 

interna, o sistema educacional brasileiro inclui-se entre os fatores adversos" (FER-

NANDES, 1960, p. 419), a estabilidade e a evolução do regime democrático que 

exige a extensão das influências socializadoras da escola. 

As instituições escolares do sistema educacional não se ajustam as ne-

cessidades prementes da educação compartilhadas em escala nacional variáveis 

de acordo com as distinções regionais. Assim, como as diferenças dos diversos 

bairros dos municípios e cidades dos Estados. 

Considerações 

Como já frisado durante nossa explanação a educação é um produto co-

letivo. É pretensioso pensar na educação como um ato individual e solitário, ela 

é produto de um conjunto de mãos construídas num processo contínuo e alta-

mente reflexivo. Convém a integração da teoria, a prática e o exercício da ética. 

No entanto, se requer uma ética distinta da mercadológica, a da vantagem em 

relação ao outro, a da desconsideração pelo próximo, o altero; reivindica-se uma 

ética humana, da compreensão, da hombridade e da busca do caráter. 

Percebe-se que o campo educacional tem no próprio elemento humano, 

mas não só, os dilemas desafiadores para a mudança social fundamentado em prin-

cípios éticos. Fortalecer e desenvolver na comunidade escolar a consciência da ne-

cessidade de integração entre os diversos atores, em especial do corpo docente, 

exige uma mentalidade inclusiva na propositura da formação humana. O que o 

campo educacional requer é postura com isonomia para transformação social. 

Para tanto, faz-se necessário um amplo trabalho de transformação, mais 

que social, de mentalidades. A compreensão que o campo escolar é um establesh-

ment do saber outro que não o religioso. Esse que também possui suas estruturas 

denominadas igrejas e mesmo o recanto familiar. Averigua-se um distancia-

mento entre os discursos e a prática, principalmente no que concerne a colabo-

ração no chão da escola que compromete avanços e experiências mais exitosas 

de troca e solidariedade. 
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Verifica-se que o envolvimento é o caminho para o desenvolvimento de 

atributos socioafetivos no campo da educação. Atributos necessários para a 

transformação de indivíduos em cidadãos, longe do que esse termo tenha se tor-

nado na conjuntura nacional desde os investimentos estrangeiros na desestabi-

lização política e social do país, o qual culminou no golpe institucional de 2016. 

Definitivamente ensinar é um ato de amor e comunitário. Precisa-se “de uma al-

deia para educar uma criança”. 
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AQUISIÇÃO DA LINGUAGEM NA PRIMEIRA INFÂNCIA E 
A IMPORTÂNCIA DOS ESTÍMULOS NO 

DESENVOLVIMENTO INFANTIL. 

Renata Sanches de Lima  1 

1. INTRODUÇÃO 

Para alguns estudiosos, investigar os estímulos existentes na organiza-

ção dos pensamentos das crianças em fase oral, têm sido de suma importância e 

pensado como estratégia para a formação de parâmetros que contribuam na a-

quisição da linguagem de forma mais rica e proveitosa para as mesmas. Foi aspi-

rando a função simbólica e a representação dos signos que Vygotsky afirma:  

Os signos são instrumentos psicológicos por excelência e referem-se a tudo que 
está situado fora do indivíduo, sendo que, por meio de atividades internas e ex-
ternas, irão atingir diretamente o outro. Consequentemente, o ser humano so-
mente planeja porque dispõe do pensamento; por sua vez, para a expressão do 
pensamento, ele necessita do signo para representa-lo. (VYGOTSKY 2001, p. 1) 

A função simbólica é a capacidade de representar, criar imagens men-

tais, imitar condutas e situações cotidianas vivenciadas em diversos ambientes 

que a criança frequente, tais como: nos lares, na escola, na família, entre outros. 

Brincar de faz-de-conta, vivenciar situações lúdicas, interagir com os adultos, 

permite que as crianças façam conexões com o que é real e o que é imaginário, 

deste modo o desenvolvimento da linguagem e as brincadeiras se relacionam, 

possibilitando o ato de aprender de maneira acelerada e eficaz. 

Para explorar a significação de aquisição da linguagem oral nas crian-

ças, é preciso analisa-las como um todo: Afetivamente, cognitivamente, fisica-

mente, ao ambiente que estão expostas e aos estímulos que recebem. Crianças 

privadas de afetividade, de relacionamento interpessoal, de estímulos psicomo-

tores, essenciais para o desenvolvimento de crianças na primeira infância (0 a 2 

anos), são privadas de comunicação. 

Entretanto, apesar de o pensamento e a linguagem fluírem paralela-

mente, após o encontro de ambos, estes, por sua vez, contribuem para a compre-

ensão das crianças, e a construção de um “mundo” que faça sentido para elas. 
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Especial pela Uninter. Cursando pós graduação em Neuropsicologia pela Faculdade Bagozzi. E-
mail renatasancheslima@gmail.com 
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Logo, precisam elaborar um repertório imaginário, por meio da construção de 

sinais, da comunicação com adultos, iniciando o desenvolvimento da aprendiza-

gem de uma língua, através do contato humano, interagindo com outros, imi-

tando, construindo referencias de voz, postura, olhares, brincadeiras, conversas, 

ruídos, balbucios, atividades bucais que imitam sons, entre outras atividades 

que contribuam para a comunicação de maneira mais adequada. 

Segundo o médico e psicanalista Winnicott, não foram os bebês que mu-

daram, porém a forma de enxergar a primeira infância, neste sentido, foram sur-

gindo vários estudos a respeito da precocidade e algumas aptidões dos bebês, in-

clusive sobre a vida intra-uterina, desde as primeiras semanas, os próprios pais po-

dem observar o comportamento dos mesmos, eles reagem aos estímulos sonoros, 

viram os olhos para os estímulos, localizam a fonte sonora respondendo aos estí-

mulos faciais. Para o autor, é de suma importância o acolhimento afetivo por parte 

da mãe, ou de alguém que exerça a função materna, proporcionando aos bebês um 

ambiente acolhedor durante o desenvolvimento psíquico, favorecendo o desenvol-

vimento da personalidade, estimulando a criatividade e a espontaneidade. 

Observando as relações humanas e a construção social do sujeito, con-

sidera-se que a linguagem não caminha sozinha, sendo um conjunto de aquisi-

ções e conquistas dos indivíduos, tais como: Atenção, sentimentos, motricidade, 

percepções, enriquecendo seu desenvolvimento, construindo sua própria visão 

de mundo, preparando-os para a comunicação pré-verbal.  

2. PENSAMENT O E LINGUAGEM: AS CONTRIBUIÇÕES PARA A 
COMPREENSÃO DE SENTIDOS E SIGNIFICADOS 

Para perceber como ocorre a construção do pensamento e da linguagem 

na visão interacionista, é necessário entender a gênese social do indivíduo, uma 

relação mediada pela cultura, por ideologias, costumes e atividades de trocas 

sociais. Segundo Vygotsky, é por meio das experiências humanas e a troca de 

experiências entre os indivíduos, que a subjetividade humana é constituída e 

pelas relações que o mesmo se refere como “atividade”, as quais irão mediar o 

conhecimento, afirma que é na atividade que o homem constitui suas relações 

humanas e transforma o mundo, sendo assim, é na atividade de troca e compar-

tilhamento de práticas que o ser humano desenvolve sua capacidade cerebral. 

Ao se apropriar da realidade externa, ocorre uma atividade interna de apro-
priação e de articulação do novo; o que marca essa atividade interna é a supe-
ração, a confrontação, a contradição e a ambiguidade entre o novo e o velho 
(AGUIAR, 2006, p. 12)  

Para o autor, a linguagem não é somente a palavra dita, é a relação inte-

rior entre o pensamento humano, os sentidos e significados da subjetividade dos 
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indivíduos e de suas expressões presentes nas falas dos sujeitos. Por isso, é im-

portante refletir que o desenvolvimento de aprendizado das crianças inicia-se 

muito antes delas frequentarem as escolas, considerando que cada criança tem 

uma história prévia, como refere-se o autor, um aprendizado “pré-escolar”. Des-

taca ainda, que a formação dos conceitos se inicia na infância e se completa na 

puberdade, quando ocorre o desenvolvimento das funções intelectuais, segue a-

firmando que, mesmo com crianças da mesma idade mental, haverá níveis de de-

senvolvimento diferenciados. 

Embasado na concepção de Vygotsky, as crianças com deficiência não 

são inferiores aos seus pares “normais”, porém apresentam um desenvolvimento 

qualitativo diferente, sendo assim, os profissionais ao trabalharem com crianças 

portadoras de deficiências, ou algum tipo de transtorno mental, precisam com-

preender que, independente da deficiência, as crianças se desenvolvem como 

qualquer outra, mas de um modo particular. Diante de tais fatos, percebe-se que, 

as diversidades humanas e suas capacidades, possibilitam a compreensão do in-

divíduo como um todo, como ser histórico, considerando o sujeito em sua tota-

lidade, em todas suas possibilidades e ainda contribui para o processo de apren-

dizagem dos sujeitos envolvidos. 

O filósofo e psicólogo Wallon, nos revela que o desenvolvimento das 

crianças ocorre de forma progressiva e por estágios, segundo o autor, o processo 

de aquisição da linguagem é recurso central para o desenvolvimento cognitivo, 

se inicia pelo ato motor, afetivo e cognitivo. Ao longo dos primeiros anos de vida, 

o ato motor é um dos fatores essenciais para evolução mental da criança, par-

tindo do ponto de que, a criança não sabe reproduzir movimentos ou sons diante 

dela, é necessário que o ato de imitar permaneça no aparelho motor, sendo assim, 

ao realizar tal atividade, a criança dá origem ao que Wallon denomina de gestos 

de simbolização, suporte indispensável do pensamento, contribuindo para a e-

volução mental da criança. 

No conjunto afetivo, ocorre as funções responsáveis pelas emoções, pelos 

sentimentos e pela paixão, a atração que as crianças sentem pelas pessoas a sua 

volta, faz com que as mesmas imitem as pessoas que exercem sobre elas certa a-

tração, neste caso a base das imitações estão relacionadas com o amor, a admiração 

e também a rivalidade. Este estágio contribui muito para a evolução psíquica, se-

gundo Mahoney “no entrelaçamento com o motor e o cognitivo que o afetivo pro-

picia a constituição de valores, vontade, interesses, necessidades, motivações que 

dirigirão escolhas, decisões ao longo da vida”. (MAHONEY 2004, p. 18) 

No conjunto cognitivo, verifica-se as funções responsáveis pela aquisi-

ção, pela transformação e pela manutenção do conhecimento, segundo Mahoney 

(2004), “fixar e analisar o presente, registrar, rever e reelaborar o passado, assim 

como projetar futuros possíveis e imaginários”. Ou, nas palavras de Amaral 
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(2004), “o conjunto dos processos cognitivos também intervirá na aquisição e 

na utilização da linguagem, da memória, da atenção, da imaginação, da aprendi-

zagem e da solução de problemas”.  

Para Wallon, o desenvolvimento avança de acordo com a maturação dos 

conjuntos: motor, cognitivo e da integração entre o biológico e o meio social. 

Afetividade e a inteligência alternam-se conforme o desenvolvimento dos está-

gios e das funções, para Mahoney (2004, p.12), “cada configuração cria novas 

possibilidades, novos recursos motores, afetivos, cognitivos que se revelam em 

atividades que, ao mesmo tempo que convivem com as atividades adquiridas an-

teriormente, preparam a mudança para o estágio seguinte”. 

Quadro 1 – Estágios de desenvolvimento: Predominâncias e indicadores. 

Estágio Período 
Predominância do 
conjunto funcional 

Indicadores 

Impulsivo 
Emocional 

Nascimento 
Até 1 ano 

Motor e afetivo 

- Construção do “eu” 
- Interação criança – meio 
- Impulsividade motora 
- Emocional 

Sensório- 
Motor 

E projetivo 
Até os 3 anos Cognitivo 

-Surgimento da marcha e da linguagem 
- Independência 
- Ato mental projeta em atos motores 
- Função simbólica 

Personalismo 
Dos 3 aos 6 a-

nos 
Afetivo 

- Consciência corporal 
- Utilização de pronomes 
- Oposição, sedução e imitação 
- Diferenciação eu – outro / eu – mundo 

FONTE: NOGUEIRA; LEAL, 2015, p. 193-194. 

A teoria Walloniana, foi construída baseada na concepção interacio-

nista, segundo o autor, o sujeito constitui-se pelas condições genéticas, cotidia-

nas, sociais e culturais da época em que vivem, considerando o sujeito como um 

todo, acreditando no desenvolvimento intelectual pelo corpo e pelas emoções. 

3. O DESENVOLVIMENTO DA INTELIGÊNCIA NA INFÂNCIA E A DI-
MENSÃO CONSTRUTIVISTA 

Jean Piaget, dedicou-se a investigar cientificamente como se forma o 

conhecimento, contudo desenvolveu a teoria chamada de epistemologia gené-

tica, tem como base investigar o conhecimento cientifico (epistemologia) e a gê-

nese, origem do conhecimento (genética). Ao estudar o desenvolvimento hu-

mano, o autor se baseou na relação entre o sujeito e os meios físicos e sociais, 

além disso, afirma que o desenvolvimento da inteligência começa na infância e 

segue à vida adulta, passando por processos de equilibrações sucessivas, estru-

turadas em etapas ou fases, responsáveis pela transformação e manutenção do 

conhecimento. 
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Segundo a teoria piagetiana esses estágios, são considerados processos 

de organização do campo cognitivo e afetivo, apresentando noções de adaptação 

biológica para o estudo das funções cognitivas, o conceito de adaptação ou equi-

líbrio. A equilibração é definida como equilíbrio nas trocas entre o sujeito, os 

meios físicos e socioculturais, esse equilíbrio é sempre instável, assim sendo, 

sempre surgirão novos desafios entre o sujeito e o meio, diante desses desafios o 

equilíbrio é perdido, e o sujeito entra em situação de desiquilíbrio. Para recupe-

rar o equilíbrio perdido o indivíduo precisará disponibilizar dois mecanismos 

da inteligência: a assimilação e a acomodação.  

Assimilação definida por Piaget, citado por Costa (2003, p. 13), “uma 

estruturação por incorporação da realidade exterior as formas de vidas `a ativi-

dade do sujeito”, isto é, a assimilação é um aspecto da atividade cognitiva que 

envolve a incorporação de novos objetos e novas experiências a uma estrutura 

mental ou a um esquema sensório-motor.  

Já a acomodação, para Piaget, citado por Costa (2003, p. 13), “é a com-

binação de esquemas ou modificação de esquemas para resolver problemas que 

venham de experiências novas dentro do ambiente”, ou seja é um aspecto da a-

tividade cognitiva que envolve a modificação das estruturas mentais ou dos es-

quemas sensório-motores para corresponder aos objetos da realidade.  

Piaget define quatro etapas as quais afirma serem de suma importância 

para o desenvolvimento da inteligência das crianças, com as seguintes denomi-

nações: sensório-motor, pré-operatório, operacional concreto e operacional for-

mal. É evidente que todas as crianças passarão por todas essas etapas, porém 

nem sempre será de acordo com a idade cronológica e de acordo com cada fase, 

pois cada criança tem seu tempo de desenvolvimento e estímulos. 

As experiências as quais as crianças são submetidas são fundamentais 

para o desenvolvimento intelectual, racional, moral e linguístico. Do ponto de 

vista do autor as crianças precisam ter contato com outras crianças, adultos, 

professores, irmãos, ambientes escolares, manipular objetos variados, brinque-

dos, jogos, blocos, entre outros instrumentos e mecanismos que as estimulem no 

processo de interação, elaboração, reelaboração e socialização dos pensamentos. 
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Quadro 4.1 – Fases do desenvolvimento da teoria genética. 

Estagio  
sensório-motor 

(do nascimento até 
2 anos) 

Está dividido em 3 sub estágios, sendo marcado, inicialmente, por coorde-
nações sensoriais e motoras de fundo hereditário (reflexos, necessidades nu-
tricionais). Posteriormente, ocorre organização da percepções e hábitos. 
Por último, é caracterizado pela inteligência prática, que se refere à utiliza-
ção de percepções e de movimentos organizados em “esquemas de ação”, que 
gradativamente vão se tornando internacionais, dirigidos a um resultado. A 
criança começa a perceber que os objetos a sua volta continuam a existir, 
mesmo que não estejam sob seu campo de visão. 

Estágio  
pré-operatório 

(entre os 2 e os 6/7 
anos) 

Surgimento da função simbólica, aparecimento da linguagem oral. Caracte-
rística egocêntrica de pensamento (centralizado nos próprios pontos de 
vista), linguagem e modos de interação. A lógica do pensamento depende da 
percepção imediata e as operações mentais reversíveis não são possíveis.  

Estágio operatório 
concreto 

(entre 6/7 e os 11/12 
anos) 

Pensamento mais compatível com a lógica da realidade, embora ainda precise 
da realidade concreta. Reversibilidade de pensamento. Uma operação mate-
mática, por exemplo, pode-se reversível. Compreende gradativamente noções 
lógico-matématicas de conservação de massa, volume, de classificação etc. 
O egocentrismo diminui, surgindo uma moral de cooperação e respeito mú-
tuo (moral de obediência). 

Estágio operatório 
formal 

(Por volta dos 11/12 
anos em diante) 

Pensamento hipotético-educativo. Capacidade da abstração. O egocen-
trismo tende a desaparecer. Construção da autonomia, com avanços signifi-
cativos nos processos de socialização. 

FONTE: NOGUEIRA; LEAL, 2015, p.138. 

De acordo com Jean Piaget e sua teoria construtivista, o processo da 

construção do conhecimento pelo sujeito começa do nascimento à idade adulta, 

passando por estágios de organização cognitiva e afetiva, construídas pela ação 

do sujeito com o mundo e com o meio sociocultural, desenvolvendo as estruturas 

mentais e abrindo possibilidades para expansão da inteligência. 

Neste sentido, a linguagem é vista como um processo de interação, em 

que as questões sejam formuladas na busca de causas, motivos ou explicações; 

que a criança seja estimulada no seu fazer; que troquem experiências; que surjam 

contradições entre o pensamento da criança e de seus interlocutores; que as hi-

póteses acerca das coisas sejam expostas, questionadas, desfeitas e refeitas, é 

essa dinâmica, implicando a participação do outro, que contribui para o desen-

volvimento cognitivo infantil.  

4. A LINGUÍSTICA E SUAS VERTENTES 

A linguística é a ciência que estuda a linguagem verbal humana e que 

tem por objetivo descrever a língua. Noam Chomsky é linguista, aborda várias 

vertentes para conceituar com propriedade o desenvolvimento cognitivo dos fe-

nômenos da linguagem. 

Segundo o autor, o estruturalismo compreende a língua como um con-

junto de regras internas estabelecidas dentro de um sistema, com base nesse sis-

tema aplica-se o ensino da língua. 
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No gerativismo a linguagem humana é um fenômeno gerado como res-

posta a estímulos e fixado pela repetição. Também temos o funcionalismo, seu 

interesse de investigação linguística é o instrumento de interação social entre os 

seres humanos. 

Segundo Chomsky, o sociointeracionismo é considerado a teoria da a-

prendizagem, ao investigar essa vertente, ele analisa três abordagens básicas: 

Empirismo (behaviorismo) – Entende-se que o conhecimento é trans-

mitido por experiências, entende as crianças como uma “tabula rasa”, ou seja, o 

conhecimento é externo e aprimorado pelos sentidos e por meio de estímulos, 

resposta e reforço. 

Inatismo (gestaltismo) – A abordagem inatista entende que todo o co-

nhecimento tem sua origem em estruturas mentais inatas, sendo assim, acredi-

tam que tragam bagagem hereditária para amadurecer mais tarde. 

Sociointeracionismo (socioconstrutivismo) – É a proposta apresentada 

anteriormente por Vygotsky que explica o desenvolvimento da linguagem e do 

pensamento, por meio das interações sociais. O interacionismo na linguística é 

concebido como forma ou processo de interação verbal, reconhecendo que a lín-

gua não é só signo linguístico, mas envolve os falantes, que expressam ideias, 

pensamentos e intenções em contexto social. 

Baseado nos estudos de Piaget o estágio da inteligência simbólica ou pré-

operatória (de 2 anos a 7-8 anos) as crianças não dependem mais de tanta prática 

motora e objetos para formular conceitos sobre as coisas que a cercam. Na fase 

da inteligência simbólica, como o uso da linguagem e da capacidade de represen-

tação, as crianças conseguem criar jogos simbólicos, imagens mentais, as ações 

passam a ser interiorizadas pelas crianças, ganhando significado, assim vão cons-

truindo o pensamento sem a necessidade de objetos em seu campo visual. 

Por meio do pensamento simbólico, as crianças vão superando seus li-

mites, reduzindo o egocentrismo, superando o subjetivismo, esse período pro-

picia em termos, a aquisição do conhecimento, dando-lhes a possibilidade de 

criar um novo universo de significados e possibilidades de representações. Pi-

aget em suas investigações, afirma que por meio da criação livre (imaginação), a 

linguagem e as atividades lúdicas constituem o mundo interior da criança. 

Logo, se o processo do pensamento infantil age primeiramente na inte-

ligência sensório- motora (inteligência prática), evoluiu para a inteligência sim-

bólica (imitativa), “isso indica que há uma evolução ainda mais significativa: no-

vas estruturas mentais tornam possível para a criança construir o seu raciocínio 

com um arcabouço lógico”. (Balestra 2012, p. 70). 
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5. A IMPORTÂNCIA DA ESCOLA NO DESENVOLVIMENTO INFANTIL 

Considerando o desenvolvimento infantil, o filosofo alemão Froebel a-

firmava que os primeiros anos de vida das crianças são decisivos para o desenvol-

vimento mental, por isso pensou em criar escolas para crianças pequenas, que 

vieram a se transformar em escolas de educação infantil. O autor acreditava que 

a escola ajudava muito no processo de desenvolvimento mental das crianças, por 

meio de jogos, atividades lúdicas, trabalhos manuais, desenhos, atividades recre-

ativas, expressão corporal, musicalização, entre outras atividades que o mesmo 

considerava de suma importância para o desenvolvimento mental humano. 

Para o psicólogo Jung, a consciência mais elevada é a cultura, conside-

rando isso o autor alega que, se a criança não for educada sua consciência será 

apenas primária, ou seja, empobrecida, a escola seria o contato das crianças com 

o mundo real, assim sendo, de grande relevância para a formação da identidade. 

Na fase pré-escolar, as crianças construirão a autoimagem, baseadas na descri-

ção que faz de seus atributos pessoais como; contar histórias, amarras os pró-

prios sapatos, entender suas relações familiares (sou filho de José e maria), sou 

bonito, sou inteligente, explicita seus sentimentos e opiniões, assim irão for-

mando a visão de si mesma. 

De acordo com o pensamento do autor, quanto ao desenvolvimento in-

telectual ou cognitivo é necessário que a aprendizagem ocorra durante a pri-

meira infância de forma qualitativa, deste modo, fica mais evidente nas crianças 

que frequentam as escolas de educação infantil. Na escola as crianças desenvol-

vem com mais facilidade certas habilidades como: A motricidade ampla, a mo-

tricidade fina, a lateralidade, esquema corporal, e experimentar novas sensações, 

através da linguagem as crianças veem e escutam, se identificam com os outros 

e consigo mesma, a linguagem então, passa a ser importante a medida que é con-

siderada como um instrumento para as crianças se relacionarem com o mundo. 

6. DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM E AS CONTRIBUIÇÔES 
PSICOPEDAGÓGICAS 

Analisando as pesquisas de vários autores, entende-se que há diversas 

teorias do desenvolvimento da aprendizagem no ambiente escolar, muitas vezes 

o professor observa os alunos que, aparentemente tenham as condições necessá-

rias para o desenvolvimento da aprendizagem, porém não conseguem evoluir na 

construção do conhecimento. O professor que interage com as crianças, pode 

apresentar algumas soluções para os problemas mais simples, porém deve-se ter 

cuidado ao avaliar situações que não os compete. 

O pedagogo e o psicopedagogo não elaboram diagnósticos de perfis ou 

problemas de ordem psíquica, cabe a eles conhecer os padrões de normalidade 
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tanto no desenvolvimento intelectual, como no desenvolvimento comportamen-

tal do aluno, os diagnósticos implicam em avaliações neurológicas, psicológicas 

e cognitivas. 

A psicopedagogia tem o compromisso de investigar e estudar o pro-

cesso de desenvolvimento da aprendizagem, ou a ausência de aprendizagem e 

possíveis transtornos, que impeçam os aprendizes de converter o conhecimento 

transitório em conhecimento permanente.  

O psicopedagogo contribui para a construção da autonomia e independên-

cia, auxilia indivíduos com dificuldades de aprendizagem, a se encontrarem neste 

processo, ajudando os mesmos a desenvolver habilidades para isso, analisando a 

forma de pensar, agir e a maneira que as pessoas constroem o conhecimento. 

Os profissionais da psicopedagogia podem atuar de maneira preventiva 

ou por meio de intervenções terapêuticas, podendo fazer uso de diversos mate-

riais, tais como: jogos, brincadeiras, usando métodos lúdicos, pois a ludicidade 

é um fator importante para o desenvolvimento dos processos cognitivos. 

Segundo Piaget, o psicopedagogo intervém no processo educativo por 

meio do diálogo com as crianças investigando o processo psicológico, procu-

rando entender a forma que o indivíduo organiza sua estrutura intelectual, es-

truturas lógicas, o pensamento, por meio de testes que investiga a maneira de 

pensar dos indivíduos e estimulando a organização mental em busca de decifrar 

o desenvolvimento da inteligência humana. 

7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O objetivo deste trabalho, assim como explicitado em sua introdução, 

foi relacionar a importância do desenvolvimento da linguagem em crianças na 

primeira infância. Para que a linguagem possa se desenvolver de forma mais a-

dequada, faz-se necessário a observação dos estímulos que os adultos, os famili-

ares, educadores e outros profissionais podem proporcionar aos indivíduos, en-

riquecendo o aprendizado das crianças, ou preenchendo algumas lacunas exis-

tentes no processo de desenvolvimento da aprendizagem. 

Por meio de diversos autores e diferentes pontos de vista em relação ao 

desenvolvimento da aprendizagem, o foco do trabalho sempre foi o desenvolvi-

mento da linguagem, porém contribui para a reflexão no campo de atuação na 

educação infantil e na construção das estruturas intelectuais, afetivas e motoras 

da criança. 

No campo de ação da psicopedagogia, é conveniente ressaltar a impor-

tância de uma boa formação de base para as crianças, de modo que não surjam 

lacunas primárias relativas as práticas pedagógicas, a serem tratadas posterior-

mente com intervenções terapêuticas, devido aos estímulos ou limitações no de-

senvolvimento primário dos indivíduos. 
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Considerando a reflexão acerca do atraso da linguagem expressa-se 

como distúrbios da comunicação, nestes casos, referem-se a crianças pouco es-

timuladas e com algumas dificuldades de interação com o meio. O intuito de 

pesquisar sobre a aquisição da linguagem é contribuir com informações relevan-

tes a fim de, entender como se dá o desenvolvimento cognitivo e a organização 

de estruturas mentais para a construção do conhecimento. 

Com base nas discussões no decorrer da pesquisa, a linguagem está li-

gada diretamente com o desenvolvimento da inteligência das crianças, por meio 

da interação com os adultos. Com os estímulos do meio social as crianças con-

seguem formular as imagens mentais, aos poucos vão constituindo a função sim-

bólica e surgindo as imitações, essas, aliadas a situações lúdicas, permite as cri-

anças iniciarem a construção do pensamento. É, por meio do pensamento, pro-

duto do desenvolvimento da inteligência humana, que a linguagem irá se mani-

festar gradativamente na primeira infância, servindo de base para a evolução da 

aprendizagem e o desenvolvimento humano.  

Com o intuito de entender a evolução e a formação das estruturas inte-

lectuais, convém lembrar que os conceitos abordados no decorrer do trabalho, 

foram apresentados e argumentados como tipos de conhecimentos, pautados na 

sustentação do pensamento construídos pelas crianças, passando pelos proces-

sos de aquisições mentais de acordo com as fases de maturação dos sujeitos. Na 

aquisição desses conhecimentos foram abordados; conhecimento físico, ou mo-

tor; conhecimento social, ou abordagem interacionista; conhecimento lógico, 

onde as crianças conseguem estabelecer conexões com saberes alojados em sua 

mente e os saberes que ainda estão adquirindo. 

Nesse sentido, a criança fará de suas experiências sua fonte de conheci-

mento, considerando que os primeiros anos de vida dos indivíduos são de suma 

importância para o desenvolvimento mental.  
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EXISTEM ESPAÇOS PARA A PEDAGOGIA CRÍTICA 
NA ESCOLA CONTEMPORÂNEA? 

Rogério José Schuck  1 

Mateus Lorenzon 2 

Introdução 

Neste artigo de caráter ensaístico discutimos as possibilidades (e a ne-

cessidade) de aplicar uma pedagogia crítica na escola contemporânea. Para este 

estudo, entendemos a escola como uma instituição emergente da modernidade 

e, portanto, influenciada pelo espírito da época. A modernidade representou 

uma ruptura paradigmática com os ideais vigentes até então. Passou-se assim, a 

um fetichismo à razão, à ciência e ao capitalismo emergente, que despertaram 

um sentimento de confiança em relação às possibilidades de progresso material 

e moral da humanidade.  

O sentimento de utopia em relação ao projeto de mundo moderno foi 

acompanhado pela emergência de novas instituições sociais, dentre as quais des-

tacamos a escola. Assim, a instituição escolar está associada de modo recursivo 

com o projeto de mundo moderno, isto é, ao mesmo tempo que ela é produto de 

uma época e, portanto, influenciada pelos ideais emergentes, ela também age de 

modo a fomentar essas concepções e legitimar determinados modos de ser e pen-

sar. Diante disso, os processos pedagógicos característicos da modernidade têm 

como finalidade principal difundir um ideal de mundo moderno e uma subjeti-

vidade racionalizadora.  

O modo de pensar racional, símbolo da modernidade, nos conduziu a 

progressos significativos em relação ao conhecimento humano. Avanços cientí-

ficos e tecnológicos permitiram aos seres humanos conhecer realidades inaces-

síveis aos sentidos humanos, bem como garantiram melhorias nas condições de 

vida. No entanto, esse sentimento de progresso foi paradoxal, tendo em vista 

que a racionalidade também passou a produzir uma ética e valores humanos de 

caráter utilitarista e levou a uma racionalização e objetificação do outro. Da 

 
1 Doutor em Filosofia pela PUCRS. Docente no PPGEnsino e PPGECE/Univates. Lajeado, RS, Bra-

sil. https://orcid.org/0000-0001-9275-9193. rogerios@univates.br. 
2 Mestre em Ensino - UNIVATES. Docente das redes municipais de educação de Lajeado - RS e 

Arroio do Meio - RS. mateusmlorenzon@gmail.com 
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mesma forma, o conhecimento produzido pela ciência moderna não foi difun-

dido de modo democrático. Assim, o acesso aos avanços científicos sempre per-

maneceu condicionado à possibilidade de pagar por ele.  

Tendo em vista a relação recursiva entre escola e projeto de mundo mo-

derno, cabe destacar que a escola também desempenhou um papel significativo 

nessa operação de racionalização do mundo. Os modelos pedagógicos baseados 

no treino, na instrução e na transmissão de informações e fundamentados em 

um princípio epistemológico dogmático, levaram a um culto da razão e da ciên-

cia. As abordagens metodológicas utilizadas nos processos educacionais leva-

ram ao estabelecimento de uma hierarquia axiológica entre os diferentes modos 

de saber. A escola moderna preconiza uma pedagogia das ausências, nas quais 

os conhecimentos populares e de senso comum, por não serem racionais, são ex-

cluídos do próprio currículo. A ausência de algo faz com que aquilo seja conce-

bido como menos digno, impróprio e resultado de um estado de ignorância. 

Nesse viés, é possível afirmar que a escola, ao promover uma espécie de culto da 

razão, também produziu epistemicídios culturais (SANTOS, 2011).  

No século XX assistimos os paradoxos existentes no projeto de mundo 

moderno tornaram-se mais evidentes (MORIN, 2010). Foi um período em que a 

confiança no progresso científico foi acompanhado pelo medo e pela barbárie. 

Assim, a utopia passou a dar lugar às distopias, bem representadas na literatura, 

por romances tais como 1984, Fahrenheit 451 e Admirável mundo novo. No campo pe-

dagógico, esse período foi profícuo para uma revisão nos pressupostos episte-

mológicos, filosóficos e sociológicos, que resultaram em novas propostas peda-

gógicas, dentre as quais podemos destacar a pedagogia crítica que tem entre seus 

principais influentes o pedagogo brasileiro Paulo Freire.  

Entre as principais características da pedagogia crítica, estão a de cons-

truir uma sociedade mais justa e solidária por meio da formação de um sujeito 

ativo e engajado na resolução de problemas sociais. Assim, ela almeja, ao mesmo 

tempo, as mudanças sociais e a restauração de uma dimensão humana aos pro-

cessos educacionais, políticos e econômicos. Nesse viés, uma educação crítica é 

uma necessidade em uma sociedade tecnocrática e utilitarista.  

Mesmo que as pedagogias críticas se manifestem como uma possibili-

dade de restaurar uma dimensão ética as relações humanas, econômicas e soci-

ais, percebemos resistência em discuti-las, aceitá-las e aplicá-las nas escolas 

contemporâneas. Algumas justificativas para isso podem ser a vulgarização e a 

banalização de conceitos que caracterizam a pedagogia crítica. Expressões como 

autonomia, sujeito crítico e humanização tornaram-se parte do senso comum 

pedagógico, perdendo seu significado. Além disso, em um contexto contempo-

râneo, criou-se um sentimento de que a democratização do acesso à educação 
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passou a deslegitimar as lutas de classe e as desigualdades sociais3. Por fim, em 

um contexto contemporâneo, a polarização das discussões políticas, fez com 

que educação e pedagogia crítica se tornassem sinônimos de marxismo, impe-

dindo assim que se busque as suas origens em pressupostos filosóficos.  

Reiteramos que, neste estudo, buscamos discutir as possibilidades e ne-

cessidades de utilizar a pedagogia crítica para reinventar a escola. O nosso es-

tudo está organizado em três seções, sendo que na primeira, intitulada A insti-

tuição escolar e o projeto moderno, discutimos o contexto de emergência da 

pedagogia moderna e a sua transformação em uma estratégia de racionalização 

do mundo. Na seção Entre Utopias e Distopias: O paradoxo moderno e a ins-

tituição escolar abordamos a crise do pensamento moderno e as suas implica-

ções para a pedagogia moderna. Na terceira seção, As virtudes docentes como 

necessidade contemporânea, revisitamos a obra de Paulo Freire, identificando 

as virtudes de seu pensamento e discutindo a necessidade de pensá-las como 

subsídios para a prática pedagógica.  

A Instituição Escolar e o Projeto Moderno 

Nesta seção do artigo, discutimos o contexto de emergência da pedago-

gia e como ela acabou contribuindo com a estratégia de racionalização do 

mundo. Historicamente, a Modernidade não possui uma data e um local de nas-

cimento, mas deve ser compreendida como um grande mosaico (NARO-

DOWSKI, 2004), isto é, um conjunto de pequenas mudanças e contribuições 

individuais que levaram a uma ruptura paradigmática com os modos de pensar 

e as instituições sociais até então hegemônicas. O modo de pensar racional, a 

emergência do capitalismo e a existência de impérios constituíram a espinha 

dorsal desse novo período. 

Em relação à ruptura de caráter epistemológico, cabe destacar que no 

mundo medieval o homem cristão tradicional, que habitava em um mundo agrá-

rio-feudal, confiava em uma verdade transcendente. O paradigma hegemônico era 

teocêntrico, isto é, a verdade estava contida na figura de Deus ou nas Escrituras 

Sagradas, cabendo ao clérigo comunicá-las ao povo. Havia assim, uma relação 

dogmática com o conhecimento, cuja fundamentação estava fora do sujeito.  

O surgimento da ciência moderna representou uma ruptura com essa 

perspectiva epistemológica, principalmente, por confiar à razão a produção das 

verdades. Harari (2017) explica este processo como sendo uma descoberta do 

homem sobre a sua própria ignorância. Ao reconhecer que não haviam respostas 

 
3 A democratização do acesso à educação, principalmente, após a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-

cação Nacional (1996) fez com que todos tivessem acesso à escola. Isso fez com que se criasse um 
sentimento de que não havia mais sentido discutir as diferenças de classe.  
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para todas as grandes questões humanas, o homem começa a buscar estratégias 

que permitam que ele desvele o mundo em que está inserido. O livro O Discurso 

do Método, publicado inicialmente em 1636, é um símbolo deste período, tendo 

em vista que nesta obra René Descartes traça um caminho racional para conse-

guir ter acesso à verdade. 

O modelo racional de compreender o mundo encontrou um terreno fér-

til, em um contexto de emergência do capitalismo e do imperialismo europeu. 

Harari (2017, p. 313) enfatiza que “os cientistas dos períodos forneceram ao pro-

jeto imperialista conhecimento prático, justificativas ideológicas e aparatos tec-

nológicos”, que permitiram a realização de um projeto político de colonização 

do mundo. Conhecimento científico e a racionalização da vida cotidiana, alguns 

autores se mostram pertinentes, dentre os quais destacamos Heidegger (2007) 

e Bauman (2003). Mesmo resguardando diferenças conceituais e filosóficas, am-

bos autores indicam que a racionalização exagerada do mundo faz com que as 

imagens que temos do meio sejam apenas representações decorrentes de um pro-

cesso calculador. Esse modo de compreender o mundo fará com que a natureza 

(e os outros) sejam vistos na “[...] condição de manancial de energia suscetível 

de ser extraída, armazenada e distribuída, de modo que o essencial não é o re-

sultado objetivo determinado desse processo” (GIACOIA, 2013, p. 10). Assim, ao 

mesmo tempo que a ciência moderna abre caminhos para aumentar exponenci-

almente nosso conhecimento de mundo, ela possibilita uma objetificação do 

mundo e do outro. Nesse viés, paradoxalmente, o conhecimento científico passa 

a ser uma produção humana e característica de um período antropocêntrico. A 

ciência pode levar a produção de uma tecnocracia que objetifica o outro.  

Com isso, a ciência passou a produzir valores morais e legitimação para 

a ação do imperialismo europeu. Um exemplo de como a ciência esteve impli-

cada na legitimação de políticas, pode ser encontrada, por exemplo, na psicome-

tria nos Estados Unidos, a eugenia na Alemanha Nazista e a biologia materia-

lista-dialética de T. D. Lysenko na União Soviética (HUBER, 1998). No entanto, 

frente ao exposto, poderíamos nos questionar: até que ponto a aliança ciência-

império-capitalismo impulsionou a difusão e a confiabilidade depositada no co-

nhecimento científico? 

Entendemos que a difusão da subjetividade racionalizadora e a cons-

trução de uma hierarquia axiológica entre as diferentes formas de conhecimento, 

exigiram estratégias universalizantes e que colonizaram a mente dos indivíduos. 

Nesse viés, é inevitável refletir acerca das funções assumidas pela instituição es-

colar. A escola institucionalizada, tal como a conhecemos hoje, não é transcen-

dente ao surgimento do homem. Por um longo período histórico, as aprendiza-

gens necessárias para a ação produtiva e para a vida em sociedade foram adqui-
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ridas em espaços não institucionais. Nesse viés, é importante perceber que a es-

cola, como instituição formal para a aprendizagem, também foi um elemento que 

se constituiu no período de emergência e consolidação da modernidade e, em 

decorrência disso, atende a determinado projeto político, social e econômico.  

Num rápido olhar sobre a história da educação, gostaríamos de destar 

dois autores que influenciaram a organização da escola moderna: Jean Amos Co-

menius e Immanuel Kant. Dentre a extensa obra bibliográfica do pastor morávio 

Jean Amos Comenius, merece destaque a Didática Magna. O livro, escrito e publi-

cado originalmente em 1657, é considerado um marco na história da educação. 

Por sua vez, o livro Sobre a Pedagogia, do filósofo alemão Immanuel Kant também 

nos oferece alguns subsídios para pensar os objetivos da educação escolarizada.  

Mesmo resguardadas as diferenças entre ambos os autores, é possível 

identificar que em suas obras emerge uma concepção de que a educação é um 

elemento que libertaria o homem de um estágio de animalidade. Em relação a 

isso, Comenius (2011, p. 71) afirma em sua obra que “[...] ninguém pode tornar-

se homem sem disciplina” e, prossegue afirmando: 

[...] também o homem por si só, cresce com feições humanas (assim como o 
bruto com as suas), mas não poderá tornar-se animal racional, sábio, honesto 
e piedoso se antes não forem nele enxertados os brotos da sabedoria, da ho-
nestidade, da piedade (COMENIUS, 2011, p. 78). 

A obra pedagógica do pastor morávio é um indicativo de que a educação 

e a pedagogia deveriam ser pensadas como instrumentos e estratégias para a for-

mação de um homem moderno que preconizaria o uso da razão ao invés dos seus 

instintos. Essa preocupação também está presente na obra Sobre a Pedagogia, pro-

jeto de mundo moderno. O ideal moderno da escola como uma instituição uni-

versal e suprafamiliar visa, sobretudo, a universalização de um ideal de homem. 

Ao analisar os modelos coloniais modernos, é perceptível que o império coloni-

zador, além de agir sobre o corpo dos indivíduos, visa a colonização das mentes. 

Memmi (2007) discute longamente este processo ao destacar que o colonialismo 

está focado no aspecto econômico, mas é precedido por um fenômeno de coloni-

zação das mentes, no qual precisa inicialmente negar a identidade do indivíduo 

e fazer com que ele construa uma imagem negativa de si.  

Nesse viés, as pedagogias críticas nos oferecem subsídios para pensar a 

escola nesses arranjos coloniais. Parafraseando uma expressão de Santos (2011), 

poderíamos pensar a escola moderna como uma promotora de uma pedagogia 

dos silenciamentos. Teóricos críticos, dentre os quais Henry Giroux (1990), des-

tacam que nem todas as coisas existentes farão parte do currículo escolar. Nesse 

sentido, há tópicos que não terão espaço para serem ensinados na escola. É fun-

damental pensar quais são os critérios que serão adotados para a seleção do que 

será ensinado. Passa-se a se criar, assim, uma cultura do silêncio: 
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[...] a cultura do silêncio é produzida pela impossibilidade de homens e mulheres 
dizerem sua palavra, de manifestarem-se como sujeitos de práxis e cidadãos 
políticos, sem condições de interferirem na realidade que os cerca, geralmente 
opressora e/ou desvinculada da sua própria cultura. Ela é o resultado de ações 
político-culturais das classes dominantes. produzindo sujeitos que se encon-
tram silenciados, impedidos de expressar e seus pensamentos e afirmar suas 
verdades enfim, negados em seu direito de agir e de serem autênticos. Eles 
constituem a classe dos oprimidos que não conseguem reconhecer-se como 
sujeitos criativos capazes de transformar aquilo que os cerca, estando sem 
condições de apresentar novas ideias ou de manifestar práticas culturais dife-
rentes daquelas às quais estão submetidos (OSOWSKI, 2010, p. 101) 

Diante disso, a ausência do conhecimento popular no currículo escolar faz 

com que se abram caminhos para o silenciamento dos sujeitos e a negação de sua 

identidade cultural. Santos (2011) fala na ocorrência de epistemicídios culturais, 

nos quais os conhecimentos do senso comum são apresentados como errôneos e 

vergonhosos. Em contrapartida, há uma ênfase em saberes racionais com os quais 

se estabelece uma relação dogmática e que passam a agir como saberes-regulação.  

Finalizamos este capítulo trazendo uma frase que talvez seja síntese 

dos resultados decorrentes da escolarização moderna: “estude para ser alguém na 

vida”. Esta afirmação carrega consigo, uma pressuposição de que as pessoas que 

não foram educadas não são ninguém, isto é, há uma negação das identidades que 

não são formadas nos processos educacionais formais. Além disso, ela indica um 

viés pragmático de educação, no qual se associam os processos educativos ao 

desenvolvimento econômico. Esse discurso utópico de educação e progresso 

ainda tem reverberações contemporâneas. No entanto, em meados do século 

passado, ele começa a ser questionado e a utopia até então associada a ele dá 

espaço ao pessimismo.  

Entre Utopias e Distopias: O paradoxo moderno e a instituição escolar 

Na seção anterior, discutimos, de modo breve, o contexto de emergên-

cia da instituição escolar e a sua relação com o projeto de mundo moderno, bem 

como explicitamos a nosso entendimento de que a escola serviu como uma es-

tratégia para a difusão de uma subjetividade racionalizadora. Nesta seção, nosso 

objetivo é discorrer sobre o movimento paradoxal do mundo moderno, a crise 

de confiança aos modelos hegemônicos e a passagem da utopia para as distopias. 

Conforme afirmamos anteriormente, a emergência da Modernidade re-

presentou uma ruptura paradigmática com a Idade Média. A confiança e o oti-

mismo em relação às possibilidades da razão promover o progresso econômico 

e moral do mundo é perceptível, por exemplo, na literatura deste período. Li-

vros, dentre os quais Utopia (Thomas Morus, 1516), A Cidade do Sol (Tommaso 

Campanella, 1602) e Nova Atlântida (Francis Bacon, 1627) apresentam “[...] pro-

jetos que imaginam lugares e tempos perfeitos, ideais ou melhores” (KOPP, 2011, 
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p. 40). Ao analisar cuidadosamente estas obras percebemos que subjacente às 

propostas de sociedade ideal encontra-se a organização racional da sociedade e 

a ênfase na ciência como caminho para um mundo melhor.  

No caso da obra seminal Utopia, a construção de uma sociedade ideal 

foi decorrente da capacidade dos homens e mulheres bem empregarem sua ri-

queza e inteligência. Kopp (2011) destaca que, na obra é visível perceber que: 

[...] os espíritos são dirigidos para a pesquisa, o aperfeiçoamento e a aplicação das 
coisas útei. As coisas úteis se resumem a fazer e a manter a sociedade estável, 
dando condições a cada cidadão de levar uma vida digna que tenha certas neces-
sidades supridas de forma satisfatória e igualitária (KOPP, 2011. p. 41).  

Garantir condições de vida dignas e suprir as necessidades de vida dos 

cidadãos também é um objetivo presente na obra Cidade do Sol. Campanella 

(1973) apresenta uma narrativa na qual a razão iria gradativamente ocupar o es-

paço da religião como elemento organizador da vida em sociedade. Além disso, 

o autor expõe que a instrução eficaz das crianças é uma das chaves para a esta-

bilidade e o progresso da sociedade: “[...] naquela cidade, as ciências são apren-

didas com tanta facilidade que as crianças ficam sabendo num ano o que entre 

nós só se adquire depois de dez ou quinze anos de estudo” (CAMPANELLA, 

1973, p. 248). Da mesma forma que o filósofo renascentista italiano, o inglês 

Francis Bacon (1999) também descreve uma sociedade na qual a ciência e a edu-

cação desempenham um papel central. Em Nova Atlântida, o autor descreve uma 

sociedade organizada em torno da Casa de Salomão, uma instituição nobre que 

tinha como objetivo “[...] o conhecimento das causas e dos segredos dos movi-

mentos das coisas e a ampliação dos limites do império humano para a realização 

de todas as coisas que forem possíveis” (BACON, 1999, p. 245). 

Partindo do pressuposto de que as produções humanas são influencia-

das pelo espírito da época em que estão inseridas, torna-se visível o entendi-

mento existente, pelo menos nas classes intelectuais, que a razão indicou a pos-

sibilidade de um futuro marcado pela igualdade e pela dignidade. Assim, o ho-

mem moderno foi levado a acreditar na promessa de que a razão iria garantir um 

futuro melhor. Todavia, a partir do pensamento de Heidegger (2007) somos ins-

tigados a pensar se a confiança atribuída à ciência e ao desenvolvimento tecno-

lógico não “[...] estão enredados em uma escalada compulsiva, em uma espiral 

infinita, que, em vez de resolver nossos impasses, nos impele, cada vez mais, para 

a beira da catástrofe” (GIACOIA, 2013, p. 10). 

O ápice das desconfianças em relação às possibilidades da razão garan-

tir o progresso material e moral do homem se deu no século XX, no qual, para-

doxalmente, assistimos de um lado o exponencial crescimento do conhecimento 

humano, e do outro tornou-se visível a exploração econômica, a barbárie e a ba-
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nalidade da vida humana. O progresso econômico e material não foi acompa-

nhado por uma distribuição justa da riqueza produzida, produzindo ou acentu-

ando a desigualdade econômica e social. 

Por sua vez, os movimentos de descolonização e de de independência 

política deixaram marcas profundas nos países subdesenvolvidos. A exploração 

econômica deu lugar à dependência econômica das antigas metrópoles. Da 

mesma forma, a ausência de recursos financeiros fez com que muitos desses pa-

íses (e suas populações) fossem privados de avanços científicos e tecnológicos. 

Além disso, a colonização da mente dos sujeitos oprimidos tende a perdurar 

(MEMMI, 2007). 

A exploração econômica foi acompanhada também por uma profunda 

crise ética e de valores humanos. Tal como discutimos em outro texto 

(SCHUCK, LORENZON, 2017), o ideal de subjetividade racionalizadora pro-

posto e difundido na modernidade levou a uma objetificação do outro, a uma 

racionalização das relações humanas e a banalização da vida. Assim, no século 

XX assistimos a um despertar das distopias, isto é, a simulação de um mundo 

pior, na qual passa-se a temer o futuro humano (KOPP, 2011).  

O projeto utópico descrito na literatura dos séculos XVI e XVII de-

monstrou sua inviabilidade. Assim, o progresso material foi acompanhado por 

um desregramento (crise) moral e fomentou ainda mais as desigualdades econô-

micas. Por sua vez, o progresso científico e, consequentemente, os avanços tec-

nológicos, criaram um sentimento paradoxal de fascinação e medo. Fascínio por 

nos apresentar fantásticos mundos além dos nossos sentidos e assombro pelo 

fato de que estas revelações podem se transformar em instrumentos de destrui-

ção. Diante desta crise, Carbonell (2016, p. 46) destaca que surgem  

[...] os movimentos sociais e contraculturais e a cristalização de novas ideias, 
que tratam de compreender melhor os envelhecidos e renovados mecanismos 
de reprodução social e inculcação ideológica do sistema capitalista, ao mesmo 
tempo em que se alimentam de sonhos e utopias para transformá-los. 

Frente a isso, é possível perceber que as pedagogias críticas são emer-

gentes da crise e, como tal, são propostas pensadas como um antídoto a este mal 

estar da racionalidade moderna. Como tal, pensamos que é fundamental revisi-

tar as propostas desta abordagem pedagógica, a fim de encontrar elementos que 

nos permitam refletir acerca das crises do mundo contemporâneo. 

As virtudes docentes como necessidade contemporânea 

Conforme discutimos nas seções anteriores, a pedagogia crítica emerge 

em um momento de crise econômica, ética e política do projeto de mundo mo-

derno. Mas é uma abordagem pedagógica esperançosa, pelo fato de encarar o 

futuro como um mundo de possibilidades (GIROUX, 1990; FREIRE, MACEDO, 
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1990). No entanto, para que isto ocorra é necessário perceber que há uma tênue 

linha que distingue as possibilidades da razão ser empregada como uma ferra-

menta de opressão e de emancipação. Nesta última seção do estudo, revisitamos 

a obra de Paulo Freire, em busca de alguma virtudes que seriam fundamentais 

para a educação em um contexto contemporâneo. 

Entendemos a virtude na perspectiva apresentada por Ecco (2015, p. 

174), para quem as virtudes são “[...] valores necessários para a construção de 

uma sociedade mais humana”. Assim, ao contemplar as virtudes na prática do-

cente, estamos criando a possibilidade de despertamento e restaurar uma di-

mensão humanizadora à educação. Em nossa perspectiva, entendemos que qua-

tro virtudes são fundamentais para que a educação seja um instrumento que per-

mita superar a crise ética que estamos vivenciados: o diálogo, o ato de dar voz 

aos silenciados, o cultivo da curiosidade e a esperança. 

O diálogo é um conceito basilar no pensamento de Freire (2011b), não 

sendo compreendido apenas como uma abordagem pedagógica, mas sim como uma 

atitude ética e existencial (ECO, 2015). Freire (2011b, p. 109) afirma que “o diálogo 

é este encontro dos homens mediatizados pelo mundo, para pronuncia do mundo, 

não se esgotando, portanto na relação eu-tu”. Frente a isso, é visível que, na pers-

pectiva freireana, o diálogo desempenha uma função de caráter auto-formativo. 

Por sua vez, Zitkoski (2010, p. 117) afirma que “através do diálogo po-

demos olhar o mundo e a nossa existência em sociedade como processo, algo em 

construção, como realidade inacabada e em constante transformação”. Nessa 

perspectiva, entendemos que a concepção de diálogo freireano vai ao encontro 

do conceito de diálogo apresentado por Gadamer (2004, p. 247), para quem “um 

diálogo é, para nós, aquilo que deixou uma marca”, isto é, ao dialogar produzi-

mos algo em nós mesmos e no outro. 

Essa concepção crítica de diálogo evidencia que dialogar exige uma a-

bertura ao outro, isto é, “[...] ter um sentimento positivo de estima para com o 

outro na sua totalidade, decorrendo ações e condutas congruentes ao referido 

sentimento” (ECO, 2015, p. 181). O diálogo abarca outros valores entre as quais 

a humildade, o respeito e a simplicidade. Freire (2011a) acrescenta ainda que di-

alogar exige também consciência do próprio inacabamento, isto é, uma percep-

ção de sua própria ignorância em relação ao mundo e as possibilidades de mini-

mizá-la em contato com o outro. O diálogo serve assim, como um antídoto ao 

processo de racionalização e objetificação do outro.  

O segundo aspecto que compreendemos como fundamental nas peda-

gogias críticas consiste em dar voz aos silenciados. Conforme já discutimos an-

teriormente, a pedagogia das ausências é responsável pelo silenciamento de cul-

turas, ou conforme afirma Santos (2011) pela realização de epistemicídios cultu-
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rais. A escola tradicional está intimamente associada a essa destruição de sabe-

res populares pelo fato dela estimular e fomentar relações dogmáticas com o co-

nhecimento. Freire (2011b), ao abordar as pedagogias bancárias fala em uma pe-

dagogia narrativa que “[...] tende a petrificar-se ou fazer-se algo quase morto, 

sejam valores ou dimensões concretas da realidade. Narração ou dissertação que 

implica um sujeito - o narrador - e objetos pacientes, ouvintes - os educandos” 

(FREIRE, 2011b, p. 79). 

Essa abordagem de trabalho, que não aborda as relações epistemológi-

cas implicadas nos processos de produção do conhecimento, associada a confi-

ança depositada na função e no discurso do professor, leva aos estudantes esta-

belecerem uma hierarquia entre as diferentes formas de saber. No topo desta 

pirâmide encontramos os saberes curriculares que apresentam um caráter culto 

e racional. Em contrapartida, na base da hierarquia existem os saberes popula-

res, decorrentes das experiências práticas dos indivíduos e da sua cultura. Com 

o tempo, a ausência desses saberes populares no currículo escolar, vai fazendo 

com que eles sejam esquecidos ou associados a algo de menor valor.  

Entendemos que a proposta de Freire (2011b), de que a leitura de 

mundo seja acompanhada da leitura da palavra, é uma ferramenta essencial para 

evitar essa racionalização completa do mundo. No momento que o conheci-

mento científico, difundido pela escola, dialoga com os conhecimentos popula-

res, há a possibilidade de constituir um saber-emancipação (SANTOS, 2011), 

que auxilie os indivíduos a realizarem uma leitura mais crítica do mundo em que 

estão inseridos e, concomitantemente, libertem-se da perspectiva fatalista da 

história e da condição de sujeitos manipuláveis.  

Outro aspecto central da pedagogia crítica é a valorização da curiosi-

dade epistemológica dos educandos. Em uma proposta bancária de educação, o 

fluxo unidirecional de informações age no sentido de suprimir a curiosidade. Li-

vio (2018) afirma que é esta habilidade que nos distingue dos demais animais. 

Tendo em vista isso, uma educação que não valorize o questionamento e a dú-

vida, não pode ser compreendida como uma educação humanizadora.  

Retomar o estímulo à curiosidade é fundamental em um contexto con-

temporâneo, no qual a educação vem assumindo cada vez mais um viés pragmá-

tico e utilitarista. Em consonância com Ordine (2016, p. 9) entendemos que: 

Há saberes que têm um fim em si mesmos e que - exatamente graças à sua 
natureza gratuita livre de interesses, distante de qualquer vínculo prático e 
comercial - podem desempenhar um papel fundamental no cultivo do espírito 
e no crescimento civil da humanidade. 

Diante disso, compreendemos que a educação é uma ferramenta que 

deve ter um fim em si mesma, isto é, um caráter autotélico. O cultivo do espírito 

humano e o incentivo ao ser mais devem se sobrepor aos objetivos impostos pelas 
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forças do mercado. Um último aspecto que pode ser encontrado na pedagogia 

crítica, e que serve para auxiliar neste processo de despertamento da racionali-

dade moderna, é a esperança. Assim, uma educação que sirva a um projeto que 

restaure a dimensão ética nas relações humanas deve, sobretudo, restaurar aos 

indivíduos a habilidade de sonhar, 

Em uma perspectiva em que prevalece a racionalização do mundo, o fu-

turo é apresentado como algo previsível e resultado de uma progressão geomé-

trica, da razão calculante. Frente a isso, torna-se fundamental que os homens e 

mulheres percebam que podem ser protagonistas na construção do seu futuro. 

Assim, restaurar a capacidade de sonhar é um dos desafios da educação e uma 

das possibilidades a ser implantadas pela pedagogia crítica. 

Considerações Finais 

Neste artigo, buscamos discutir as possibilidades da pedagogia crítica 

diante de um contexto marcado pela racionalização do mundo. Entendemos que 

a crise contemporânea, tanto em sua dimensão econômica quanto política, é de-

corrente da confiabilidade depositada no projeto de mundo (racionalista) mo-

derno. A confiança atribuída ao método, expresso na razão calculante na moder-

nidade, nos conduziu a uma universalização da subjetividade racionalizadora. 

Além disso, a sociedade tecnocrática, inaugurada na modernidade, distorce a vi-

são que temos de futuro, apresentando-o como um desdobramento fatalista e 

sequencial do presente.  

As crises advindas do contexto moderno são complexas e, muitas vezes, 

trazem desdobramentos da abordagem racionalizadora-calculista do mundo mo-

derno que, por meio de processos muito mais focados na mathesis universalis , re-

duziu o mundo a objetos e simplificando as relações humanas a cálculos de custo-

benefício. Frente a isso, entendemos que é fundamental um despertar da huma-

nidade, que passa necessariamente pela humanização das relações humanas.  

Tendo em vista que a educação possui uma função essencial na cons-

trução das relações humanas e, consequentemente, em uma sociedade mais justa 

e solidária, entendemos que ela é uma estratégia fundamental para a promoção 

de um saber-emancipação, de relações mais humanas e na restauração de um 

sonho de futuro possível. Discutimos, em especial na seção anterior, que a peda-

gogia crítica pode ser um importante recurso neste processo.  

Um dos limites que percebemos é que as propostas de pedagogia crí-

tica, não raro, permanecem num nível muito simplificado, a ponto de associá-las 

somente a uma preocupação de caráter marxista. Em nossa leitura, entendemos 

que a pedagogia crítica possui elementos decorrentes de outras vertentes filosó-

ficas que precisam ser retomadas e evidenciadas. Com base nisso, sem desprezar 
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a corrente marxista, ao longo deste estudo discutimos possibilidades desta a-

bordagem pedagógica ser feita a partir de outro lugar, utilizando-se outros refe-

renciais, de modo a problematizar a postura objetificadora moderna, possibili-

tando assim a emergência e reconhecimento do outro e da própria realidade. 

Por fim, é preciso salientar que a modernidade constituiu um para-

digma sob o qual muitas instituições, práticas e até as subjetividades foram or-

ganizadas. Assim, a crise contemporânea é uma crise paradigmática que exige 

um novo olhar e novas posturas na reinvenção do ser humano. A instituição es-

colar precisa assumir a responsabilidade ética e política de agir de modo a rom-

per com uma espiral racionalista calculadora que, submissa à lógica do mercado, 

nos conduz a barbárie e à catástrofe. Entendemos que a pedagogia crítica tem 

alguns elementos que podem auxiliar a (re)pensar uma pedagogia da compreen-

são humana e que restaure o otimismo em relação ao futuro. 
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TECNOLOGIAS DA INFORMAÇÃO E COMUNICAÇÃO 
NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DO CAMPO 
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Introdução 

As Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC) na educação po-

dem contribuir para o processo de ensino aprendizagem de forma pedagógica, 

uma vez que as TIC estão sendo ingressas no ensino de forma sistemática. As 

novas tecnologias são instrumentos que poderão proporcionar aos professores 

inovações nas práticas pedagógicas e na metodologia. Este projeto teve o intuito 

de incentivar a escola do campo/ professores a fazerem uso das novas ferramen-

tas tecnológicas de forma pedagógica, nas escolas do campo do município de 

Serra do Ramalho, com todos os professores que compõe a rede escolar.  

Nos últimos anos no Brasil tem se investido bastante em diversos tipos 

de tecnologias que estão sendo inseridas na escola no meio urbano e rural, tec-

nologias essas que buscam auxiliar no processo de ensino aprendizagem dos a-

lunos da cidade e do campo. 

A escola do século XXI vista como responsável pela formação do cida-

dão tem que estar apta a se adaptar em um mundo globalizado, tendo em vista, 

que a sociedade contemporânea precisa de uma educação diferenciada, com no-

vos aparatos tecnológicos que complementem o ensino, preocupada em atender 

as demandas da atualidade a escola do campo também busca se engajar neste 
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novo mundo moderno tecnológico, começando a fazer uso de ferramentas tec-

nológicas que tem o intuito de dinamizar as aulas, saindo do modelo padrão tra-

dicional e passando a ter um ensino mais atrativo.  

Percurso metodológico 

A metodologia utilizada é cunho qualitativo, para tanto, fez uso de en-

trevista e oficina com professores, usando princípios da pesquisa-ação realiza-

das por meio de uma ação envolvendo pesquisadores e participantes represen-

tativos envolvidos de modos cooperativos (THIOLLENT, 2008). A pesquisa foi 

realizada na Escola Municipal João Paulo II, situada no assentamento de Agro-

vila 14, no município de Serra do Ramalho. E, contou com a participação de 13 

professores. 

Resultados e discussão dos dados 

A Educação do Campo nomeia um fenômeno da realidade atual, prota-

gonizada pelos trabalhadores do campo e suas organizações, que visa incidir so-

bre a política de educação desde os interesses sociais das comunidades campo-

nesas (CALDART, 2012). Assim, por meio das entrevistas e oficinas, buscamos 

entender como ocorre a inserção das TIC na prática pedagógica, e os desafios 

ainda existentes para a utilização destas ferramentas no processo de ensino/a-

prendizagem na escola do campo. Durante a entrevista, tornou perceptível o en-

tendimento sobre TIC:  

A tecnologia é o meio de comunicação, na verdade nesse momento o veículo 
mais rápido tanto para nós comunidade como o mundo global, e de muita im-
portância, através desse meio de comunicação é que nós produzimos, analisa-
mos, obtemos muito mais informação do mundo e de forma geral. (ROSA, en-
trevista 2018).   

As professoras enfatizaram que as TIC são meios, ferramentas que faci-

litam a comunicação ou mesmo um veículo de rapidez, que conecta as comuni-

dades e o mundo em geral. Neste sentido é importante assinalar o pensamento 

de Almeida (2004) ao considerar que “Tratar de tecnologias na escola engloba, 

na verdade, a compreensão dos processos de gestão de tecnologias, recursos, in-

formações e conhecimentos que abarcam relações dinâmicas e complexas entre 

parte e todo, elaboração e organização, produção e manutenção” (ALMEIDA, p.  

02, 2004). 

As tecnologias servem para contribuir, produzir, criar, mostrar, neste 

contexto a citação reforça a fala da professora Rosa, evidenciando que as TIC di-

namizam o conhecimento que é transmitido no processo de ensino aprendizagem. 

A professora destacou a da inserção de ferramentas tecnológicas na sala de aula. 
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São muito importantes para o crescimento e desenvolvimento do aluno, por-
que o leva a buscar novas informações como muito mais rapidez, auxiliar de 
forma diferenciada, porque o mundo do aluno hoje é totalmente envolvido por 
tecnologias, o telefone móvel maioria das crianças tem em casa e veem televi-
são, computador e tablets, então, não inserir isso no mundo do aluno, seria 
realmente a gente andar regredindo. (ROSA, entrevista 2018). 

Complementando, a Professora Margarida aborda que “Por serem re-

cursos que desperta a atenção do aluno, torna-se um processo mais interessante 

e interativo no aprendizado do aluno” (Margarida, entrevista 2018). Para pro-

fessora Margarida, os recursos tecnológicos servem para despertar a atenção dos 

alunos, tornando ferramenta dinamizadora, interessante e atrativa no processo 

de ensino aprendizagem, motivando os alunos a aprender com uso de tecnolo-

gias educacionais.  

A aplicação da oficina teve início por meio de uma atividade lúdica e 

explanação sobre o processo histórico das tecnologias no mundo, até adentrar o 

espação da sala de aula por meio de vídeos e slides, motivando os alunos a par-

ticiparem e a conhecerem sobre a história das tecnologias. Em seguida, foi en-

tregue aos professores, cartolinas de cor brancas, dividindo-os em grupos para 

que fizessem desenhos sobre as tecnologias presentes em seu cotidiano, logo 

mais, fomos para o laboratório de informática, com poucas máquinas em funci-

onamento, então dividimos em grupos para realização das atividades propostas, 

de imediato, os alunos abriram o Microsoft Word para digitação de uma pe-

quena história “O leão e o Rato” de forma ditada, a intenção dessa proposta era 

que eles digitassem, havendo algumas dúvidas e erros de palavras e acentos. Ob-

servamos, neste processo, a empolgação e envolvimento produzidos pela ativi-

dade. De acordo com a prática utilizada, a professora (ROSA, 2018) salientou, 

Faço, na medida do possível dentro da minha realidade e na possibilidade que 
a escola me oferece, eu tento introduzir no cotidiano do aluno, o telefone mó-
vel que eu já falei não uso muito, começo ter medo de gerar a questão do pre-
conceito, mas os computadores da escola, agora mesmo eu estou trabalhando 
produção de texto, eles mesmos produzem, escreve e depois eu faço correções 
com eles nos computadores, então um trabalho que eu fazia antigamente no 
quadro e no caderno, hoje eles produzem e reescrevem no computador, tudo 
que eu posso usar como sites, blogs tudo que a escola me oferece eu tento tra-
balhar sim. 

Diagnosticamos juntos aos professores a necessidade de que em alguns 

momentos trabalhem com o computador, a partir da oralidade e escrita e, ao tér-

mino do exercício corrigir os erros e por meios deles buscar aprender de forma 

mais dinâmica e que contemple a realidade do aluno nativo digital. Realizamos 

atividade por meio do aplicativo Excel: entregamos uma planilha impressa com 

uma lista de produtos encontramos nas vendas presentes na comunidade cam-
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pesina, servindo como sugestão para a professora regente. Uma das formas dife-

renciadas de se trabalhar os conteúdos de matemática e ao mesmo tempo utili-

zando a tecnologias a favor da realidade campesina é a prática do uso de listas.  

No terceiro momento de oficina, a proposta foi incentivar os professo-

res a conhecer/produzir slides, contemplando o bioma brasileiro e os animais do 

cerrado. Devido à ausência de internet em diversas escolas do meio rural do mu-

nicípio de Serra do Ramalho, buscando facilitar a formação dos professores, fo-

ram pesquisadas e disponibilizadas no pendrive fotos de animais do Cerrado 

Brasileiro. Os professores desempenharam o trabalho, observando que os slides 

podem ser trabalhados em qualquer outra disciplina composta na matriz curri-

cular, nos atentamos a trazer a Geografia, por contemplar a realidade presente 

na vida dos povos do campo. Quando pensamos em envolver tecnologias no am-

biente escolar, tivemos que nos atentar ao uso do celular, pois existem diversos 

que estão presentes na comunidade e na escola pesquisada. Por meio da apre-

sentação dos aplicativos que existem no celular: câmera fotográfica, filmar, tirar 

fotos, calculadora, bloco de notas, montagens, edição, músicas, e as possibilida-

des dessas ferramentas como inserção na aprendizagem. Dentre as atividades 

que podem trabalhar com a utilização do celular, a ausência de internet fez com 

que trabalhássemos com aquilo que era cabível. Assim, a opção foi apresentar 

uma proposta que não precisaria do uso de internet, trabalhando de forma pe-

dagógica com os recursos presente na ferramenta, ao final fazemos a edição de 

um vídeo no computador. 

As tecnologias no momento contemporâneo são ferramentas que se 

mostram como novidades no ambiente escolar, deixando de ser um espaço de 

repetição de seguir os mesmos conceitos do passado e passando a ser inovador, 

de interesse e de aprendizagem significativa,  

Um dos objetivos da inserção das NTIC na escola é, com certeza, a novidade 
que essas ferramentas trazem para o acréscimo das informações ministradas 
pelo educador, desmistificando a escola como lugar monótono e passando a 
ter o ensino interessante e com intuito de preparar seu aluno para o futuro. 
(COSTA. 2014, p. 77).  

Sabe-se que a escola de modo geral enfrenta diversos desafios na parte 

financeira, mesmo assim não deixa de inovar em suas práticas pedagógicas, sem-

pre fazendo uso de ferramentas atrativas que preparam o aluno para vida, pos-

sibilitando aulas dinâmicas e reflexivas. A escola atual vem buscando preparar 

o aluno para lidar com as variadas informações existentes, potencializando o a-

luno digital para fazer uso da forma correta, deste modo, contribuído de forma 

pedagógica para o processo de ensino aprendizagem do educando. Nessa pers-

pectiva, relata a professora Rosa: 
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O interesse deles é totalmente diferente, é trazer o mundo, a tecnologia e esses 
meios de comunicação, traz o mundo mais colorido, mais avançado, mais atu-
alizado, se você ficar com o quadro negro fica uma aula muito pacata, monó-
tona, eu acho que é de grande valia para o aluno o uso da tecnologia, precisa 
mesmo, por exemplo, eu vou dar início a conteúdo, começo com um vídeo, com 
uma música, para trazer aquele incentivo para que ele, passo o conteúdo e 
ainda baixo um vídeo para complementar as ideias, para eles comparar, rees-
crever, eu estou sempre usando as tecnologias (ROSA, 2018). 

Em concordância com a professora Rosa, inserir as tecnologias na edu-

cação representa uma forma de deixar de se ter aulas monótonas, repetitivas, pas-

sando a colorir o ambiente escolar. Assim, a tecnologia ajuda na prática pedagó-

gica do professor, complementando as aulas e tornando-as mais dinâmicas e a-

trativas. Estes aspectos tecnológicos possibilitam uma nova apropriação, possi-

bilidades e transformação da educação, modificando as práticas pedagógicas, di-

namizando as aulas e transformando o ser humano em seu modo de ser e pensar.  

Para acompanhar a evolução da sociedade atual, a escola passar a utili-

zar no auxílio das aulas, novas ferramentas tecnológicas, ferramentas essas que 

facilitará na interação entre professor aluno, buscando facilitar a mediação de 

conteúdo, e com objetivo de ter uma aprendizagem significativa. 

As tecnologias educativas vieram favorecer, contribuir e auxiliar o professor 
no processo de ensino. Com essas novas ferramentas, o educador tem mais 
recursos para a ministração de suas aulas, tornando-as mais interessante, pra-
zerosas e interativas. Deve-se atentar para o seu uso de forma que favoreça a 
aprendizagem dos alunos e uma aproximação maior entre a realidade cotidi-
ana dos educandos. (COSTA, 2014, p. 30).   

É notório que nos dias atuais torna-se essencial a inserção das novas 

tecnologias no processo de ensino aprendizagem, tendo em vista que funciona 

como suporte, auxiliando, possibilitando aos professores diversas formas de mi-

nistrar suas aulas saindo de um modelo tradicional e passando a ser inovador e 

atrativas. 

Com o uso das NTIC, não se pretende que a escola perca o posto de lugar de 
interações sociais saudáveis, ludicidade e aprendizagem, mas que essas novas 
tecnologias possam, inclusive, tornar esses processos mais eficazes e mais sig-
nificativos para as crianças. Uma escola que não paute por esses itens é uma 
escola fadada ao fracasso. O ambiente escolar é, ou devia ser, mais do que tudo 
o lugar, um lugar onde se aprende a ser gente. (COSTA, 2014, p. 45). 

As Novas Tecnologias da Informação e Comunicação-NTIC não surgi-

ram com intuito de modificar o processo de ensino/aprendizagem, surgiu para 

fazer do ensino mais eficaz e dinâmico, a escola do século XXI que não fazer uso 

dessas novas ferramentas para transformação do ensino acaba sendo vista como 

fracassada ou mesmo atrasada no tempo. 

Antes da implantação das novas tecnologias na prática pedagógica do profes-
sor, é necessário que ele passe por uma capacitação, para poder operar os e-
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quipamentos de forma correta e incremente metodologias adequadas na utili-
zação dessas ferramentas. Além do mais, é preciso que os educadores se dis-
ponham a participar de capacitações, cursos e formações, e, principalmente, 
estarem abertos a mudanças. Só assim eles poderão se atualizar e melhorar a 
sua prática de ensino diante as NTIC. (COSTA, 2014, p. 50)  

De acordo com Costa, faz-se necessário que antes da escola fazer a in-

serção de novas tecnologias no âmbito educacional, que a mesma busque pro-

mover qualificações tecnológicas, para que os professores passam a ter conheci-

mento sobre o uso de determinadas ferramentas, ficando entendido que os mes-

mos nasceram em outras décadas a qual não fazia uso efetivo destes novos apa-

ratos, então o ideal é que a escola os prepare para que ocorra um ensino de forma 

crítica e satisfatória.  

A escola do campo a inserção das novas tecnologias. 

Embora ainda exista bastante preconceito em relação à educação na es-

cola do campo, que homem do campo é um ser atrasado. De acordo com SANTO, 

FEITOSA, 2014, ainda é evidente que a educação na escola do campo encontra-

se vítima do descaso. Encontramos escolas sem recursos, sem equipamentos que 

poderiam estar favorecendo ao trabalho do docente. Sendo notório este descaso 

na escola do campo, mesmo assim sentiu a necessidade de evoluir junto ao 

mundo tecnológico. 

Embora vejamos algumas mudanças acontecendo, este homem do 

campo ou mesmo a escola do campo passaram a evoluir junto com a sociedade 

global, os jovens destas pequenas comunidades assim como os que vivem nas 

cidades, estão usufruindo os mais diversos tipos de tecnologias fornecidas ao 

mundo. 

“A sociedade está mudando”, “Esta invenção veio para transformar a socie-
dade”, “Agora tudo será diferente”, “O computador entrou em nossas vidas 
para facilitar”. Todas são frases que surgem a cada inovação tecnológica, a 
cada nova invenção. Fala-se muito em advento das novas tecnologias, em glo-
balização da economia, em um mundo sem fronteiras, em velocidade das in-
formações e dos meios de comunicação, em uma sociedade descentralizada na 
qual a tecnologia está a serviço. (OLIVEIRA, 2004, p. 19). 

A escola do campo sentiu a necessidade de acompanhar o processo de 

evolução mundial, se prontificando ao uso de equipamentos que ajudam a de-

senvolver o ensino com melhores significados para os alunos campesinos, deci-

diu acompanhar a evolução, as informações, transformando o seu meio, inse-

rindo novas tecnologias nos ambientes escolares e nos trabalhos agrícolas. Neste 

contexto, surgiram algumas pesquisas que apontam evidencias sobre as tecno-

logias no meio rural, 

A pesquisa sobre o uso das Tecnologias da Informação e Comunicação no Bra-
sil- TIC [...], realizada pelo comitê Gestor da Internet no Brasil, na edição de 
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2008, abrange, pela primeira vez, a zona rural do País. As pesquisas anteriores 
apontavam, como principal barreira para a posse do computador e da internet, 
o custo e a falta de habilidade para operá-los. Nessa edição, um novo elemento 
se destaca: a falta de disponibilidade dessas tecnologias na área rural, cons-
truindo-se a localidade como um dos principais obstáculos para a inclusão di-
gital no País. A oferta de conexão a internet, em banda larga, ou é indisponível, 
ou não é adequada às necessidades dos Brasileiros que residem no campo. 
(BONILLA, 2011, p. 01)  

Conforme salienta Bonilla, ainda falta muito que evoluir, as pesquisas 

apontam evidencias de grandes barreiras para implantação das tecnologias 

como ferramentas efetivas na educação do campo, salientando as dificuldades 

do custo, e também da falta de profissionais para manuseia-los, localidades 

como difícil acesso, ou mesmo a inviabilidade para conexão de internet de alta 

velocidade. 

Relembrando, as escolas brasileiras com apoio do Governo Federal, por 

meio do programa o popular, Programa Nacional de Tecnologia Educacional - 

ProInfo do MEC, que é um programa educacional com o objetivo de promover o 

uso pedagógico da informática no ensino da rede pública de educação básica. 

Este programa viabiliza equipar os laboratórios de informática das escolas da 

rede pública de ensino, levando aos alunos diversos computadores com acesso à 

internet para uso dos alunos. 

Nas escolas do campo de Serra do Ramalho há computadores, porém às vezes 
falta internet. Mas há muitos recursos tecnológicos para trabalhar com os a-
lunos como a máquina fotográfica, a câmera digital, o retroprojetor, a televi-
são, o DVD, o computador, o data show, o pen drive, os jogos: objetos de a-
prendizagem, o uso da Internet seja na sala de aula ou como ferramenta de 
apoio ao aluno, pode proporcionar o melhoramento do ensino e da aprendiza-
gem, no qual oportunizam interações significativas, através dos e-mails, as lis-
tas de discussão, os fóruns, os chats, os blogs, as ferramentas de comunicação 
instantânea, os sites de relacionamentos. (VIOLETA, 2018). 

Contudo, a escola a qual a pesquisa foi realizada existe um laboratório 

de informática com cinco máquinas a disposição dos alunos, mas os mesmos não 

possuem acesso à internet, serve para utilização de algumas ferramentas que es-

tão instados no sistema operacional LIXUX, programas estes ou aplicativos que 

são riquíssimos para o desenvolvimento intelectual dos alunos. 
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FONTE: Registros do pesquisador. 

O laboratório de informática implantando na escola pesquisa, como ci-

tado acima é composto por cinco máquinas, equipada como ar condicionado, e 

acesso a impressora. Além disso, existem outros aparelhos que também são uti-

lizados para a complementação do ensino de forma pedagógica, a exemplo da 

televisão, microssistem, gravador, calculadora, jogos educativos dentre outros.  

Todavia, surgiram algumas indagações sobre este projeto PROINFO e 

sua forma de implantação, a resposta da professora Violeta é a seguinte, 

“O projeto foi muito bom para o País para o Estado e para os Municípios po-
rem tem escolas e municípios que o projeto chegou mais não foram ampliados 
corretamente e ainda está em faze de instalação, tem computadores mais não 
tem Internet” (VIOLETA, 2018). 

Como salienta a professora Violeta, o projeto do Proinfo que visa im-

plantar laboratório de informática e novas tecnologias nas escolas, é um ótimo 

projeto que chegou a várias escolas, mas que de certa forma ainda não foram 

instalados ou finalizados corretamente, deixando a desejar na falta de acesso a 

internet. Desta forma, a escola mesmo com todas as impossibilidades ou incom-

pletudes precisa estar apta a adentra no ritmo das inovações tecnológicas, 

Com a Pós-modernidade, o ritmo acelerado das inovações tecnológicas levou 
a despertar para o uso das tecnologias, ainda que utilizando tecnologias tra-
dicionais, como o quadro negro, apagador, giz, livros, borracha, cola, entre ou-
tros. Em vista disso, a escola precisou se transformar para acompanhar a rea-
lidade social. (OLIVEIRA, 2004, p. 26) 

Mesmo com toda evolução das tecnologias da informação, a escola 

sente-se presa ao modelo tradicional, tendo o desejo à necessidade de usar as 

ferramentas tecnologias para o auxílio e desenvolvimento das aulas, fazendo uso 

constante de ferramentas que agregou o ensino por muitos anos. É importante 

elevarmos as tecnologias como peça fundamental para aprendizagem, inserindo 

como objetos que auxiliam o ensino pelo fato de serem mais atrativas. 
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Não é mais aceitável apenas o quadro negro, giz e um livro didático. O mundo 
evoluiu e com ele a escola. Ela também precisa passar processos de mudanças. 
É necessário que a escola esteja preparada para novas mudanças, caso contrá-
rio não viver essas dinâmicas significa não adentrar ao mundo contemporâneo. 
(SANTO, FEITOSA, 2014, p. 23) 

Contudo, vale salientar que as tecnologias consideradas antigas desem-

penharam um ótimo papel perante a sociedade e a escola, mas hoje sofrendo um 

pequeno processo de transformação e inovação, passou a evoluir e modificar 

para formas mais práticas de ensinar. Somente o modelo tradicional e suas fer-

ramentas na contemporaneidade não conseguem mas sustentar e suprir as ne-

cessidades do ensino/aprendizagem, a crianças desde século nasce com desejos 

e anseios de aprender por meios das novas tecnologias. Sendo perceptíveis, que 

as crianças ditas nativas digitais têm grandes facilidades de usar quaisquer tipos 

de tecnologias presentes em seu cotidiano. 

Assim a inclusão das TIC nas escolas do campo contemplará a necessidade de 
não apenas equipar escolas para a evolução cientifica, mas corroborará para a 
inserção do homem do campo na luta por uma sociedade mais justa e igualitá-
ria, partindo de sua própria formação libertadora. (SANTO, FEITOSA, 2014, 
p. 25). 

O entendimento que se faz sobre a inserção dessas novas tecnologias no 

ambiente escolar ocorreu para suprir a necessidade não apenas de equipar as 

escolas, mais sim lutas dos homens na ideologia de uma sociedade mais justa e 

igualitária a todos. A NTIC no campo, apenas fortalece ainda mais a educação e 

a formação libertadora que é subjetiva no homem que vive no/do campo. 

Considerações finais 

O estudo realizado possibilitou perceber que a Educação do Campo 

passou por várias reformulações devido às grandes manifestações dos movimen-

tos sociais ao decorrer dos anos, evidenciando o direito a educação/escola, a-

prender no lugar em vive, fortalecendo as raízes campesinas. Diante tamanhas 

mudanças, o que podemos perceber é que o campo está rompendo com a visão 

de atraso e passando a ser a ser o lugar de evolução, modernidade e da tecnologia.  

A escola do campo está buscando cada vez mais inovar suas práticas 

pedagógicas, fazendo a inserção de novas tecnologias na medida do possível e de 

sua realidade, buscando fazer inovações para receber e preparar esse aluno para 

a vida social contemporânea. O nosso desejo é que este trabalho contribua para 

novas reflexões acerca das Tecnologias da Informação e Comunicação na Edu-

cação do Campo. 

Contudo o aluno da contemporaneidade tem que ser um ser ativo no 

seu processo de ensino aprendizagem, ter voz, ensinando o aluno a ter envolvi-

mento, participação, fazendo a interação com seus colegas. Estamos vivenciando 



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

184 

um novo tempo à era das tecnologias da informação e comunicação, a qual o a-

luno não necessita apenas observar nas aulas, mantendo um comportamento di-

ário sem estimulo da participação, as aulas ditas tradicionais não conseguem, 

mas segurar a atenção do aluno por muito tempo, pois sua realidade campesina 

está sendo diversificado com vários aparatos tecnológicos que estão motivando 

a aprender por meio de novas formas, este novo tempo, o aluno absorve um apa-

nhado de informação, cabendo ao professor fazer a mediação e intervenção deste 

novo processo de ensino. 

Não adianta a escola do campo tentar fugir desta nova realidade, o pro-

fessor precisa exercer seu papel diante a sociedade, preparando-se para a socie-

dade da informação, sociedade que muda constantemente, politicamente, cultu-

ralmente, socialmente e mesmo tecnologicamente. 
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EDUCAÇÃO ENGAJADA: 
UMA EXPERIÊNCIA DE (DES)ENVOLVIMENTO 

Ronaldo Ferreira Pinheiro  1 
Adriana Sousa dos Santos Pinheiro  2 

“(...) o ato de amor está em comprometer-se 
com sua causa. A causa da libertação 

(...)A não ser assim, não é amor.” 

Paulo Freire 

“Há escolas que são gaiolas e há escolas que são asas.” 

Rubem Alves 

1. INTRODUÇÃO  

A educação por um longo período tem trazido esperança as pessoas mais 

pobres que nós, que acreditam na possibilidade de um dia galgar espaços mais 

amplos e voos mais altos. Chamamos a atenção, aqui, para uma primeira percep-

ção em que segundo Wallon (1979, p. sp) duas funções básicas constituem a per-

sonalidade: afetividade e inteligência. A afetividade está relacionada às sensibili-

dades internas e se orienta em direção ao mundo social e para a construção da 

pessoa; a inteligência, por sua vez, vincula-se às sensibilidades externas e está 

voltada para o mundo físico, para a construção do objeto. Este trabalho teve como 

roteiro a educação vista por meio de uma proposta de envolvimento e engaja-

mento com vista a uma educação para a experiência do ser em âmbito global, 

tendo como proposta a ideia de engajamento e relacionamento como produtivi-

dade social tendo em vista uma educação libertária. A proposta foi realizada por 

meio de revisão bibliográfica e percepção oriunda de conversas informais.  

A produção é fruto da experiência de 15 anos de docência em escolas 

públicas de áreas menos favorecidas socialmente, bem como, de mais de 5 anos 

de experiência com o atendimento de enfermagem às crianças em situação de 

vulnerabilidade social. o texto está organizado em três principais partes. Pri-

meiramente, se aborda a visão emocional na mitologia grega por meio de Eurí-

pedes e a reinterpretação da mesma narração no mundo hodierno, seguido pela 
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ideia de engajamento tanto pela arte como pela literatura e a proposta de uma 

educação engajada. Na sequência, abordamos a ideia de relacionamento em seus 

três âmbitos: vertical, horizontal e global. E por último, a educação como pro-

posta de envolvimento por meio das relações, superando o mero instrucionismo 

fundado em uma educação de mercado para suprassumir em uma proposta de e-

ducação engajada e envolvente. Não pretendemos esgotar o assunto, mas levan-

tar uma reflexão por meio de apontamentos e percepções.  

Para iniciarmos a nossa proposta de educação engajada faremos uma 

rememoração dos primórdios da civilização ocidental com Eurípedes para olhar-

mos sobre a base comportamental do ser humano e como os fundamentos emo-

cionais da pessoa, que é relacional, ora objetiva, subjetiva, intersubjetiva e trans-

cendental se manifesta nas atitudes com ações e reações. Não buscamos aqui 

heróis ou vilões, mas um arquétipo comportamental para analisarmos atitudes e 

comportamentos da educação que, ora tem se pautado mais na reação do que 

por intenção e no final o mais fraco sempre tem levado a pior.  

a. A Medeia  

O mito pode ser entendido como uma ferramenta que nos permite dizer 

o indizível. O mundo antigo conhece muitos mitos que de maneira fantástica 

resolveram problemas inimagináveis. Narram guerras e aventuras sobrenaturais. 

A ideia do mito, do fabuloso aguça nossa imaginação. Os gêneros literários da 

Grécia conquistaram o mundo e dentre todos eles a tragédia possui um valor 

imenso. Temos aqui o dramaturgo Eurípedes (406 a.C.) que nos deixou seu le-

gado, um clássico que até hoje aguça nossa imaginação e indignação, estamos 

falando de Medeia.  

Primeiramente, precisamos entender o que é Tragédia, Aristóteles em 

sua obra A Poética bem a definiu, conforme Abagnano (2003, p. 968) ela é a imi-

tação de acontecimentos que provocam piedade e terror e que ocasionam a pu-

rificação dessas emoções. Mas para Jaeger (1995, p. 449) na tragédia grega a fe-

licidade, como toda posse, não pode ficar muito tempo com quem a detém; a 

perpétua instabilidade é inerente à sua natureza.  

Aqui direcionamos nosso foco para tragédia de Eurípedes denominada 

Medeia. Uma obra impressionante. A princesa Medeia se enamora do Herói Jasão, 

líder dos Argonautas e de caráter duvidoso, que havia ido a Cólquida para con-

quistar o velocino de ouro. A tarefa o teria matado se não fosse a ajuda da princesa 

Medeia, a feiticeira, que acabara se apaixonando pelo herói. Para ajudar Jasão 

Medeia enfrentou seu pai, depois o matou, não parando por aí assassina o seu 

próprio irmão, degola-o e despedaça seu corpo. Depois foge para a Grécia com 
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Jasão em seu navio. Como nos afirma Eurípedes (2007, p. 11) “em seguida os Ar-

gonautas reembarcaram na Argó. Jáson levava consigo, além do tosão de ouro, a 

apaixonada Medeia.” 

Ainda continuado na contextualização da peça, A população de Lolco 

se revolta da contra Medeia, então segundo Eurípedes (2007, p. 12) “os dois ti-

veram de fugir para Corinto, onde viveram em perfeita união durante dez anos. 

No fim desse período, porém, Jáson apaixonou-se por Glauce, filha de Creonte, rei 

de Corinto, e repudiou Medeia para poder casar-se com sua nova amada.” E da-

qui em diante, quando Jasão decide se casar com a filha do rei que os acolheu, 

diante de tal humilhação o amor de Medeia se torna em ódio que culmina na sua 

decisão funesta.  

Medeia no ápice de sua vingança, corroída pelo ódio, de princesa a es-

posa do herói e agora rebaixada a situação de concubina de Jasão, ela se enrai-

vece e mata a noiva de Jasão e provoca a morte do pai desta, em seguida mata os 

próprios filhos e culpa Jasão pelo ocorrido.  

JÁSON: Monstro! Mulher de todas a mais odiada por mim e pelos deuses, pela 
humanidade! Tiveste a incrível ousadia de matar tuas crianças com um punhal, 
tu, que lhes deste a vida, e também me atingiste mortalmente ao me privar dos 
filhos! E depois do crime ainda tens o atrevimento de mostrar-te ao sol e à 
terra, tu, sim, que foste capaz de praticar a mais impiedosa ação! [...] 
JÁSON: Minhas crianças! Que mãe perversa tivestes! [...] 
MEDEIA: Matou-vos a perfídia deste pai, meus filhos! [...] (EURÍPEDES, 
2007, pp. 74-76). 

Aqui diante do desenrolar e culminância dos fatos percebemos que o 

enredo muito bem construído em torno no rastro de sangue de Medeia, que visa, 

com o decorrer dos fatos, aniquilar totalmente Jasão deixando-o sem noiva, sem 

cidadania e sem filhos. Uma percepção interessante é que o desenrolar dos fatos 

giram em torno dos filhos e não só da mulher, pois são os filhos são o que mais 

importam para os homens, vejamos, Egeu que não tem filho vai para o oráculo 

procurar, Creonte exila Medeia com medo de que ela faça mal a sua filha, Jasão 

que contraiu novo casamento para dar melhores condições de vida aos seus fi-

lhos que gora seriam bastardos, mas bastardos do rei. E assim, com a alma dila-

cerada, Medeia para punir Jasão, puniu a si mesma também. 

Afinal de contas, o que tem a ver Medeia com o que estamos tratando? 

Vemos aqui a figura de uma mãe, a dominação masculina que esquece da mulher 

em virtude dos filhos, o argumento como ferramenta para conseguir o que se 

quer. Destarte, tudo isso não é muito diferente da educação. Aqui a figura de 

Medeia nos remete a figura da educação, criada para oportunizar, e na maioria 

das vezes tem se mostrado eficiente em manter um sistema de dominação e ex-

ploração. Aquela que era para proteger as crianças as manipula e molda para 
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atender ao pérfido mercado que tem como esposa filicídia a escola, que, na mai-

oria das vezes mata o sonho daqueles que são mais pobres que nós os impedindo 

de galgar sonhos mais altos, sendo apenas tratados como mero clientes da escola 

e preparados para serem meros operários, afinal de contas reina a didática do 

fingimento.  

Como afirma Werneck (2001, p. 29) “a escola brasileira é muito mar-

cada pela ação autoritária dos seus orientadores, partindo dos próprios organis-

mos do governo, impondo até as programações para cada série.” Tal opressão 

não ocorre só na figura de governo, ela está presente na relação dentro da própria 

sala de aula. Os alunos buscam em suas salas de aula libertação, formas de a-

prender a voar, no entanto muitos encontram nada mais do que gaiolas.  

A figura de Medeia registrada na história pelo grande Eurípedes remete 

ao mundo antigo e nos faz pensar nos dias de hoje, mas somos provocados a ob-

servar sobre os principais valores da humanidade em que a condição social pode 

ser uma diretriz de valores. Nos dias atuais a narração é atualizada por Buarque 

e Pontes (1975, p. 6) a experiência capitalista que se vem implantando aqui — 

radical, violentamente predatória, impiedosamente seletiva — adquiriu um trá-

gico dinamismo. E não é diferente o que vem acontecendo na educação.  

b. Gota D’água  

Olhando pelo viés da obra de Chico Buarque “Gota d’água” nos depara-

mos com a educação. Que relação absurda, mas ao mesmo tempo engajada po-

demos aqui encontrar? Reiteramos que, segundo Buarque e Pontes (1975, p. 7)“a 

verdade é que o capitalismo caboclo atribuiu uma função, no tecido produtivo, 

aos setores mais qualificados das camadas médias. Não apenas como comprado-

res, beneficiários do desvario consumista, mas, sobretudo, como agentes da ati-

vidade econômica.” Conforme olhamos para o aparato econômico, não podemos 

fingir que a escola está imune a isso.  

A nossa história é um tanto peculiar, nunca fomos independentes. Res-

salta Buarque e Pontes (1975, p. 7) “A nossa história tem sido, também, a história 

dos conflitos entre as diversas matrizes e os interesses legítimos, nacionais, que 

se foram criando aqui.” Contudo, a nossa tradição revolucionária sempre foi 

muito minguada e a escola nem sempre foi palco para o fermento de libertação, 

na maioria das vezes estava mais para gaiola. Reitera Buarque e Pontes (Gota 

d’água, 1975, pp. 7-8). Se é certo que não há (ou há muito pouca) tradição revo-

lucionária no Brasil, é nítido que havia uma tradição de rebeldia nascida e ali-

mentada nos setores intelectualizados da pequena burguesia brasileira (profis-

sionais liberais, estudantes, escritores, artistas, políticos, etc.). 
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A obra traz à tona a história de Joana, mulher traída, humilhada e mas-

sacrada que perde não apenas o amor do marido, mas perde o marido, a digni-

dade, a moradia, os filhos, enfim a vida. Esse é o puro retrato do abandono, bem 

expressado em uma de suas falas. 

JASÃO — Joana, você tem que se acalmar 
JOANA — Acalmar, é claro... É dever do injustiçado manter sempre a cabeça 
fria, a qualquer custo. Enquanto que a raiva é um privilégio do injusto. Por isso 
é que você tá tão qualificado a gritar comigo e pedir calma em resposta.  
(BUARQUE e PONTES, 1975, pp. 96-97). 

Assim, nós assistimos a figura da educação que dança: ora é a figura de 

Jasão que escolhe o caminho mais fácil abrindo mãos de suas juras e princípios 

ou então de Joana, a oprimida que resolve se vingar, mesmo que isso lhe custe a 

própria vida e a de inocentes. Afinal, esse cenário nos chama atenção para o fato 

de que não existem mocinhos ou bandidos, é uma tragédia. A tragédia da “Gota 

d’água” e da “Socidade”. 

O desabafo que parecia ser de Joana lembra muito a escola pública que 

é pisada por aqueles aos quais ela amamentou, ex-alunos de escola pública que 

viraram políticos ou empresários e se esqueceram da importância da educação, 

acaba a colocando em segundo plano, sempre, aproveitadores.  Aqueles a quem 

depende dela para ter seu salário também não confiam na mesma, filho e profes-

sor acaba indo à escola particular, afinal o caminho de Jasão é o mais fácil.  

JOANA — Pois bem, você vai escutar as contas que eu vou lhe fazer: te conheci 
moleque, frouxo, perna bamba, barba rala, calça larga, bolso sem fundo [...] tu 
tirou todas de mim. [...] o primeiro aplauso, a primeira inspiração, a primeira 
gravata, o primeiro sapato de duas cores, lembra? [...] Você andava tonto 
quando eu te encontrei Fabriquei energia que não era tua pra iluminar uma 
estrada que eu te apontei E foi assim, enfim, que eu vi nascer do nada uma 
alma ansiosa, faminta, buliçosa, uma alma de homem. [...] lá se foi meu ho-
mem-orgulho, minha obra completa, lá se foi pro acervo de Creonte... Certo, o 
que eu não tenho, Creonte tem de sobra Prestígio, posição... [...] Só de ambi-
ção, sem amor, tua alma vai ficar torta, desgrenhada, aleijada, pestilenta... A-
proveitador! Aproveitador!... 
JASÃO — Chega, né. Fica calada...  
JOANA — Digo e repito: aproveitador!... (BUARQUE e PONTES, 1975, pp. 99-101). 

A escola, Joana traída, também é traidora. Recebe o filho da classe mé-

dia e o filho da favela, trata os dois como se tivessem iguais condições. Fingido 

não ver que ao filho da classe média a vida lhe afaga nos brações, enquanto ao 

filho da favela é órfão de pais e mães vivos, assim descreve Joana:  

JOANA — Meus filhos! Eles não são filhos de Jasão! Não têm pai, sobrenome, 
não têm importância Filhos do vento, filhos de masturbação de pobre, da im-
previdência e da ignorância. São filhos dum meio-fio dum beco escuro. São 
filhos dum subúrbio imundo do país. São filhos da miséria, filhos do monturo 
que se acumulou no ventre duma infeliz... são filhos da puta mas não são filhos 
teus, seu gigolô!... (BUARQUE e PONTES, 1975, p. 101). 
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Em um mundo que se olha para a economia o tempo todo a educação 

sempre leva a pior, parece Joana sendo despejada pelo ex-marido perfídio. Chico 

denuncia a injustiça social, em momentos o personagem “Xulé” relata conforme 

Buarque e Pontes (1975, p. 26) “Se subtrai, se multiplica, soma, no fim, ou come 

ou paga a prestação [...].” mas tal visão acaba sendo mais cruel ainda quando 

observamos a situação em que o próprio Jasão vai despejar Joana. Diria Augusto 

dos anjos, “a mão que afaga é a mesma que apedreja”.   

JASÃO — Não grita!... Eu vim buscar a solução ideal, acredite se quiser, um 
jeito pra que nem você, mulher, nem os meninos passem privação. Pode mudar, 
sem preocupação. Hoje mesmo, pode ir se mudando que eu te garanto, eu fico 
te pagando todo mês uma pensão... Bem, seria uma espécie de aposentadoria.  
JOANA — Eu não quero dinheiro de Creonte 
JASÃO — O dinheiro é meu!... 
JOANA — É? Qual é a fonte de renda? Violão?... 
JASÃO — Isso não importa [...] 
JOANA — Eu não quero, não quero esse dinheiro! 
JASÃO — Então repete pro conjunto inteiro pra todos saberem que eu não 
fugi das minhas obrigações. Vim aqui, humildemente, pedi pra ajudar...  
JOANA — Sei, você está querendo é enganar a sua consciência me atirando as 
sobras do seu banquete. [...] JOANA — Nada, eu vou ficar aqui. E você?... 
JASÃO — Isso não dá... [...] 
JOANA — Vou sair e perder o que paguei? 
JASÃO — Você está atrasada... 
JOANA — Eu sei, Jasão. Estou e nunca mais pago um tostão. O preço que 
constava na escritura eu já paguei. [..] Por isso eu digo, Jasão, essa casa é mi-
nha, sim, e Creonte é ladrão. (BUARQUE e PONTES, 1975, p. 145-146). 

Joana em a “Gota d’água” se vinga do seu algoz, do perfídio que a aban-

donou e voltou para aplicar a pena. Se vinga por orgulho, entrega a vida dos pró-

prios filhos para ferir seu desafeto. As crianças pagam com a vida, e Joana tam-

bém paga com alto valor, paga com a vida. Ela faz seu desabafo, descreve Buarque 

e Pontes (1975, p. 193) “Eles pensam que a maré vai mas nunca volta. Até agora 

eles estavam comandando. o meu destino e eu fui, fui, fui, fui recuando, reco-

lhendo fúrias. Hoje eu sou onda solta e tão forte quanto eles me imaginam fraca. 

Quando eles virem invertida a correnteza, quero saber se eles resistem à sur-

presa, quero ver como eles reagem à ressaca.” Dessa forma, a fatalidade acontece. 

A tragédia se efetiva e se instaura, o matricídio acontece:  

FILHO 1 — Queria comer... 
FILHO 2 — Tou com fome... 
JOANA — Tem comida, vem...[...]  
Meus filhos, mamãe queria dizer uma coisa a vocês. Chegou a hora de descan-
sar. Fiquem perto de mim que nós três, juntinhos, vamos embora [...] é um 
campo muito macio e suave, tem jogo de bola e confeitaria. Tem circo, música, 
tem muita ave e tem aniversário todo dia. Lá ninguém briga, lá ninguém es-
pera, ninguém empurra ninguém, meus amores [...]. Eu transfiro pra vocês a 
nossa agonia porque, meu Pai, eu compreendi que o sofrimento de conviver 
com a tragédia todo dia é pior que a morte por envenenamento. (BUARQUE 
e PONTES, 1975, p. 199). 
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Desta forma, pretendemos aqui transcorrer um olhar sobre a escola e o 

grande motor que move a alma, o sentimento de pertença, de fazer parte de algo 

maior. Assim como Eurípedes com sua Medeia buscou descer ao mais profundo 

das entranhas das relações humanas, em mais de 20 séculos depois, Chico Buar-

que e Paulo Pontes nos conduziram a uma reflexão em que impera a relações 

dentro um cenário para além da visão maniqueísta, pois dialoga não apenas com 

o bem e o mal, mas em um ritmos de dualidade maniqueísta nos chama a atenção 

para quem tem e para quem não tem. E aqui olhamos, as pessoas dançam tragi-

camente com a morte, vivendo de tragédia em tragédia, e um dos poucos refúgios 

que tem é um espaço que chamam de escola, que ora é Medeia, ora é Joana; mas 

afinal elas geram, elas cuidam e elas também matam ideias e sonhos. Como bem 

afirma Buarque e Pontes (1975, p. 101) “Não têm pai, sobrenome, [...] filhos do 

vento, filhos de masturbação de pobre [...] São filhos dum subúrbio imundo do 

país. São filhos da miséria, filhos do monturo que se acumulou no ventre duma 

infeliz... são filhos da puta[...].” 

Aqui nos delongamos em passear pela tragédia, tanto antiga, como a-

tual, pois acreditamos que a educação tem andando de tragédia em tragédia. 

Hoje nossos alunos tem sido os filhos de Medeia e de Joana. A escolas, em sua 

maioria, não têm sido compromissada com o social, desenvolvem um verdadeiro 

show pirotécnico com uma pedagogia do fingimento, o que tem tomado de conta 

de nossas escolas, como diz Werneck (WERNECK, 2001) “a didática e a peda-

gogia do fingimento revestem-se de um grande aparato para impressionar.” 

A escola que deveria ser aconchego e, como nos diz Brandão (2007, p. 

20) “ali, todos os que convivem aprendem, aprendem, da sabedoria do grupo so-

cial e da força da norma dos costumes da tribo, o saber que torna todos e cada 

um pessoalmente aptos e socialmente reconhecidos e legitimados para a convi-

vência social, o trabalho, as artes e os ofícios do amor.” Nos deixamos convencer 

pela ideia de que escola de Brandão (2007, p. 20) é uma escola que há envolvi-

mento, que há vida, que há aprendizagem, aqui direcionamos nossa discussão 

para o fato de que em meio a tanta tragédia existem a arte e a literatura para 

mostrar o mundo ao mundo, e aqui em meio ao cenário de tragédia nos dirigimos 

as artes e a literatura que têm compromisso com o social, pois é engajada.  

2. ENGAJAMENTO: ARTE, LITERATURA E EDUCAÇÃO 

A educação não pode se contentar em ser Medeia ou ser Joana (muito 

menos Jasão ou Creonte), por mais que esteja ferida, traída, abandonada ela tam-

bém tem que ser mãe, tem que olhar para cada filho e ver ali uma pessoa. Ela tem 

que se engajar, se envolver. Não adianta tratar os alunos como “marcianos”, que 

vivem em outro planeta e apenas visitam a escola. São a essência dela, assim 
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como os filhos são a essência da maternidade. Desta forma, olhamos para a escola 

que tem de ser engaja, envolvida, envolvente e eficiente.  

a. Arte 

Um novo olhar da arte para arte e sua repercussão, segundo Couto 

(2012, p. 74) ressalta a importância de uma arte engajada, que escape da mera 

contemplação. Aqui nós temos um novo olhar da arte. Uma arte que olhe para o 

social. E citando Couto (2012, p. 74) que afirma “o artista que não se refugia em 

valores estéticos tradicionais, rechaçando a arte pela arte endereçada às mino-

rias inoperantes, parte para uma semântica positiva de protesto e de denúncia”. 

Temos aqui um olhar em que a arte deve voltar-se para a denúncia e não ser um 

instrumento meramente estético para satisfazer o ego da elite.  

A Arte engajada é apresentada pelo blog “Sem Idea”3 como sendo aquela 

em que “o artista usa seu talento, a partir de diferentes linguagens, para trans-

mitir seus pensamentos, sua atitude para protestar contra algo que considera 

errado, ou então como forma de denúncia”. A posição tomada pelos artistas en-

gajados é a de um comportamento tal como atores sociais ativos. Neste caso o 

autor se coloca em uma situação de não alienação dos problemas sociais, dos 

problemas que afligem a humanidade de forma geral. “A arte engajada reflete a 

realidade social, o tempo histórico em que é produzida, a cultura de uma deter-

minada comunidade linguística.” 

A arte engajada direciona seu olhar para o mundo que cerca o autor. 

Denuncia, protesta e mostra a realidade sem deixar de lado a situação dos menos 

favorecidos socialmente. Aqui citamos como destaque o olhar de Sebastião Ri-

beiro Salgado Júnior, fotógrafo que tem um olhar aguçado, com retratos em 

preto e branco que vão da beleza a brutalidade para expor as vísceras de um 

sistema segregador e opressor em que muitos tem pouco e poucos tem muito. 

Com farta quantidade de produção é um ícone da arte engajada no Brasil. Produz 

arte que produz resultado social.  

Dentre os inúmeros movimentos que entrelaçam a arte e a luta política 

ideológica no Brasil podemos citar Correntes da Bossa Nova, dentre eles Carlos 

Lyra, Geraldo Vandré, Edu Lobo, Nara Leão, e outros. No Cinema Novo, e nos 

teatros Opinião temos Oduvaldo Vianna Filho, o Vianninha, temos Arena de José 

Celso Martinez Correa e do Oprimido de Augusto Boal. Uma parte significativa 

desses movimentos nasceram dentro dos movimentos estudantis, cultivando 

uma arte que tenha um resultado social, engajada, envolvida. No mundo tivemos 

inúmeras manifestações artísticas engajadas, mas foi marcante quando Picasso 

 
3 Blog Sem Ideia. Disponível in: https://stellaludwig.wordpress.com/arte-engajada/. Acessado em: 

05/04/2020. 
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pintou um quadro sobre a guerra espanhola, protestando pela violência do ge-

neral Franco. 

A arte que busca um resultado social também pode inspirar a educação 

para buscar um resultado que não seja meramente intelectual, mas social, prá-

tico, com mudança de vida. Sobre essa educação que precisa ir além nos diz Ga-

dotti (2013, p. 2) trata-se de encontrar um novo paradigma de vida, de vida sus-

tentável, que possa renovar nossos sistemas de ensino e lhes dar sentido, como 

sustenta a Década das Nações Unidas da Educação para o Desenvolvimento Sus-

tentável das Nações [...]. Desta forma, conclamamos que a educação também 

pode ser engajada, envolvida e envolvente.  

b. Literatura 

O olhar para arte engajada nos faz querer olhar para a literatura que 

também deve se dirigir para a questão social. Tal como nos fala Figurelli (1987, 

p. 89) Não importa se a época é boa ou má. Importa que o escritor não perca a 

oportunidade – ‘sa chance unique’ – de combater apaixonadamente pela sua época. 

Para Sartre, a literatura só se justifica se tiver uma função social. 

A visão de um intelectual deve ser a visão de alguém que sabe, mas não 

apenas isso, mas que seja um indivíduo interessado em usar o seu conhecimento 

para dar voz aqueles que pouco tem vez, aqueles que tem menores condições de 

representação. Figurelli (1987, p. 92) em sua leitura sobre Sartre e a Literatura 

nos chama atenção para o fato de que “Sartre investe contra os estilistas que 

creem que a palavra corre sobre a superfície das coisas sem as alterar. Para ele, 

falar é agir.”  

Segundo o filósofo existencialista Sartre (1993, p. 20) “O escritor ‘enga-

jado’ sabe que a palavra é ação: sabe que desvendar é mudar e que não se pode 

desvendar senão tencionando mudar.” Desta forma, a palavra tem que resultar 

em ação. Acreditamos que palavra tem poder, mas neste caso ela precisa ser se-

meada em solo fértil e assim produzirá frutos. A palavra tem que ser viva e gerar 

vida. A palavra tem que desvendar, trazer não apenas informação, mas conheci-

mento e resultar em mudança de atitude. Isso sim é engajamento.  

Conforme Figurelli (1987, p. 94) se, por um lado, é pelo homem que as 

coisas se revelam, por outro lado, o homem tem consciência de seu caráter ines-

sencial em relação às coisas reveladas ou desveladas. Aqui a consciência é um 

fator de singular valor, pois a consciência de si, do outro e do contexto trará a 

responsabilidade social sobre a percepção para então materializar-se no engaja-

mento. Em que podemos corroborar com o pensamento em que afirma Sartre 

(1993, p. 34) “um dos principais motivos da criação artística é certamente a ne-

cessidade de nos sentirmos essenciais em relação ao mundo."  
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Partimos aqui da ideia de que o escritor e o leitor têm uma ligação muito 

forte. Pois quando lemos estamos prevendo e consequentemente esperamos. 

Desta forma, o escritor não apenas registra mero conteúdo, ou se perde em con-

jecturas, mas aqui ele projeta. Sartre (1993, p. 37) aqui nos chama a atenção para 

a percepção de que “como seu correlativo dialético e esses dois atos conexos ne-

cessitam dois agentes distintos. É o esforço conjugado do autor e do leitor que 

fará surgir esse objeto concreto e imaginário que é a obra do espírito. Não existe 

arte a não ser para outrem e por outrem.” 

É de suma importância que o escritor tenha um olhar aberto e crítico. 

Pois mesmo que esteja em sua totalidade assimilado pela classe opressora ele 

não pode ser cúmplice dos opressores. Tem que oferecer a libertação e não ape-

nas um mero ópio para aliviar a dor dos que recebem as chicotadas. Afirma Sar-

tre (1993, p. 77) “sua obra é incontestavelmente libertadora visto que ela tem por 

efeito, no interior desta classe, a libertação do homem de si mesmo.”  

Aqui brevemente observamos a por meio do olhar de Figurelli e de Sar-

tre sobre a literatura que pode ser engajada. Mas reitero como exemplo a obra 

Gota d’água de Chico Buarque e Paulo Pontes que denunciam uma situação so-

cial e nos convidam a abrir nossos próprios olhos não cedendo a inércia gerada 

pela indiferença social, em que as pessoas se colocam em condição de anestesia-

das diante de um mundo de opressão que explora e massacra os menos favoreci-

dos socialmente. 

Aqui a literatura se apresenta com possibilidade de engajamento, com 

reponsabilidade social e envolvimento. Mas destacamos que a educação não 

pode ficar alheia a sociedade que informa, forma e sustém. O que se faz na escola 

pode determinar o rumo de como será construído o homem que domará o dia de 

amanhã. A formação deste homem para o amanhã poderá torná-lo um mero ex-

pectador de sua vida, mão de obra para o mercado de trabalho ou poderá aguçar-

lhe a percepção de tal modo que ele se torne protagonista de sua própria exis-

tência olhando para si, para o outro e para o mundo que o cerca.  

Desta forma, pelo viés deste olhar nos dedicamos a olhar agora para a 

educação. Tal como arte e a literatura pode ser engajada, acreditamos que a edu-

cação também o possa, não podemos fazer educação dissociada da realidade em 

que a escola se encontra e alheio ao universo do aluno. Afinal, a escola colabora 

para manutenção ou mudança do curso em que a sociedade está seguindo.  

c. Educação 

Nosso tempo tem sido um tempo paradoxal. Os níveis do avanço tec-

nológico chegaram ao patamar do inimaginável, simultaneamente o da pobreza 

também. Avanços na saúde, na comunicação, enfim, a tecnologia avançou tanto 

que se assemelha a um filme de ficção; entretanto temos cada vez mais pessoas 
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doentes, as pessoas estão reclusas em seu mundinho virtual e de filme de ficção 

mudamos para o de terror. Assim, como diz Silva 

paradoxalmente, vivemos, entretanto, também num tempo de desespero e de 
dor, de sofrimento e miséria, de tragédia e violência, de anulação e negação das 
capacidades humanas. Vivemos também num tempo em que vemos aumenta-
das as possibilidades de exploração e de dominação do ser humano, em que 
um número cada vez maior de pessoas vê, cada vez mais, diminuídas suas pos-
sibilidades de desenvolvimento, de extensão de suas virtualidades especifica-
mente humanas. (SILVA, 2010, pp. 7-8). 

Uma parcela da sociedade se furta de suas responsabilidades deleitando 

em prazeres enquanto a outra parcela é subtraída de toda sua dignidade, é como 

se fossem os “condenados da terra”. Como se o único direito que tivessem fosse 

a vida e mesmo essa lhe pode ser furtada de maneira precoce, a qualquer mo-

mento, pelas inúmeras consequências das mazelas sociais ao qual sucumbe dia 

após dia.  

No entanto o cenário escolar tem sua parcela de culpa, a escola não está 

alheia. E neste caso quem não toma posicionamento contra pode acabar sendo 

cúmplice, pois neste mundo a neutralidade é inventada, mas não é permitida. 

Aqui, Silva (2010, p. 8) nos chama a tenção ao fato de que vivemos num tempo 

diferenciado, vejamos  

Vivemos num tempo de afirmação da identidade hegemônica do sujeito otimi-
zador do mercado, num mundo onde zelosos guarda-fronteiras tentam conter 
a emergência de novas e de renovadas identidades e coibir a livre circulação 
entre territórios – os geográficos e os simbólicos. (SILVA, 2010, p. 8). 

Aqui o cenário caminha em uma direção que nos conduz a um estado 

de condenação perpétua. Nos chama atenção Silva (2010, p. 8) para o fato de que 

“[...] não há salvação fora do movimento da mercadoria [...]”. aqui a condenação 

é perpetua, o pensamento triunfante restringe alternativa, apaga memórias, ne-

gam o passado reificam o presente e sequestram o futuro. E dentro deste cenário 

de horrores, sobre o nosso ofício de professor, qual será nossa responsabilidade? 

Aponta Tadeu Silva: 

É nossa tarefa e nosso trabalho, como educadores e educadoras críticos/as, a-
brir o campo do social e do político para a produtividade e a polissemia, para 
a ambiguidade e a indeterminação, para a multiplicidade e a disseminação do 
processo de significação e de produção de sentido [...] ampliar o espaço pú-
blico e o do debate coletivo sobre o que significa “boa” sociedade e quais as 
melhores maneiras de alcançá-la. (SILVA, 2010, p. 9)  

As políticas educacionais também deveriam ser políticas públicas, as-

sistimos paulatinamente a indústria da educação ditar as regras. Existe todo um 

mercado entorno da escola, uma indústria cultural montada em seu derredor. E 

o mercado se instaura: venda de livros, venda de material paradidático, venda de 

multimídia, venda de merenda, venda de mão de obra e por aí vai. Mas o crucial 



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

198 

é que esse cenário acaba por interferir na política curricular e desta forma expli-

cita Silva:  

As políticas curriculares movimentam, enfim, toda uma indústria cultural 
montada em torno da escola e da educação [...]. a política curricular a gora já 
transformada em currículo, tem efeito na sala de aula. Ela define os papeis de 
professores e de alunos e suas relações, redistribuindo funções de autoridade 
e de iniciativa que [...] o currículo estabelece diferenças, constrói hierarquias, 
produz identidades. (SILVA, 2010, pp. 11-12) 

É notória a ação ideológica do mercado dentro da escola para ofuscar a 

o ser. A cultura produzida pela lei do mercado tem sido nefasta e se instaurou 

dentro da escola que tem sido cumplice da manutenção do sujeito como mera 

engrenagem dentro da grande fábrica globalizada. E Aqui, conforme Silva (2010, 

p. 25), precisamos olhar para identidade [...] identidade não é um produto da 

natureza: ela é produzida no interior de praticas de significação, em que os sig-

nificados são contestados, negociados, transformados.” 

Observamos que a identidade não é um produto pronto e acabado, mas 

falar em identidade nos permite pensar em “quem?”, “onde?”. A identidade remete 

também a alguém, alguém que reside em um espaço, e assim ela se faz nos espaços 

que ela constrói. Assim, nos atentamos para o que que compreende Stuart Hall, 

quando diz que a identidade deve ser vista como uma “produção, que não está 

nunca completa, que está sempre em processo, e é sempre constituída no interior, 

e não fora, da representação.” (HALL, 1994, p. 222 apud SILVA, 2010, p. 25). 

A crise de identidade apontada por Stuart Hall nos leva a crer que di-

ante de uma crise, quando a crise passar, pode surgir algo de bom. Neste caso 

acreditamos que conforme Hall (2019, p. 9) “as velhas identidades, que por tanto 

tempo estabilizaram o mundo social, estão em declínio, fazendo surgir novas i-

dentidades e fragmentando o indivíduo moderno, até aqui visto como um sujeito 

unificado”. E a educação pode ser o palco dessa mudança.  

Enquanto educação que deve ser engajada nós olhamos para o educador 

Carlos Rodrigues Brandão que nos chama a atenção para uma educação que vai 

além dos muros da escola. Neste caso, cita Brandão (2007, p. 9) não há uma 

forma única nem um único modelo de educação; a escola não é o único lugar 

onde ela acontece e talvez não seja o melhor; o ensino escolar não é sua única 

prática e o professor profissional não é o seu único praticante”.  

Mais do que transmitir conhecimento e educação tem que ter uma res-

ponsabilidade social, ela precisa ter engajamento, engajamento pode ser enten-

dido como envolvimento, apesar de o mundo tentar nos convencer apenas do 

desenvolvimento, tolhendo-nos do envolvimento. Mas é no envolvimento que 

nos colocamos na condição de proximidade do outro para saber o que ele sente, 

e neste caso, tem fundamental importância, pois reitera Brandão (2007, p. 11) a 

educação [...] ajuda pensar tipos de homens. Mais do que isso, ela ajuda a criá-
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los, através de passar de uns para os outros o saber que os constitui e legitima 

[...] participa do processo de produção de crenças e ideias [...] constroem tipos 

de sociedades. 

Paramos para pensar uma educação que seja engajada, compromissada 

com o ser. Com o envolvimento do ser. Diante de uma sociedade tão gélida e 

inerte por onde começarmos para que a escola mude radicalmente de escola para 

atender o mercado e se volte para o atendimento do ser, que neste caso é o aluno? 

Não são muitas as opções que temos, mas acreditamos que o relacionamento é 

um bom começo, pois quando nos colocamos na posição de “gente prá gente”, 

em posição de igualdade, de pessoa para pessoa , temos um olhar mais humano 

e assim podemos enxergar que antes de um cliente, antes de um aluno existe 

uma pessoa que tem uma identidade e que habita um determinado espaço. As-

sim, começamos daqui para frente descontruir a “Medeia” que se instaurou em 

nossa educação, mas não deixamos de olhar para “Joana”, mas voltaremos nossa 

atenção para o relacionamento como ferramenta de engajamento.   

3. O RELACIONAMENTO E A FORMAÇÃO DA PESSOA  

O relacionamento dentro da educação é uma ferramenta de suma im-

portância, tal como bem reforça Costa (2017, p. 1) que “tão importante quanto 

às metodologias de ensino usadas no cotidiano escolar é o espaço que o afeto 

ocupa na construção do conhecimento.” Aqui não podemos deixar de mencionar 

que grandes teóricos da educação chamaram a atenção para este fato. Aqui des-

tacamos as contribuições de Piaget, Vigotski e Wallon. Aqui destacamos nosso 

olhar para uma educação engajada em que acreditamos ser o relacionamento 

uma ferramenta de engajamento, pois como nos fala o médico psiquiatra e escri-

tor Roberto Shinyashiki (2011, p. 19) que os comportamentos em que as crianças 

tem na sala de aula são, em geral, um pedido de socorro de pessoas que não se 

sentem tratadas apropriadamente.” 

É irrefutável que para ser um bom professor não basta dominar a gama 

imensa de conteúdos que são propostos. Aqui Shinyashiki (2011, p. 25) nos 

chama a atenção ao fato de que “ser um bom professor significa, além de ensinar 

bem sua matéria, saber lidar com o comportamento de seus alunos.” Desta forma, 

muito se perde na educação, não por falta de conhecimento do conteúdo, mas 

por falta do conhecimento da pessoa. Por falta de um relacionamento que vá a-

lém de olhar para o aluno como ser submisso, quem detenho o poder do conhe-

cimento que incutirei nessas cabeças custe o que custar. O aluno tem uma iden-

tidade, tem um contexto, ocupa um determinado espaço e é construído medi-

ante as suas próprias lutas.  

Durante séculos professores atuaram em sala de aula sem dar o devido 

valor pedagógico aos aspectos do relacionamento. Destaca Costa (2017)  
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que durante décadas professores atuaram em salas de aula sem talvez não se 
atentarem para os aspectos e essa invisibilidade do afeto ainda se mostra pre-
sente nas relações educador/educando e entendemos que considerando o afeto 
é possível ver que esse contribui amoralmente na aprendizagem dos alunos. 
(COSTA, 2017, p. 2). 

Para melhor compreendermos o âmbito das relações, no ambiente esco-

lar, abordaremos alguns tipos de relações, a relação objetiva, a subjetiva e a in-

tersubjetiva. Também abordaremos sobre os direcionamentos da relação que po-

dem ser verticais, horizontais e globais.  

Para início de conversa direcionamos nosso olhar para o homem, para o 

conceito de pessoa, aqui citando Pinheiro (2003, p. 18) o homem é pessoa por-

que, nos papéis que desempenha, é essencialmente definido por suas relações 

com os outros.” As relações são de suma importância.  

Observamos conforme Pinheiro (2003, p. 27) “o entrelaçamento entre a 

inteligibilidade-em-si e a inteligibilidade-para-nós cumprindo o princípio de tota-

lização com a adequação inteligível entre sujeito e o ser”. Observamos aqui o ser 

em suas dimensões e identidade e alteridade, o ser que o é para si – identidade- e o 

é para o outro – alteridade. O ser que o é mediante a indagação “quem sou eu?” e a 

indagação “onde estou?” ou “com quem estou?”. 

Antes de adentrarmos ao princípio do homem e suas relações destaco a 

importância de olhar para o homem em sua estrutura relacional de categoria ôn-

tica. Aqui olhamos para a pessoa que é categoria estrutural, ela é corpo, é estru-

tura somática. Além de corpo a pessoa é categoria estrutural psíquica, aqui o 

corpo como habitação interagem com a consciência, fruto da captação do mundo 

exterior numa tensão de posição e oposição. E dotado de corpo, de alma agora 

dirigimos nosso olhar para a categoria do espirito que se mostra na pessoa em 

sua forma de manifestar e de ser, em sua ipseidade, direcionada rumo ao absoluto 

transcendental metafísico.  

Precisamos compreender as categorias de constituição da pessoa em 

sua tríplice formação, pois cada uma dessas se estrutura para ancorar as rela-

ções. A pessoa além de sua estrutura física, temos a alma e o espirito que tem 

duas dimensões tal como nos afirma Lima Vaz (1991, p. 202) “o homem se abre 

enquanto inteligência (noûs), à amplitude transcendental da verdade, e en-

quanto liberdade (pneûma), à amplitude transcendental do Bem”.  

a. Relação Vertical 

Adentramos aqui ao âmbito do relacionamento vertical. O homem que 

tem em sua formação estrutural três dimensões, começa sua relação consigo 

mesmo em seu olhar para sua ipseidade, definida como sendo, conforme Pinheiro 

(2003, p. 98), “identidade – auto expressão de si (sujeito) a si mesmo. Aquilo 
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que faz a pessoa ser ela mesma.” Então aqui verificamos que a primeira relação 

da pessoa é consigo mesmo. ´ 

A capacidade que a pessoa tem de olhar para seu próprio interior, se 

enxergar, olhar e fitar nos olhos aquele que te olha do espelho. Aqui temos  

o sujeito aqui aparece como mediador do corpo próprio, psiquismo e espírito 
dentro do contexto que especifica a objetividade do mundo como conteúdo 
do pólo Forma (F). Faz a passagem da exterioridade dada para a exterioridade 
significada, constatação de que o homem existe objetivamente no seu mundo, 
ou é ser-no-mundo. (VAZ, 1992, p. 15). 

Nessa perspectiva de relação vertical a pessoa estabelece uma relação ob-

jetiva aqui segundo Pinheiro (2003, p. 41) a pessoa se apoia “na experiência do 

mundo e nela lança suas raízes para criar novas formas de sua presença no mundo, 

que é dilatada segundo as dimensões do espaço de intencionalidade onde se estru-

tura a auto-afirmação do homem como sujeito”. Reiterado pela afirmação de Vaz 

(1992, p. 24) que “na perspectiva de animal symbolicum o homem efetua sua ativi-

dade simbolizante que se propõe explicar o mundo, compreende-lo. 

Em suma, na relação vertical o homem, objetivamente, olha para dentro de 

si e para o mundo que absorve em si para formação de sua própria identidade, como 

sujeito, como pessoa. Como homem, segundo Pinheiro (2003, p. 41) “age no mundo, 

transformando-o pela poiésis fabricadora ou pela técnica tendo como símbolo fun-

damental apresentado a si”. Tanto Medeia, como Joana traziam um mundo dentro 

si, e este mundo as moldava, pois o mundo que elas moldavam o era feito a partir de 

uma representação do mesmo que ambas carregavam dentro de si. 

b. Relação Horizontal 

A pessoa relaciona consigo mesmo, com seu interior e com o mundo que 

ela levou para dentro de si, mas é de suma importância olharmos pelo âmbito de 

uma percepção horizontal em que a pessoa olha para o outro, um outro que tam-

bém olhou para si. Por isso, como afirma Pinheiro (2003, p. 44), neste momento 

surge a necessidade de, “o homem fazer a ‘suprassunção’ dialética da categoria 

estrutural do corpo próprio e do psiquismo ao espírito. Efetuando, uma abertura 

transcendental ao Espírito” e ao outro numa relação subjetiva. 

Nosso olhar precisa estar voltado para a percepção de um ser diante do 

outro. Um universo que se apresenta ao outro. A minha percepção subjetiva que 

se relaciona com outra percepção subjetiva para então termos uma relação hori-

zontal e intersubjetiva, pois o próprio eu em si já é subjetivo. Reiterando a inter-

subjetividade da relação temos Lima Vaz que afirma  

a categoria relacional de intersubjetividade focaliza o paradoxo próprio da in-
tersubjetividade manifestado pela infinitude intencional do sujeito que tem 
diante de si outra infinitude intencional e é a reciprocidade da relação entre 
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ambos e manifestado na finitude da linguagem como portadora do Universo 
infinito da linguagem de significação. (VAZ, 1992, p. 50). 

Não obstante, temos dentro de uma relação horizontal segundo Pi-

nheiro (2003, p. 45) “a passagem da auto-expressão do Eu sou para o alter Ego”. E 

ainda continua esclarecendo que nesta “categoria relacional o sujeito deverá ser 

capaz de exprimir-se a si mesmo na auto afirmação do Eu sou, na qual a relação é 

relação de reciprocidade, de reconhecimento”. (PINHEIRO, 2003, p. 45). 

Com efeito, aqui temos a figura de Medeia e Joana, olhamos pela ótica 

do problema crítico da relação de intersubjetividade, que segundo Pinheiro (2003, 

p. 49) “delineia-se exatamente na passagem do Nós empírico ao Nós inteligível na 

medida em que os sujeitos se unem pela forma, ou seja entre os sujeitos que se 

auto-exprimem ou se auto-significam na forma do Eu sou; num movimento dia-

lético suprassumindo do ‘dado a forma’. 

Destarte, Medeia e Joana não o eram poque simplesmente eram, foram 

se tornando mediatizadas pelas relações intersubjetivas que as constituíram. 

Ambas tinham um Jasão, homem perfídio, um outro mundo, com sua própria 

subjetividade. E ambas subjetividades se encontrando constituem uma relação 

dialética de suprassunção, em que diante do subjetivo de Medeia ou de Joana 

(tese) em choque ao subjetivo de Jasão (de Medeia ou de Joana) e aqui a forma-

ção do entendimento é suprassumida, levada a um outro nível de patamar deno-

minado de intersubjetividade em que a pessoa tem sua subjetividade afetada 

pela subjetividade alheia, daí intersubjetividade.  

A ação de um ser é mediatizada pela relação intersubjetiva, nos leva a 

refletir, o homem que segundo Lima Vaz 

ser-no-mundo porque ser-com-o-outro e o mundo é para o homem mediação 
para o encontro com o outro e não propriamente o outro. O ser-com-o-outro de-
verá igualmente ser afirmado na linha da auto-afirmação do sujeito, do seu abrir-
se ao horizonte do ser e que vem a configurar o mundo como um terreno fértil, o 
caminho, de cada um de nós, para encontro do outro. (VAZ, 1992, p. 73). 

c. Relação Global 

O ser humano, desde o princípio desta construção da categoria de rela-

ção, o apontamos em sua base de formação corpo, alma e espirito, agora anali-

sando sua relação que incialmente apresentamos como sendo vertical, depois 

horizontal e agora tratamos de uma relação global. A relação global aqui nós a 

entendemos como uma premissa metafisica transcendental. Pois cada ser à sua 

maneira tem o seu olhar para o infinito. Aqui, segundo Lima Vaz  

O eu deve ser compreendido no discurso que elabora como uma expressão in-
teligível do seu ser. Esta categoria relacional emerge como horizonte mais am-
plo que se abre ao movimento da auto-afirmação do sujeito desde que, em vir-
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tude do princípio de ilimitação tética, ele passa além limites da relação de inter-
subjetividade. Em outras palavras, além da comunidade humana e da História. 
(VAZ, 1992, p. 93) 

Aqui observamos a pessoa, na condição de sujeito, daí a relação de 

transcendência que se refere ao excesso ontológico pelo qual se avança para além 

do ser-no-mundo partindo em busca de um fundamento ultimo em que este se 

sobrepõe ao mundo e a história. Aqui a constituição espiritual fala mais alto. 

Segundo Vaz (1992, p. 94) “pode ser considerada como a suprassunção dialética 

entre as oposições de interioridade e de exterioridade”. Complementa Pinheiro 

(2003, p. 53) “ 

a oposição entre exterioridade e interioridade apresentada na estrutura do es-
pírito-no-mundo deverá ser conduzida na direção da transcendência, superando a 
oposição. Nesta trajetória o sujeito, como espírito, deverá ser imanente à sua 
situação no mundo e transcendente à sua finitude, o que representará a dialética 
da identidade na diferença. A relação de transcendência é marcada pelo excesso 
ontológico, gerado numa relação entre o espírito e o ser, sendo esta relação 
com o Absoluto. (PINHEIRO, 2003, p. 53). 

Aqui destacamos que o homem é para a transcendência, essa sempre lhe 

terá um peso significativo, embora tenha sido visto como sendo para o mundo e 

para o outro, mas em sua estrutura ontológica ele se mostra para bem mais do 

que isso, ele se mostra para uma dependência transcendental. Como bem reitera 

Pinheiro (2003, p. 57) “O surgimento dos ‘mitos pós-metafísicos’, a ideologia como 

‘mito da Verdade’, o hedonismo como ‘mito do Bem’ e a história como ‘mito de Deus’. 

Tentam substituir a sede do Absoluto”. 

O homem ao mesmo tempo em que é uno como ser-em-si também é múl-

tiplo pois tem o seu ser-para-outro. A sua unidade ontológica é marcada por sua 

indivisibilidade, sua ipseidade, mas que é mantida diante de um cenário de rela-

cionamento com o outro. Aqui, conforme Pinheiro (2003, p. 63) mundo é o espaço 

fértil “onde o homem é ser entre os seres e de forma especial defronta-se com a 

multiplicidade de outros seres”. Completa Pinheiro (2003, p. 62) “esta relação 

proporciona a suprassunção da objetividade pela transcendência fundando o ser-

no-mundo e o ser-com-o-outro, o seu ser-em-situação, rumo ao Absoluto”. 

Não esquecemos aqui do nosso foco de olhar para a relações mediatiza-

das pelo outro, anteriormente, e agora percebemos a presença do transcenden-

tal, aqui olhamos para Medeia e para Joana. Medeia uma bruxa que, por vingança 

criou alimento enfeitiçado e matou, Joana não fez diferente, ambas fizeram um 

sacrifício em nome da vingança e oferenda a deuses. Não podemos deixar de no-

tar a relevância da transcendentalidade no delineamento relacional de ambas.  

Até aqui nos delineamos pela construção da ideia de que a parte funda-

mental da construção uma educação engajada perpassa pela criação de laços, 

pelo envolvimento determinado dentro de um princípio de relacionamento que 
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está atrelado as três dimensões constitutivas do ser, corpo, alma e espirito, que 

são fundamentos das relações que podem ser vertical, horizontal e global. Nos 

atentamos em cada uma delas para olhar para Medeia e Joana. Agora vamos olhar 

para educação que precisa ser o terreno fértil para o pensar sobre essas relações 

na educação para o envolvimento do ser.  

4. ENSINO 

Depois de olharmos para a Pessoa, sua estrutura de constituição e sua 

estrutura relacional, voltamos aqui nosso foco para o ensino, incialmente abor-

dado como nos fala Brandão (2007, p. 10) “pode existir livre e, entre todos, pode 

ser uma das maneiras que as pessoas criam para tornar comum, como saber, 

como ideia, como crença, aquilo é comunitário como bem, como trabalho ou 

como vida.” Mas neste caso, aqui, olharemos de maneira mais delimitada da e-

ducação como um todo, nos focaremos em um olhar específico para o ensino que 

trata da educação formal aqui representado na ideia de “Escola”, não como mero 

prédio de concreto, mas como estrutura formal de ensino que está ligada ao a-

parato do “Estado”. Listamos três facetas em que essa escola se apresenta, ora 

votada para instrução, ora oportunista e por último, como mercadoria.  

Abordamos inicialmente  a ideia de instrução, pois, tal ato se constitui 

meramente na transmissão da informação, não necessariamente na geração de 

conhecimento. Reitera Brandão (2007, p. 11) “por isso mesmo – e os índios sa-

biam – a educação do colonizador, que contém o saber de seu modo de vida e 

ajuda a confirmar a aparente legalidade de seus atos de domínio [...]”. Desta 

forma, a educação formal serve a interesses que em sua maioria são da classe 

dominante. Então aqui chamamos a atenção para a escola que serve a um aparato 

ideológico.  

Em segundo, observamos também a questão do oportunismo que no en-

torno da educação existe um verdadeiro oportunismo, um aparato consumista 

montado para usar a escola como mercado consumidor. Denuncia Silva (2010, p. 

11) “fabricam os objetos epistemológicos [...] movimentam, enfim, toda uma in-

dústria cultural montada em torno da escola e da educação: livros didáticos, ma-

terial paradidático, material audiovisual.” Desta forma oportunistas não faltam 

para aproveitar o potente mercado consumidor que é a visão que se tem da es-

cola. Além é claro de vender a própria educação e a qualificação, sempre tem 

alguém oferecendo um curso, uma pós e por aí vai, mas poucos oferecem educa-

ção para o envolvimento do ser e para a libertação, do contrário não teriam mais 

consumidores passivos.  

E por último, a educação sendo tratada como mercadoria, além do mero 

interacionismo descompromissado e do oportunismo não podemos deixar de fa-

lar que os cafetões tem tomado de conta da educação. Se sentem os donos da 
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verdade, definem o que é certo e o que é errado. Tudo para atender o mercado. 

Aponta Silva (2010, p. 11) [...] autorizam certos grupos de especialistas, ao 

mesmo tempo que desautorizam outros.” Eles têm uma verdade que vende, um 

produto irrecusável: a escola, prostituta das classes dominantes. Brandão (2007, 

p. 8-9) nos chama atenção para o fato da escola que atende ao interesse dos ca-

fetões, ..muitos dos nossos bravos guerreiros foram formados nas escolas do 

Norte e aprenderam toda a vossa ciência. Mas, quando voltavam para nós, eles 

eram maus corredores, ignorantes da vida da floresta [...] eles eram, portanto, 

totalmente inúteis.” A escola prostituta dirigida pelos cafetões que decidem o 

que deve ser ensinado para atender ao interesse de quem paga e não de quem 

quer aprender.  

Assim, vemos uma escola que em algum momento se perdeu de sua es-

sência. Agora precisamos olhar para uma possível proposta de salvar Medeia e 

Joana, a escola oprimida, prostituta, conduzida por cafetões e agora se vinga nos 

inocentes. Aqui, metaforicamente falando, as crianças, alunos são a nossa espe-

rança, são o futuro e somente uma educação engajada, forjada no afeto que e-

duca, firmada no relacionamento e no envolvimento, fundado em uma relação 

intersubjetiva e global poderá nos permitir um novo olhar sobre a educação. Pre-

tendemos usar o amor como tábua de salvação, pois como nos diz as santas es-

critura em I Coríntios 13: 13, “Agora, pois, permanecem a fé, a esperança e o amor, 

estes três; porém, o maior destes é o amor”. O amor aqui enxergamos como rela-

cionamento, envolvimento e cuidado.  

5. EDUCAÇÃO PARA O ENVOLVIMENTO  

Conforme Pinheiro (2020, p. 195) “urge repensarmos nossas atitudes ra-

cionais” mas o maior destaque aqui não são apenas para qualquer atitude, mas so-

bretudo como nos chama a atenção Saint-Exupéry (2009, p. 78-79) Assim “os ho-

mens -disse o pequeno príncipe - embarcam nos trens, mas não sabem mais que 

procuram. Então eles se agitam, sem saber para onde ir... cultivam cinco mil rosas 

num mesmo jardim... e não encontram o que procuravam...os olhos são cegos é 

preciso ver com o coração...”. Destacamos aqui que uma educação para o envolvi-

mento não poderá ser diferente, ela precisa também ver com os olhos do coração 

para que haja engajamento, envolvimento. Percebemos a necessidade de olhar para 

a constituição das relações da pessoa par entender melhor essa parte, pois o ser 

humano é relacional objetivamente, intersubjetivamente e transcendentalmente, 

assim foi abordado no tópico o relacionamento e a formação da pessoa. 
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a. Educação Vertical  

Abordamos uma educação que acompanha os diversos níveis de relaci-

onamento. Primeiramente, esta educação precisa se dar no campo da verticali-

dade. A educação precisa motivar o sujeito a responder uma poderosa indagação 

que não quer se calar: “Quem sou eu?” A medida que a educação é verticalizada 

e adentra ao ser, indo em uma relação objetiva, no encontro de si com o próprio 

corpo na descoberta do eu para a percepção da subjetividade da percepção da 

existência de sua própria consciência o ser se percebe, e na percepção se dá 

conta de sua liberdade ou de seu cativeiro. Ou seja, é descoberta a práxis, que 

segundo Cortella (2016, p. 15) “[...]tudo o que em mim não for impulso da natu-

reza, mas uma decisão é intervenção de minha parte[...].” 

A descoberta da práxis permite a tomada de consciência e neste ato 

Saint-Exupéry (2009, p. 45) nos chama a atenção para olhar ao que realmente 

interessa, nos leva a refletir “[...] - E de que te serves possuir as estrelas? -Serve-

me para ser rico. – E de que te serves ser rico? – Para comprar mais estrela, se 

alguém achar.” Aqui somos chamados a olhar para o que de fato é mais impor-

tante, quando o ser se descobre verdadeiramente, ele percebe o que de fato tem 

valor. Reitera “a gente só conhece bem a coisas que cativou”. O auto reconheci-

mento, conhecimento de si é o primeiro passo dentro de uma educação que con-

duz a pessoa a mergulhar em si mesmo para descobrir-se a si mesmo como pes-

soa, como aquele que tem uma identidade e a escola tem que ser compromissada 

com o conduzir a essa descoberta.  

Para Costa (2017, p. 03), citando Wallon, a “afetividade envolve as emo-

ções, que é de natureza biológica, dos sentimentos, das vivências”. E ainda con-

tinua, que “para Wallon a afetividade envolve as emoções, que é de natureza bi-

ológica, dos sentimentos, das vivências humanas, do desenvolvimento da fala, 

que possibilita transmitir ao outro o que sentimos.” E aqui chegamos a uma pri-

meira concepção em que admitimos que o homem só estará pronto para uma 

relação intersubjetiva saudável se conseguir fazer com eficiência o processo da 

descoberta de si em uma relação objetiva suprassumida a um patamar de subje-

tividade de si mesmo em uma percepção da sua matéria (corpo) e do seu eu psi-

cológico (alma) então poderá encarar tranquilamente o outro. O processo edu-

cativo precisa fazer acontecer a tomada de consciência, pois quem não tem cons-

ciência de si permanecerá para sempre na relação de objetividade, se é que esta 

pode ser chamada de relação, pois fica apenas no âmbito da matéria objetiva. 
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b. Educação Horizontal  

A descoberta de si e a consciência de si proporciona a Pessoa uma des-

coberta do outro. Ilustrando metaforicamente esse encontro citamos aqui Saint-

Exupéry  

Tu não és ainda para mim senão um garoto inteiramente igual cem mil outros 
garotos. E eu não tenho necessidade de ti. E tu também não tens necessidade de 
mim. Não passo a teus olhos de uma raposa igual a cem mil outras raposas. Mas, 
se tu me cativas nós teremos necessidade um do outro. Serás para mim único no 
mundo. E eu serei para ti única no mundo. (SAINT-EXUPÉRY, 2009, p. 66)  

O encontro de um ser com outro ser é um evento ímpar de tamanha 

importância, dois universos que se entrelaçam, uma subjetividade que enlaça 

outra subjetividade, e esta nunca mais será a mesma, por isso se chama intersub-

jetividade. Assim é que nasce o relacionamento horizontal que se torna terreno 

para a educação horizontal. A existência que está em mim saúda a existência que 

há em ti.  

Quando eu, na condição de professor, enxergo meu aluno, afirma Souza 

(2018, p. 38) “o que está intrínseco nesse contexto é muito mais do que o plane-

jamento que temos para cumprir ou as regras, ‘os combinados’ do cotidiano que 

criamos como pretexto para manter a ordem. O valor sentimental e profissional 

está explícito em nossa atitude.” A saber, esse encontro com o outro é mais do 

que um mero ato de ver um aluno, mas é estabelecer uma ponte, para que por 

meio dessa ponte possa trafegar muito mais do que informação, mas recheios 

que tornarão essa informação tragável e aceitável. Afinal, aluno não gosta de 

“matemática”, não gosta de “português”, não gosta... “de matéria”, porque gente 

gosta de gente, aluno gosta de aluno e de professor. Então professor, esse é o 

mínimo que deves fazer para tornar a existência dos alunos menos sofrível e con-

quista-los. Afinal, conforme Shinyashiki (2011, p. 23) “A verdadeira fonte das di-

ficuldades na sala de aula está na questão dos relacionamentos e da busca dos 

alunos por reconhecimento e aceitação.  

A aceitação do outro e o seu reconhecimento permite ao ser ir além da 

indagação “quem sou?” atingindo um nível de percepção para olhar o outro e o 

seu próprio ambiente mudando a indagação para “onde estou?”, pois aqui se per-

cebe inserido em um contexto e um território, é parte de algo, nasce o senti-

mento de pertença que trará ao aluno segurança suficiente para se expressar e 

fazer parte do ambiente escolar, não como mero expectador de sua própria exis-

tência, mas como sujeito ativo, participante, como protagonista. Segundo Pi-

nheiro (2020, p. 195) “o cuidado com o ‘ser’ é tarefa primordial da educação, pois 

‘sem o cuidado o ser humano estará fadado ao fracasso’.” 

A tarefa primordial de uma educação horizontal é trabalhar o protago-

nismo juvenil a ser conquistado por meio de um relacionamento em que ninguém 
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sabe mais do que ninguém, mas em uma posição de respeito e de honra. Tal como 

nos orienta Paulo Freire (1987, p. 79) "Ninguém educa ninguém, ninguém se educa 

a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo." Aqui um 

passo significativo pode ser dado para a construção de uma educação horizontal 

que também é engajada, é uma educação para o envolvimento.  

c. Educação Global  

Construindo a ideia de uma educação diferenciada perpassamos pela 

trajetória de Euclides da mitologia grega à literatura engajada de Chico Buarque, 

em que tanto Medeia quanto Joana representam um arquétipo de consciência de 

uma escola que não queremos, de uma relação tóxica de vingança e explosão que 

não podem ponderar na escola. Aqui nos deleitamos na ideia de construção de 

uma relação global, intersubjetiva e transcendental. Em que, o ser tomando co-

nhecimento de si, saúda não apenas uma outra matéria, ou um outro ser, mas 

aqui o nível de reconhecimento sobe a um nível metafísico. Então, o “Deus” que 

há mim saúda o “Deus” que está em ti. Se estabelece o reconhecimento do outro 

em um nível que vai além de matéria e de alma, vai para o Espiritual. Ou seja, 

temos aqui o que eu sou (ipseidade), o que eu me tornei (psique) e o que eu acredito 

(espiritualidade).  

Como proposta para uma educação engajada a grande meta é cuidar, 

segundo Paulo Freire,  

é a convivência amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta que 
assume e, ao mesmo tempo, provoca-os a se assumirem enquanto sujeitos só-
cios-históricos-culturais do ato de conhecer, é que ele pode falar do respeito 
à dignidade e autonomia do educando. Pressupõe romper com concepções e 
práticas que negam a compreensão da educação como uma situação gnoseoló-
gica. (FREIRE, 1996, p. 11). 

Aqui destacamos a ética do cuidado defendida por Bernardo Toro (2011, 

p. sp) “o cuidado, hoje, não é uma opção, ou aprendemos a cuidar ou pereceremos 

todos”. A ideia da ética do cuidado é oriunda da reflexão de Leonardo Boff em que 

seus pensamentos são citados por Pinheiro (2006, p. 30) Gaia equilibra vida e 

morte, mesmo que as vezes para isso acontecer tenha que valer-se da morte, mas 

o essencial é o equilíbrio entre as forças antagônicas. Caso não exista o equilíbrio, 

tudo estará fadado ao fracasso e a destruição. Podemos dizer que “ninguém ape-

nas existe. Todos ‘inter-existem’ e ‘co-existem’”. (BOFF, 2001, p. 18). 

Tratamos de uma escola com princípio Global, em que segundo Boff 

(2001, p. 18) “ninguém fica fora da rede de relações includentes e envolventes.” E 

é essa a missão que queremos para a educação global. Pois, aqui, segundo Boff 

(2004, p. sp) a categoria sustentabilidade é central nesse novo paradigma de vida. 
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A vida tem que ser sustentável, a minha existência não pode estar condicionada 

a morte do outro. Aqui Gadotti nos convida a reflexão e nos alerta ao dizer que,  

Sustentabilidade representa o sonho de bem viver, em equilíbrio dinâmico com 
o outro e com o meio ambiente, harmonia entre diferentes, num mundo justo, 
produtivo e sustentável. Tomamos consciência de que o sentido das nossas vi-
das não está separado do sentido que construímos do próprio planeta. A sus-
tentabilidade, ambiental e social, tem um componente educativo formidável: a 
preservação do meio ambiente depende de uma consciência ecológica e a for-
mação da consciência depende da educação. (GADOTTI, 2013, p. 16) 

Aqui deixamos como possibilidade para uma educação global aquela 

que indaga “Qual minha missão no mundo?” e conduz o aluno a fazer a mesma 

pergunta. Pois saber qual sua missão no mundo é proposito, é causa, é motivo, é 

razão, é circunstância da existência. É sentido para existência. Alguns autores 

tratam do que denominamos aqui de educação engajada como pedagogia social, 

vejamos o entendimento para não entrarmos em incoerência, pois temos objeti-

vos comuns. Segundo Sousa 

A Pedagogia Social pretende não somente apontar as necessidades e carências 
diversas dos excluídos, decorrentes de questões políticas sociais. Mas igual-
mente nos fazer perceber o quanto necessitamos com eles aprender para, en-
tão com eles trabalhar. Por isso a Pedagogia Social forma educadores para um 
pensar, um refletir além do educar para o ensinamento de conteúdo apenas.  
(SOUZA, 2018, p. 50) 

O nosso olhar se entrelaça porque olhamos na mesma direção. Olhamos 

para aqueles que são menos favorecidos socialmente do que nós. Buscam na e-

ducação uma saída, e aqui destacamos que esta escola engajada não deve oferecer 

meramente instrução, mas deve ser “asas” e oferecer libertação. Pois, mesmo que 

a Constituição Federal de 1988, a LDB de 1996 e o ECA, contemplem a criança 

no que diz respeito ao seu direito à educação e seu desenvolvimento integral, 

percebemos que na maioria das vezes a letra continua fria e morta no papel e 

entre ela e a realidade existe um verdadeiro abismo, pois tais não se efetivam em 

políticas pública nas instituições escolares. O nosso olhar de escola engajada 

também é de cidadania.  

Se faz necessário ampliarmos o nosso campo de visão, mudarmos a 

nossa maneira de ver o mundo, reforça Gadotti 

As pedagogias clássicas são antropocêntricas. A ecopedagogia parte de uma 
consciência planetária (gêneros, espécies, reinos, educação formal, informal e 
não formal...). Ampliamos o nosso ponto de vista. De uma visão antropocên-
trica para uma consciência planetária, para uma prática de cidadania planetá-
ria e para uma nova referência ética e social: a civilização planetária. 

Por mais que os nomes sejam diferentes, ecopedagogia, educação pla-

netária, pedagogia social, ou educação engajada, nós almejamos a mesma coisa, 
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com um olhar voltado para os movimentos sociais e populares, por vezes fragi-

lizadas por falta de fundamentação teórica, marginalizada pela academia, des-

provida de instâncias de formação e com produção completamente fragmentada 

sem nenhuma organicidade teórica ou conceitual, aqui a educação se apresenta 

como destruidora de gaiolas, uma educação libertadora e o principal fermento 

desta é o envolvimento mediatizado pela descoberta de si, do outro, do território 

e do propósito de vida.  

6. CONSIDERAÇÕES FINAIS: O HOMEM DA CASA  

Antes de concluir este trabalho não podemos deixar de mencionar que 

em algumas ligações diversas para algumas pessoas, indagamos a elas sobre o 

relacionamento com seus professores. Como este trabalho ainda é uma parte i-

niciante de algo que pretendemos explorar posteriormente, traremos apenas al-

gumas percepções, mas não apresentaremos toda a pesquisa. Então, a percepção 

foi notória de que quanto mais básica é a educação, mais alto o nível de envolvi-

mento do professor com o aluno e mais sólida sua relação afetiva. E a premissa 

se mostrou proporcionalmente inversa, quanto mais elevado o nível de instrução 

mais fria a relação do professor com os alunos. Ouvimos relatos de doutorandos 

que são explorados para publicação de artigos em que engordarão currículos de 

orientadores. Desta forma, conclamamos aos educadores, da base ao pós-douto-

rado, para uma reflexão sobre o real envolvimento não apenas com o aluno, mas 

com a pessoa que está na condição de aluno. Pois a educação tem que ser enga-

jada, por uma vida sustentável, da alfabetização ao pós doutorado. 

Segundo Gadotti (2013, p. 17) educar para uma vida sustentável é edu-

car para viver no cosmos, ampliando nossa compreensão da “Terra” e do “Uni-

verso”. Só assim poderemos entender mais amplamente os problemas da deser-

tificação, do desflorestamento, do aquecimento da Terra e dos problemas que 

atingem humanos e não-humanos. Dentro desta compreensão, depois de nave-

garmos pela percepção relacional tanto do arquétipo de Eurípedes como de 

Chico Buarque, percebemos que a escola pode ser muito mais do que tem sido. 

Pode ser mais que uma mãe traída vingativa, mais do que uma prostituta do ca-

pitalismo nas mãos de cafetões magnatas do produto educação, ou aparelho ide-

ológico do Estado.  

Para ampliarmos as considerações finais deste trabalho quero mencionar 

uma experiência prática. Uma breve narração de uma vivência de cunho pessoal:  

“Quando trabalhava na sexta série com a disciplina de filosofia, tinha 

um determinado aluno que dava muito problema por indisciplina. Era uma luta 

constante em sala de aula. Em um dos trabalhos desenvolvidos foi dada a tarefa 

aos alunos de produzirem um diário de registro sobre suas vidas. Que respon-

desse a indagação “quem sou eu?”, “de onde venho?” e “para onde vou?”. Era uma 
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escola de periferia. No final de semana, ainda jovem, no início da docência, mo-

rando sozinho, lá vou eu com um monte de trabalhos para corrigir. Comecei a 

ler os trabalhos e então quando me deparei com o trabalho do referido aluno, 

pensei comigo mesmo: este aqui eu quero saber quem é esse sujeito! Ainda na 

primeira página, eu já estava com os olhos mareados e voz embargada, um nó na 

garganta. Gritava minha consciência: Covarde! Pois bem, aquele aluno de 11 a-

nos, narrava que fugia da escola para ir ao rio com os pescadores, voltava para 

casa tarde da noite, sua mãe e irmãs mais jovens o aguardavam chorando, deses-

peradas pelo sumiço da criança, mas ele alegre trazia a janta para sua mãe e ir-

mãs, peixe que ganhara ajudando os pescadores pela noite adentro rápido era 

preparado pela mãe e servido aos filhos. Escrevia a criança, ‘minha mãe implo-

rava que eu nunca mais fugisse, mas eu sabia que teria que fazer de novo pois, 

depois que o papai morreu, agora eu sou o homem da casa.’ Ali naquele momento 

meus olhos se derramavam em lágrimas e já não me continha, entendi: a sala de 

aula era o único lugar em que aquela criança podia ser criança, por isso tinha 

tanta energia para extravasar. Fora dali ele era o homem da casa, mesmo com 

seus 11 anos de idade, trazia em suas costas a responsabilidade de cuidar da mãe 

doente, viúva e desempregada e de mais duas irmãs menores, afinal, ele era o 

homem da casa.” (Relato do Professor Ronaldo) 

Pois bem, tal experiência foi marcante, hoje, 15 anos depois, tenho con-

dições de brigar pela causa, cobrando que a educação seja movida pela paixão, 

pelo envolvimento, pelo relacionamento, pois naquele momento se eu tivesse a 

paixão e o conhecimento que tenho hoje poderia ter feito muito mais, naquele 

momento saído recente da universidade estava mais para gaiola do que para asas, 

pois a preocupação era maior com a disciplina do que com o ser humano e sua 

vida. Ali eu era Medeia, Joana, Jasão, Creonte, mas não sei se era o educador en-

gajado que hoje busco ser.  

Portanto, aqui neste trabalho, entendemos a contribuição de Freire 

(1987, p. 39) “os analfabetos ou não, os oprimidos, enquanto classe, não supera-

rão sua situação de explorados a não ser a transformação radical, revolucionária, 

da sociedade de classes em que se encontram explorados.” Aqui a escola precisa 

ser ferramenta para libertação.  

Acredito então que, educar é plantar sonhos no fértil solo da esperança, 

é como disse o protagonista do filme “Clube do Imperador” (Hoffman, 2002) “ 

por mais que tropecemos, o dever de um professor é esperar que o ensino mude 

o caráter de um menino e assim o destino de um homem”. E acima de tudo, que 

sejamos capazes de cativar os alunos, pois conforme Saint-Exupéry (2009, p. 66) 

“mas, se tu me cativas, minha vida será como que cheia de sol.” Mas não nos 

esqueçamos de que “foi o tempo que perdeste com a tua rosa que a fez tão im-

portante “(SAINT-EXUPÉRY, 2009, p. 70).  
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E assim, acreditamos que a Educação Engajada pode ser este terreno 

fértil para este diferencial na educação, transformando educadores e educandos, 

levando a “pessoa”, o “ser”, ao (des)envolvimento pleno. Em suma, compartilha-

mos aqui do pensamento de Brandão (2009, p 110) ao acreditar no ser humano e 

no seu ato de educar que “existe tanto no trabalho pedagógico que ensina na 

escola quanto no ato político que luta na rua por outro tipo de escola.” E por fim, 

fazendo minhas as palavras do grande Guimarães Rosa “mestre não é quem sem-

pre ensina, mas quem de repente aprende.” 
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BIOLOGIA DO AMAR: 
RECRIANDO SENSIBILIDADE HUMANA1  

Roque Strieder  2 
Aracéli Girardi 3 

CONSIDERAÇÕES INICIAIS 

É amplamente conhecida a situação preocupante de nossa condição hu-

mana bem como a preocupante situação dos recursos naturais do planeta Terra. É 

oportuno no momento, juntamente com a procura de diversas causas originárias, 

o envolvimento no sentido de criar estratégias alternativas visando equilíbrio. 

As crises, econômica e de recursos naturais, são reflexos da crise cultu-

ral e existencial. Crise esta que evidencia o desencanto do ser humano, a insen-

sibilidade e o vazio interior, o distanciamento interrelacional, a ansiedade e as 

angústia traduzidas em estresse e enfermidades psicoafetivas e somáticas. En-

fermidades psicossomáticas acentuadas pelo eficientismo utilitarista, pela cro-

nometria, pelas metas a cumprir e pelo consumismo como fonte hedonista. Con-

vivemos com a radicalização da violência e da agressividade que se polarizam 

em atos de terrorismo, confrontos étnicos e religiosos, delinquência, corrupção 

e indiferença. Vivemos, na contemporaneidade, de forma intranquila o empobre-

cimento e a fragilização das relações afetivas, amorosas, ou ainda relações de a-

mizade, como experiência para a criação de outras formas interacionais, e portas 

 
1 Versão similar foi publicado na revista Espaço Pedagógico v.26 n. 1 Passo Fundo p. 282/300 jan/ abril, 2019. 
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uldade de Filosofia Ciências e Letras - Ijuí (1978, 1983). Especialização em Matemática - Unijuí/RS 
(1986) e em Administração Escolar - UFSC/SC (1991). Mestre em Educação - UFSC/SC (1996). Dou-
tor em Educação - UNIMEP/Piracicaba (1999). Docente no programa de Mestrado e Doutorado em 
Educação da Unoesc. Autor das obras: Produção agrícola integrada: a emergência humana do tra-
balhador agrícola (2000); Educar para a iniciativa e a solidariedade (2000 e 2004); Educação e hu-
manização (2002). Em co-autoria: A educação ainda em processo de construção (2012); Nas dobras e 
endobras da educação inclusiva: (2013); Avaliação como oportunidade de aprendizagem (2014); Bio-
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para a emergência de uma diferente ética. O esfacelamento da teia afetiva, jun-

tamente com o esvaziamento do viver humanizado tem graves implicações no 

âmbito do viver e conviver individual e coletivo.  

É, num viés alternativo a esse cenário intranquilo e ameaçador que 

nosso objetivo é propor uma possibilidade formativa, como alternativa, a ser de-

senvolvida em escolas, reanimando a dinâmica da sensibilização como regenera-

ção da confiança para consigo, com os outros, com as coisas do mundo e com a 

biosfera. Então, ainda carrega sentido um linguajar e fazeres pedagógicas reali-

zarem-se no âmbito da biologia do amar em consonância com a ternura?  

Assim, ao refletirmos as temáticas, ser humano e educação, na perspec-

tiva do amar, tornam-se necessárias reflexões acerca das emoções e das relações 

de convivência humana e ambiental. O ser humano, como ser biológico e cultu-

ral, deseja a aproximação com outro e o entorno ambiente para partilhar sua e-

xistência em um determinado contexto cultural e ambiental. Eis um desafio no 

viver que requer um também desafios pedagógicos e formativos que possam re-

conhecer o amar como uma das dinâmicas formativas no âmbito da interdepen-

dência humana e ambiental. 

Iremos abordar concepções e princípios fundamentais que envolvem o 

ser humano e a educação sob a perspectiva da biologia do amar. Para tal, reali-

zamos pesquisa bibliográfica, tendo como fonte principal as contribuições de 

Maturana e Yáñez (2009) e Fernández (2010). 

Segundo Maturana e Yáñez, et al. “num mundo em que as pessoas con-

seguem dar-se conta de seus critérios de validação por meio da reflexão, e optam 

por pensamentos, palavras e ações em e desde a biologia do amar, surge espon-

tânea a harmonia antroposfera-biosfera e com isso o bem-estar de toda a exis-

tência” (MATURANA; YÁÑEZ, et al., 2009, p. 130). 

O ser humano, reconhecido como tal, desde o princípio humanizador 

constituiu a linguagem como dinâmica biológica, elaborada a partir de sons, i-

magens, signos, cores, ritmos, gestos, entre outros. A natureza humana ancora-

se em processos de convivência, o que significa não somente existir e em viver, 

mas em coexistir e em conviver. Se as relações de convivência forem fragilizadas 

abrem-se as portas para manifestações desumanas, seguidamente com requintes 

de violência e crueldade.  

Para Maturana e Yáñez (2009) a noção de matriz biológico-cultural da 

existência humana conota o entrelaçamento biológico-cultural do viver humano 

em redes de conversações. O linguajear4 integra a constituição do ser humano e 

 
4 Segundo Maturana e Verden-Zoller “Linguajear é o fluir em coordenações de coordenações compor-

tamentais consensuais. Quando, numa conversação, muda a emoção, muda também o fluxo das co-
ordenações de coordenações comportamentais consensuais. E vice-versa. Esse entrelaçamento do 
linguajear com o emocionar é consensual e se estabelece na convivência” (2004, p. 262). 
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o seu relacionar-se com os outros. Esse linguajear vai além do ato de expressar a 

fala, uma vez que compõe a essência do coexisitir e do conviver consigo e com o 

outro. Um conversar que motiva o respeito consciente e reflexivo nas interações 

cotidianas, pois todo encontro entre seres humanos, onde não há agressão recor-

rente, é uma operacionalização de confiança, implícita da biologia do amar.  

Segue uma reflexão olhando a contemporaneidade e, nela, o nascer de 

uma oportunidade para convívios na biologia do amar e da ternura. Abriremos es-

paço para trazer conversas entre a biologia do amar e a ecoternura. Sinalizamos 

como destaques que fazeres pedagógicos podem oportunizar o desenvolvimento 

de experiências formativas tendo em sua gênese a biologia do amar e a ternura. De 

mãos dadas, no amar e na ternura, as diversas dimensões do coexistir e do conviver 

humano possibilitam o respeito e a confiança em si, como também o respeito e a 

confiança nos outros, viabilizando a antroposfera, bem como o respeito e a confi-

ança responsável pelo uso de recursos naturais, viabilizando a biosfera.  

CONTEMPORANEIDADE: UMA OPORTUNIDADE PARA A BIOLOGIA 
DO AMAR  

O ser humano do século XXI prefere permanecer isolado do convívio 

com outras pessoas, apesar de muitas vezes dividir os mesmos espaços físicos, 

ambientais e/ou culturais. Escolhe estar conectado via redes eletrônicas, equi-

vocadamente nominadas “redes sociais”, chat, bate papo virtual entre outras for-

mas eletrônicas. Recebe e envia informações em tempo real utilizando produtos 

da tecnociência como computador, celular, internet, entre outros. 

Percebe-se uma transformação no viver e no conviver, este nem sempre 

considerado social que, segundo Maturana e Yáñez (2009), resulta de uma mu-

dança cultural. Para os autores uma mudança cultural é uma mudança na confi-

guração do emocionear5 e do agir dos membros que integram determinada cul-

tura, na qual tem lugar também uma mudança na rede fechada de conversações 

que, originalmente, definia a cultura que muda. 

Maturana e Yáñez (2009) são enfáticos ao afirmarem que necessitamos 

conviver com e como seres humanos para sermos humanos. Necessitamos de um 

conviver social para sermos sociais. Porém, muitas vezes vivemos a negação sis-

têmica das condições relacionais, prática realizada de maneira consciente e in-

consciente em diversos lugares, a saber, no ambiente famíliar, nas instituições 

 
5 Para Maturana e Verden-Zoller (2204, p. 262) “Emocionear é o fluxo de um domínio de ações a 

outro na dinâmica do viver. Ao existir na linguagem, movemo-nos de um domínio de ações a outro 
no fluxo do linguajear, num entrelaçamento consensual contínuo de coordenações de coordena-
ções de comportamentos e emoções. É esse enlace do linguajear com o emocionear que chamamos 
de conversar, usando a etimologia latina da palavra, que significa ‘dar voltas juntos’”.  
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escolares, nas ruas, no trabalho, nos espaços recreativos, nos meios de comuni-

cação e outros. 

Maturana e Yáñez (2009, p. 49) acreditam que a caminhada humana 

deve ter iniciada a uns três milhões de anos dentro de  

uma linhagem de primatas bípedes, com o ocorrer da família ancestral como 
um pequeno grupo de convivência no prazer de compartilhar companhia, ca-
rícias e alimentos, no qual surgiram, como simples consequência da intimi-
dade desse conviver, o linguajear e o conversar como o próprio conviver no fluir 
recursivo das coordenações de coordenações de fazeres e emoções no prazer do 
fazer juntos os fazeres cotidianos (grifos dos autores). 

Para descrever essa longa trajetória histórica da humanidade, Maturana 

e Yáñez propõe sua divisão em cinco eras psíquicas. Tomam como referência, 

para caracterizar essas eras psíquicas, o fluir dos sentires que acreditam tenham 

guiado o devir das transformações no decorrer desses três milhões de anos. Jus-

tificam essa opção por terem se dado conta “de que o que guia o curso do viver 

dos seres vivos em geral e dos seres humanos em particular são as emoções, os 

desejos e as ganas, isto é, nossos sentires relacionais íntimos” (MATURANA; 

YÁÑEZ, 2009, p. 50) (grifo dos autores).  

Segundo Maturana e Yáñez (2009) as distintas eras psíquicas da huma-

nidade possuem semelhança com a dinâmica histórica de transformação integral 

da psíque humana, desde sua concepção, passando pela infância, pela juventude, 

como pela condição adulta, até a maturidade reflexiva. 

As eras psíquicas, destacadas pelos autores, são: Era Psíquica Arcaica, 

Matrística, Apoderamento, Moderna, Pós-moderna e Pós-pós-moderna. A se-

guir uma descrição rápida feita com base nas reflexões de Maturana e Yáñez 

(2009, p. 33/50).  

A Era Psíquica Arcaica tem como dinâmica emocional fundamental o 

amar como um suceder espontâneo. Esta era refere-se à origem do humano, a 

origem da família como modo permanente de coexistir e de conviver na intimi-

dade do prazer e do bem-estar psíquico-corporal-relacional, vivenciados na na-

turalidade de seu suceder. A era psíquica arcaica finaliza com a necessidade ex-

plicativa, nascendo um diferente sentir que leva a uma diferente rede de conver-

sações e diferentes fazeres. 

A Era Matrística6 apresenta como dinâmica emocional fundamental o 

amar como um coexistir e conviver desejado. Esta é a era do homo sapiens-amans-

 
6 Maturana e Verden-Zoller (2004, p. 25) concebem Matrística como “uma cultura na qual homens 

e mulheres podem participar de um modo de vida centrado em uma cooperação não-hierárquica. 
Tal ocorre precisamente porque a figura feminina representa a consciência não -hierárquica do 
mundo natural a que nós, seres humanos, pertencemos, numa relação de participação e confiança, 
e não de controle e autoridade, e na qual a vida cotidiana é vivida numa coerência não-hierárquica 
com todos os seres vivos, mesmo na relação predador-presa.”  
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amans, uma forma de coexistência e de convivência em pequenos grupos que co-

laboram nos fazeres de participação no coexistir e no conviver cotidiano e, uni-

dos na sensualidade, ternura e sexualidade realizam um âmbito de bem-estar. A 

partir dessa era vivemos a geração de mundos culturais e o conhecimento dos 

mundos vividos possibilita ampliar a consciência da unidade do e no coexistir. 

Essa era será substituída quando os sentires, que conservam o bem-estar no con-

viver, deixam de amparar-se na confiança espontânea trazendo a insegurança, a 

desconfiança e o medo, que abrem as portas para a necessidade de controle.  

Na Era psíquica do Apoderamento a dinâmica emocional fundamental 

é a apropriação da verdade e a veneração da autoridade. Era do despertar da 

consciência manipulativa na expansão da habilidade manual e explicativa no fa-

zer e no conviver. Ela possibilita o sentir do apoderar-se dos mundos que surgem 

no conviver, desde a autoridade que se exerce a partir do medo à dor. O apode-

ramento viabiliza a justificação racional da discriminação, hierarquia, domina-

ção, subjugação e obediência. Perde-se a confiança nas coerências do mundo na-

tural enquanto se expande o desejo de controle no apoderamento de tudo. Essa 

perda da confiança nas coerências do mundo natural faz aparecer a insegurança 

e o medo, bem como, o consequente desejo de poder em busca do domínio sobre 

as coisas naturais, sobre os outros e sobre deus. É nessa era que se constitui a 

linhagem humana do Homo sapiens-amans e agressans que guia seu viver na agressão 

e na dominação. Também se constitui a linhagem humana do Homo sapiens-amans 

arrogans que guia seu viver na arrogância e na vaidade. Essas duas linhagens ge-

ram a era psíquica moderna. 

Nesta, a dinâmica emocional fundamental é o domínio da autoridade e 

alienação no poder, um poder de autoridade que se encontra no medo e na obe-

diência. Era da expansão do saber da ciência e da tecnologia, conhecimento para 

aproprição e domínio do mundo natural em que se vive, por que se crê e se sente 

ser possível conhecê-lo, dominá-lo e o dominamos. A confiança no conheci-

mento da realidade, por meio da autoridade da razão e via tecnociência, é a cer-

teza da geração de bem-estar para a humanidade. Tendo a razão como referência 

é possível saber o que é bom para o outro, o que, por sua vez, justifica a imposi-

ção desse saber. Dessa forma já não é a compreensão o central no coexistir e no 

conviver, mas sim o ter razão. Conhecimento racional significa poder que requer 

obediência, para obter a qualquer custo os resultados desejados e não, a colabo-

ração. Como se nega o amar no conviver gera-se dor e sofrimento. Porém, se a 

negação do amar ainda nos causa dor e sofrimento e desejamos reconectarnos no 

amar, mesmo que travestido de justificativas racionais como bondade, solidari-

edade e compaixão persistem, numa configuração inconsciente, os sentires rela-

cionais íntimos da emoção do amar que funda nossa condição humana. A geração 
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da dor e do desamar no viver e conviver abre as portas para uma nova era psí-

quica, a Pós-moderna. 

A Era Psíquica Pós-moderna tem como dinâmica emocional fundamen-

tal o domínio da confiança do saber que se sabe e se crê saber. É a tentação da 

onipotência a partir do conhecimento racional e, como era de dominação cultu-

ral da tecnociência cremos tornar-se possível fazer tudo o que imaginarmos ao 

agir dentro das coerências operacionais do domínio em que o imaginamos. É a 

era das alienações ideológicas, da liderança na apropriação da verdade única, da 

manipulação na desosnestidade, na irresponsabilidade e uma cegueira intencio-

nal frente à geração de dor e sofrimento, seja no âmbito da antroposfera ou da 

biosfera. No lugar da confiança, do respeito por si mesmo e do respeito mútuo, 

aparece o contrato e a entrega da autonomia e responsabilidade do conviver e 

fazer a um eleito, considerado superior. Seres humanos desaparecem em sua le-

gitimidade, porque são transformados em meros instrumentos de realização dos 

desígnios e desejos de outras pessoas empoderadas. Mais uma vez a dor e o so-

frimento, gerados pela negação do humano, não afastam por completo a nossa 

dimensão amorosa e nos ocorre a possibilidade do desapego às certezas, predis-

pondo-nos à reflexão sobre nosso coexistir e conviver. Sonhamos uma nova era 

psíquica, a Pós-pós-moderna.  

Na Era Psíquica Pós-pós-moderna a dinâmica emocional fundamental 

é o surgimento da reflexão e da ação ética consciente, como uma oportunidade. 

Tem como questões provocativas: “Como estamos fazendo o que estamos fa-

zendo?”, “Como é que, embora algumas vezes declaremos que o conhecimento, 

a ciência e a tecnologia nos levariam a ampliar o bem-estar no viver e conviver 

humano, geramos tanta dor e sofrimento?”. (MATURANA; YÁÑEZ, 2009, p. 

45). É a era da oportunidade para recriar a responsabilidade ética na antropos-

fera e na biosfera desde a ampliação da consciência de que nossas cegueiras éti-

cas e ecológicas são as geradoras da dor e do sofrimento, tanto na antroposfera 

quanto na biosfera. Se fizermos com responsabilidade essas reflexões, nos dare-

mos conta de que todas as alienações, sejam 

cognitivas, sejam ideológicas, tecnológicas, religiosas, filosóficas, políticas, ou 
perseguidoras do controle, da eficiência, da ambição e da aspiração ao poder, 
geram mal-estar, dor e sofrimento em todas as dimensões do conviver, porque 
nelas as pessoas, os seres vivos em geral, pouco a pouco desaparecem nas som-
bras tirânicas das cegueiras de seu raciocinar desde a onipotência (MATU-
RANA; YÁÑEZ, 2009, p. 45).  

Esse caminho da reflexão-ação ética, possibilita o ressurgir da honesti-

dade, da prudência e do desejo do colaborar e do co-inspirar. A era Pós-pós-mo-

derna pode viabilizar o surgimento da consciência e da compreensão da matriz 

biológico-cultural da existência humana que gera, realiza e conserva o humano 

como gerador do cosmo que vivemos como âmbito relacional e operacional em 
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que se dá o presente. Vivemos as seguintes dimensões psíquicas: i) Consciência 

e desejo da reflexão-ação ética; ii) Consciência da pertença a antroposfera e a 

biosfera; iii) Consciência de cuidado e responsabilidade pela biosfera e pela an-

troposfera (MATURANA; YÁÑEZ et all, 2009, p. 51) 

A era psíquica Pós-pós-moderna tenta trazer consigo a presença inte-

gral do ser humano, possibiltar a passagem para a colaboração da autonomia re-

flexiva e de ações na co-inspriação de projetos comuns, relacionados ao renasci-

mento dessa colaboração. Se entendermos como aceitável o desapego às aliena-

ções, à onipotência e à apropriação podemos reiniciar a caminhada em direção 

“aos fundamentos psíquicos-biológicos de nosso existir humano amoroso como 

Homo sapiens-amans amans” (MATURANA; YÁÑEZ, 2009, p. 46). 

O reencontro com a consciência da reflexão ética nas ações, com a cons-

ciência da pertença à antroposfera e biosfera e com a consciência do cuidado, 

torna possível a ascenção e a ampliação da visão sistêmica que constitui o ser 

humano como ser reflexivo sobre seu viver e os tantos mundos que poderão ser 

gerados a partir dele. 

A era Pós-pós-moderna, começará quando nos dermos conta de que “o 

saber seria a relação do homem com a exterioridade, a relação do mesmo com o 

outro, em que o outro se encontra, finalmente, despojado de sua alteridade, se 

faz interior ao meu saber e sua transcedência se faz imanência. Os indivíduos 

humanos seriam humanos pela consciência”. (LEVINÁS, 2004, p. 230).  

A consciência nos torna humanos criadores e geradores de possibilida-

des de um coexistir e conviver na harmonia, sem negação de si próprio e do ou-

tro. Nessa perspectiva, o convívio responsável interrelacional volta-se às ações 

conscientes, como oportunidade de escolher existir no coexistir, viver no convi-

ver e na autonomia reflexiva sem causar dano, de forma reiterada aos outros e ao 

entorno ambiente. 

Para Maturana e Yáñez et all e, no acontecer da era psíquica Pós-pós-

moderrna, nos educamos em nosso conviver cotidiano no operar ético que se 

funda em três pilares de conduta espontânea, ou seja, pilares de conduta social 

responsável. Os três pilares, segundo os autores são: “o saber, o compreender e 

o ter à mão uma ação adequada á circunstância que se vive” (MATURANA; 

YÁÑEZ et all, 2009, p. 64).  

A importância dos pilares está relacionada ao ser humano e seu agir nas 

diversas circunstâncias desenvolvidas no dia-a-dia ao desejarmos coexistir e 

conviver socialmente. O primeiro pilar, “o saber”, refere-se ao dar-se conta da 

natureza da encruzilhada social e ecológica vivenciada e das ações escolhidas 

que, se não efetivadas resultam em cegueira e ausência de consciência, caracte-

rísticas das eras do empoderamento, moderna e pós-moderna. É fazer consciente 

porque sabemos que efetivamente sabemos que a dor e o sofrimento, em nossa 
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atualidade, são geradas por nós mesmos devido aos apegos ao lucro e ao poder. 

Consciência do saber que toda dor e todo sofrimento que geramos, desde os a-

pegos ao lucro e ao poder, assumido na era psíquica Pós-moderna, nos projeta 

para a era Pós-pós-moderna com a possibilidade do ressurgimento da consciên-

cia ética no coexistir e no conviver cotidianos. O saber nos tira da cegueira e da 

não consciência de que diferentes ações podem ser realizadas.  

“O compreender” refere-se ao dar-se conta das distintas consequências 

sociais e ecológicas, de ações entre as quais se pode escolher. A compreensão 

leva ao reconhecimento de que o saber que se sabe resulta em ações adequadas 

às encruzilhadas sociais e ecológicas vividas nos cotidianos. O terceiro, “uma 

ação adequada à mão”, associa-se a um fazer oportuno, preparar meios adequa-

dos na concretização das ações a partir das escolhas feitas. Sem o saber e sem a 

compreensão, os fazeres possíveis serão frágeis e inoportunos e, o mais provável 

é que resultem em paralisia, abandono, raiva, indignação e depressão. Para Ma-

turana e Yáñez et all (2009, p. 64) “Se se sabe qual é a encruzilhada relacional 

social e ecológica que se vive na antroposfera e quais são as ações possíveis; se 

se compreendem as possíveis consequências na antroposfera e na biosfera de es-

colher uma ou outra dessas ações possíveis, e se se tem a ação adequada (ética) 

à mão, não é possível não escolher a conduta social responsável sem atuar de má 

fé.” Segundo Maturana e Yáñez et all (2009, p. 74) a história dos seres vivos 

tem transcorrido num devir de continua mudança em torno da conservação 
do viver. Por que não poderiamos nós seres humanos gerar uma história cul-
tural de contínua mudança em torno da conservação do bem-estar no respeito 
mútuo e na co-inspiração reflexiva, que leva a conservar esse conviver e a cor-
rigir os erros que nos afastam dele em todas as redes de conservações que ve-
nhamos a gerar? 

Podemos considerar, com base nesse questionamento que, para os au-

tores a educação é uma transformação reflexiva na convivência. É na transitori-

ededade do viver humano que se pode viver no caminho do amar, uma vez que 

“O humano ocorre no efêmero, no trânsito entre um começo e um fim, e é nesse 

trânsito que se pode dar um viver no presente na conservação consciente do 

bem-estar que se vive quando se vive sem apego nem rejeição á consciência do 

efêmero que nos faz humanos, e humanos na biologia do amar” (MATURANA e 

YÁÑEZ et all 2009, p. 101).  

Maturana e Yáñez (2009) nos levam ao saber e ao compreender de que 

a convivência tem a ver com as emoções do respeito, do amar, da possibilidade 

de escutar e respeitar-nos nas discrepâncias. Para eles o amar é o fundamento do 

coexistir e do conviver individual na reflexão-ação-ética como o acontecer de 

um processo de transformação reflexiva na convivência educativa, capaz de le-

var à uma ação adequada. 
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Se o caminhar humano pelas eras psíquicas passa de um viver e conviver 

em colaboração e amar, para as eras nas quais a consciência manipulativa, o do-

mínio da autoridade no poder da obediência, para uma era de alienações ideoló-

gicas da verdade única e da manipulação na desosnestidade, e que elas causam a 

fragilização das relações, um esvaziamento afetivo, precisamos de diferentes 

sentires e fazeres capazes de reacenderem e fortalecerem ações éticas conscien-

tes. É nesse sentido que propomos a biologia do amar como potencilizadora de 

ações pedagógicas alternativas.  

EDUCAR UM EXIGENTE CAMINHAR JUNTO: AMAR E TERNURA 

Na atualidade necessitamos de mudanças requerendo compromissos e 

consciência em relação às ações e condutas para conosco para com o outro e com 

o meio habitado. A conduta humana nasce no âmbito da emoção, ela organiza o 

espaço-operacional nos sentires e fazeres do ser humano, como ser humano. 

Segundo Maturana e Yañez (2009, p. 73) os seres humanos, existem na 

contínua geração de mundos que surgem e são vividos 

de um lado, no entrelaçamento recursivo de nossa dinâmica biológica, que é o 
espaço de existência desde onde somos seres vivos, e, de outro, no linguajear, 
que como fluir consensual de coordenações de coordenações de fazeres consti-
tui o âmbito relacional em que existimos como seres humanos na realização 
biológica da materialidade de nosso viver. 

Nós, como seres humanos legítimos, existimos no linguajear, realiza-

mos reflexões e questionamentos como fluxos do linguajear, fenômeno que a-

contece no coexistir e no conviver em processos que geram explicações sobre a 

origem das expectativas de desenvolvimento do entendimento dos seres vivos e, 

em particular, dos seres humanos. 

Assim, segundo Maturana e Yañez (2009, p. 75) o entendimento 

é um ocorrer biológico possível graças ao operar do sistema nervoso, seja ele 
um sistema celular ou um sistema molecular, conforme os elementos operaci-
onais que o compõem sejam mudanças de relações de atividades neuronal ou 
dinâmicas de mudanças de relações moleculares, mas ocorre como um viver 
relacional do organismo.   

Nesse sentido, o sistema nervoso atua como uma rede fechada de mu-

danças de relações de atividades entre seus componentes, e em seu operar não 

faz diferença entre o que é interno e o que é externo ao organismo. O organismo 

interage com o meio já o sistema nervoso não interage com o meio.  

Esse diferente entendimento pode promover a mudança e tornar viável 

a geração de uma cultura da ternura, como inerente ao amar. Para Fernández 

(2010, p. 51-52) o reencontro das atividades pedagógicas da e na sociedade oci-

dental, ao postular a biologia do amar, requer uma cultura da ternura capaz de 

compreender 



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

224 

1) O papel decisivo da ternura no acabamento das estruturas cerebrais mais 
imaturas com as quais o ser humano nasce determinando o equilíbrio ou de-
sequilíbrio agressividade-ternura. Esta origem comum capacita-a para se opor 
a deficiências e desordens provocadas por sua carência. 
[...]  
3) sua capacidade para conectar-nos com os processos de origem de nossa 
vida, gerando processos de “reprogressão” determinantes na facilitação do que 
temos denominado “mudança de pensamento” e “mudança de mentalidade”.  
4) [...] uma certa tendência a apontar para o mundo da relação mãe-criança, e 
por fim da “ternura tutelar”, como “o ponto de partida de toda subjetividade 
ulterior”, como este núcleo último onde se dão a simbiose entre natureza (ge-
nética e biologia), história, cultura, memória e afetos, a partir de onde surge 
nossa subjetividade [...] Isto nos permitirá mostrar a “ternura” como o espaço 
em que emerge a autoconsciência da criança e a origem da identidade pessoal 
e, por isso, como o berço do Ser...   

A ternura, desde os primeiros momentos de vida, cultivados pela mãe e 

articulados ao ambiente familiar, social e pelas circunstâncias históricas torna-

se um albergue no seio do qual se faz possível a biologia do amar. Na primeira 

etapa de vida da criança constitui-se a chave perceptiva do numinoso, uma es-

pécie de passagem, de transcendência espiritual, social, psicológica e pedagó-

gica. A ternura tem como fundamento principal a proximidade que ampara, na 

qual o ser humano acolhe em seu interior o núcleo e a raíz antropológica da es-

perança, da fé e do amar. 

Para Fernández (2010, p. 58) o ser humano se convenceu que seu nasci-

mento, como pessoa/persona, não é um fato biológico ou automático, 

mas precisa de um segundo útero, social ou psíquico, fundamentalmente cons-
tituído por uma atmosfera de ternura que pressupõe o pessoal e o afetivo, sem a 
qual o dito ser humano permaneceria bloqueado no estágio prévio da mera po-
tencialidade humana. A importância do fato deste nascimento sociológico e cul-
tural do sujeito humano radica em que será verdadeiramente constituinte de sua 
própria mesmidade e, portanto, necessário para sua constituição como pessoa. 

A escola educadora, seja no âmbito da educação infantil ou ensino fun-

damental, pode significar esse segundo útero. É uma simbiose educadora/cri-

ança em ternura, que possibilita a liberdade individual e a autonomia, desperta 

a autoconsciência a partir da reflexão de que o ser humano criança é fruto do 

amar no conviver com outros. A presença do outro é de fundamental importân-

cia no reconhecimento do mundo que o envolve. É ele que possibilita uma rela-

ção sadia e positiva de respeito e segurança de si mesmo. A ternura precede, vi-

vencia e sucede a confiança amorosa de si com os outros e a capacidade de visar 

um futuro com esperança e projetar-se nele, porque construído por si. 

Ser terno com as pessoas, com o mundo e com os objetos pressupõem a 

desistência em apoderar-se do outro, de causar dor e sofrimento ao outro no 

contexto da antroposfera e/ou da biosfera. Nesse sentido, os seres humanos en-

contram-se ainda em abismos de ignorância, em abismos de perdas por que o 

apego violenta e registra-se em fracassos que expõem essa condição de pessoas 
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desumanizadas, incapazes de conviverem no amar e na biofilia. Persistimos, pra-

ticamente, cegos em termos éticos e ambientais, por negarmos saber e compre-

ender que o mal-estar na contemporaneidade, de que os danos causados à antro-

posfera e à biosfera são nossas criações.  

Mesmo vivendo numa configuração inconsciente de sentires relacionais 

que negam a colaboração e o amar, somos seres humanos com possibilidades 

para construir reflexões e ações éticas conscientes e vivenciar a ternura como 

sendo nosso ser, vivenciar num conjunto social dedicado a colocar limites na 

agressividade para que a mesma não se transforme em violência destruidora. 

Conforme Restrepo (1998) a distância entre poder, alienação, cegueira, 

violência e ternura, tanto em seus matizes táteis como em suas modalidades cog-

nitivas e discursivas, tem sua raíz na dificuldade dispositiva do ser terno para 

aceitar o diferente, para aprender dele e respeitar seu ser singular sem querer 

dominá-lo, privilégio da lógica homogênea da era do apoderamento e da onipo-

tência do saber que se diz saber. 

O ser humano pode falar de ternura em diversos contextos de seu exis-

tir, seja na política, na pesquisa, na cultura, na academia e no conviver e coexistir 

individual e social. Todos esses espaços exigem a abertura desse ser humano 

para a dinâmica da reflexão, da ação e da imanência, como sujeito singular con-

vivendo em espaços topológicos de interdependência e fascínio pelo jogo de des-

cobertas de si na aceitação do outro e dos recursos ambientais. 

Para Maturana e Yañez (2009, p. 84) a descoberta de si e aceitação do 

outro faz dos seres humanos o presente de “uma linhagem de primatas bípedes 

cujo devir evolutivo se produziu em torno da conservação de um conviver no 

amar, na ternura e na sensualidade num espaço relacional que surgiu com a cons-

tituição da família como um âmbito pequeno de colaboração no linguajear”. 

Maturana e Yañez (2009, p. 83-84) reafirmam que o modo de coexistir 

e de conviver prescinde das distinções, das classificações, das desigualdades, das 

cobranças e intenções. Para os autores, o amar ocorre no fluir do viver no pre-

sente, na legitimidade de tudo, que se esmera na espontaneidade 

sem dualidade, sem fazer distinções de bom e mau, de belo e feio. Isto é, o amar 
ocorre no fluir do viver em que alguém vive no domínio das condutas relacio-
nais através das quais esse mesmo alguém, a outra, o outro e tudo o mais, surge 
sem intenção ou propósito como legítimo outro na convivência com alguém. 
O amar é visionário, pois ocorre na ampliação do ver (do ouvir, do sentir, do 
cheirar, do tocar) próprio do espaço das condutas relacionais que ocorrem 
sem preconceitos, sem expectativas, sem generosidade, sem ambição. O amar 
não quer e nem busca as consequências do amar. O amar não é bom e nem mau, 
simplesmente é o viver no bem-estar trazido pelo viver sem sofrimento que 
traz o apego ao valor ou sentido que se vê no perdido ou no que se pode perder. 

Então, as emoções que fundamentam o amar são a ternura, a sensuali-

dade, a proximidade com o outro, a gratuidade, o perdão. O amar é o fundamento 
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principal do bem-estar corporal e psíquico e contempla todas as dimensões do 

viver humano. Esse amar sustenta a pedagogia do aprender, sustenta as experi-

ências formativas também na espontaneidade do ser, em sentires e fazeres que 

consistem na renúncia das certezas, das exigências, das expectativas, dos juízos, 

dos preconceitos, das cegueiras e do desrespeito pelo outro.  

Segundo Maturana (1998, p. 22) o amar é a emoção que constitui “o do-

mínio de ações em que as interações recorrentes com o outro fazem do outro um 

legítimo outro na convivência” que, levado para o seio pedagógico e educacional, 

implica além da seriedade e exigência intelectual, cuidado, acolhida e ajuda.  

O autor enfatiza que nós seres humanos nos originamos no e do amar, 

por isso, somos dependentes dele e, em sua ausência adoecemos. Na vida hu-

mana, a maior parte do sofrimento vem da negação do amar: os seres humanos 

somos filhos do amar. 

A linhagem humana, tanto quanto as expriências formativas e de apren-

dizagem, são dependentes do amar. A história evolutiva humana, desde seu prin-

cípio, conserva um modo de vida onde o amar, a aceitação do outro como legí-

timo é uma condição fundamental no desenvolvimento físico, comportamental, 

espiritual, social e psíquico do ser humano, tanto para o pleno desenvolvimento 

infaltil, como na fase adulta. 

Para Restrepo (1998, p. 63) “a ternura, como alimento do amar, é um 

termo médio entre o amar e o ódio.” Ambas as emoções, do amar e do ódio, são 

emoções humanas, elas nos contituem como Homo sapiens/demens e marcam pre-

sença no cotidiano. À educação cabe orientar qual dessas emoções há que se tor-

nar privilegiada e se tornar recorrente nas conviências, nos âmbitos de sala de 

aula, de família, de trabalho e outros tantos.  

Nessa direção a afirmativa de Restrepo (1998) é indicativa do quanto a 

ternura, como impulso tutelar é o caminho a ser percorrido quando e porque nos 

damos conta da falibilidade humana, da proximidade do ódio e da facilidade com 

que nos convertemos em sujeitos capazes de maltratar, causando dor e sofrimento. 

Nós seres humanos vivemos oscilando entre amar e odiar, mas reconhe-

cemos, juntamente com o processo de humanização, que a chave do mesmo es-

tava e está na capacidade de oferecer e partilhar a ternura como conduta social 

no coexistir e conviver com o outro. Quando nossas ações e condutas relacionais 

atingirem a fronteira entre o amar e o odiar, a ternura, uma espécie de urdidura 

afetiva – um tecido afetivo - nos lança nos braços das benesses da convivência 

como diferentes. 

Uma pedagogia que reconhece a biologia do amar entende que existe 

uma gama enorme de jeitos e redes de conversações, capazes de criar condições, 

ambientações e ações para que o ser humano, criança, adolescente ou adulto 
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conviva no amar, no respeito e na proximidade do outro. Ela reconhece que a 

linhagem humana se fundamenta em encontros e no amar espontâneo.  

É relevante, como propõem Maturana e Yáñez (2009) assegurar, pela for-

mação, que a linhagem Homo sapien-amans amans persista ocorrendo num conviver 

que conserva a configuração de sentires relacionais íntimos com relação a si mesmo, 

aos outros e as outras a partir do amar e da ternura, um fluir do emocionear. 

Maturana e Yañez (2009, p. 83) reforçam afirmando que nós seres hu-

manos, 

existimos nos mundos que geramos em nossas coordenações de fazeres e emo-
ções de modo que nossas emoções continuamente constituem o fundamento 
e o caráter relacional de nosso viver ou nosso conviver conosco mesmo e com 
os outros. Entre todas as emoções que vivemos no fluir de nosso emocionear, 
o amar é o fundamento do viver no bem-estar na aceitação implícita na legiti-
midade de toda a existência. 

Ternura e amar possibilitam relações de convivência e de fazeres, onde 

o respeito e a aceitação acontecem de maneira espontânea, sem cobranças e sem 

exigir nada em troca. É um coexisitir e conviver livre de preconceitos, de discri-

minações e disputas recorrentes, de violências iteradas e de ódios excludentes. 

Na visão de Maturana e Yáñez (2009, p. 226) o amar é um acontecer bio-

lógico que surge de maneira espontânea, sem esforço, é unidirecional e isento de 

expectativas, de metas a alcançar e de trocas compensatórias. “No amar uma pes-

soa, o outro, a outra, têm presença, vive-se o ser visto [...] no amar nos achamos no 

bem-estar psíquico e corporal, o que produz alegria e harmonia no viver e conviver.” 

Ternura e amar contribuem na formação de um ser humano mais cons-

ciente e reflexivo em suas ações e condutas acerca do seu lugar no mundo. Ao 

refletir sobre “O que é a biologia do amar e qual sua importância para o desen-

volvimento humano”, em entrevista à Mércia H. Sacramento e Adriano J. H. Vi-

eira (2004, p. 01), em comemoração aos 10 anos do Mestrado em Educação da 

PUC - Brasília, Maturana enfatizou: 

a biologia do amar é o fundamento biológico do mover-se de um ser vivo, no 
prazer de estar onde está na confiança de que é acolhido, seja pelas circuns-
tâncias, seja por outros seres vivos. No caso dos seres humanos, isto é central 
na relação do bebê com sua mãe, com seu pai, com seu entorno familiar, que o 
vai permitir crescer como uma criança que vai ser um adulto que se respeita 
por si mesmo. Se você observa a história de crianças que se transformam em 
seres, chamemos assim, anti-sociais, vamos descobrir que sempre tem uma 
história da negação do amar, de ter sido criado na profunda violação de sua 
identidade, na falta de respeito, na negação de seu ser. 

Nessa reflexão Maturana evidencia a importância da família, institui-

ção primeira das relações de coexistir e conviver entre os indivíduos que com-

põem o seio familiar e social desde a era psíquica Arcaica, a mais ou menos três 

milhões de anos. A família possui papel fundamental no desenvolvimento do ser 
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humano, ela é uma referência para criar uma visão positiva de mundo, de si e do 

outro. De maneira concomitante e complementar a organização humana – escola 

- fará seu papel de educar, se possibilitar a continuidade desse sentir-se respei-

tado, aceito, sentir-se sendo ajudado, para evitar que caia na negação de si, na 

negação do outro e na negação da biosfera.  

Potencializar a vivênvia convivial de laços de ternura e amorosidade no 

seio familiar e no ambiente escolar é uma possibilidade para o desenvolvimento 

de pessoas mais amáveis, tolerantes, reflexivas e ternas em relações de convivên-

cia com o outro, bem como na formação de um ser humano mais justo, amável e 

digno de sua existência. 

TERNURA E AMAR SENSIBILIZANDO PARA UMA BIOFILIA 

A título de reforço na possibilidade de recriação de sensibilidade para 

com a biofesra, Restrepo (1998) convida a reconhecer e estender as redes de in-

terdependência, para além da emergência da singularidade humana. Para ele a 

ternura também implica na recuperação da sensibilidade ecológica como sensi-

bilidade ecosófica em sintonia com a ecoternura, pois somos ternos quando: 

[...] abandonamos a arrogância de uma lógica universal e nos sentimos afeta-
dos pelo contexto, pelos outros, pela variedade de espécies que nos cercam. 
[...] Nos abrimos à linguagem da sensibilidade, captando em nossas vísceras o 
prazer ou a dor do outro. [...] Reconhecemos nossos limites e entendemos que 
a força nasce de compartilhar com os outros o alimento afetivo [...] Fomenta-
mos o crescimento da diferença, sem tentar nivelar aquilo que nos contrasta 
[...] Abandonamos a lógica da guerra, protegendo os nichos afetivos e vitais 
para que não sejam contaminados pelas exigências de funcionalidade e pro-
dutividade a todo transe que polulam no mundo contemporâneo (RES-
TREPO, 1998, p. 84).  

O convite de Restrepo (1998) ressalta que conviver num ecossistema 

humano –antroposfera - implica uma disposição sensível para reconhecer tam-

bém a grande biosfera, suas diferenças, divergências e convergências, assumindo 

com ternura o que nos é oferecido como alimento e ornamento para o desenvol-

vimento humano.  

No mundo contemporâneo, que sonha reconhecer a diversidade de pa-

radigmas, que convive por entre crises econômicas e sociais, que semeia a possi-

bilidade de relações líquidas, que alimenta a indiferença, a exclusão, a insensi-

bilidade nas disputas de poder e dominação, carecem de confiança básica as con-

dutas como ser humano e as relações desse humano para com a biosfera. Como 

afirma Foucault (2004, p. 266) 

Quando um indivíduo ou um grupo social chega a bloquear um campo de relações, 
a torná-las imóveis e fixas e a impedir qualquer reversibilidade do movimento - 
por instrumentos que tanto podem ser econômicos quanto políticos ou militares 
-, estamos diante do que se pode chamar de um "estado de dominação". 
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Se muitos são os descasos, fomentados pelos “estados de dominação”, 

no seio da antroposfera, muitos também são os descasos para com a biosfera. A 

precária responsabilidade e sensibilidade clamam por experiências formativas, 

clamam por olhares reflexivos sobre nossos jeitos de agir em nossas interrela-

ções e nas interrelações para com o ambiente natural – a biosfera. Talvez, a in-

sensibilidade para com o outro, que poderia nos outorgar a ternura, amar e aco-

lher, nos coloca no contexto de insegurança em relação a si mesmo, e, por isso, 

impede relações sadias e de respeito ao mundo que nos rodeia, a biosfera.  

Inerentes à biosfera, filhos da poeira cósmica (Morin, 2003), por ela so-

mos acolhidos, nutridos e confortados em ternura. Se o progresso tecnológico, 

característica das eras psíquicas moderna e pós-moderna, viabiliza e permite a 

dominação e a exploração destrutiva e sem limites dos recursos naturais, o do-

mínio e a exploração destrutiva no âmbito da antroposfera, é evidente a ascen-

ção da desconfiança, que leva à angústia do estar só. 

Uma pedagogia amparada na biologia do amar semeia a concepção de 

ser humano não somente como possuidor de um corpo, ele é corpo e, sendo corpo 

é também o próprio universo, a própria biosfera. Existimos e somos uma relação 

direta com a terra, como também expressa uma das significações da palavra A-

dão que, do hebraico adam, significa terra e a palavra ãdãmãh, também em sua 

origem hebraica, significa solo cultivável rico em húmus (HUBNER, 2016). Es-

sas concepções são ajudas para abrir-se à realidade de si próprio, do outro e do 

mundo, com confiança no encontro das raízes primeiras, raízes existenciais e do 

existir conjuntamente com a terra-mãe, em ternura. 

 Os atuais e inúmeros descasos com a mãe-natureza, o excesso e o acú-

mulo de lixos, as poluições diversas e em grande escala, os desmatamentos, o uso 

intenso e extenso de agrotóxicos, são certamente resultados de uma falha ou da 

fragilidade de vivências e convivências com o universo animal, vegetal e inani-

mado. A frágil sensibilização para com o entorno não humano arrasta consigo a 

potencialização do desumano em suas relações com a biosfera. 

A ternura, para Maturana e Yañez (2009) é a dinâmica das condutas re-

lacionais através das quais, um acolhe o outro, acolhe o entorno ambiente/biosfera 

desde o domínio do amar. A ternura evoca o amar e o amar evoca a ternura. Ela 

possui a capacidade de acalmar a agressividade e os impulsos violentos de nossa 

dimensão demens, como base primeira no processo de humanização, o ser humano 

tende a estabelecer relações de confiança consigo, com o mundo e com os demais 

sistemas vivos. Amar como forma de partilhar um modo de vida capaz de dar lugar 

a relações intensas que não se identificam com relações institucionalizadas, dentre 

elas a instituição escola. Nas palavras de Foucault (2004, p. 120):  

Vivemos em um mundo relacional consideravelmente empobrecido pelas ins-
tituições. A sociedade e as instituições que constituem sua ossatura limitaram 
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a possibilidade de relações, porque um mundo relacional rico seria extrema-
mente complicado de administrar. 

Amar e ternura podem instigar para o exercício do desprendimento. Po-

dem mobilizar atitudes de resistência ao que é subtraído do ser humano aluno, 

para voltar a interpelar o mundo, buscando sensibilidades para desencadear um 

processo de liberação das amarras que o subjugam, que limitam a realização de 

seus desejos numa relação para consigo, seja no âmbito da antropofesra quanto 

da biofesra.  

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Não é necessário grande esforço para perceber, no contexto atual da e-

xistência humana, a presença e a priorização de uma cultura agressiva, compe-

titiva e muitas vezes cruel. Uma cultura traduzida em linguagens, em ações com-

portamentais de negação de si e de outros, cujo resultado evidencia a globaliza-

ção da indiferença (PAPA FRANCISCO, 2013) e a dessubjetivação como pessoa.  

A crise existencial humana que envolve e incide em diversas circuns-

tâncias é também resultante de instabilidades de ordem formativa, social e eco-

nômica, entre outras. Saboreia-se um discurso normativo de uma minoria sobre 

uma maioria desfavorecida, enfatizando as benesses da competição do melhor 

ou mais forte, da ganância e cobiça na acumulação de riquezas. Glorifica-se a 

exploração no trabalho e considera-se natural a alienação do ser humano de sua 

condição humana, cobrando-lhe instrumentalização. Numa vertente diferente 

as palavras de Foucault (1981, p. 5) são também forte convite: 

É preciso cavar para mostrar como as coisas foram historicamente contingen-
tes, por tal ou qual razão inteligíveis, mas não necessárias. É preciso fazer a-
parecer o inteligível sobre o fundo da vacuidade e negar uma necessidade; e 
pensar que o que existe está longe de preencher todos os espaços possíveis. 
Fazer um verdadeiro desafio inevitável da questão: o que se pode jogar e como 
inventar um jogo? 

Como contraponto e potencializador de mudança desse enredo, um 

jogo que se pode jogar, trouxemos a mensagem dos possíveis sentires e fazeres 

baseados no amar, envoltos nos braços da ternura. Estamos cientes dos obstá-

culos à uma adoção apressada dessa envergadura, como horizonte de reconcili-

ação e reconhecimento pelo outro, que pode tanto desempenhar o papel de obs-

táculo como de auxiliador ou de colaborador. Mesmo assim, acreditar e oportu-

nizar experiências formativas, com base na biologia do amar, torna primordial 

que ações pedagógicas tenham como linguajear a essência do amar gratuito e, na 

ternura sigam os passos do cuidado como um cuidar que vela, que assiste e se 

mantém na proximidade, junto. Nessa dimensão, amar e ternura podem reani-

mar a dinâmica da sensibilização visando a regeneração da confiança para con-

sigo, com os outros, com as coisas do mundo e com a biosfera. Na biologia do 
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amar, traduzida em experiências formativas, repousa e pulsa a esperança do re-

fazer-se, do envolver-se, do responsabilizar-se na constante imaturidade. Se o 

amar e a ternura compõem a complexidade da gênese humana então, nada mais 

salutar do que sua transposição como ação pedagógica capaz de desencadear o 

transbordamento do dar-se ao receber, do ajudar-se ao ajudar, do encontrar-se 

consigo no encontro com um tu, do abraçar-se abraçando, do aprender-se na a-

prendência junto a outros.  

Esse amar, uma temática transversal emergente, erige um perfil em 

torno do conversar e da confiança. Permite que alunos possam alegrar-se e en-

tristecer-se juntos com as vitórias e os fracassos de cada um no processo de a-

prendizagem, assumindo-se não somente de forma momentânea, mas numa 

forma que se estenda pela vida toda. Nas palavras de Foucault, “ao se comporta-

rem assim eles não cessam até a velhice de amar a sua mútua ternura” (1998, p. 

178). Salas de aula compromissadas com encontros amistosos, uma experiência 

singular partilhada e produzindo sensibilidades capazes de mudanças menos 

formais, mas mais densas na esfera da vida de alunos e professores que se encon-

tram, transitam e se formam na instituição escola. 

É preciso cavar para mostrar como as coisas foram historicamente con-

tingentes, por tal ou qual razão inteligíveis, mas não necessárias. É preciso fazer 

aparecer o inteligível sobre o fundo da vacuidade e negar uma necessidade; e 

pensar que o que existe está longe de preencher todos os espaços possíveis. Fa-

zer um verdadeiro desafio inevitável da questão: o que se pode jogar e como in-

ventar um jogo? 

Essa corresponsabilidade, como experiência partilhada, pode tornar 

possível convivências cotidianas no operar ético, uma das características da era 

psíquica Pós-Pós-Moderna ou, quem sabe da “Comunidade que vem” (AGM-

BEN, 2013, p. 45) na qual um ser “qualquer” decide ser ou não ser, pois, “Há, de 

fato, algo que o homem é e tem de ser, mas esse algo não é uma essência, não é 

aliás, propriamente uma coisa: é o simples fato da própria existência como possibilidade 

ou potência” (Grifos do autor).  

Enfim, e como firmam Maturana e Yáñez (2009) o amanhã da humani-

dade não são as crianças, os adolescentes e os jovens, mas nós adultos educado-

res em todas as instâncias, com os quais eles convivem, uma vez que serão adul-

tos assemelhado-se ou distinguindo-se de nós, conforme sejamos nós mesmos 

adultos em nosso conviver com eles.  
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USO DE SUPLEMENTOS NUTRICIONAIS POR 
ESTUDANTES DE GRADUAÇÃO EM NUTRIÇÃO 

Rosângela Maria do Nascimento Lemos 1 

INTRODUÇÃO 

O uso de suplementos nutricionais, principalmente, os protéico-ener-

géticos vem se tornando a cada dia mais frequente por pessoas motivadas pelo 

desejo de um corpo perfeito. Principalmente os jovens buscam ganho rápido de 

massa muscular, tornando o uso desses produtos com o propósito de aumento 

da performance corporal, tornando constante, fato de fácil compreensão quando 

se leva em consideração o mundo competitivo em que muitos são escravos da 

beleza (BURKE; READ, 2007). 

Pereira et al (2006) afirmam que esses suplementos são indicados, mui-

tas vezes, por pessoas interessadas na venda desses produtos e que não têm co-

nhecimento suficiente sobre os efeitos dos mesmos ou acerca da real necessidade 

de indicação. O uso de suplementos deve ser orientado por nutricionistas e/ou 

médicos especialistas em medicina desportiva, mas o que se encontra com 

grande frequência, é o uso indiscriminado desses produtos influenciado por ins-

trutores, professores, educadores físicos ou amigos, sem a orientação adequada 

por profissionais capacitados na área. É provável que a crescente divulgação pela 

mídia de diferentes suplementos e de efeitos benéficos para a saúde, que na mai-

oria das vezes não acontecem, tenha influenciado o aumento da demanda por 

esses produtos (MARINHO, 2004; GESSONI, 2005).  

É importante lembrar que os suplementos alimentares são considera-

dos como alimento, sendo facilmente comercializados para quem busca esses 

suplementos sem nenhuma restrição, o que frequentemente pode contribuir 

para tornar o uso indiscriminado, podendo gerar agravos à saúde dos usuários. 

Para fazer a prescrição de um suplemento nutricional é necessária uma avaliação 

criteriosa, visto que alguns estudos levantam preocupações com a possibilidade 

de efeitos colaterais da suplementação, entre os quais está a sobrecarga hepática, 

ocasionando o acúmulo de alguns nutrientes no organismo levando à toxicidade.  

 
1 Aluna do Curso de Especialização em Nutrição Clínica Funcional e Estética. Centro Universitá-

rio UNINOVAFAPI Teresina –PI; rosangelanutri2012@hotmail.com. 2 Professora do Curso de Es-
pecialização em Nutrição Clínica Funcional e Estética. Centro Universitário UNINOVAFAPI Te-
resina- PI; carminhacmartins@yahoo.com.br 
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A Agência Nacional de Vigilância Sanitária (ANVISA) publicou uma 

resolução dispondo sobre alimentos para atletas, em que são incluídas seis clas-

ses de suplementos na lista dos produtos dirigidos para atletas, tais como for-

mulações contendo aminoácidos oriundos da hidrólise de proteínas, aminoáci-

dos essenciais utilizados em suplementação para alcançar alto valor biológico e 

aminoácidos de cadeia ramificada, desde que estes não apresentem ação tera-

pêutica ou tóxica (BRASIL, 2010).   

Poucos estudos sobre o uso constante de suplementos nutricionais en-

tre estudantes universitários, principalmente do curso de Nutrição, foram reali-

zados no Brasil. E, dos estudos disponíveis, a maioria avalia um número pequeno 

de indivíduos, geralmente praticantes de exercício em academias de musculação 

(FAYH et al., 2013). Considerando o cenário atual dessa discussão em território 

brasileiro, e sabendo da importância de se conhecer a prevalência do uso de su-

plementos nutricionais e as possíveis consequências do uso indiscriminado, o 

presente estudo objetiva avaliar o uso de suplementos por estudantes de Nutri-

ção de uma Instituição de Ensino Superior da cidade de Teresina, Piauí.  

METODOLOGIA 

Foi realizado um estudo transversal com estudantes do sexo masculino 

e feminino, com idade entre 18 a 33 anos, matriculados no curso de graduação 

em Nutrição, de uma Instituição de Ensino Superior da rede particular de Tere-

sina, Piauí. O percentual da amostra foi definido utilizando um intervalo de con-

fiança de 93% e margem de erro de 5% considerando população finita de 201 

estudantes matriculados no curso de Nutrição, resultando em amostra igual a 

127 estudantes. A amostragem foi do tipo não probabilística e a coleta de dados 

ocorreu no mês de Outubro de 2014, sendo os estudantes localizados nas salas 

de aula, ao término das atividades. A listagem dos alunos matriculados no curso 

segundo período cursado e disciplinas em que estavam matriculados e horários 

e salas de aulas das disciplinas foi fornecida pela coordenação do curso de Nu-

trição da instituição de ensino superior.  

Foi utilizado como instrumento de coleta de dados um questionário a-

daptado a partir daquele utilizado em estudo com estudantes universitários de 

Florianópolis realizado por Philippe (2004). O questionário foi estruturado em 

seis blocos de questões envolvendo informações relacionadas com aspectos só-

cio-demográficos, prática de exercícios físicos, alimentação, de satisfação com 

aparência física e de uso de suplementos nutricionais. Foram fornecidas instru-

ções para o preenchimento do questionário, que foi distribuído aos estudantes 

do curso de Nutrição e recolhido imediatamente após seu preenchimento. 

O projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa 

(CEP) do Centro Universitário UNINOVAFAPI sob o número (CAAE) 
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33667114.1.0000.5210 e realizado baseado em concordância com os princípios é-

ticos dispostos na Resolução 466/12 do Conselho Nacional de Saúde. Os dados 

foram processados no programa SPSS for Windows versão 11.0. A análise esta-

tística consistiu na descrição das variáveis com medidas de frequência absoluta 

e relativa, média e desvio padrão.  

RESULTADOS 

A idade média dos estudantes pesquisados foi de 25 anos, variando de 

18 a 33 anos. Observou-se que a prevalência dos estudantes estava na faixa etária 

de 18 a 23 anos (74,8%), era solteiro (88,2%), e residia com a família (74,8%). 

Quanto à renda familiar, quase metade dos estudantes (46,45%) informou per-

tencer a famílias com renda mensal menor que cinco salários mínimos. No que 

se refere ao trabalho, 66,92% declararam não trabalhar, e 25,19% informaram 

possuir estágio remunerado (Tabela 1). 

TABELA 1 – Características socioeconômicas de graduandos do curso de Nutrição de uma institui-
ção de ensino superior da cidade Teresina-PI, 2014 

Características Nº % 
Faixa etária (anos) 

18 – 23  
Acima de 23 
Não responderam 

 
95 
30 
02 

 
74,80 
23,60 
1,60 

Estado civil 
Solteiro(a) 
Casado(a)  
Outros 

 
112 
15 
0 

 
88,20 
11,80 
0,00 

Renda Familiar mensal (salários mínimos) 
< 5 
5 – 9 
10 – 20 
> 20 
Não responderam 

 
59 
42 
11 
06 
09 

 
46,45 
33,07 
8,67 
4,72 
7,09 

Trabalha 
Sim (fora da instituição) 
Não  
Estágio/ Bolsa 

 
10 
85 
32 

 
7,90 

66,90 
25,20 

Fonte: Pesquisa direta 

Na Tabela 2 constam dados sobre hábitos de vida dos participantes. Em 

relação ao uso de bebidas alcóolica, a maioria informou não consumir (67,71%). 

Aproximadamente metade dos participantes não praticavam atividade física 

(53,55%), e entre os que praticavam as mais citadas foram musculação (37%) e 

caminhada (9,45%). Mais da metade dos estudantes (53,55%) informou fazer 3 

a 4 refeições por dia. Quanto a noções de nutrientes básicos nas refeições, 55,9% 

declararam conhecer os principais nutrientes. 
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TABELA 2 – Aspectos relacionados aos de hábitos de vida dos graduandos do curso de Nutrição de 

uma instituição de ensino superior da cidade Teresina-PI, 2014 

Características Nº % 
Fumantes: 

Sim  
Não 

 
1 

126 

 
0,79 
99,21 

Consumo de bebidas alcoólicas 
Sim 
Não  

 
41 
86 

 
32,29 
67,71 

Atividade física 
Sim 
Não  

 
59 
68 

 
46,45 
53,55 

Tipo de atividade física   
Musculação 47 37,00 
Caminhada 12 9,45 

Nº de refeições/ dia 
< 3 
3 – 4 
> 4 

 
- 

68 
59 

 
0,00 
53,55 
46,45 

Noções básicas de nutrientes 
Sim 
Não  

 
71 
56 

 
55,90 
44,10 

Fonte: Pesquisa direta 

Ao analisar as frequências de respostas afirmativas para as perguntas do 

questionário acerca da satisfação com a aparência física (Gráfico 1A), observou-se 

que mais de metade deles (51,2%) respondeu estar insatisfeito com sua aparência. 

GRÁFICO 1 – Distribuição dos estudantes de Nutrição de uma instituição de ensino superior da 

cidade Teresina-PI segundo satisfação com a aparência física (A) e uso de suplementos (B), 2014. 

Fonte: Pesquisa direta 

Uso de suplementos alimentares foi referido por 11,8% dos estudantes 

(gráfico 1B). Suplementos proteicos foram os mais consumidos pelos universi-

tários (33,4%), seguidos por vitaminas e minerais (20%) e isotônicos (20%). Os 

objetivos mais citados do consumo de suplementos foram aumentar a massa 

11,8%

88,2%

Sim Não

B

48,80%51,20%

satisfeito insatisfeito

A
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muscular (46,7%), compensar deficiências da alimentação e assegurar à saúde 

(20%) e aumentar energia (20%). 

GRAFICO 2 – Distribuição dos estudantes de Nutrição de uma instituição de ensino superior 
da cidade Teresina-PI segundo tipo de suplementos usados (A) e objetivos de uso (B), 2014. 

Quase metade dos universitários (46,6%) afirmou consumir suplemen-

tos por prescrição de nutricionista, sendo que 26,6% referiu indicação por edu-

cador físico (26,6%) e 20% por conta própria (20,0%) (Gráfico 3). 
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GRÁFICO 3 – Distribuição dos percentuais de indicação de suplemen-
tos alimentares utilizados por estudantes de Nutrição de uma institui-
ção de ensino superior de Teresina- PI, 2014.  

Fonte: Pesquisa direta 

8. DISCUSSÃO 

Os estudantes do curso de nutrição que participaram deste estudo, na 

maioria, eram jovens com idade de 18 à 23 anos que pertenciam a famílias com 

renda mensal entre 1 e 5 salários mínimos. Ademais, quase todos referiram não 

fumar e a maioria não ingeria bebidas alcoólicas, menos de metade praticava e-

xercício físico. De maneira semelhante Monteiro et al (2009), ao analisar hábitos 

e consumo alimentar de estudantes de nutrição e enfermagem de uma Universi-

dade pública brasileira, por renda familiar, encontraram que 23,4% deles eram 

de famílias com renda de até três salários mínimos. Contudo, observaram que 

66% consumiam bebidas alcoólicas.  

Merece destaque o achado de o tabagismo foi referido por apenas 0,79% 

dos estudantes pesquisados, pois o tabagismo é considerado a segunda causa de 

morte no mundo e está associado à mortalidade por diversos tipos de câncer 

(pulmão, boca, laringe, faringe, esôfago, estômago, pâncreas, bexiga, rim, colo do 

útero e leucemia mielóide aguda), doença pulmonar obstrutiva crônica (DPOC), 

doença coronariana, hipertensão arterial e acidente vascular encefálico 

(OMS,2009). Quanto à prática de atividades físicas, mais da metade (53,55%) 

da amostra informou não praticar exercício físico. Resultado preocupante, con-

siderando que o sedentarismo é importante fator de risco para doenças crônicas 

não transmissíveis (GOULART, 2011). Ademais, é importante destacar que a po-

pulação estudada é representada por estudantes da área de saúde, que conhecem 

os benefícios da prática de atividade física para a saúde. Esses resultados estão 

de acordo com aqueles encontrados por Marcondelli et al (2008), que através de 

questionário desenvolvido especificamente para este estudo, encontraram entre 
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universitários de cursos da área da saúde percentual de 34,5% que praticavam 

atividade física. 

Há poucos dados sobre o perfil de consumo de suplementos alimentares 

por universitários ou pela população em geral, sendo a maioria dos estudos sobre 

o consumo de suplementos feito com frequentadores de academias.  Alguns es-

tudos destacam que os maiores consumidores de suplementos nutricionais são 

os praticantes de musculação (ROCHA; PEREIRA, 2008; BION et al, 2003), e 

esse fato poderia ser em parte relacionado com as promessas de ganho de massa 

muscular e desempenho físico atribuídos ao uso de suplementos nutricionais 

(BION et al, 2003). 

Nesta pesquisa observou-se que nos seis meses que antecederam este 

estudo 11,8% dos estudantes consumiram algum tipo de suplemento alimentar. 

Santos e Barros Filho (2002) encontraram dados diferentes (30,0%) ao avalia-

rem o consumo de produtos vitamínicos por universitários da área da saúde de 

São Paulo, tendo em vista que, embora o questionário se referisse apenas a pro-

dutos vitamínicos, 21 estudantes indicaram ter consumido outros tipos de su-

plementos alimentares. Foram citados produtos compostos por guaraná (quatro 

estudantes), aminoácidos (seis), L-carnitina (dois) e creatina (um). Por outro 

lado, cinco estudantes citaram produtos como Sustagen, que contem vitaminas e 

outros nutrientes.  Outra pesquisa desenvolvida em uma instituição de ensino 

superior de Curitiba com estudantes de educação física, que 33,8% eram usuá-

rios de suplementos alimentares. (ROPELATO et al, 2010). 

Os suplementos a base de proteínas foram os mais consumidos pelos 

estudantes de Nutrição (33,4%) pesquisados neste estudo, seguidos por vitami-

nas e minerais (20%) e isotônicos (20%). Suplementos proteicos tem sido utili-

zados para fornecimento de energia em exercícios de endurance (SOCIEDADE 

BRASILEIRA DE MEDICINA DO ESPORTE, 2003). No entanto, seu consumo 

excessivo pode contribuir para o surgimento de lesão renal devido à sobrecarga 

na eliminação de ureia e por uma grande produção de ácido úrico, composto re-

lacionado com a doença denominada gota. Além do mais, o excesso de proteínas 

pode ser acumulado no organismo como gordura (TIRAPEGUI et al, 2002). 

Logo, o uso deve ser orientado pelo profissional de saúde habilitado para essa 

indicação, ou seja, por nutricionista.  

O fato de a população deste estudo ser representada por universitários 

da área da saúde poderia contribuir para o uso por iniciativa própria, pois eles 

poderiam utilizar conhecimentos adquiridos em sala de aula para iniciar tal prá-

tica. Contudo, os resultados mostraram que elevada proporção dos estudantes 

buscou orientações de profissionais habilitados para a prescrição dos suplemen-

tos usados.   
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Outra suplementação citada foi de vitaminas e minerais. Esses nutrien-

tes, quando em excesso podem causar desequilíbrios orgânicos e toxicidade 

(ALVES, 2003). Por essa razão, nos casos de indivíduos em programas de trei-

namento físico ou em casos especiais existe recomendação específica mediante 

avaliação nutricional, conforme definidos na diretriz da Sociedade Brasileira de 

Medicina do Esporte (2003). Quanto aos isotônicos, eles são indicados quando 

são observados sinais de desidratação, tais como fadiga, pele avermelhada e suor 

excessivo (Sociedade Brasileira de Medicina do Esporte (2003). Os Shakes fo-

ram citados por 13,3% dos estudantes e os aminoácidos também pelo mesmo 

percentual 13,3%. A maioria das pesquisas com suplementos é realizada em aca-

demias, onde os principais suplementos consumidos são os proteicos. Quintili-

ano e Martins, 2009, encontraram em sua pesquisa que 36% dos pesquisados 

faziam uso de proteínas e aminoácidos, 21% de isotônicos, e 20% de complexos 

vitamínicos e minerais. No estudo de Araújo, Andreolo e Silva 2002, os princi-

pais suplementos utilizados também foram proteínas e aminoácidos (49%), 

sendo vitaminas e minerais citadas por 15% dos avaliados. Os dados de Pereira, 

Lajolo e Hirschbruch 2003, mostram os mesmos suplementos como os mais 

mencionados pelos participantes da pesquisa. 

Os objetivos do consumo de suplementos mais citados pelos estudantes 

de nutrição neste estudo foram aumento da massa muscular, compensar defici-

ências da alimentação e garantir a saúde e aumentar energia. De maneira dife-

rente, na pesquisa de Santos e Barros Filho (2002), avaliando o consumo de pro-

dutos vitamínicos por universitários, encontraram como objetivos mais citados 

“garantir a saúde” (24,9%) e “compensar deficiências da alimentação” (22,1%). 

Diversos são os motivos que levam ao consumo de suplementos nutricionais pe-

los praticantes de atividades físicas. Desses, destacam-se o ganho de massa mus-

cular e aumento de performance; razões que poderiam justificar o uso de aminoá-

cidos e concentrados proteicos como o suplemento mais consumido pelos fre-

quentadores de academias entrevistados na maioria dos estudos existentes. Não 

é raro encontrar frequentadores de academias consumindo suplementos sem co-

nhecer seus ingredientes, funções ou mecanismos bioquímicos ou fisiológicos 

através dos quais esses produtos possibilitam alcançar os resultados desejados. 

As próprias definições de suplementos são demasiadamente amplas e não con-

tribuem para o esclarecimento de suas funções e podem gerar mais confusão 

para o público leigo (PEREIRA et al., 2003). 

Quanto à orientação, a maioria dos universitários afirmou fazer o con-

sumo de suplementos por orientação de um profissional, especialmente de nu-

tricionista (46,6%) ou de educador físico (26,6%). Na pesquisa de Araújo et al 

(2002) com praticantes de musculação a orientação para uso de suplemento por 

nutricionista ocorreu para 19% dos participantes e 18% por professor/instrutor 
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de academia, sendo encontrada proporção semelhante de uso por iniciativa pró-

pria (18%). Entre os universitários participantes da pesquisa de Santos e Barros 

Filho (2002) 21% dos consumidores informaram ter usado produtos vitamínicos 

por indicação profissional de médico, nutricionista ou treinador físico. 

Diante do elevado consumo e dos diversos suplementos nutricionais 

disponíveis no mercado, seu consumo tem sido considerado extremamente pre-

ocupante sob o ponto de vista nutricional e destacada a importância do esclare-

cimento sobre as consequências do uso indiscriminado dessas substâncias, bem 

como da necessidade de regulamentações mais rigorosas para comercialização 

de tais produtos não só no que diz respeito a sua prescrição como também em 

relação à sua eficiência e segurança. Essas medidas facilitariam a atuação do nu-

tricionista no que tange a orientação e prescrição de suplementos dietéticos, 

permitindo ao mesmo tempo desenvolver junto as academias programas de edu-

cação nutricional. Esse fato precisa ser visto com muito cuidado, já que o excesso 

de determinados nutrientes no organismo pode levar a processos de intoxicação 

ou prejuízo de absorção de outros nutrientes, ou ainda sobrecarga de alguns ór-

gãos, por isso, é ideal que os rótulos desses produtos contenha orientações para 

a procura de um profissional de saúde habilitado para a prescrição. 

9. CONCLUSÃO 

A ingestão de suplementos nutricionais entre os estudantes de nutrição 

foi relevante, considerando o fato dos pesquisados serem estudantes de nutri-

ção, população que deveria estar mais consciente acerca dos malefícios causados 

pelo uso desnecessário de suplementos alimentares.  

Os estudantes em sua maioria jovens com idade entre 18 à 23 anos, e 

pertenciam a famílias com renda mensal de 1 a 5 salários mínimos. Ademais, 

quase todos referiram não fumar e a maioria não ingeria bebidas alcoólicas, me-

nos de metade praticava atividade física.  

Dentre os motivos para o consumo de suplementos destacaram-se como 

principais o aumento da massa muscular, suprir deficiências alimentares e repor 

energia. Esses motivos citados foram coerentes aos tipos de suplementos mais 

utilizados, que foram os proteicos, isotônicos, produtos vitamínicos e minerais. 

A maioria dos universitários faz o consumo por indicação de nutricionista. Per-

cebe-se a importância de existir mais estudos sobre o consumo de suplementos 

com a população em geral, para se dimensionar a extensão do uso desses produ-

tos de fácil aquisição, pois quando usados inadequadamente poderão causar 

agravos à saúde. 
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PRÁTICAS INTERDISCIPLINARES E CURRICULO 
INTEGRADO: LIMITES E POSSIBILIDADES 
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1. INTRODUÇAO 

Esse artigo é parte da pesquisa do Mestrado em Educação Profissional 

e Tecnológica do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Para 

(IFPA) e discute sobre as práticas interdisciplinares dos professores do Campus 

Rural de Marabá (CRMB), no sentido de levantar suas implicações no processo 

de desenvolvimento do currículo integrado. 

Neste sentido, buscamos compreender como tem sido constituída a 

concepção e as práticas interdisciplinares, a partir da identificação dos limites e 

das possibilidades no Ensino Médio integrado à formação profissional no ambi-

ente escolar, no período de 2017 a 2019. 

No campo da Educação Profissional tem sido discutida a concepção de 

currículo integrado, a partir do materialismo histórico dialético. Nessa perspec-

tiva, tem sido apontada a interdisciplinaridade como elemento necessário para 

a reconstituição dos campos de saber a partir do trabalho como princípio edu-

cativo, concepções também defendida quando se trata da escolarização do 

campo, ou seja, dos aspectos políticos e pedagógicos que devem partir da reali-

dade concreta desses sujeitos considerando sua cultura, história e memória. 

O interesse de pesquisa advém da nossa observação como pedagoga na 

atuação profissional a cerca de 12 anos na Educação básica e nos estudos sobre 

a EPT, em que identificamos a interdisciplinaridade e integração presente nos 
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discursos dos professores, técnicos e gestores, mas ausentes das práticas con-

cretas. 

Deste modo, as questões centrais norteadoras da pesquisa foram as se-

guintes: como são concebidas e desenvolvidas as práticas docentes do Campus 

Rural de Marabá a partir do contexto de ensino-aprendizagem no curso técnico 

em Agropecuária integrado?   

Nesta perspectiva, a investigação se materializou com o Estudo da reali-

dade composto pela pesquisa bibliográfica de autores, como: Ramos (2007), Fri-

gotto (2008) que discutem sobre a concepção de trabalho, integração e interdis-

ciplinaridade; Freire (1975, 1981), Santomé (1998), Pernambuco e Paiva (2013) 

que discutem sobre currículo interdisciplinar; pesquisa documental (estado do 

Projeto político-pedagógico do Campus, projeto do curso de Agropecuária inte-

grado e relatórios planejamentos coletivos) e pesquisa de campo composta por 

observação direta (nas reuniões pedagógicas e planejamento coletivo) e pela ob-

servação participante (realização das oficinas que compuseram a aplicação do 

produto) e entrevista individual com professores, gerando o diagnóstico da rea-

lidade educativa.  

As entrevistas possibilitaram a realização da etapa da Organização do co-

nhecimento composta da análise das situações-limites expressas nas falas dos pro-

fessores, bem como da escolha da fala significativa mais frequente que se trans-

formou no tema gerador, seguida tanto da elaboração do contra-tema quanto da 

programação de ensino, a qual foi socializada com os sujeitos envolvidos, e após 

a sua aprovação aplicada – Aplicação do conhecimento – por meio de duas oficinas 

com a participação e reflexões docente com vistas a mudanças e a um aprimora-

mento das práticas curriculares (SOUZA e SCALABRIN, 2013). 

A pesquisa assumiu uma abordagem qualitativa, do tipo estudo de caso 

simples e tomou como referência a proposta curricular interdisciplinar como me-

todologia de aplicação do produto-processo, o que possibilitou trazer elementos 

para a sistematização do produto exigido pelo mestrado. Neste sentido caracte-

rizou-se como um processo de vivência de uma prática interdisciplinar, a partir 

da experiência pedagógica do lócus de pesquisa (SEVERINO, 2007, p. 120).  

A opção pela pesquisa qualitativa se justifica pela obtenção de dados 

descritivos, no contato direto do pesquisador com a situação estudada, enfati-

zando mais o processo do que o produto, se preocupando em retratar a perspec-

tiva do participante, (BOGDAN e BIKLEN, 1982), e a abordagem qualitativa 

propicia o diálogo com o objeto de estudo, na medida em que exigiu constante-

mente análise e problematização, investigação e compreensão dos limites e pos-

sibilidades das práticas interdisciplinares, auxiliadas pelos sujeitos da pesquisa. 
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A opção pela metodologia da proposta de currículo interdisciplinar via 

tema gerador se deu em função da mesma oportunizar a voz dos sujeitos (pro-

fessores) no currículo, na produção da programação de ensino que definiu a te-

matização das oficinas. Essa metodologia possibilitou a obtenção de informa-

ções na ocorrência do fato (BARROS & LEHFELD, 1990). 

Para a realização das entrevistas, as mesmas foram agendas a partir de 

convite individual a todos que se dispuseram a participar, utilizamos questio-

nário aberto e semi-estruturado com 25 professores do curso técnico em Agro-

pecuária integrado ao Ensino Médio do CRMB, o que representou 60% dos do-

centes em exercício no referido Campus no decorrer do período da pesquisa e da 

aplicação do produto. 

A programação de ensino foi assumida como orientadora para a organi-

zação das oficinas de modo integrado e complementar, visto que ela é composta 

pela problematização programática, que são as perguntas que se faz a fala que 

compõe o tema gerador, e a tematização, composta por temáticas a serem abor-

dadas. Assim, as oficinas oportunizam a Aplicação do Conhecimento (AC), o que vi-

abilizou a aplicação do produto. 

Desse modo, os objetivos específicos da investigação foram: 1) Analisar 

os documentos que norteia a proposta pedagógica do Campus e de curso técnico 

integrado; 2) Realizar um diagnóstico sobre a concepção interdisciplinar e inte-

grado dos professores do CRMB e das práticas docentes desenvolvidas; 3) Pro-

por, em conjunto com a Direção de Ensino do CRMB, uma ação no âmbito peda-

gógico a partir das concepções interdisciplinares e integradas; e 4) Discutir as 

possibilidades e limites da prática interdisciplinar no Ensino Médio Integrado.  

Consideramos que a fragilidade na compreensão sobre a interdiscipli-

naridade e integração, bem como no desenvolvimento de práticas interdiscipli-

nares tem a ver com a descontinuidade da formação continuada frente a rotati-

vidade do corpo docente.  

2. CURRÍCULO INTEGRADO E PRÁTICAS INTERDISCIPLINARES: 
COMPREENSÕES TEÓRICAS 

Quando falamos em currículo integrado, vem-nos a seguinte questão 

(também realizada no decorrer dessa pesquisa por alguns profissionais): o que 

é integração e integrado? Falamos em ensino médio integrado e currículo inte-

grado, como esses significados se relacionam? 

Ramos (2007) discorre sobre os três sentidos da integração de saberes 

e fazeres, e da educação integral. O primeiro é o da omnilateralidade, o qual tem 

sentido filosófico, não se restringe a formação geral ou profissional, pode orien-
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tar tanto a educação básica quanto a educação superior. E neste primeiro sen-

tido a formação omnilateral, implica na integração de todas as dimensões da vida 

humana, do trabalho, da ciência e da cultura.  

O segundo sentido da integração refere-se a indissociabilidade entre edu-

cação profissional e educação básica, permitindo atuações conjunta de duas dis-

ciplinas, ou mais, das diferentes áreas, fundamentadas na interdisciplinaridade, 

na transdisciplinaridade e na relação teórico-prática. 

E o terceiro sentido que se refere, especificamente, ao currículo inte-

grado que é a integração entre conhecimentos gerais que englobam os conheci-

mentos populares e científicos (das ciências e das linguagens articuladamente) 

e conhecimentos específicos, relativos à área de formação.  

A concepção de currículo integrado tem como primeiro princípio a 

compreensão do homem como ser histórico-social, que age sobre a natureza para sa-

tisfazer suas necessidades a partir do trabalho e, nessa ação vai transformando 

a natureza e a si próprio; e nesse processo produz conhecimentos, aqui temos o 

sentido do trabalho como princípio educativo. Assim, a história da humanidade 

é a história da apropriação social dos potenciais da natureza para o próprio ho-

mem mediada, logicamente, pelo trabalho. 

O segundo princípio necessário à integração de conhecimentos no cur-

rículo integrado refere-se à percepção da realidade concreta como uma totalidade, síntese 

de múltiplas relações. Segundo Ramos (2007), totalidade significa um todo estru-

turado e dialético do qual, ou no qual, um fato ou conjunto de fatos pode ser 

racionalmente compreendido pelas determinações das relações que o consti-

tuem. E é nessa lógica que Santomé (1998, p. 66) acrescenta que a compreensão 

global do conhecimento que o currículo integrado pode proporcionar, refere-se 

a possibilidades de se compreender o real como totalidade. Já, “em termos 

Gramscianos, significa enfocar o trabalho como princípio educativo incorpo-

rando a dimensão intelectual ao trabalho produtivo. 

O terceiro princípio refere-se a compreensão do conhecimento como produção 

do pensamento, pela qual se apreende e se representam as relações que constituem 

e estruturam a realidade objetiva, daí a necessidade da interdisciplinaridade no 

currículo integrado. Assim, o processo de conhecimento implica após a análise, 

elaborar a síntese que representa o concreto, agora como uma produção do pen-

samento conduzido pelas determinações que o constituem. 

Portanto, é nesse sentido que podemos voltar a dizer que as ciências são 

conhecimentos produzidos pela humanidade em processos mediados pelo tra-

balho, pela ação humana. Decorre daí a compreensão de que nenhum conheci-

mento é só geral, porque estrutura objetivos de produção, nem somente especí-

fico, pois, nenhum conceito apropriado produtivamente pode ser formulado ou 
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compreendido desarticuladamente das ciências e das linguagens.  É nesse sen-

tido que Bernstein discorre que no currículo integrado: 

A integração coloca as disciplinas e cursos isolados numa perspectiva relacional, 
de tal modo que o abrandamento dos enquadramentos e das classificações do 
conhecimento escolar promove maior iniciativa de professores e alunos, maior 
integração dos saberes escolares com os saberes cotidianos dos alunos, comba-
tendo, assim, a visão hierárquica e dogmática do conhecimento (1996, p. 19) 

A necessidade da interdisciplinaridade e da transdiciplinaridade nesse 

campo faz-se pela busca de reconstituição da totalidade pela relação entre os 

conceitos originados a partir de distintos recortes da realidade, dos diversos 

campos da ciência representados em disciplinas. Por isso a valorização do tra-

balho como princípio educativo, as integrações das dimensões que envolve um 

processo produtivo.  

A interdisciplinaridade emerge também como uma forma de enfrenta-

mento a fragmentação do saber e, portanto, é elemento indissociável do currí-

culo integrado “com base na formação humana a partir da integração de todas 

as dimensões da vida e do processo formativo” (RAMOS, 2007, p. 2).  

A transdisciplinaridade viabiliza o rompimento disciplinar e possibilita 

a integração do conhecimento pela indissociabilidade entre educação profissional 

e educação básica, propiciando uma visão de totalidade, portanto a superação 

da dualidade. Neste sentido é preciso a construção de um projeto que supere a 

dualidade entre formação específica e formação geral. 

3. MEDIAÇÕES ENTRE PRÁTICAS INTERDISCIPLINARES, CURRI-
CULO INTEGRADO E FORMAÇÃO DOCENTE 

A reflexão que media as práticas interdisciplinares e a discussão de cur-

rículo tem levado a repensar sobre a indagação de Arroyo, (2013, pp. 268-269): 

“como avançar na formação de uma postura profissional crítica da presença des-

sas formas de pensar nos currículos, no conhecimento das disciplinas, nos ritu-

ais de reprovação? ” 

Quaisquer mudanças precisam partir da realidade atual das escolas e 

requer reorientações na estrutura curricular da formação inicial, as quais levem 

a profundas transformações no chão da escola. 

De acordo com Paro (2011) um quesito fundamental nesse processo é 

saber o que pensam os professores e demais educadores escolares.  

A atuação docente fragmentada e descontextualizada é resultado da con-

cepção positivista presente na formação inicial. É a partir da transposição didática 

que essa concepção é materializada pelos professores, organizando o conheci-

mento de maneira linear, com disciplinas fixas no currículo, fortalecendo a cultura 

da divisão entre disciplinas de formação geral e formação específica. 
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A problemática da formação inicial fragmentada e fundamentada na 

concepção instrumental de conhecimento soma-se a ausência de uma política de 

formação continuada nas instituições públicas em nível municipal, estadual e 

federal. Ambas são responsáveis pela desintegração das práticas docentes. 

Neste aspecto “(...) na formação permanente é indispensável a reflexão 

crítica sobre os condicionamentos que o contexto cultural tem sobre nós, sobre 

nossa maneira de agir, sobre nossos valores”. (FREIRE, 1998, p. 106). O que pre-

tendemos é demonstrar que há uma necessidade de se realizar debates conceituais 

na formação docente sobre o currículo integrado e práticas interdisciplinares.  

Neste aspecto Pistrak, discorre que: 

(...) em todas as questões da vida escolar, a teoria nos dá critérios de escolha, 
avaliação e justificação de nossas atividades na escola. Sem o domínio destes 
critérios é impossível o trabalho criativo na escola; isto será como vagar sem 
direção, sem guia, sem consciência clara das finalidades que desejamos atin-
gir...é evidente que na discussão também devem ser dadas indicações práti-
cas...Mas se elas não são iluminadas com o aspecto teórico, em verdade, se o 
professor por si mesmo não as ilumina com um ponto de vista geral, então, tais 
indicações práticas transformam-se em coletânea de receitas de diferentes ca-
sos da vida. (2018, p. 34). 

Observa-se que na EPT as discussões sobre formação se apresentam 

como um assunto desafiador e inconclusivo, tendo em vista a diversidade de for-

mação docente: professores com bacharelado, que não conhecem as especifici-

dades da educação; licenciados que não conseguem estabelecer um diálogo com 

a área de conhecimento de disciplinas específicas da educação básica, mas des-

conhecem a formação profissional; pedagogo, que dominam as metodologias, 

mas tem dificuldade de mediar a formação para a indissociabilidade entre edu-

cação básica e educação profissional e também desconhecem a concepção de for-

mação integrada.  

Somado a isso tudo, têm dificuldades de estabelecer uma relação entre 

teoria-prática, quanto se refere ao trabalho pedagógico entre conhecimentos ge-

rais e conhecimentos específicos, consequentemente, dificuldades também no 

desenvolvimento de práticas interdisciplinares, bem como a incompreensão em 

relação a indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensão.  

Esta constatação permite afirmar a necessária clareza sobre a concep-

ção interdisciplinar para a efetivação do currículo integrado, como também se 

faz mister repensar, tanto institucionalmente e politicamente, uma concepção 

de formação docente interdisciplinar continuada e permanente no campo da 

EPT, tendo em vista a reunião nestas instituições de um grupo tão diverso para 

o exercício da docência formados a partir de pressupostos epistemológicos an-

tagônicos e que muitas vezes eles próprios desconhecem essa identidade episte-

mológica de formação inicial. 
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A superação de tal desafios perpassa, necessariamente, pela formulação 

de uma política de formação inicial e continuada, fundamentada na concepção 

de currículo interdisciplinar e integrado, a fim de disseminar a concepção de 

formação ommnilateral para superar os abismos das formações. 

Segundo Pernambuco e Paiva (2013, p. 8): 

(...) os esforços direcionados à prática da interdisciplinaridade ainda se con-
figuram numa espécie de paliativo refletido através de ações isoladas que não 
tocam no essencial, que é, conforme acreditamos, a necessária mudança das 
bases epistemológicas dos currículos dos cursos de formação de professo-
res (grifo nosso). 

Para a autora, a interdisciplinaridade por si só não tem sido capaz de res-

significar a ação docente, devido a necessária mudança nas bases epistemológicas 

do currículo, o que requer transformação na matriz curricular de formação. 

Nesse aspecto, a formação de professores, a partir da proposta curricu-

lar via tema gerador de base freireana, se faz fundamental, no sentido da práxis, 

de repensar espaços e redimensioná-los considerando a cultura e as problemáti-

cas que se apresentam na realidade concreta. Apoiadas por reflexões epistemo-

lógicas que ajudem a repensar o concreto dado pela realidade do território aonde 

a escola se encontra, acompanhada pelo respeito a cultura e ao contexto social, 

com a participação efetiva desses sujeitos, é possível provocar mudanças no cur-

rículo e nas práticas curriculares. 

Superar tal visão requer garantir a voz dos sujeitos no currículo, requer 

segundo Pernambuco e Paiva (2013) o desenvolvimento de uma formação de 

professores pautada na ação-reflexão-ação contínua, pautada pelo estudo da re-

alidade, pela organização e aplicação do conhecimento, mediatizados pela pro-

blematização da realidade. Esse processo requer a participação ativa de educa-

dores e comunidade, com a finalidade de intervir e transformar a realidade, a 

partir da conscientização dos sujeitos envolvidos.  

Para Fazenda (2011) não há como, num processo de formação, ignorar a 

identidade de formação desses sujeitos, suas necessidades e subjetividades, a li-

mitação de sua formação para o campo da educação. Segundo Castaman, Pas-

quali e Vieira (2019) muitos professore da EPT ingressam na docência como uma 

alternativa à sua profissão, mesmo fazendo parte da instituição não se reconhece 

como professor, mas como profissional que ministra uma disciplina específica, 

normalmente não reconhecem a função pedagógica na atuação mesmo direta-

mente ligado a ela. 

Vale ressaltar que não estamos limitando a formação a um debate ape-

nas teórico, conceitual, mas uma discussão que deve partir da problematização 

do concreto da escola. Esse exercício seria o ponto de partida para a promoção 

do pensar certo, proposto por Freire, o qual provoque o pensar de um currículo 
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significativo para a formação, elencadas pelo coletivo da escola, de modo a aden-

trar no território do currículo e transformá-lo, a partir das situações-limite so-

ciais, ressignificando o currículo da formação docente.  

4. RESULTADOS E DISCUSSÔES: 
4.1 Contextualizando o ensino Campus Rural de Marabá  

Segundo o Projeto Pedagógico do curso Técnico em Agropecuária Inte-

grado ao Ensino Médio, as primeiras experiências de desenvolvimento do currí-

culo integrado na turma 2009 e do currículo interdisciplinar e integrado na 

turma 2012 foi possível devido as lutas históricas do movimento da educação do 

campo na região Sudeste do Pará, a qual assegurou não apenas a criação do Cam-

pus Rural de Marabá com características próprias3, mas também pelo desenvol-

vimento da proposta do currículo interdisciplinar via tema gerador que se ma-

terializou pelas relações entre teoria e prática, ensino-pesquisa-extensão por 

meio dos tempos e espaços de formação desenvolvidos nos tempos-escola, nos 

tempos-comunidade e nos tempos escola-retorno4. 

Deste modo, o funcionamento da organização educativa esteve pautado 

nos princípios e concepção da educação do campo, da pedagogia da alternância 

e da agroecologia, no exercício processual de superação do modelo de currículo 

urbanocentrico  

De acordo com o PPC (2014) a busca esteve centrada na formação hu-

mana, integral e integrada e pela atuação docente focada na valorização dos co-

nhecimentos dos agricultores e indígenas e sua inter-relação com os conheci-

mentos científicos, de modo a assegurar o acesso as técnicas e tecnologias his-

toricamente negadas as populações do campo.  

De acordo com o relatório de formação e planejamento coletivo (2014, p. 5) 

Este processo transformou os cursos, privilegiados espaços de construção co-
letiva do currículo e o aprofundamento de questões que envolvem a existência 

 
3 A proposta pedagógica do CRMB baseia-se nos princípios como estratégia educativa da pesquisa, 

trabalho e cultura, da agroecologia, da pedagogia da alternância. Bem como na concepção de edu-
cação do campo fundamentada nas tríades Campo-políticas públicas- educação e pesquisa-pro-
dução-cidadania. 

4 (...) o Tempo-Espaço Comunidade visa a ressignificação dos conteúdos escolares e o diálogo 
com os saberes populares. Os estudantes pesquisam a realidade do meio familiar e/ou comunitário 
em que vivem, considerando as suas várias dimensões (histórica, econômica, cultural, social, am-
biental e política). O Tempo Escola/Retorno é o momento de sistematização e de socialização 
das atividades do tempo-comunidade sobre a coordenação da disciplina de Metodologia de Pes-
quisa e a participação obrigatória de todas as disciplinas do Curso. No tempo-escola assegura a 
formação na perspectiva de estimular as interações educativas entre as atividades teóricas e prá-
ticas no âmbito da experimentação produtiva agropecuária e florestal e a prática de gestão de 
ambientes coletivos (...). Estas ações têm caráter pedagógico em torno do processo produtivo, na 
medida em que oportunizam reflexões sobre os processos produtivos desenvolvidos no lote a luz 
da vivência na escola. (PPC) 
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dos agricultores e a vida no campo, com fundamento em uma formação arti-
culada a realidade e em busca da construção de alternativas que ajudem na 
sustentabilidade da agricultura familiar camponesa. 

Observa-se que em um determinado período de tempo, conforme o PPC 

e os relatórios, houve de um lado a superação de um currículo urbanocentrico a-

través de uma pedagogia que nega a diversidade, a imposição de conteúdos que 

nega saberes e culturas, e de outro, a construção de um currículo capaz de con-

templar os diferentes conhecimentos, os aprendizados do trabalho e da organiza-

ção social, os saberes da cultura e a busca de soluções para os problemas da vida 

no campo, a partir da intencionalidade pedagógica que articulou diferente dimen-

sões do conhecimento (histórico, social, cultural, ambiental, político e econô-

mico). 

Nesse aspecto o projeto do curso propôs a organização de um currículo con-

templador do cotidiano das populações do campo, contemplando também as dimen-

sões trabalho, ciência e cultura como princípios educativos, na medida em que: 

É nesta perspectiva da Educação popular que se inscreve o Projeto Interdiscipli-
nar, via abordagem temática. A proposta procura romper a dissociação entre co-
nhecimento escolar e cidadania observada na tradição educacional, conside-
rando conteúdos escolares tanto a realidade local – reflexo de um contexto só-
cio-histórico, construído por sujeitos concretos -, quando o processo de ensino-
aprendizagem, proposto a partir do diálogo entre saberes, popular e científico, 
em que a apreensão do conhecimento é construída coletivamente, a partir da a-
nálise das contradições vivenciadas na realidade local (CRMB, 2014, p. 76). 

Em relação a formação continuada, o Projeto Pedagógico do Curso téc-

nico agropecuária apresenta a política de formação tanto institucional ocorrida no 

início de cada semestre com a formação geral pautada na reflexão sobre as práticas 

vivenciadas no desenvolvimento do ciclo de formação do curso, bem como a espe-

cífica, que refere-se ao planejamento por área do conhecimento e socializado cole-

tivamente com vista as propor as ações por semestre e sua efetivação em cada al-

ternância que equivale a um bimestre, também composto por encontros de plane-

jamento anterior a alternância e de avaliação posteriormente a sua realização. 

Esse processo envolveu professores e técnicos que atuam no âmbito do 

ensino5, pela formação continuada que priorizava momentos de planejamento 

coletivo, o qual era condição para o desenvolvimento do plano de atividades in-

dividual, que antecedia cada alternância.  

Apesar desses avanços, observou-se através do diagnostico que houve re-

trocessos no que se refere ao desenvolvimento das práticas interdisciplinares, na 

efetivação dos princípios e concepção da educação do campo, da pedagogia da al-

ternância e da agroecologia, o que interferiu diretamente no currículo do curso. 

 
5 Profissionais dos Departamentos pedagógico, de Assistência estudantil e de Saúdo da comuni-

dade acadêmica, além da biblioteca e da secretaria acadêmica, assistentes de aluno e técnicos 
agrícolas ligados a Diretoria de Extensão.  
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De acordo com os relatórios e formação, observou-se que isso ocorreu a 

partir do ano de 2016 por inúmeros fatores, entre os quais tem destaque: 1) O fim 

da atuação da assessoria externa que coordenava o processo de formação semes-

tral, devido a conclusão do projeto do PRONERA que financiava a formação; 2) 

mudança do quadro de gestores do Campus como fruto do processo eleitoral, e 

tempo de apropriação dos processos de gestão; 3) Afastamento para qualificação 

de professores que participaram desde o início do processo e contribuíram na ela-

boração do documentos e implementaram os primeiros cursos com propostas cur-

riculares inovadoras; 4) Redistribuição e remoção de servidores que participaram 

da implantação do Campus no primeiro período, renovando quase por completo os 

professores da educação básica e da parte diversificada e profissional6 do Campus; 

5) Contratação de novos servidores a partir do segundo semestre do ano de 2016, 

o que ampliou em cerca de 90% tanto o corpo doente quanto a equipe técnica; 6) 

Cancelamento da Especialização voltada para servidores, a qual assegurava em sua 

matriz o estudo dos eixos estruturantes da proposta do Campus; 7) Encontros de 

professores focados apenas no planejamento por área e restrito a execução de con-

teúdos; 8) Reformulação dos PPCs em que a gestão do ensino optou por retirar o 

currículo via tema gerador do curso; 9) Desmobilização e desinteresse dos profes-

sores, devido muitos acreditarem que basta ter o título de mestre ou doutor para 

ser um bom professor, o que expressa um limite explicativo do real, visto que a 

pós-graduação não tem como foco a docência e sim a pesquisa. 

Essa realidade constitui-se em desafios, pois são poucas as experiências 

de currículos via tema gerador no Brasil e que possibilitam a construção coletiva 

do currículo como algo fundamental para a melhoria da qualidade de ensino.  

Os relatórios de formação do Campus possibilitaram verificar que na atu-

alidade, o referido Campus vivencia o desafio da retomada da materialização de o-

rigem da política institucional expressa nos documentos oficiais como: Projeto 

Político- Pedagógico (PPP), Projeto de Desenvolvimento do Campus (PDI) e Re-

gimento Interno (RI), os quais definem a política de Educação do Campo, sua or-

ganização e funcionamento. Esse desafio se amplia pela existência de uma crise de 

identidade, a qual pode ser percebida na observação direta e participante: 

Nas fragilidades da formação inicial tanto dos licenciados quanto do 

bacharéis dado sua característica fragmentaria, conteudista e urbanocêntrica, 

desarticulada das dimensões entre teoria e prática, ensino-pesquisa-extensão e 

da inter-relação de conhecimentos, acrescentando a não formação dos bacharéis 

na dimensão didático-pedagógica, acaba por produzir profissionais que saem da 

 
6 Apenas dois professores da Educação Básica; 04 da parte diversificada e cinco da parte profissional que 

participaram da política de formação continuada no período 2011-2015 permaneceram no Campus.  
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Universidade sem saber exercer a docência em um único nível de ensino, muito 

menos em todos os níveis. 

A ausência de compreensão sobre a concepção dos IFs, e no caso do 

Campus Rural de Marabá, a concepção de educação do campo e os princípios da 

pedagogia da alternância, o que gera resistência, como pode ser percebido pela 

ausência de alguns professores nas reuniões de planejamento coletivo e nas ofi-

cinas de formação realizadas; 

A ausência de experiência com a docência e/ou experiência restrita a 

educação tradicional;  

Ausência de sentimento de pertença com o Campus, uma vez que a mai-

oria vem de fora (outras regiões do país) e não se sente parte desta realidade, tão 

pouco percebe a importância de conhecê-la; 

O desconhecimento sobre experiências educacionais inovadoras; e de 

exemplos práticos sobre como realizar a atuação interdisciplinar e integrada; 

Fragilidade no compromisso profissional e ética no serviço público, de 

modo que muitos querem a estabilidade do emprego, mas não o compromisso 

com o trabalho docente;  

A ausência de uma política de formação continuada no Campus e/ou a 

insuficiência da formação desenvolvida, capaz de suprir as fragilidades, as au-

sências e os desconhecimentos aqui discutidos; 

Esses elementos acabam por reproduzir práticas pautadas na visão re-

produtivista, a-crítica e desvinculadas do contexto social e geram crises de todas 

as ordens: interpessoais, pedagógicas, identitárias, consequentemente fragiliza-

ram a qualidade do ensino. 

Essa crise se soma ao engajamento, ou não, dos professores com a edu-

cação, os quais podem ser classificados em três tendências: aliada, indiferente e não-

alinhados (DELIZOICOV, 2013, p. 27), conforme expresso a seguir: 

Os professores da tendência aliada são aqueles que se tornam praticamente 
auxiliares no processo de coordenação e de pesquisa que se implanta (...) os 
professores da tendência não alinhada, apesar de terem como característica 
essencial não se envolverem no projeto, têm distintos motivos para se mante-
rem distantes. Por exemplo, aqueles que acreditam ter bons resultados com 
os alunos com o que já fazem, tem justificados argumentos para não mudar a 
prática docente, ou outros que por insegurança profissional também não se 
alinham. Diferentemente daqueles que, por razões ideológicas, não se envol-
vem ou mesmo se opõem as mudanças. 

Esta crise pode ser entendida como uma situação-limite para o Campus 

Rural de Marabá, que se não tratada e resolvida coloca em xeque a materialidade 

de origem deste Campus.  

Desse modo, o projeto de intervenção desenvolvido por meio das ofici-

nas, foi possível devido ao interesse da Diretoria de Ensino e do Departamento 
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Pedagógico em retomar a formação continuada, a partir de 2019, para afinar con-

ceitos e esclarecer a política de educação profissional dos Institutos Federais e 

do Campus.   

4.2 Práticas interdisciplinares e currículo integrado: compreensões dos su-
jeitos  

O Estudo da realidade proporcionou o conhecimento sobre a Política edu-

cativa e o funcionamento da organização, de modo que a investigação traz a falas 

dos professores, as quais expressam a visão dos mesmos sobre as práticas inter-

disciplinares, a partir de perguntas norteadoras sobre as bases conceituais da 

proposta do campus e do currículo integrado, quais sejam: 

Professor 02 

(...) eu fiquei surpresa a maneira como o campo trabalhava porque eu não 
conhecia essa metodologia deles de tempo escola, tempo-comunidade. Eu 
demorei muito tempo pra entender sobre essa questão da alternância, a gente 
não consegue ter pernas pra alcançar todos dos objetivos, muitas vezes falta 
gasolina para visitas, a estrada as vezes não está boa. Para melhoria desse 
processo que as disciplinas, por exemplo, ficassem fixas pra que quando fossem 
ter as disciplinas da área técnica eles soubessem escrever, ler, que nos primeiros 
dias tivessem somente as disciplinas básicas e depois somente as técnicas... 

Professor 04 

O nosso planejamento é para isso: eu falo para o professor X eu preciso que você 
atue nesse tempo que eu já sei que vou atuar no próximo com esses conteúdos 
que vão servir pra mim depois, porque se não quando eu chego na hora da minha 
disciplina eu preciso voltar pra ensinar aquilo, então eu acabo perdendo tempo 
pra ministrar um conteúdo que não é da minha disciplina. 

Professor 08 

A questão do integrado a gente tenta aqui, não que a gente não faça integrado, 
mas ainda não tem a integralização que deveria ter. Eu acredito no curso técnico 
integrado sim, que deve haver, principalmente das disciplinas básicas para 
subsidiar as técnicas. 

Professor 10 
Bem, eu acho de suma importância e muito interessante essa questão do curso 
integrado, embora os professores precisem saber trabalhar. Então eu acredito até 
certo ponto, a gente diz que trabalha integrado, mas a gente não tá integrando. 

Sobre a compreensão do currículo integrado, uma questão que destaca 

com forte presença no processo de formação do currículo tradicional está ex-

pressa na fala dos professores 2 e 4. Na fala 2, ao ser questionada sobre uma 

sugestão de melhoria para as práticas interdisciplinares o professor propõe o 

retorno do currículo tradicional que organiza as disciplinas de maneira fixa e 

isolada, o que demonstra lacunas ainda na compreensão do currículo integrado 

e da interdisciplinaridade, pois currículo tradicional e currículo integrado pos-

suem pressupostos antagônicos. 

O Professor 4 expressa a dicotomia entre conhecimentos gerais e co-

nhecimentos específicos, uma fala que ainda revela não apenas a forte presença 

tradicional que tem o conteúdo como objeto de conhecimento e que acredita que 

basta o aluno acumular conteúdos impostos na prática pedagógica para se apro-

priar do conhecimento técnico, como também, revela limites na compreensão da 
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proposta de um currículo integrado e do significado da interdisciplinaridade 

nesse processo, o que dificulta também o desenvolvimento de práticas interdis-

ciplinares, pois: 

(...) embora a temática da interdisciplinaridade esteja em debate tanto nas a-
gencias formadoras quanto nas escolas sobretudo nas discussões de projeto 
político pedagógico, os desafios para a superação do referencial dicotomiza-
dor e parcelado na reconstrução e socialização do conhecimento que orienta 
a prática dos educadores ainda são enormes (THIESEN, 2008, p. 550).  

Os Professores 8 e 10 entrevistados se questionaram sobre o que é inte-

grado e interdisciplinaridade e nesse momento revelaram lacunas nessa compre-

ensão e expressam que a integração não vem ocorrendo como deveria. A fala 8 

expressa que as disciplinas básicas têm como função subsidiar as técnicas, o que 

gera hierarquia no grau de importância entre um conhecimento em relação a ou-

tros conhecimentos, além de desnudar a visão errônea de que todo o conteúdo 

estudado é apreendido isoladamente e que fica armazenado para uso posterior, 

ignorando a possibilidade de atuação conjunta de dois ou mais professores. 

Consequentemente, isso gera insatisfação com outro professor, o que 

também dificulta o diálogo entre profissionais, áreas e práticas interdisciplinares. 

Sobre esta relação das disciplinas no currículo integrado Ramos (2007) 

descreve que deve ser organizado de modo que os conceitos sejam aprendidos 

como sistema de relações de uma totalidade concreta. Assim, os fenômenos, os 

objetos a serem estudados ou investigados não são fatos isolados, pois estão in-

terligados pela realidade e precisam ser problematizados. É a problematização 

destes que geram novos conhecimentos. 

É por isso que afirmamos que para o desenvolvimento do currículo in-

tegrado requer uma prática contextualizada, integrada e interdisciplinar como 

estratégia de enfrentamento a fragmentação e aos enquadramentos dos conteú-

dos mesmo a interdisciplinaridade em discussões nas instituições educativas em 

projetos pedagógicos, o desafio para a superação do referencial dicotomizador e 

parcelado, segundo Thiesem (2008) ainda permanece, pois depende da compre-

ensão dos sujeitos envolvidos e de seu desejo e disposição para concretizar. 

As falas dos professores revelam uma inquietação e insatisfação refe-

rente a proposta pedagógica institucional, seja pela sua incompreensão seja pela 

necessidade de disposição para compreensão do significado da interdisciplina-

ridade, o que perpassa necessariamente pela retomada da política de formação 

continuada em serviço com vistas a superar as incompreensões, indisposições e 

resistências existentes de forma permanente na instituição educativa. 

Frente a problemática Gadotti (1995, p. 31) discorre sobre a especifici-

dade do trabalho pedagógico, acrescentando que: 
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No trabalho pedagógico, o método de exposição deve restabelecer as relações 
dinâmicas e dialéticas entre os conceitos, reconstituindo as relações que con-
figuram a totalidade concreta da qual se originaram, de modo que o objeto a 
ser conhecido revele-se gradativamente em suas peculiaridades próprias. 

É neste sentido que Pernambuco e Paiva (2013) afirmam que o pensa-

mento interdisciplinar parte do pressuposto de que nenhum conhecimento é ab-

solutamente completo, daí a importância do diálogo entre diversas lógicas cog-

nitivas como condição necessária a elaboração de um saber mais inteiro. Um ob-

jeto ou fenômeno em estudo dificilmente incorpora saberes de apenas uma dis-

ciplina ou de uma única perspectiva interpretativa dos fenômenos naturais, as-

sim, conhecer é apreender o mundo em suas relações. E é este o sentido da orga-

nização do currículo integrado, a partir de conhecimentos tanto da base técnica 

quanto da base comum tendo como necessidade a interdisciplinaridade. 

Sobre a concepção de formação integrada na Educação Profissional e 

Tecnológica, que tem como objetivo uma formação integral, Ciavatta (2015): 

Remete ao sentido de aproximação das partes, dos campos de saber, das for-
mas de conhecimento, das classes sociais...principalmente ao sentido mar-
xista de politecnia ou de educação tecnológica, bandeira histórica nos anos 
1980...que contemplasse o resgate da educação plena dos trabalhadores. 

A autora destaca a necessidade de uma formação não somente para en-

sinar os trabalhadores a operar máquinas e cumprir ordens, mas para o domínio 

da ciência e da tecnologia, na tentativa de superar a divisão entre trabalho ma-

nual e intelectual.  

A interdisciplinaridade nesse contexto da integração, será favorável, 

quando incorpora as dimensões sociais, políticas e culturais da vida produtiva 

do trabalho no seu sentido ontológico no processo educativo. 

A compreensão acerca dos determinantes históricos de uma educação 

dualista que ainda permeiam as falas e práticas pedagógicas de professores e 

gestores tem determinado um modo de organização/planejamento que limitam 

o desenvolvimento de práticas interdisciplinares. Isso precisa ser desvelado na 

escola a partir de um processo de reflexão-ação-reflexão dos próprios sujeitos 

da EPT, exercício esse, fundamental para traçar estratégias de superação dos de-

safios impostos a uma prática interdisciplinar efetiva. 

Para que educadores tenham uma visão crítica da realidade, analisando-

a em sua totalidade, é fundamental a “formação  permanente da educadora, é in-

dispensável a reflexão sobre a nossa maneira de agir, sobre nossos valores 

(FREIRE, 1998, P. 106). 

Neste aspecto analisemos outras falas recorrentes nas entrevistas com 

os professores do Campus, no que se refere a formação docente:  
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Professor 01 

A formação é um ponto que até hoje causa mais é dúvida nos professores que estão 
recém concursados aqui no Campus, então esse ponto é o ponto de destaque. 
Fizemos outras discussões quando eu entrei em 2014 e até 2015, quando nós ainda 
tivemos assessoria externa com a participação dos professores que tinham 
experiência em planejamento integrado de outras instituições a professora Marta 
Pernambuco e o professor Antônio Gouveia que estavam conosco e era muito bom; 
mas para além dessa formação, nós tivemos momentos de planejamento com o 
professor daqui, que por várias vezes expôs essa visão sobre o que é a formação 
nesse curso em agropecuária que está organizado em ciclos e tem os produtos das 
pesquisas dos alunos, várias vezes foi retomado essa discussão sobre o percurso 
formativo do curso com professores e técnicos. Mas os professores têm dificuldade 
de entender e mudar suas práticas.  
Eu acredito que a principal dificuldade que se impõe é realizar não apenas o 
planeamento, mas também a formação dos professores para que seja possível a 
efetivação da integração no curso de nível médio integrado ao técnico, porque nós 
temos um quadro muito diversificado de professores aqui, tanto de licenciados que 
são em geral os professores da base comum/propedêutica quanto os professores que 
tem o bacharelado, que é o caso dos 29 professores da área técnica compota por 
engenheiros agrônomos, médicos veterinários, zootecnistas, fitotecnistas e não 
possuem formação para a docência. Eu avalio eles não conhecem o universo da 
escola e da sala de aula, o papel do planejamento e da atuação articulada. Nas 
universidades, em geral, se resume muito a plano de aula numa perspectiva 
individual. E então você vai ser professor e se deparar com uma série de conteúdos 
para aquela série e você tem que preparar planos de aula e parou ai a perspectiva da 
integração da interdisciplinaridade, e dificilmente ela é abordada com a 
apresentação de caminhos concretos que possa chegar a ela. E aqui no campus a 
gente vivencia esse desafio de reorganizar por ciclo e em alternância, a partir desse 
trabalho que é dialético de captação de informações pelas pesquisas dos alunos nas 
áreas dos assentamentos. Isso é um desafio constante.  

Professor 13 

Sobre o interdisciplinar e integrado é um debate que a gente ainda está 
engatinhando aqui no Campus. Interdisciplinar que parece que é um degrau um 
pouco mais acima que estamos tentando subir. É complicado falar isso, mas a 
formação as vezes não possibilita esse diálogo e essa é o maior gargalo que a gente 
enfrenta no momento. Se tivesse uma formação, sem sombra de dúvida eu iria 
entender, preferia uma coisa com início e fim, um debate mais coordenado... 
acredito que isso não se faz em planejamento, eu acho que tem que ser pensado 
outros espaços pra fazer isso, com outras abordagens. 

Professor 15 

Ao cheguei aqui nos deparamos com a proposta do Campus e ficamos nos 
perguntando: o que é agroecologia? O que é educação do campo? Nós não tivemos 
uma formação na Universidade, pois viemos do ensino tradicional. Acho que uma 
formação, não uma coisa exagerada, mas assim um minicurso, palestras, uma 
formação pra quem está chegando acho que vai contribuir muito nesse sentido. 

Professor 20 

Pra essa integração é preciso que tenha uma formação do professor em relação ao 
ensino médio técnico integrado, isso é necessário... É preciso que o professor tenha 
vontade de integrar, que ele entenda o que é trabalho como princípio educativo, o 
que é pesquisa como princípio educativo, que a base comum e a base técnica estão 
interligadas, é preciso que a gente tenha essa formação primeiro. 

Professor 17 

Não é fácil trabalhar com essa proposta, você tem que sair da zona de conforto, tem 
que sair da tua caixinha, tem que estudar sobre psicultura, química, etc, porque 
você já não lembra mais, pra poder integrar e fazer dar certo, isso exige uma 
demanda e um bem querer dos profissionais... Muitos professores não querem sair 
da zona de conforto, isso gera dificuldades.  
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É possível perceber a partir dos discursos dos professores sobre a ne-

cessidade de uma formação continuada em serviço, a qual trate sobre as concep-

ções que norteiam os conhecimentos referentes as práticas interdisciplinares, há 

necessidade de uma discussão sobre as concepções de  interdisciplinaridade, in-

tegração e currículo integrado. A contradição entre discurso e prática ficou ex-

plicito pela ausência de 40% de professores nas oficinas desenvolvidas. 

A fala 1 remete a formação realizada até o ano de 2015 no Campus sobre 

o currículo interdisciplinar com assessoria externa, em seguida discorre sobre a 

problemática que restringe a formação a planejamento, mas também destaca a 

alta rotatividade docente, a existência de 29 professores no Campus com forma-

ção no bacharelado, os quais não conhecem as especificidades da educação. 

O depoimento expressa um equívoco da gestão em substituir a formação 

acerca de temática centrais da educação pelo planejamento de conteúdo, em espe-

cial, quando havia um curso de especialização aprovado e vivenciado anteriormente 

no Campos, o qual previa o enfrentamento de todas as questões acima levantadas. 

Discutindo sobre a questão, Rodrigues e Sul (2019, p. 135) discorrem 

que a Educação Profissional exige uma atitude docente diversa da convencional 

e é aí onde está o grande desafio da formação de professores para este segmento, 

tendo em vista que os docentes da EPT “são provenientes de um modelo acadê-

mico cartesiano e positivista, disciplinar precisando, por várias razões, formar 

pessoas para uma exigência diversa daquela de sua própria origem formativa”.  

Observa-se que, de um lado, a concepção de educação do campo no âm-

bito da educação profissional se torna um desafio ainda maior, tendo em vista o 

desconhecimento das especificidades do trabalho pedagógico e os princípios e 

concepção de educação do campo, e de outro, está ausente o comprometimento 

dos docentes com sua formação.  

No que se refere a formação inicial, tem destaque a fragilidade nos cur-

rículos de formação de professores por parte das universidades, as quais estão 

centradas na escola urbana, centrada na formação conteudista, sem estratégias 

e/ou para a efetivação de práticas interdisciplinares, dialógicas no sentido de 

provocar a reflexão sobre as perspectivas epistemológicas de suas áreas que não 

dão conta do caráter integral das problemáticas do mundo natural e humano. 

(PERNAMBUCO e PAIVA, 2013, p. 134-135). 

Observa, no depoimento, a permanência do problema histórico da dua-

lidade da Educação profissional caracterizada pela divisão entre trabalho ma-

nual e trabalho intelectual no Brasil, constituída em pressupostos positivistas e 

influenciadas pela organização do modo de produção capitalista, que torna o 

desafio ainda maior para o desenvolvimento de práticas interdisciplinares. 
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O professor 13, propõe a formação direta “com início, meio e fim”, o que 

expressa uma visão aligeirada dos processos formativos, e ignora o tempo para ru-

minar as informações e novos conhecimentos para que possam ser apreendidos.  

Já as falas 15, 17 e 20 expressam que a integração e ou a interdisciplinaridade 

não acontece a contendo porque depende da vontade ou disposição do professor, 

passando a ideia de que a instituição não tem deixado claro a proposta pedagógica, 

tão pouco que os servidores precisam entende-la e materializá-la, de modo que a 

instituição atenda ao objetivo de criação, que é formar os jovens e adultos do campo 

a partir de um currículo com sentido e significado a vida no meio rural. 

Os depoimentos expressam a necessidade de retomada da política de for-

mação continuada com estudos de temáticas que vão desde a concepção de edu-

cação, de escola, de pesquisa, de educação do campo, de currículo da educação 

do/no campo, de agroecologia e de pedagogia da alternância, com vista a reparar 

lacunas de formação e até mesmo a ausência de temáticas fundamentais inexisten-

tes na formação universitária, as quais estrutura a proposta pedagógica do Campus. 

4.3 As contribuições das oficinas de formação para as práticas interdisci-
plinares: 

Diante das incipientes práticas interdisciplinares desenvolvidas na or-

ganização educativa pesquisada, nos questionamos como realizar uma formação 

que problematize a realidade dos professores de maneira a provocar uma cons-

trução consciente de conhecimentos teóricos sobre a prática pedagógica? Como 

desenvolver temáticas tão desejadas e ao mesmo tempo rejeitadas, considerando 

a diversidade de formação profissional? 

Segundo Pernambuco e Paiva (2013) o trabalho de formação pedagógica 

deve partir da realidade, da problemática que a escola vivencia e para ela se vol-

tar. Neste sentido, requer uma formação capaz de contemplar o diálogo, a pro-

blematização da realidade trazendo dimensões reflexivas. 

Neste caso, partimos da Programação de ensino, a qual foi construída 

de acordo com a proposta do currículo interdisciplinar via tema gerador, sendo 

que as oficinas representam o momento da Aplicação do conhecimento, portanto, do 

momento de aplicação do produto da pesquisa. Que tinha como objetivo discutir 

as temáticas da referida programação, no sentido de problematizar a realidade. 

A mediação pedagógica desse processo necessitou levar em conta a reali-

dade desses professores, sua visão dessa realidade, sua subjetividade, suas neces-

sidades, seus saberes, suas respostas” (PERNAMBUCO e PAIVA, 2013, p. 150). 

É neste sentido que conceituo o produto desta pesquisa como uma prá-

tica interdisciplinar, não porque simplesmente juntou saberes de áreas diferen-

tes num mesmo espaço, mas porque reconstituiu saberes e problemáticas de um 
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fenômeno estudado, partindo da realidade para o conteúdo a partir de suas pro-

blematizações. 

Nessa perspectiva, as oficinas construídas e aplicadas, a partir da pro-

posta do currículo interdisciplinar via tema gerador partiu de uma pesquisa ex-

ploratória do conhecimento da realidade fundamentada em pressupostos teó-

rico-metodológicos de coleta de dados realizada a partir do Estudo da Realidade, 

da Organização do Conhecimento, por meio da problematização e da tematização, 

evidenciando diferentes visões e percepções, como também, explicitando con-

tradições que podem estar ocultas para a comunidade. (PERNAMBUCO e 

PAIVA, 2013). 

A primeira oficina foi realizada em dois dias com duração de 8h diárias. 

Iniciamos com a apresentação da programação de ensino e relembramos o pro-

cesso da aplicação do produto, o qual foi elaborado a partir da metodologia frei-

reana de construção curricular, fundamentada no currículo interdisciplinar e in-

tegrado via tema gerador. Essa apresentação já constitui um momento de forma-

ção, sendo que a explicitação dos passos da formação já se constituía como uma 

explicação da proposta freireana, abordando concepções de temas como Estudo 

da Realidade, Organização do Conhecimento, Aplicação do Conhecimento, tema gerador, 

contra-tema e programação de ensino. 

O objetivo era provocar uma reflexão sobre a proposta pedagógica do 

Campus e das práticas interdisciplinares. Com a dinâmica de perguntas e respos-

tas cujas perguntas foram por eles formuladas, tais como: o que é pedagogia da 

alternância e o que é alternância pedagógica, o que é educação do campo? O que 

é interdisciplinaridade? Quando a proposta de educação do campo irá funcio-

nar? Os professores debateram a proposta pedagógica do Campus. 

As respostas a estes questionamentos desvelam uma das situações-li-

mites a serem trabalhadas na realização de práticas interdisciplinares, e a reali-

zação de formação continuada no sentido das práxis, um dos elementos ou pos-

sibilidades de superação das problemáticas. Esta dinâmica causou uma reflexão 

a ponto de desvelar as dificuldades na resolução dos problemas frente a reali-

dade vivenciada no Curso. 

A proposta metodológica freireana possibilitou desvelar um currículo 

oculto, reconstituir problemas junto a leitura dos colaboradores da pesquisa e 

discuti-los na coletividade, neste aspecto Pernambuco e Paiva discorrem que: 

Para concretizar o diálogo e a conscientização na formação do educador o 
ponto de partida, necessariamente, é o próprio educador, ou seja, partindo da 
necessidade enquanto sujeito, da sua necessidade do novo, que emergem das 
contradições que o próprio educador perceba/identifica/explicita. Nesse sen-
tido o conflito oriundo das contradições é o motor que impulsiona a mudança 
de visão, dessa forma, repercute na ação do educador, promovendo uma mu-
dança no fazer. (2013, p. 169). 
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As autoras reafirmaram a necessidade de um processo contínuo de diá-

logo entre o planejamento que realizam das práticas interdisciplinares, das pro-

blemáticas pedagógicas e didáticas e das concepções que a embasam. 

No decorrer do dia foram realizadas as palestras sobre a pedagogia da 

alternância e a pesquisa como princípio educativo e práxis pedagógicas, segui-

das de debates.  

No segundo dia iniciamos com leitura de textos em grupo para apre-

sentação e debate posterior, em que discutimos sobre os conceitos de trabalho 

no sentido ontológico, da educação profissional a partir a integração, e os pres-

supostos que embasam o currículo integrado. 

Nesta atividade de leitura em grupo, percebeu-se uma tímida partici-

pação dos professores, menor frequência, pois nem todos os componentes dos 

grupos retornaram para compartilhamento. Outra questão foi a reclamação dos 

professores sobre a linguagem dos textos, pedindo que escolhêssemos textos de 

linguagem mais acessível.  

Estas três questões desnudam as lacunas na formação sobre a episte-

mologia das correntes que embasam as pesquisas, principalmente quando se 

trata dos cursos de ciências naturais e exatas, bem como as resistências em qua-

lificar-se para uma atuação interdisciplinar e integrada. 

Essas situações revelaram a necessidade da retomada da política de for-

mação continuada, permanente a fim de reparar incompreensões sobre as temá-

ticas presentes nas falas das entrevistas e tratar as indisposições e incoerências 

presentes nos comportamentos, o que cabe a instituição. 

Porém, foi exitosa a escolha de vídeos que dialogaram com as temáticas 

dos textos sobre trabalho como princípio educativo, interdisciplinaridade, tra-

balho no sentido ontológico, integração etc. Nesse momento, houve participa-

ção ativa e envolvimento nas discussões.  

Na II oficina, também realizada em dois dias com duração de 8h diárias, 

após as boas vindas e um café da manhã foi realizado uma palestra sobre as cor-

rentes epistemológicas que embasam o currículo integrado e a interdisciplinari-

dade, conceituando o que significou o positivismo, suas técnicas de coletas de 

dados, momento em que conversamos sobre o metodologia de pesquisa que as 

ciências naturais utilizam, como a observação, experimentação, contagem, para 

explicação do que é o positivismo, chegando a metodologia para as ciências so-

ciais, a corrente do materialismo histórico dialético, numa relação de demons-

tração de que para cada objeto estudado, uma concepção metodológica coerente, 

no sentido de situar os professores sobre os embasamentos da proposta que pos-

sibilitou a integração entre conhecimentos gerais e conhecimentos específicos.  
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Ao final da palestra tivemos debates e questionamentos, o que nos fez 

retomar as conceituações sobre o que é integração e integrado, e a interdiscipli-

naridade.  

Após esse momento, em grupos, foi realizado estudo das tendências do 

pensamento pedagógico seguido da dinâmica de apresentação e debates, onde 

alguns professores reportaram-se as suas práticas pedagógicas destacando que 

se viram em algumas delas, o que provocou a reflexão de suas práticas em sala 

de aula. 

No segundo dia foi o momento de falar sobre a proposta do campus, a 

partir do projeto político pedagógico do Campus. Foi um momento de embate, 

porque foi possível perceber nos discursos, falas que se dividiram entre aqueles 

que defendem um projeto contra hegemônico de educação e os que defendem 

um projeto hegemônico, estes últimos se encaixam naqueles que segundo Deli-

zoicov (2013, p. 27) “por razões ideológicas não se envolvem ou mesmo se opõem 

as mudanças”. É por este motivo, que se faz necessária a política de formação 

continuada no Campus, a partir de uma concepção interdisciplinar e integrada as 

problemáticas emergidas do próprio contexto no currículo da formação do-

cente, de modo que trabalho pedagógico como princípio educativo seja elemento 

do processo de formação continuada, também como travessia a uma educação 

politécnica e omnilateral. 

5. CONSIDERAÇÕES FINAIS  

Os resultados da pesquisa demonstram que havia limites na compreen-

são dos professores sobre os conceitos de interdisciplinaridades e integração, 

bem como da proposta pedagógica do Campus no que se refere a concepção de 

educação do campo, agroecologia e pedagogia da alternância. 

Sobre os limites, a pesquisa demonstrou resistências a uma educação 

emancipadora e de efetivação de práticas inovadoras, que reflete na descontinui-

dade de atividades práticas nas Unidades de ensino-pesquisa-extensão, conse-

quentemente, fragilidade na articulação teórico-prática; a fragilidades da forma-

ção inicial tanto dos licenciados quanto do bacharéis dado sua característica 

fragmentaria, conteudista e urbanocêntrica, desarticulada das dimensões entre 

teoria e prática, ensino-pesquisa-extensão e da inter-relação de conhecimentos, 

por não conhecerem as especificidades do processo educativo.  

Soma-se a isso, as parcas condições materiais tais como: falta de espaços 

adequado de sala de professores com estrutura de mesas computadores, impres-

soras e internet; insuficiência de livros na biblioteca, articulada ao horário ina-

dequado de funcionamento da mesma, falta de recursos para a efetivação das 

atividades de campo, entre elas o acompanhamento aos tempos-comunidade. 
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Estes limites são, via de regra, consequência do não estabelecimento de 

uma cultura de formação continuada processual, como política institucional, a 

partir dos pressupostos interdisciplinares no sentido de assegurar o currículo 

interdisciplinar e integrado, a luz da concepção de educação do campo. 

No que se refere as possibilidade, a pesquisa demonstrou que há inte-

resse pela formação continuada pelos profissionais do Campus, desde que contem-

ple as seguintes dimensões: a) formação com permanente diálogo entre as práti-

cas interdisciplinares e com as concepções epistemológicas da proposta, envol-

vendo todas as áreas de conhecimento b) formação envolvendo elementos como 

didática; avaliação e planejamento, metodologias e trocas de experiências entre 

professores e entre instituições; c) formação interdisciplinar por área de conhe-

cimento, respeitando a especificidade de cada área, sua epistemologia, em diálogo 

com a concepção da proposta da EPT, a partir da atuação transdisciplinar.  
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O (DES)PERTENCIMENTO DOS SUJEITOS SURDOS 
NO AMBIENTE ESCOLAR “OUVINTE”: 

IDENTIDADES, DISCURSOS DE  
MINORIZAÇÃO E RESISTÊNCIAS 

Vivian Gonçalves Louro Vargas  1 
Shelton Lima de Souza 2 

1. Introdução 

Devido à nossa vivência e à nossa experiência profissional com os sujeitos 

surdos, buscamos, neste texto, trazer alguns apontamentos sobre as práticas edu-

cativas envolvendo pessoas surdas, destacando algumas observações sobre a edu-

cação desses sujeitos ao longo do tempo, enumerando pontos marcantes desse 

processo, e questões relacionadas à inclusão escolar e ao “isolamento” dos surdos, 

como minoria linguística, que ocorre, na maioria das vezes, nas escolas “dos ou-

vintes”, locais por eles frequentados, mas aos quais não pertencem efetivamente. 

O texto tem como embasamento teórico, entre outros, os trabalhos de 

pesquisadores, alguns deles surdos, como os da professora Karen Strobel, da U-

niversidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e Ronice Quadros, nomes rele-

vantes em estudos relativos à educação de surdos no Brasil; o pesquisador Stuart 

Hall e seus apontamentos sobre questões relativas à cultura também estão pre-

sentes; e, também, pontos referentes à identidade discutidos por Bauman (2005) 

e os relatos sobre experiências do estudioso espanhol Jorge Larrosa (2015) con-

tribuem, de forma enriquecedora, em nossas reflexões; e os apontamentos do 

pesquisador brasileiro Miguel Arroyo (2014) também são encontrados neste 

texto que se ensaia. 

Este escrito visa instigar reflexões sobre o ambiente escolar e seu currí-

culo, visto como um território de poder, que busca, muitas vezes, homogeneizar 

 
1 Doutoranda do Programa de Pós Graduação em Letras: Linguagem e Identidade da Universidade 

Federal do Acre (PPGLI/Ufac); Mestre em Letras pelo Programa de Pós Graduação em Letras: 
Linguagem e Identidade (PPGLI/Ufac). Possui graduação em Letras-Inglês (2004) e graduação 
em Pedagogia (2009) pelo Centro de Ensino Superior de Juiz de Fora, pós graduação Latu Sensu 
em Tecnologia Assistiva, Comunicação Alternativa e Língua Brasileira de Sinais pelo Centro U-
niversitário Uniseb. Atualmente é professora da área de Libras da Universidade Federal do Acre. 
Desenvolve pesquisas na área de Língua de Sinais e relacionadas ao povo surdo. 

2 Doutor em Linguística pela Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ (2017); mestre em Lin-
guística (2008) e graduação em Letras-português do Brasil como segunda língua pela Universi-
dade de Brasília/UnB (2006). Professor de Linguística e Língua Portuguesa na Universidade Fe-
deral do Acre/Ufac. Desenvolve pesquisas referentes à análise linguística  e ao ensino de português 
como língua materna e língua adicional. 
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os diferentes, não levando em consideração, em grande parte do processo edu-

cacional, as especificidades dos diversos sujeitos que adentram às instituições 

escolares: poder-saber presentes no processo de ensino-aprendizagem. 

2. Para início de conversa… 

O sujeito surdo é percebido, tradicionalmente, sob dois pontos de vista: 

um clínico e outro sócio-linguístico-cultural, sendo essas visões influenciadoras 

na forma de se pensar as diversas posturas educacionais confeccionadas para a 

educação de sujeitos surdos. Quando a pessoa surda é caracterizada em uma 

perspectiva clínica, o foco volta-se, especificamente, para sua perda auditiva, 

tendo-se o intuito de curá-lo ou de fazer com que se aproxime ao máximo do que 

é considerado ideal: o ato de ouvir. Do ponto de vista médico, o surdo é classif i-

cado de acordo com o grau de sua perda auditiva, especificando-se o que a gerou 

e em que época da vida ocorreu. Sendo assim, o foco da educação, nesta visão, é 

a reabilitação do surdo, buscando-se o desenvolvimento de sua fala (oral), a-

prendizagem da leitura labial e o aproveitamento de seu resquício de audição 

(STROBEL, 2009). 

Em relação ao ponto de vista sócio-linguístico-cultural, os surdos são 

compreendidos como usuários de uma língua visual espacial ou, contemporane-

amente, como usuários de variedades de línguas de sinais (QUADROS, 2019), 

cuja variedade urbana é a Libras; desse modo, quando se constrói uma prática 

socio-discursiva-educacional em que se entende que os sujeitos surdos podem, 

independentemente de ouvir, usar uma língua (ou entender-se o uso de suas prá-

ticas linguageiras nos diversos ambientes sociais), a visão clínica é dispensada 

ou não é relevante. O Decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, em seu artigo 

segundo, considera como sendo pessoa surda Art. 2º “[…] àquela que, por ter 

perda auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experiências 

visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Língua Brasileira 

de Sinais – Libras”. Sendo assim, entende-se que o surdo consegue, através da 

língua de sinais, interagir e compreender melhor o mundo que o cerca. Alguns 

autores corroboram o decreto, afirmando que o surdo:  

[...] é o sujeito que, por não ouvir ou ter dificuldade com tal, se comunica, com-
preende, vivencia e experimenta o mundo através de uma língua gestual visual, 
neste caso a Língua Brasileira de Sinais, podendo executar qualquer atividade 
que não dependa exclusivamente da sua percepção sonora, mas através da sua 
maior sensibilidade a informações visuais (FERREIRA et al, 2011, p. 39). 

Importante destacar que os surdos possuem em comum o fato relacio-

nado à sua perda auditiva, porém, como cada ser humano, têm suas especificidades 

e maneiras de lidar com as questões vivenciadas em seu dia a dia, tendo também 

diferentes formas de lidar com as variedades das línguas de sinais existentes no 
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Brasil. Como vimos no parágrafo anterior, a lei é institucionalizada, o que politi-

camente trouxe e ainda traz diversos benefícios aos surdos, mas, do ponto de vista 

linguístico (sem destacar, obviamente, outras questões em torno dessa lei), a ideia 

de língua como algo homogêneo e, puramente, estrutural (VOLÓCHINOV, 2017) 

persiste. Dessa forma, pessoas surdas, que interagem nos diversos ambientes de 

relações pessoais utilizando variedades de línguas de sinais diferentes da Libras, 

passam a ser consideradas como “analfabetas na Libras”; ou seja, para a escola, 

para professores e, inclusive, para outros surdos, esses sujeitos “não têm língua” e 

precisam, consequentemente, aprender uma língua de verdade, a Libras; além da 

própria invisibilidade que os usuários de português promovem às outras línguas 

faladas no Brasil, como as indígenas, por exemplo, variedades de línguas de sinais 

são consideradas “não línguas” pela comunidade envolvente. 

3. Notas sobre a educação dos surdos 

A história da educação de surdos é marcada pelo enfrentamento, com 

perdas e vitórias diante de tentativas de invisibilidade social pelas quais sujeitos 

surdos e (indígenas) (SOUZA; KAXINAWÁ, 2019, SOUZA, 2019) passam 

(VARGAS; SOUZA, 2019, VARGAS, 2019); por isso, podemos afirmar que a his-

tória da educação de surdos é fruto de (re)existências, diante de imposições e 

diversas formas de pressão social, sendo marcada por preconceito, exclusão, 

falta de acessibilidade linguística; mas também pontos positivos, marcados por 

lutas e vitórias. Inicialmente, os sujeitos surdos eram rejeitados pela sociedade 

e isolados, pois acreditava-se que eles não podiam ser “educados” (STROBEL; 

PERLIN, 2008). 

Honora (2009) cita que um dos personagens mais conhecidos da histó-

ria, Aristóteles, afirmava que a audição é o sentido mais importante para a edu-

cação. Dessa forma, o fato de não ouvir é algo que contribuiu para que o sujeito 

surdo fosse considerado como incapaz de receber instrução, e, por conseguinte, 

“sem alma”; apenas no século XVI, o monge espanhol Pedro Ponce de Leon 

(1520–1584), considerado o primeiro professor de surdos da história, ensinou 

nobres surdos a ler, escrever e contar, tudo isso com o apoio de gestos que eram 

utilizados nos mosteiros, devido aos votos de silêncio feitos pelos religiosos. Ele 

utilizava também um alfabeto datilológico (soletração manual) (FERNANDES, 

2012, p. 25). 

Importante destacar que essa postura do monge Leon não tinha a preo-

cupação de inclusão social das pessoas surdas nos diferentes espaços sociais, mas 

ocorria devido à necessidade de se educar os surdos pertencentes à nobreza para 

que não perdessem o direito à herança de sua família (FERNANDES, 2012, p. 26). 
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Samuel Heinicke, conhecido como o fundador da filosofia educacional 

nomeada “oralismo”, postulava que o pensamento era dependente da fala; por-

tanto, se o indivíduo não fala, consequentemente, não pensa. Heinicke entendia 

que as línguas de sinais, que na época eram chamadas apenas de gestos ou mí-

mica - ou a tradução gestual de línguas orais - atrapalhava o avanço educacional 

do sujeito surdo (FERNANDES, 2012, p. 26). 

Fernandes (2012, p. 28) afirma que, na segunda metade do século XVIII, 

em oposição ao oralismo, Charles Michel de L’Epee criou um método que tinha 

como base o emprego de sinais, alcançando um enorme sucesso e se espalhando 

pela Europa. Ele fazia a combinação da língua de sinais utilizada pelos surdos 

da época com a gramática sinalizada francesa, o que permitiu que os surdos a-

prendessem a ler, escrever e compreender o que era passado por ele. Após boas 

experiências com este método, em 1775, foi fundado o Instituto Nacional de Sur-

dos-mudos, de Paris. O método de L’Epee ganhou muitos adeptos, sendo vários 

professores capacitados para espalhar esta didática em mais de 20 escolas para 

surdos criadas na França e no resto da Europa, até 1789. 

No Brasil, a fundação do Instituto Nacional de Educação de Surdos (I-

NES), ocorreu em 1857, no Rio de Janeiro, por Dom Pedro II, com o apoio do 

professor surdo francês Ernest Huet. Para Fernandes (2012, p. 33-35), o INES 

foi, e ainda é, motivo de grande orgulho para os surdos, sendo muito importante 

para a educação dessas pessoas e para a difusão das línguas de sinais. 

Mesmo com a abertura dos espaços educacionais para a educação de 

sujeitos surdos, é importante ressaltar que o INES, bem como outros ambientes 

destinados à promoção da Libras, tornou-se um espaço de educação isolado em 

que não se propunha a inter-relação entre surdos e não surdos (embora, na prá-

tica, a relação entre os diferentes grupos sociais ocorra, independentemente de 

qualquer discurso de isolamento) com as diferentes frentes nas quais os surdos 

poderiam transitar utilizando-se de línguas de sinais. Somente após a Lei da In-

clusão3, é que surdos e não surdos passaram a estar, juntos, nas escolas e, para 

tanto, as escolas passaram, mesmo com todos os problemas ainda existentes, a 

buscar adaptações a alunos surdos. De fato, com as propostas educacionais in-

clusivas, os profissionais da educação, que até então não pensavam na diversi-

dade escolar (mesmo a diversidade sendo algo intrínseco às escolas), passaram 

a ter, em suas mãos, uma questão a se enfrentar. Nesse sentido, é que se observa 

que as pessoas ouvintes tomaram as decisões no que tange à educação dos sur-

dos, promovendo o silenciamento dos grupos surdos, desconsiderando suas o-

piniões. Foi preciso, por isso, de acordo com Kalatai (2013), ao longo do tempo, 

 
3 Disponível em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2015/lei-13146-6-julho-2015-781174-

normaatualizada-pl.pdf 

https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2015/lei-13146-6-julho-2015-781174-normaatualizada-pl.pdf
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2015/lei-13146-6-julho-2015-781174-normaatualizada-pl.pdf
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que os surdos travassem uma grande batalha para serem reconhecidos e tives-

sem sua língua, a língua de sinais, reconhecida. A autora destaca que, em 1880, 

ano no qual foi realizado o chamado Congresso de Milão, essa luta se intensifi-

cou. 

Esse congresso foi um dos acontecimentos que mais afetou a história 

dos surdos, pois as decisões nele tomadas foram extremamente negativas para 

esses sujeitos e, a partir dele, gerados muitos prejuízos, entre eles, educacionais 

(STROBEL, 2009); o Congresso de Milão (1880) foi um retrocesso para os sur-

dos, pois, entre outras decisões nele tomadas, estava a proibição do uso da língua 

de sinais nos ambientes educacionais nos quais os surdos estavam imersos 

(STROBEL, 2009). Após esse evento, os surdos perderam sua liberdade linguís-

tica, uma vez que lhes foi imposta a aprendizagem da fala, através do método do 

oralismo, passando a ser terminantemente proibido sinalizar, não podendo o 

surdo fazer uso de sua língua ou de gestos, para se comunicar. A autora enfatiza 

que se pensava que se o sujeito surdo fosse introduzido em uma cultura total-

mente ouvinte, ele seria estimulado a falar e a integrar-se na comunidade ou-

vinte, dentro do “parâmetro de normalidade”. Strobel e Perlin (2008) afirmam 

que, em consequência do Congresso de Milão, de 1880, houve uma fase de isola-

mento cultural da comunidade surda, devido à proibição do uso da língua de 

sinais, em sua educação. Nessa fase, os surdos resistiram à imposição das línguas 

orais, pois, mesmo com a proibição das línguas de sinais nas escolas “de surdos”, 

produziam interações sociais sinalizadas (PINKER, 2004). Por meio de movi-

mento sociais, associações e grupos diversos pela promoção de direitos surdos, 

as lutas dos sujeitos surdos por sua língua e acessibilidade foram/são fundamen-

tais para que eles se descobrissem/se descubram como sujeitos de direito e pu-

deram/possam participar das deliberações sociais as quais acharem necessárias. 

4. Modelos educacionais na educação de surdos: da invenção ouvintista 
às práticas educacionais refletidas por surdos 

Como afirmamos nos parágrafos anteriores, as propostas educacionais 

para espaços formais de educação foram delineadas por sujeitos não surdos. So-

mente, ao longo do tempo, e por meio de diferentes formas de resistências, que os 

sujeitos passaram a participar das decisões referentes aos seus direitos educacio-

nais. Desse modo, apresentaremos, nesta seção, os três métodos mais utilizados 

para o trabalho com os surdos: oralismo, comunicação total e o bilinguismo e ob-

servaremos como essas propostas metodológicas, de uma maneira ou de outra, 

contribuíram para o desenvolvimento de construção de identidades surdas.  

Segundo Strobel (2009), o método instituído após o Congresso de Milão, 

denominado oralismo, consistia na proibição do uso da sinalização. Sendo assim, 
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o surdo não poderia fazer uso de sua língua ou de gestos, para se comunicar, prin-

cipalmente, em seu processo educacional. A autora enfatiza que era defendido que 

se o sujeito surdo utilizasse a língua de sinais, não se integraria à sociedade. En-

tendia-se, dessa forma, que o surdo, como uma minoria social, deveria se destituir 

de suas práticas linguageiras sinalizadas, aprendendo a língua majoritária, o por-

tuguês, na sua variedade falada. Com isso, observamos que não se reconhecia o 

sujeito surdo como detentor de direitos, principalmente, de direitos relacionados 

à produção linguística. O surdo, visto como alguém que não se utilizava do portu-

guês, precisava se tornar um falante para ser reconhecido e, por conseguinte, po-

der ser visto como um cidadão; Kalatai apud Goldefeld (2002) afirma que método 

do oralismo compreendia o sujeito surdo por meio de uma perspectiva clínica que 

visava à sua cura ou à sua reabilitação. Pensava-se que, a partir do momento em 

que o surdo começasse a falar, ele poderia melhorar sua interação social, além, de 

melhoria de aspectos emocionais e cognitivos (CAPOVILLA, 2000).  

De acordo com Strobel (2009), com a utilização do oralismo, ocorreu 

uma queda significativa na qualidade do ensino dos surdos. Notou-se que eles 

saiam da escola com habilidades inferiores àquelas esperadas com a utilização 

desse método. Ou seja, o oralismo forçava o surdo a se adaptar à comunidade 

ouvinte, utilizando métodos inadequados. Essa fase durou cerca de cem anos, 

acarretando prejuízos e fazendo com que houvesse um retrocesso na educação 

de surdos. 

Devido ao insucesso do oralismo, passa a ser utilizado na educação dos 

surdos, após a década de 1960, outro método, chamado Comunicação Total. 

Strobel e Perlin (2008) pontuam que este método, misto, consistia no uso da 

língua de sinais, leitura labial, gestos e tudo o que fosse possível para a comuni-

cação dos surdos. Na comunicação total fazia-se uso da língua oral e língua si-

nais, ao mesmo tempo. 

Capovila (2000) descreve que com a filosofia da comunicação total e a 

consequente adoção da língua falada sinalizada nas escolas e nos lares, as crianças 

começariam a participar das conversas com seus professores e familiares, de um 

modo que o método oralista nunca proporcionou. Uma das características princi-

pais era que a ordem dos sinais seguia a ordem das palavras da língua oral, assim, 

defendia-se que a criança surda aprenderia as duas línguas, simultaneamente. 

De acordo com Denton apud Freeman et al (1999) a Comunicação Total: 

[…] inclui todo o espectro dos modos linguísticos: gestos criados pelas crian-
ças, língua de sinais, fala, leitura oro-facial, alfabeto manual, leitura e escrita. 
A Comunicação Total incorpora o desenvolvimento de quaisquer restos de au-
dição para a melhoria das habilidades de fala ou de leitura oro-facial, através 
de uso constante, por um longo período de tempo, de aparelhos auditivos in-
dividuais e/ou sistemas de alta-fidelidade para amplificação em grupo (DEN-

TON apud FREEMAN et al 1999, p. 171). 
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Porém, após anos sendo aplicado, percebeu-se que através deste mé-

todo também não eram atingidos os objetivos esperados, pois se misturava duas 

línguas diferentes, uma oral auditiva e outra visual-espacial, o chamado bimo-

dalismo, usando-as simultaneamente. Por serem línguas diferentes, em sua es-

trutura e modalidade, os alunos tinham muita dificuldade em seu aprendizado, 

visto não serem respeitadas as especificidades gramaticais de ambas. Mas, seu 

ponto positivo foi que colaborou com o retorno da língua de sinais, que volta a 

ser aceita e utilizada no processo educacional dos surdos (KALATAI, 2013). 

Atualmente, tem-se o método do Bilinguismo como o mais defendido 

para a educação de surdos. Além da importância, em práticas bilíngues, dada a 

línguas com sistemas estruturais distintos, sem valorizar uma em detrimento da 

outra, o bilinguismo promove o início da compreensão de que os surdos possuem 

uma língua própria com a qual podem interagir com todos os cidadãos, sejam 

surdos ou ouvintes; e, também, os surdos, no desenvolvimento de práticas edu-

cacionais bilíngues, começam a ser atores de programas e a desenvolver posturas 

pedagógicas, cujas filosofias educacionais que subsidiavam o oralismo e a comu-

nicação total não permitiam – eram práticas pedagógicas desenvolvidas por ou-

vintes para surdos. Nas propostas bilíngues, seu objetivo é que o surdo tenha a 

língua de sinais, como primeira língua, e o português, como segunda língua, na 

modalidade escrita, no caso dos surdos brasileiros (STROBEL, 2009). 

Goldfeld (1997) menciona o seguinte conceito de bilinguismo: 

O Bilinguismo tem como pressuposto básico que o surdo deve ser Bilíngue, ou 
seja, deve adquirir como língua materna a língua de sinais, que é considerada 
a língua natural dos surdos e, como segunda língua, a língua oficial de seu país 
(…) os autores ligados ao Bilinguismo percebem o surdo de forma bastante 
diferente dos autores oralistas e da Comunicação Total. Para os bilinguistas, 
o surdo não precisa almejar uma vida semelhante ao ouvinte, podendo assumir 
sua surdez (GOLDFELD, 1997, p. 38). 

O bilinguismo, método que se busca utilizar atualmente na educação 

dos surdos, vem como um pressuposto de melhoria, não apenas educacional, mas 

também pessoal, de aceitação dos surdos como usuários de uma língua visual 

espacial, não precisando, assim, como ocorria em métodos anteriores, como des-

taca Goldfeld (1997), almejarem ser como os ouvintes, mas valorizarem suas es-

pecificidades linguísticas e culturais. 

Destacamos que, como aponta Maher (2007), as pedagogias bilíngues, 

embora tenham tido pretensões importantes nos processos de visibilidades de 

grupos minoritários em escolas e tenham aberto discussões fundamentalmente 

importantes para a valorização de línguas desses grupos, ainda, a nosso ver, es-

tão constituídas por uma concepção unilateral, homogênea e purista de língua, 

descaracterizando variedades não-padrões das línguas (variedades estigmatiza-

das (BAGNO, 2007), fortalecendo preconceitos diversos em torno das práticas 
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linguísticas (BAGNO, 2015). No contexto das práticas pedagógicas para o en-

sino de Libras-português (em sua variedade escrita), considera-se, somente a 

Libras urbana (QUADROS, 2019) e a variedade padrão da escrita do português 

(desconsiderando diversas composições de formas de escrever em português). 

Nesse ínterim, surdos que desconhecem a variedade urbana da Libras são tidos 

como incapazes e que, ao longo do tempo, precisam abandonar o conhecimento 

linguístico que tenham para aprender a Libras4. 

5. Os surdos na escola regular: espaço de invisibilidades, incertezas e re-
sistências 

A partir do advento da inclusão escolar, nos anos 90, os alunos surdos, 

e todos os que tinham qualquer deficiência, passaram a ter direito ao acesso às 

escolas regulares. É importante ressaltar, entretanto, que o surdo possui um di-

ferencial linguístico, sendo usuário de uma língua visual espacial, a língua de 

sinais, língua essa que não é a utilizada pela maioria das pessoas do ambiente 

escolar e da sociedade, em geral. No Brasil, tem-se, como língua majoritária, a 

língua portuguesa, nas suas variedades oral e escrita. Por isso, o trabalho escolar, 

para efetivação da inclusão, com esses alunos, precisa ser planejado de forma que 

eles tenham acesso a línguas de sinais, como primeira língua, e à língua portu-

guesa, em suas diferentes variedades escritas, como segunda língua, pois essa é 

a língua escrita oficial do país onde residem, modelo educacional denominado 

Bilinguismo. 

Inclusão implica uma mudança de perspectiva educacional, pois não atinge 
apenas alunos com deficiência e os que apresentam dificuldades de aprender, 
mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral 
(MANTOAN, 2003, p. 16). 

A inclusão dos surdos na escola regular busca ser feita em uma perspec-

tiva bilíngue, sendo que, para que o aluno seja atendido em suas especificidades, 

há o acompanhamento, na sala de aula regular, por um profissional tradutor/in-

térprete de língua de sinais, que mediará a comunicação entre os professores e 

os estudantes ouvintes e o aluno surdo; no contra turno, o surdo tem direito ao 

Atendimento Educacional Especializado, realizado na sala de recursos, por um 

profissional que, a partir de anamnese, verificará as potencialidades, necessida-

des e limitações do surdo, elaborando um projeto de trabalho de acordo com as 

características do aluno (ROPOLI et al, 2010). 

 
4 Tradicionalmente, as variedades de línguas de sinais caracterizadas como não-línguas ou como, sim-

plesmente, um conjunto de sinais, são chamadas de “sinais caseiros”. Consideramos que esse termo, 
a nível de destaque, descaracteriza conhecimentos linguísticos importantes entre surdos que vivem 
em ambientes não intermediados pela educação formal. Desse modo, dizer que essas variedades são 
“sinais caseiros” é não dar espaço para formas de existir em ambientes não-urbanos.  
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O atendimento educacional especializado, para os surdos, possibilita o 

ensino em língua de sinais; o ensino de língua de sinais, para o aluno surdo que 

ainda não a conhece; o ensino de português, na modalidade escrita. O ensino de 

Libras consiste em trabalhar a Língua Brasileira de Sinais com aqueles surdos 

que não a conhecem, vistos serem, em sua maioria, oriundos de famílias ouvintes 

que utilizam a língua oral; o ensino em Libras busca abordar os mais variados 

assuntos, utilizando a língua de sinais como língua de instrução; e o ensino de 

português como L2, na modalidade escrita, busca tornar esse sujeito apto a uti-

lizar instrumentalmente o português escrito (ROPOLI et al, 2010). 

5.1 O outro na sala de aula ouvinte – (des) pertencimento 

Apesar de os surdos terem o direito, muitas vezes vistos pelos ouvintes 

como um favor, de frequentar a escola regular, questiona-se se o trabalho desen-

volvido em salas que tenham alunos surdos e ouvintes, realmente atinge a todos. 

Podemos observar que as escolas regulares são estruturadas, organizadas e com 

metodologias pensadas, em sua maioria, para os alunos ouvintes. Muitas vezes, 

com raríssimas exceções, pensa-se no aluno surdo. O que se percebe é que, em 

alguns casos, a responsabilidade da educação desse aluno é repassada para o tra-

dutor/intérprete, talvez pelo professor não saber como se aproximar do surdo, e 

nem buscar ver como fazê-lo, por excesso de trabalho, desinteresse ou, simples-

mente, por não querer sair de sua zona de conforto. 

Assim, mesmo com a tão divulgada inclusão, o surdo continua sendo “o 

outro” na sala de aula do ouvinte, “o outro” que muitas vezes é esquecido, dei-

xado de lado, isolado, ficando à margem do processo educacional. A forma pe-

dagógica tradicional de se trabalhar, vista como uma monopedagogia, é empo-

brecedora e destruidora, como a caracteriza Arroyo (2014), por buscar homoge-

neizar os alunos, trabalhando em uma perspectiva generalista, vendo como in-

capaz e indisciplinado aqueles que não se adequam a ela.  

Os currículos precisam “[…] incorporar as formas concretas de sociali-

zação, de aprendizado, de formação e deformação a que estão submetidos os e-

ducandos […], a diversidade na forma de ser, pensar, de ver o mundo, ver-se” 

(ARROYO, 2014, p.83; 91). O que se tem percebido é que a diversidade, muitas 

vezes, é vista como algo negativo, buscando-se apagá-la e enquadrar os estudan-

tes no padrão tido como o melhor. Nota-se, com clareza, o discurso de superio-

ridade, o estabelecimento de um padrão de perfeição e sucesso, ao qual todos 

têm que se enquadrar, inclusive os surdos. Pêcheux (apud Coracini, 2007) des-

taca que o discurso é constituído de forma heterogênea, sendo os indivíduos as-

sujeitados a outros e às instâncias de poder da sociedade, legitimadas ideologi-

camente. 
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Green e Bigun (1995), pesquisadores australianos, questionam se os 

currículos utilizados, atualmente, pelas instituições de ensino não estariam ina-

dequados e obsoletos para atender aos estudantes. Trago outros questionamen-

tos, voltados especificamente para os sujeitos desse texto: O currículo, ao ser 

pensado, está adequado às especificidades dos alunos surdos? Sua forma visual 

de interagir com o mundo é levada em consideração? Sua língua é respeitada? O 

surdo é respeitado no currículo escolar?  

Os surdos são vistos, muitas vezes, como o estranho em sala de aula: 

aquele que assusta e afasta o docente, cujas subjetividades e identidades não são 

compreendidas, sendo suas especificidades culturais vistas como ameaça. Em 

relação ao sujeito surdo, ainda não se percebeu toda a potência advinda de usos 

de outras línguas em espaços de dominação do português; infelizmente a inclu-

são, muitas vezes, está apenas no papel, pois não há mudanças atitudinais, com-

portamentais, de trazer para junto, valorizar, apoiar: o discurso permanece 

sendo naturalizado e reproduzido. Assim, o surdo continua sendo “o outro” na 

sala de aula ouvinte, sendo aquele que ali está, mas que não pertence realmente 

àquele ambiente. 

Questiono até que ponto a inclusão na escola regular é positiva para o 

surdo, visto estar em uma sala de aula na qual, na maioria das vezes, é o único 

usuário de língua de sinais; e por isso, em grande parte do tempo, não consegue 

interagir com os colegas, compartilhar descobertas, sonhos, brincadeiras pró-

prias de cada fase da vida. Penso que quando não usamos a mesma língua que o 

outro, não o conseguimos atingir verdadeiramente, não conseguimos comparti-

lhar realmente, mostrar quem realmente somos, não conseguimos experienciar.  

Jorge Larrosa, pesquisador espanhol, aborda em um de seus trabalhos, 

no livro Tremores, discussões relacionadas à experiência, ao experienciar, como 

sendo “[…] a possibilidade de que algo nos aconteça, ou nos toque” (2015, p. 25). 

Aquilo que afeta produz marcas no sujeito da experiência, sendo esse receptivo. 

Porém, refletindo sobre os surdos, “incluídos” em uma escola regular, podemos 

levantar os seguintes questionamentos: Como esses sujeitos podem ser sujeitos 

da experiência em um ambiente no qual não possuem pares linguísticos, sendo, 

na maioria das vezes, os únicos usuários da língua de sinais? Como podem ser 

tocados em instituições adequadas aos ouvintes, que não levam em conta sua 

especificidade linguística e sua forma visual de interagir com o mundo? De que 

forma esses surdos podem interagir, expor suas angústias, compartilhar seus an-

seios e sonhos em um ambiente no qual não são entendidos, no qual são silenci-

ados? Como podem pertencer a este lugar? Deduz-se que, para os surdos é muito 

difícil experienciar, serem tocados em um ambiente no qual as suas particulari-

dades não são respeitadas, sua língua não é valorizada, no qual, muitas vezes, é 

alvo de piadas e brincadeiras de mau gosto. “É incapaz de experiência aquele a 
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quem nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem 

nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaça, a quem nada 

ocorre” (LARROSA, 2014, p. 26). 

A presença dos surdos em escolas regulares é vista, mesmo que disfar-

çadamente, como um favor dos ouvintes a eles e, como sendo um favor, estes 

devem ser gratos por ali terem o privilégio de poderem estar, devendo adequar-

se à estrutura da “escola ouvinte”, e à língua majoritária oral. As escolas, caso 

visem realmente incluir, precisam ser reconstruídas, repensadas. Os que são res-

ponsáveis por escolarizar o futuro precisam aprimorar o reconhecimento do di-

ferente, da diferença, e ter humildade, aceitando que todos têm o que ensinar, 

não sendo ninguém inferior ao outro, apenas com formas diferentes de experi-

enciar e compreender o mundo (ARROYO, 2014). De acordo com Larrosa (2015) 

a experiência é singular, produz diferença, heterogeneidade, pluralidade, não se 

repete, tem dimensão incerta, nos leva ao desconhecido. Creio que muitas vezes 

a incerteza do desconhecido gera insegurança, contribuindo para que muitos 

optem por permanecer em um mundo com estereótipos e padrões vistos como 

melhores e superiores. É necessário que isso mude, é preciso que o outro passe a 

ser celebrado, valorizado, com suas especificidades respeitadas, uma vez que lin-

guagem e sujeitos são heterogêneos (Derrida apud Coracini, 2007). 

Considerações “finais” 

Optamos por colocar a palavra finais entre aspas por se tratar não de um 

encerramento, término, mas por serem (re)começos e (re)construções. O surdo, 

por muitos anos, foi, e continua sendo, subjugado diante de práticas sociais in-

termediadas pela surdez estereotipado como incapaz de realizar as mais varia-

das atividades, aprender, interagir, ser um cidadão atuante e crítico. 

A partir das reflexões feitas no decorrer do texto, apontamos algumas 

questões que mostram que os surdos, como qualquer indivíduo, produzem e de-

senvolvem ações importantes para a constituição das diferentes realidades que 

os rodeiam. Os sujeitos surdos são capazes, têm habilidades específicas, assim 

como cada ser humano, e língua(gens) visuais. O que ocorre, na maioria das ve-

zes, é que queremos “ouvintizá-los”, “normalizá-los”, torná-los ouvintes, vendo 

sua especificidade linguística como um defeito que precisa ser curado, conser-

tado, desrespeitando sua língua, sua percepção visual do mundo. 

Infelizmente, o ambiente escolar é um dos locais no qual mais se vê essa 

realidade, sendo seu currículo homogeneizador, visando apagar tudo o que é di-

ferente do tido como normal, perfeito. Assim, muitas vezes, nessas instituições, 

os surdos são “massacrados”, desrespeitados, inferiorizados, deixados de lado, 

não tendo com quem interagir e compartilhar suas experiências; porém, apesar 
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dessas ações que promovem a minorização do sujeito surdo, as práticas sociais 

intermediadas pelas línguas de sinais resistem a impropérios e mitigações. Os 

sujeitos, juntamente com os ouvintes que utilizam as línguas de sinais, se fazem 

e refazem, apesar da insensatez das práticas educacionais negacionistas e, por-

tanto, preconceituosas. Que possamos refletir sobre nossas práticas como do-

centes, como ouvintes, sobre nossos currículos e nosso ambiente escolar, sobre 

os discursos que insistimos em repetir, para que seja um lugar no qual a dife-

rença seja realmente respeitada e valorizada.  
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O TRATAMENTO DA VARIAÇÃO E MUDANÇA 
LINGUÍSTICA NOS LIVROS DIDÁTICOS 

DE LÍNGUA PORTUGUESA 

Andreza Marcião dos Santos 1 
Shirlene Aparecida da Rocha  2 

Aldair Oliveira de Andrade 3 
Raquel Aparecida Dal Cortivo 4 

Introdução 

A sala de aula é um acervo de fenômenos linguísticos e merece uma a-

tenção especial por parte do professor de língua portuguesa para o reconheci-

mento do perfil sociolinguístico de seus alunos, levantando uma discussão e re-

flexão de novas formas de construções e relações da língua na sociedade. Cons-

cientizar o aluno de que a língua sempre estará sujeita a algum tipo de avaliação 

social (positiva ou negativa) será o primeiro passo para desenvolver a compe-

tência linguística do aluno, pois terão o conhecimento de que deverão adequar-

se de acordo com o contexto de interação e de comunicação, além de descons-

truir as concepções antigas de ensino de língua e a não disseminação do precon-

ceito linguístico.  

Neste sentido, os princípios elaborados por Bortoni-Ricardo (2005), 

resultando na teoria da Sociolinguística Educacional, e as concepções de Bagno 

(2007) acerca de que “Nada na Língua é por acaso”, apresentam como ponto de 

partida para seus estudos a escola, a sociedade e o ensino de Língua Portuguesa, 

concentrando-se nas questões relacionadas à variação e mudança linguística que 

fazem parte do processo de ampliação do conhecimento linguístico e a compe-

tência comunicativa dos estudantes.  

Por isso, é extremamente relevante e necessário que as escolas e profes-

sores reconheçam que no ambiente escolar e social do aluno existem níveis de 

linguagens variados, seja sintático, semântico, fonológico, lexical e morfológico, 
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por exemplo. A partir das referidas constatações surgem algumas questões: 

como os livros didáticos têm abordado essas questões de variação e mudança 

linguística? Os livros didáticos proporcionam, de forma ampla a discussão das 

relações entre ensino de variação linguística e norma padrão em sala de aula?  

Diante da importância da abordagem mais ampla deste tema nos livros 

didáticos e para que o aluno não seja um estrangeiro dentro da sua própria lín-

gua, é preciso que professores, não somente de Português, tenham o conheci-

mento do caráter heterogêneo da língua, mas também das variedades linguísti-

cas presentes em sala de aula, ou seja, é através da junção das dimensões histó-

ricas, sociais e geográficas que é possível o entendimento e o funcionamento da 

língua e de seus falantes.  

Nessa perspectiva, o respectivo trabalho analisou 07 livros didáticos de 

língua portuguesa para o ensino médio, abaixo listados, a fim de averiguar a 

forma como se aborda variação e mudança linguística nestes livros. 

1) Maria Inês Batista 

Campos e Nívia As-

sumpção. 

2) Carlos Emílio Fa-
raco, Francisco Marto 
de Moura e José Ha-
milton Maruxo Júnior. 

3) Emília Amaral; 
Mauro Ferreira; Ri-
cardo Leite; Severino 
Antônio. 

4) William Cereja; Ca-
rolina Dias Vianna e 
Christine Damien. 

5)Wilton Ormundo e 
Cristiane Siniscalchi. 

6) Ricardo Gonçalves 
Barreto, Marianka Gon-
çalves-Santa Bárbara e 
Cecília Bergamim. 

7)Roberta Hernandes; 
Vima Lia Martin. 
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A análise dos livros foi feita considerando a concepção de autores como 

Bortoni-Ricardo (2004, 2005), Bagno (2003, 2007, 2014), Geraldi (1984) e Pos-

senti (1996), que discutem as relações entre o ensino de variação linguística e a 

norma padrão em sala de aula, não priorizando o ensino de uma pela outra, mas 

mostrando a importância de ambas se relacionarem e proporcionarem tanto 

para o professor quanto para o aluno um maior entendimento sobre a língua, 

contribuindo para o desenvolvimento e ampliação das competências e habilida-

des linguísticas dos estudantes. 

1. Referencial Teórico 

Alusivo aos níveis de linguagem ou variação linguística, trata-se das dife-

rentes formas de se falar uma língua, ou seja, estão sujeitos às influências das vari-

ações geográficas (regional), sociais (classes sociais), contextuais (tipos de as-

sunto e de ouvinte), históricas (diferenciação da língua ao longo do tempo) e de 

registro (formal e informal, padrão ou não padrão). Enquanto a norma padrão, se-

gundo Bagno (2007) equivale a um modelo de língua que é “definido” e “estabele-

cido” e que não representa um uso efetivo e real da língua. E, assim o que se percebe 

nos livros didáticos é uma concessão de privilégio para a norma culta em detri-

mentos das variações, pois ainda se tem a concepção de que ensinar e aprender a 

língua portuguesa equivale apenas a estudar as regras gramaticais, sendo conside-

rada a única que deve ser ensinada, deixando de lado a língua (variação linguís-

tica) que o aluno utiliza em seu cotidiano e que traz para a sala de aula.  

Por outro lado, com os avanços dos estudos sociolinguísticos é possível 

ter uma nova concepção de ensino de LP, ou seja, a que considera a existência e 

enfatiza a importância do estudo e ensino dos vários níveis de linguagem e da 

norma padrão no contexto escolar, o que contribui para o processo de ampliação 

do conhecimento linguístico e desenvolvimento da competência comunicativa 

dos estudantes, tanto na oralidade quanto na escrita, além de possibilitar a eles 

habilidades de leitura crítica de textos variados, o que faz com que seja funda-

mental que os livros didáticos explorem mais o assunto, não se resumindo ape-

nas a um capítulo do livro e de forma superficial. 

Ademais, relacionar os níveis de linguagem e a norma padrão no ensino 

de língua portuguesa seria uma forma de deixar o aluno mais íntimo da sua pró-

pria língua e não um estrangeiro dentro dela. Mas, para isso é preciso que os 

professores, não somente de Português, tenham o conhecimento do caráter he-

terogêneo da língua e, principalmente, das variedades linguísticas existentes em 

sala de aula. Apenas quando o professor estiver ciente da indissociabilidade en-

tre as dimensões dos níveis de linguagem e da norma padrão, será possível en-

tender melhor o funcionamento da língua e de seus falantes.  
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Para isso, é indispensável que a escola e o professor assumam uma pos-

tura crítica, política e reflexiva para tratar das questões da variação linguística 

e da norma padrão, uma vez que nem a língua e nem a sociedade são homogêneas, 

e, acreditar que há um português “correto” e que todas as regras prescritas nas 

gramáticas normativas devem ser seguidas, não desenvolve no aluno a sua com-

petência linguística e comunicativa. Por isso, a necessidade de proporcionar um 

ensino que garanta uma relação colaborativa entre níveis de linguagem e norma 

padrão, além da desmistificação de concepções arcaicas e de preconceitos soci-

ais que são fruto da própria sociedade.  

Assim sendo, se o próprio sistema linguístico vem agregando tal ver-

tente, é preciso tomar consciência dele e incorporá-lo ao ensino, ao invés de pôr 

de lado as variações linguísticas. O reconhecimento delas poderá implicar que 

os “erros” cometidos pelos alunos deixarão de ser olhados sob uma perspectiva 

negativa e passarão a ser olhados de um modo positivo, sendo que essa postura 

poderá contribuir para o ensino e aprendizagem da língua portuguesa como um 

ato de descobrimento e de desestigmatização, proporcionando ao aluno uma 

maior familiaridade com a língua. E, se olharmos para o passado constataremos 

que a língua e suas variações, segundo Bagno (2007), estava entregue à própria 

sorte na boca de tantos falantes analfabetos que se espelhavam pelo território 

brasileiro, de outro lado, estava a língua dos doutores e dos padres. E, é nesta 

divisão de realidades dentro da própria sociedade, que surgem acerca da língua 

as noções de “certo” e “errado” ou de “boa ou má”, o que chega também no con-

texto escolar, mais precisamente, no ensino de língua portuguesa.  

Diante de tudo isso, é papel da instituição escolar mostrar que na língua 

não há “certo” e “errado”, mas sim adequado e inadequado, de acordo com os 

diferentes contextos de interação e comunicação. E não adianta, somente corri-

gir os alunos tanto na modalidade escrita ou oral, se não os explicar os fenôme-

nos que estão por trás dos usos da língua, ou seja, corrigir um aluno que fala “a 

gente tem qui i cedo pa casa hoje” e dizer que não se fala assim, mas assim “nós 

temos que ir cedo para casa hoje”, não acrescenta em nada para o aluno, uma vez 

que, como afirma (MOURA, 1996), propõe-se apenas a pronunciar as palavras 

de acordo com os traços fonéticos da norma padrão, não está se ensinando nada 

novo sobre as relações lógicas entre os elementos oracionais, pois tanto “a gente” 

como “nós” concorda com a forma verbal “tem” ou “temos”, segundo a forma pro-

nominal utilizada, já o verbo “ir” aparece com seu complemento de direção “pa 

casa” ou “para casa”, o que torna o primeiro enunciado lógico e entendido.  

Dessa forma, quando se volta para o ensino é necessário considerar o 

pensamento de Bakthin (2003) quando enfatiza que todos os campos da ativi-

dade humana, independentemente de suas variações, estão relacionados à utili-
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zação da língua, seja de maneira oral ou escrita. É possível e importante consi-

derar a variação linguística e a norma padrão, tanto nas modalidades orais ou 

escritas, no processo de ensino e aprendizagem, pois o que se espera é formar 

alunos que sejam sujeitos capazes de agir e interagir nas mais diferentes situa-

ções socais e contextos comunicativos.  

Não há, portanto, motivos para considerar somente o ensino da norma 

padrão em sala de aula, e tão pouco desvalorizar a variação linguística, pois o 

próprio professor, mediador do conhecimento, não tem alunos iguais e turmas 

semelhantes, ele está cercado de diferenças linguísticas, sociais e culturais etc. e 

valorizar somente a norma padrão no ensino de língua portuguesa não apresenta 

e nem registra a complexidade dos fenômenos linguísticos testemunhadas pelo 

professor no dia a dia em sala de aula. E conforme afirma Faraco (2008, p. 157), 

“refletir sobre a estrutura da língua e sobre seu funcionamento social é atividade 

auxiliar indispensável para o domínio fluente da fala e da escrita”, e que segundo 

Moreira e Candau (2007) mostram que isso vai além da fala e da escrita, permite 

um desdobramento em torno do conhecimento, em meio às relações sociais, e 

que contribuem para a construção das identidades dos estudantes.  

Ao considerar a relação de variação linguística e norma padrão, tem-se 

uma nova perspectiva de aprendizagem da língua, pois é possível realizar uma 

comparação da fala com a escrita, além de ser possível consultar as gramáticas 

para compreender as relações de concordância verbal e trabalhar o processo de 

reescrita com os alunos. Neste sentido, será possível perceber a que termo o 

verbo se refere para efetuar a relação de concordância de acordo com a norma 

padrão (a ausência ou presença de marca de número no item lexical mais pró-

ximo ao verbo pode influenciar a concordância, o sujeito após o verbo influencia 

a ausência de concordância e a distância do sujeito com relação ao verbo inter-

fere na regra de concordância), consultar as gramáticas para diminuir as dúvidas 

nos casos que não são tão recorrentes e compreender as regras da norma padrão 

sem deixar de lado o uso da língua (MOURA, 1996).  

Portanto, a relação da variação linguística e a norma padrão no ensino de 

língua portuguesa pode proporcionar o conhecimento da língua em sua dimensão 

heterogênea, e, além disso, considerar não apenas a norma padrão, mas também a 

diversidade da língua, considerando os falantes que a utilizam, contribuindo, 

dessa forma, para o conhecimento do aluno acerca das diversas formas de uso da 

língua e de como poderão fazer uso mais ou menos formal e/ou mais ou menos 

coloquial, dependendo do meio social ou da situação de comunicação.  

Assim, o desenvolvimento e a competência linguística e comunicativa 

dos alunos estariam voltados para as suas reais necessidades e da sociedade, re-

forçando cada vez mais a importância de relacionar variação linguística e norma 

padrão no ensino de língua portuguesa. Além disso, a forma de trabalhar ambos 
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de forma comparativa, pode contribuir para que o aluno constate que há várias 

formas de uso da língua e poderá reconhecer as diferenças e semelhanças entre 

as variações linguísticas e, posteriormente, também adquirir o domínio da 

norma padrão. Para isso, o primeiro passo é que o professor não tenha uma ati-

tude preconceituosa com relação às variações linguísticas, tão pouco com rela-

ção aos usos da língua que o aluno faz dentro da sala de aula, mas sim, privilegiar 

o uso da língua e não apenas o uso das regras gramaticais, buscando, assim, um 

ensino que amplie o conhecimento dos alunos acerca da língua a partir das vari-

ações linguísticas, ampliando suas competências e habilidades linguísticas e, 

posteriormente, fazendo uso da língua em diversos contextos de interação e co-

municação social. Passemos aos resultados do que verificamos sobre mudança e 

variação linguísticas nos livros didáticos analisados. 

2. Análise e (constatação de) resultados 

A abordagem da variação linguística e mudança linguística nos Livros 

didáticos torna-se uma forma positiva de compreensão da língua como uma nova 

concepção de ensino, contudo, ainda precisa superar a resistência das pessoas 

que são apegadas às práticas e concepções antigas de ensino e a falta de formação 

adequada para os professores para lidar com teorias e metodologias que até en-

tão nunca tinham sido objetos do ensino de Português (BAGNO, 2007).  

Neste sentido, o Livro Didático Esferas das linguagens: Literatura, Produção 

de textos, Gramática em uso (CAMPOS; ASSUMPÇÃO, 2016) é o que mais apre-

senta a questão da variação linguística, não fica restrito somente a um capítulo, 

mas dedica três relacionados ao tema: o capítulo 4, “Variedade linguística brasi-

leira”, tem como tópicos o ‘Brasil que não está no mapa’, ‘Língua Portuguesa no 

Brasil: um projeto em construção’, ‘Diálogo entre as línguas faladas no Brasil’, 

‘Contribuições de outras línguas’, ‘A raiz indígena’, ‘Um exemplo: a influência 

italiana’, ‘Outro exemplo: a influência anglo-saxônica’; o capítulo 6, “Variações 

linguísticas” que apresenta as ‘Variações regionais’, ‘Variações de grupo social: 

gírias e jargões’, ‘A gíria nossa década dia’, ‘Cada grupo fala sua língua. Qual é a 

sua?’; e o capítulo 12, “A língua portuguesa no mundo” que mostra ‘Onde se fala 

o português?’, ‘Plurilinguismo: rumos da Língua Portuguesa’, ‘Primeira escala: 

Cabo Verde’, ‘Segunda escala: Guiné-Bissau’, ‘Terceira escala: São Tomé e Prín-

cipe’, ‘Quarta escala: Moçambique’, ‘Quinta escala: Angola’, ‘Sexta escala: Ti-

mor-Leste’, ‘Quer conhecer seus mais antigos antepassados?’, ‘Mudanças  Lin-

guísticas’, ‘Mudanças sonoras e gramaticais’, ‘Mudanças semânticas’, ‘Palavras e 

expressões populares da Língua Portuguesa’.  
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O capítulo 4 intitulado “Variedade linguística brasileira” apresenta-se 

no eixo de “Leitura e literatura”, o que nos mostra uma diferença da divisão tra-

dicional dos demais livros analisados, nos quais se encontra o estudo da língua 

somente no eixo destinado à língua e à linguagem. A contextualização do as-

sunto inicia-se através do quadro “Antropofagia”, de Tarsila do Amaral e uma 

breve análise por parte das autoras em relação à contribuição da obra para o 

conhecimento e entendimento da língua e a cultura brasileira. Neste sentido, há 

um processo de relação entre os eixos o que contribui para a ampliação do co-

nhecimento do aluno sobre outras possibilidades de estudo da língua, neste 

caso, em diálogo com a literatura. As autoras enfatizam que: 

A tela Antropofagia, que abriu este capítulo, é um texto expresso por cores, 
formas, ângulos, linhas, textura, que, organizados, constroem um sentido: o 
de um Brasil com múltiplas facetas. [...] Diferentes textos escritos que tratam 
de nosso país constroem uma variedade linguística que expressa o sentido da 
cultura brasileira. Não podemos separar os indivíduos da língua que falam, 
como explica o filósofo da linguagem russo Mikhail Bakhtin (CAMPOS; AS-
SUMPÇÃO, 2016, p. 43). 

Com essa estratégia o aluno pode perceber que a língua não é um con-

junto de regras gramaticais fixas, mas pode ser estudada sob diferentes olhares 

e perspectivas, o que facilita a criar diferentes opiniões e formar o seu próprio 

conhecimento acerca do assunto em questão. Como diz Bakhtin (1997), a língua 

relaciona-se com a consciência do artista da palavra, não é única, a não ser 

quando se volta para o sistema gramatical. A língua é viva e com o processo de 

evolução da sociedade cria uma pluralidade de mundos concretos.  

Por isso, quando Campos e Assumpção (2016) falam da cultura brasileira 

fazem referência às raízes culturais dos brasileiros, que exemplificam no livro com 

depoimento de DaviKopenawaYanomami, cacique e xamã da aldeia Yanomami si-

tuada ao pé da Serra do Demini (Serra do Vento), no Estado do Amazonas.  

Fonte: CAMPOS; ASSUMPÇÃO (2016, p. 44). 
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Davi nasceu em 1956, fez várias viagens ao exterior e recebeu o prêmio 

Global 500 do Programa das Nações Unidas para o Meio Ambiente (CAMPOS; 

ASSUMPÇÃO, 2016). Este relato relembra um poema de Oswald de Andrade 

(1995), “Erro de Português”.  

Quando o português chegou 

Debaixo de uma bruta chuva 

Vestiu o índio 

Que pena! 

Fosse uma manhã de sol 

O índio tinha despido 

O português. 

Na visão do indígena, segundo o texto “Descobrindo os brancos”, a lín-

gua do branco era uma língua de fantasmas, pois não a compreendiam e por tal 

fato fora gentil e permitiu que se instalassem na floresta. No entanto, Davi per-

cebeu que os brancos os destituíram de seus direitos e se logo o tivesse compre-

endido, imediatamente os teriam expulsado. Assim como o depoimento do caci-

que citado e o poema de Oswald de Andrade (1995), a ideia repassada é que há 

uma relação de poder entre um povo dominante e um povo dominando. E a lín-

gua por fazer parte de culturas diferentes é um instrumento que pode ser utili-

zada para ocupar territórios, tal como a visão proposta desde o período da colo-

nização no Brasil. 

O uso de “chegou” e “vestiu” refere-se a uma descrição feita no passado e 

o lamento final “que pena!” condicionando uma leitura crítica que se relaciona com 

a ação do colonizador. A “chuva” representa a nebulosidade do pensamento colo-

nial ao impor aos indígenas uma língua e uma cultura que não era deles. O “sol” 

pode representar a liberdade, o conhecimento, o respeito aos povos indígenas. 

“Despir”, supõe-se a descolonização das mentes ocidentais/coloniais, presentes in-

clusive nos dias de hoje, que não valoriza as línguas e as culturas indígenas. Neste 

sentido, se apropria da colônia, desvalorizando a cultura local e, pelo que parece, 

também questiona e indica outro caminho, como a valorização da cultura primi-

tiva pelo colonizador, numa espécie de inversão irônica (PEREIRA, 2016). 

O capítulo ainda traz os outros povos que influenciaram e provocaram 

as variações e mudanças na nossa Língua Portuguesa como o árabe, bárbaro, can-

tonês, catalão, ioruba, provençal, tupi, germânico, suevo e visigodo. E para refle-

tir sobre as contribuições de outras línguas as autoras fazem uso de quatro tex-

tos: “As línguas do Brasil: somos todos poliglotas”, de Leandro Narloch; “Nhe-

engatu foi língua mais usada no país”, de Marcos de Moura e Souza; “Liseta”, de 

Antônio de Alcântara Machado e; “Abaixo a @rroba”, de Ricardo Freire.  
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Campos e Assumpção (2016) repassam através desses exemplos que 

não há línguas puras, mas que existe uma língua viva, que muda, que assume um 

importante papel no processo de formação cultural e que apresenta variações. 

Essa diversidade de línguas existentes no mundo e no meio social é chamada de 

plurilinguismo, pois a língua sendo um fato social, histórico e cultural obedece 

à convenções e necessidades de uso em cada época.  

No tópico “Em atividade”, as questões apresentadas são retiradas dos 

vestibulares da Fuvest-SP e Enem, que colaboram para um conhecimento real-

mente efetivo de uso da língua pelos alunos, ou seja, reflexivo, crítico de cons-

trução e reconstrução dos significados que a língua produz. A menção da plura-

lidade de línguas não está atrelada como uma concepção de que usar e dominar 

a língua significa decorar classificações ou nomenclaturas, uma vez que o “uso 

real” da língua está relacionado aos fatores que os próprios falantes da língua 

consideram de acordo com o processo de comunicação e interação social., cuja 

finalidade é a produção de sentido.  

Segundo os PCNEM (2000) a língua é constituída por troca de experi-

ências, de articulação de significados coletivos que variam de acordo com as ne-

cessidades da vida em sociedade. Neste sentido, entende-se no exemplo abaixo 

o contexto de uso adequado da língua diante as expressões provenientes de va-

riedade diversa.  

Fonte: CAMPOS; ASSUMPÇÃO (2016, p. 50). 

No capítulo 6 as “Variações linguísticas” estão no eixo de “Língua e lin-

guagem” com o intuito de explorar os mecanismos linguísticos das variações regi-

onais e variações de grupo social: gíria e jargões. As autoras iniciam a introdução 

do assunto com o texto “Variedades linguísticas”, do linguista José Luiz Fiorin:  

Fonte: CAMPOS; ASSUMPÇÃO (2016, p. 57). 
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Para mostrar os diferentes falares do Brasil e identificar as expressões 

regionais, sotaques e outros que constituem a nossa Língua Portuguesa, apre-

senta-se o texto “Penar de velhos”, de João Simões Lopes Neto, que apresenta o 

linguajar típico dos peões; o poema de Nhô Musa, “Marmelada com ferradura” 

que retrata o falar de pessoas do interior do Estado de São Paulo e; “A triste par-

tida” do escritor Nordestino Patativa do Assaré, retratando a migração do autor 

de sua terra natal em razão da seca, o que apresenta variantes linguísticas que 

caracterizam um grupo social.  

Entende-se que as variações linguísticas ocorrem dentro dos grupos so-

ciais formados por diferentes critérios: idade, região, profissão, classe social en-

tre outros, o qual o falante pode alternar o uso de uma variante de acordo com o 

grupo social e a situação em que se encontra. Campos e Assumpção (2016) clas-

sificam as variações basicamente em: vocabulário (palavras); estrutura sintática 

(frases) e pronúncia (sons), mas não exemplificam de que forma. De acordo com 

Cagliari (2007) aprender português não é somente conhecer as variedades, mas 

também estudar seus usos linguísticos, o que não está atrelado somente à leitura 

e a escrita, mas de saber usá-la em diferentes contextos.  

E o capítulo 12 “A língua portuguesa no mundo”, que também se encon-

tra no eixo de Língua e linguagem, aborda como ideia central os países que falam 

o Português. As autoras falam sobre a Comunidade dos Países de Língua Portu-

guesa (CPLP) criada em 1996 em Lisboa, com o intuito de valorizar e difundir a 

língua. Neste contexto, encontram-se os seguintes países: Cabo Verde, Guiné-

Bissau, São Tomé e Príncipe, Moçambique, Angola e Timor-Leste. Para explicar 

a Língua Portuguesa de cada país citado, faz-se uso de canção, poemas e crônicas 

que auxiliam no conhecimento da cultura e dos dialetos falados em cada um.  

Abordam-se ainda as mudanças linguísticas nos aspectos sonoros, gra-

maticais e semânticos através de textos produzidos em diferentes séculos como 

o XIII, XIV e XIX. Para as mudanças sonoras e gramaticais utiliza-se a cantiga 

de maldizer de Pero Garcia Burgalês, escrita no século XIII. O que se propõe com 

isso é que o aluno observe as palavras em destaque no texto e escreva, posteri-

ormente, as formas atuais das palavras correspondentes e agrupem palavras e 

expressões que sofreram o mesmo tipo de mudança linguística, com suas res-

pectivas explicações e hipóteses.  

Nas mudanças semânticas as autoras citam que: 

As mudanças linguísticas não ocorrem somente no campo sonoro e gramati-
cal. Com o passar do tempo as palavras podem permanecer na língua com sen-
tidos alterados. Note um exemplo de alteração de sentido na poesia do século 
XIII: “Esto fez el por ua as senhor/que quer gran bem, e mais vos em diria: / 
por que cuida que faz i maestria”. A palavra “cuida” significava “medita, 
pensa”; hoje tem o sentido de “faz com atenção, preocupa-se, trata com cui-
dado”. As palavras também morrem quando perdem sua função de  uso. Algu-
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mas palavras desaparecem, ao passo que outras são inventadas nos vários cam-
pos de atividade humana para nomear novas atividades ou fatos sociais: são os 
neologismos” (CAMPOS; ASSUMPÇÃO, 2016, p. 128).  

Neste caso, é válido pensar que é possível identificar as palavras que se 

modificaram com o tempo a partir do contato de diferentes culturas e de lugares 

distintos, no entanto, a explicação dada pelo livro é geral e superficial, não traz 

a teoria da variação e mudança linguística, nem teóricos que discutam esse as-

sunto, dificultando a compreensão do aluno acerca do conteúdo. Segundo Dias 

(2007) se não houver proposta nos Livros Didáticos que proporcionem a per-

cepção das questões que envolvem a língua, contrastes, conflitos, aproximações 

e distanciamentos e as variedades linguísticas, não será possível ajudar no com-

bate ao preconceito linguístico que está tão arraigado na sociedade.  

No Livro Didático Língua Portuguesa: Linguagem e interação (FARACO; 

MOURA; MARUXOJr., 2016), aparece uma explicação simplista do que seriam 

as variações linguísticas e não é abordada a questão da mudança linguística. As-

sim, os autores não aprofundam essa reflexão durante a obra, aparecendo so-

mente na página 39, a seguinte explicação: 

Os falantes de uma língua nem sempre se expressam do mesmo modo. As di-
ferenças ocorrem pelos mais diversos fatores: a região de origem do falante, a 
faixa etária, o grau de escolaridade, a classe, ou o grupo social a que ele per-
tence, entre muitos outros. Essas diferenças determinam as variedades lin-
guísticas. Além disso, há situações em que se pode utilizar a língua de maneira 
descontraída, menos formal (por exemplo, em casa, em uma conversa entre 
amigos, em uma carta pessoal, em um diário íntimo), e outras em que é preciso 
um grau maior de formalidade (em situações de comunicação solene, no tra-
balho, nas comunicações orais ou escritas públicas – jornal, rádio, etc. Forma-
lidade e informalidade são níveis de linguagem. As variedades formais de 
maior prestígios social, utilizadas nas comunicações formais públicas, são 
chamadas, em seu conjunto, de normas urbanas de prestígio. Nas aulas de 
Língua Portuguesa, uma das coisas que você aprende é utilizar conveniente-
mente as variedades linguísticas e os níveis de linguagem, adaptando-os às si-
tuações e finalidades comunicativas do seu dia a dia (FARACO; MOURA; 
MARUXOJr., 2016, p. 39. Grifos dos autores). 

Diante disso, tanto os professores quanto os alunos sentirão dificulda-

des para compreender o que é variação linguística e como são utilizadas no meio 

social. Segundo Bagno (2007), o direito que é dado para professores e alunos 

para ensinar e aprender a norma-padrão também deveria ser o mesmo para o 

ensino das variações e ambos não devem em nenhum momento se sentir inferio-

res, nem superiores por conta do uso de uma ou outra variedade, pois diferença 

não é deficiência.  
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No que se refere ao livro Novas Palavras (AMARAL et al., 2016) há um 

capítulo reservado para falar sobre as “Noções de variações linguísticas”, o capí-

tulo 2. Os autores fazem uma pequena introdução explicando que a principal 

diferença entre os modos de falar e escrever do português brasileiro relaciona-se 

a inúmeros fatores (situação de comunicação, idade, grupo social, assunto, é-

poca, etc.) e quando combinados determinam a maneira individual de expressão 

dos diferentes falantes, ou seja, as variações linguísticas. Para uma melhor com-

preensão acera das variações linguísticas exemplifica-se através de um quadro a 

existência de quatro tipos gerais de variação. 

 Fonte: AMARAL et al. (2016, p. 159). 

Após o quadro, iniciam-se as explicações referentes a cada uma. No 

caso da variação sociocultural Amaral et al. (2016) trazem o texto “Só os óio”, de 

Cornélio Pires (2002), um jornalista e escritor que se dedicou a pesquisar, regis-

trar e divulgar a cultura sertaneja e o modo de vida caipira.  

Fonte: AMARAL et al. (2016, p. 159). 

Destaca-se o modo de falar do sertanejo, evidenciando que integra uma 

parte da sociedade considerada “mais pobre”, que moram longe dos centros ur-

banos e que tiveram pouco acesso à escolarização e/ou não puderam frequentar 

a escola. Por outro lado, tem-se o narrador que emprega a variedade culta da 

língua e que deve ter frequentado a escola e conviveu com pessoas de nível de 

cultura mais elevado. Essa variação sociocultural também é chamada de variação 
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diastrática, o que expõe a diferença entre o sistema linguístico de diferentes es-

tratos da população como a distinção social ou cultural, decorrentes do nível de 

escolaridade, do local de origem, sexo, idade e outros (COELHO, 2007). Por e-

xemplo, o rotacismo que é a transformação do l em r, nos encontros consonan-

tais, como Pranta característica da fala de pessoas de classe baixa e Planta das de 

classe média e alta.  

Outra variação mencionada no livro é a variação situacional, ligada ao 

registro, ou seja, a um conjunto de características da linguagem escolhida pelo 

falante para se comunicar em uma situação específica. Amaral et al. (2016) e-

xemplificam essa variação através dos seguintes exemplos:  

 Fonte: AMARAL et al. (2016, p. 160). 

Essas diferentes formas de uso da língua por um mesmo falante, de a-

cordo com as situações de comunicação em que estão inseridos, são chamadas 

de variação situacional, também conhecida como variação diafásica, a qual com-

porta o uso diferenciado que o falante faz da língua, tal como no exemplo pro-

posto por Amaral et al. (2016). Se o indivíduo estiver em uma entrevista de em-

prego consequentemente sua atitude e sua forma de falar ficará mais formal, en-

quanto em uma conversa com a filha será mais informal, sendo que o seu com-

portamento verbal estará condicionado ao contexto de interação em que estiver 

inserido (COELHO, 2007).  

Fonte: AMARAL et al. (2016, p. 160). 

A variação histórica é explicada a partir da carta de Pero Vaz de Cami-

nha, um importante documento da história do Brasil. Tem-se então um trecho 
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da Carta a El Rei D. Manuel, na forma escrita originária e também uma versão 

atualizada do mesmo trecho para a contemporaneidade.  

Com isso Amaral et al. (2016) enfatizam a grafia de algumas palavras 

com a intenção de mostrar como era o nosso idioma em 1500 e como foi mudando 

ao longo do tempo, de forma a exemplificar que a língua não é imutável, mas que 

se modifica ao longo do tempo, sendo perceptíveis nas palavras, na grafia, na 

estrutura das frases e o significado das palavras.  

Esta variação também é chamada de variação diacrônica é o fenômeno 

pelo qual uma língua em uma determinada época, lugar e grupo social não são 

iguais à de outra época, de outro lugar e de outro grupo social. Pode-se dizer que 

a variação diacrônica possibilita o conhecimento de variações que antes eram 

usadas e hoje não existem ou são pouco frequentes. Outro exemplo seria que no 

português medieval, as palavras “gente” e “chuva” eram pronunciadas “[dj]ente” 

e “[tch]uva”. Outro exemplo, é que no Brasil a segunda pessoa do plural, “vós” 

(vós fostes, vós ireis, etc.) e o pronome possessivo “vosso”, desaparecem tanto 

na língua falada quanto na língua escrita (COELHO, 2007).  

E a variação geografia que considera a variação de região para região e 

municípios, “sendo mais notadas no aspecto fonético (sonoro) das palavras e, 

em menor grau, no vocabulário” (AMARAL et al., 2016, p. 163). Neste sentido, 

destaca-se o exemplo:  

 Fonte: AMARAL et al. (2016, p. 163). 

As palavras destacadas “pipa” e “pandorga” são variações de um nome de 

brinquedo, que é conhecido também por “papagaio”, “tapioca”, “maranhão”, “ar-

raia” ou “quadrado”, ou seja, de acordo com o lugar os nomes podem variar (AMA-

RAL et al., 2016). A variação geográfica também pode ser chamada de variação di-

atópica, variação regional ou geolinguística, ou seja, designa as diferentes varia-

ções existentes nas regiões brasileiras. Essa variação pode ocorrer dentro de uma 

comunidade de falantes que falam a mesma língua de diferentes formas: 
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a) Pronunciar as palavras (sotaque ou prosódia),  

Exemplo: A variação da pronúncia do [t] e do [d], seguidos de [i], como 

em algumas regiões pronuncia-se [tchia] e [djia] e, em outras, [tia] e [dia].  

b) A escolha do léxico (diferenças lexicais), 

Exemplo: “mexerica”, “bergamota” e “tangerina” (COELHO, 2007). 

A partir disso, o livro Português contemporâneo: diálogo, reflexão e uso (CE-

REJA; DIAS VIANNA; DAMIEN, 2016) destina no capítulo 2, no eixo de Língua e 

linguagem as “Variedades linguísticas” e utilizam os termos variação diacrônica, 

variação diatópica, variação diastrática, como verificado anteriormente, e variação 

diamésica que se refere às diferenças entre as modalidades entre a expressão da 

língua na sua forma oral e escrita. Abrangendo o conceito de gêneros discursivos, uma 

vez que a fala e a escrita se apresentam em um continuum que envolve vários gêneros 

textuais. Sendo que alguns se aproximam mais da fala e outros mais da escrita, não 

sendo considerado um padrão fechado (MARCUSCHI, 2008).  

Para introduzir o assunto sobre variação os autores iniciarem com a ex-

posição de uma canção de Luís Gonzaga e Zé Dantas intitulada “Vozes da seca”.  

 
  Fonte: CEREJA; DIAS VIANNA; DAMIEN (2016, p. 48) 

Há uma grande ênfase para o processo de variação linguística, mas não 

para o de mudança linguística, sendo que os exemplos utilizados para explicar 
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os tipos de variações tomam como base os textos disponíveis na seção de litera-

tura, língua e linguagem. Para explicar a variação diacrônica os autores utilizam 

os trechos das cantigas de Pero Meogo e João Garcia de Guilhade.  

Fonte: CEREJA; DIAS VIANNA; DAMIEN (2016, p. 51). 
 

Na cantiga de Pero Meogo existem algumas palavras que são possíveis 

reconhecer nos dias atuais como “lhi”, “ben”, “augua” e na de Jogão Garcia de 

Guilhade, “og”, “ei”, “querrian”, “averrian”, “mia”, que correspondem a “lhe”, 

“bem”, “água”, “grande”, “hoje”, “hei”, “queriam”, “haveriam” e “minha” (CEREJA; 

DIAS VIANNA; DAMIEN, 2016). Assim, exemplifica-se a variação da língua no 

aspecto diacrônico.  

Enquanto na variação diatópica, diastrática e diamésica Cereja, Dias Vi-

anna e Damien (2016) retomam o texto “Vozes da Seca” e destacam algumas pa-

lavras para exemplificar as três variações, ou seja, para a diatópica “a ocorrência 

“pudê”, em vez de poder, indica uma pronúncia típica da região Nordeste do Bra-

sil” (Idem, p. 51), para a diastrática “ocorrências como “seu doutô”, “pidimo”, 

“inté”, entre outras, encontradas na canção “Vozes da seca”, são típicas da fala 

de quem permaneceu por pouco tempo na escola e, assim, não teve acesso ao 

aprendizado da norma-padrão” (Idem, p. 52) e diamésica “assim, ocorrências 

como ‘rédias’, ‘ismola’, ‘distino’ são observadas inclusive na fala de pessoas esco-

larizadas que, na escrita, empregam naturalmente as formas rédeas, esmola, des-

tino”. (Idem, Ibidem).  

No livro Se liga na língua: Literatura, Produção de texto, Linguagem (OR-

MUNDO; SINISCALCHI, 2016) apresentam no capítulo 17 um subtópico inti-

tulado “Língua e variação linguística”, no qual destacam em um boxe que 

Há variações linguísticas em todas as línguas. Essas variações podem histó-
ricas (relativas a transformações da língua ao longo do tempo), regionais (de-
terminadas por seu uso nas áreas geográficas em que ocorrem), sociais (ad-
vindas de particularidades dos falantes, como idade, profissão, escolaridade, 
classe social) e situacionais (ligadas a situações de uso, como tipo de ouvinte, 
assunto, local em que se dá a comunicação, etc.). (ORMUNDO; SINISCAL-
CHI, 2016, p. 241, grifos dos autores). 

Fora o boxe não existe exemplificações mais detalhadas sobre o que se-

riam essas variações, mas quando chega à seção “Refletindo sobre a língua” há 
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atividades que talvez possam auxiliar o entendimento do professor e aluno 

quanto ao conteúdo da variação histórica ou temporal, gírias, jargão, variação 

social e variação regional. No exercício 4, por exemplo, em que se utiliza os dois 

primeiros parágrafos da obra A menina do narizinho arrebitado, escrita por Mon-

teiro Lobato (1882-1948), sendo o trecho transcrito pela Revista do Brasil e pela 

editora Monteiro Lobato & Cia, em 1920. 

 
Fonte: ORMUNDO; SINISCALCHI (2016, p. 243). 

Como perguntas acerca do texto têm-se:  

a) Entre 1920 e a atualidade, o Brasil passou por três reformas ortográficas, 
isto é, três mudanças nas regras de escrita das palavras. Transcreva do texto 
cinco vocábulos ou expressões que tenham sofrido alterações ao longo do 
tempo. b) Que palavras são empregadas mais comumente hoje no lugar de ju-
ruru e reinadeira? c) Releia o trecho “que lá mora des’que nasceu”. Por que essa 
é uma construção estranha para o leitor atual? d) Tia Anastácia é apresentada 
como uma “excellente negra de estimação”. Qual era a provável função dessa 
personagem na casa? e) A abolição da escravatura aconteceu em 1888, por-
tanto três décadas antes da publicação dessa obra de Monteiro Lobato. Como 
se explica, então, o uso da expressão “negra de estimação” e seu tratamento 
por “preta”? f) Com base na reflexão proposta no item e, explique como a lin-
guagem revela a ideologia em vigor no contexto histórico do início do século 
XX. Expressões como as citadas para referir-se a tia Anastácia seriam aceitá-
veis nos dias de hoje? (ORMUNDO; SINISCALCHI, 2016, p. 244). 

Neste sentido, os alunos poderão aprender na prática qual a variação 

que está sendo verificada no texto a partir das questões elaboradas pelos auto-

res. Na questão a, pede a transcrição de vocábulos ou expressões que tenham 

sofrido alterações no tempo, ou seja, o aluno irá retornar ao texto e destacar 

“somno, naquella, móra, annos, tremula, bocca, jururú, d’ella, matto, pae, 

des’que, alli, Lucia, ninguem, appellido, além, Anastacia, excellente, Excellentis-

sima, Emilia, panno, retroz, porque, à beira”. No item b, empregariam “desani-

mada, triste; travessa, sapeca”. Na c, poderiam perceber ou não que na Língua 
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Portuguesa escrita atual, não são comuns supressões ou “apagamentos” de síla-

bas finais de uma palavra por ser semelhante as inicias das palavras seguintes, 

sendo que as elisões indicadas por apóstrofos, geralmente, marcam a supressão 

de uma vogal (copo d’água). Em d, a função da tia Anastácia seria de escrava 

doméstica. Na e, o professor deveria mediar e auxiliar o aluno no entendimento 

de que ainda existem práticas semelhantes às escravagistas nos dias atuais. E f, 

de que as expressões não seriam aceitáveis nos dias de hoje, mas que ocorrem 

com frequência devido a uma mentalidade que não foi possível ser alterada ao 

longo do tempo da população branca em relação à negra (ORMUNDO; SINIS-

CALCHI, 2016, p. 244). 

Ormundo; Siniscalchi (2016), nas questões d, e, f, levam o professor e o 

aluno a compreender a variação histórica ou temporal, considerando os hábitos e 

os valores de uma sociedade no tempo passado e na atualidade, mostrando que a 

língua é viva, por isso varia, mas também ocorre o contrário, pois as questões a, b 

não levam a uma reflexão sobre a língua e, pouco provavelmente, o professor refle-

tirá sobre a escrita dessas palavras, já a c, exige um conhecimento do professor que 

perpassa às regras gramaticais, o que nem sempre será encontrado, pois 

O conhecimento teórico disponível a muitos professores, em geral, se limita a 
noções e regras gramaticais apenas, como se tudo o que é uma língua em fun-
cionamento coubesse dentro do que é uma gramática. Teorias linguísticas do 
uso da prosódia, de morfossintaxe, da semântica, da pragmática, teorias do 
texto, concepções de leitura, de escrita, concepções, enfim, acerca do uso in-
terativo e funcional das línguas, é o que pode embasar um trabalho verdadei-
ramente eficaz do professor de português (ANTUNES, 2003, p. 40). 

Já no livro Ser Protagonista: Língua Portuguesa (BARRETO; BÁRBARA; BE-

RAMIN, 2016) aborda no capítulo 10 intitulado “Uma língua, muitas línguas” a 

variação linguística, o que corresponde ao entendimento sobre o que é a língua e 

sobre a importância de conhecer as variedades linguísticas através dos conceitos 

de variação histórica, variação regional, variação social e variação situacional.  

A “variação linguística é o fenômeno comum às línguas de apresentar 

variações em função da época, da região, da situação de uso e das particularida-

des dos falantes. A língua usada por um grupo social específico, com caracterís-

ticas próprias [...]” (BARRETO; BÁRBARA; BERGAMIN, 2016, p. 158).  

Assim, tal como apresentado em Ormundo; Siniscalchi, (2016), não há 

uma explicação mais detalhada sobre as variações, apresentando somente o con-

ceito de cada uma delas, por exemplo, “[...]o léxico e os modos de dizer também 

se modificam constantemente. Essa transformação é chamada de variação histó-

rica” (Idem, Ibidem); “[...] a variação regional ou geográfica diz respeito às dife-

renças que uma língua apresenta nas diversas regiões em que é falada”; “[...]é 

natural que sua maneira de se expressar seja influenciada por esses diferentes 

contextos sociais. Esse fenômeno é chamado de variação social”; “[...] um mesmo 
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falante, portanto, usa diferentes variedades linguísticas de acordo com a situa-

ção de uso da língua” (BARRETO; BÁRBARA; BERGAMIN, 2016, p. 159).  

São conceitos gerais e amplos que poderão ou não auxiliar no entendi-

mento das variações linguísticas, neste sentido, cabe ao professor o desenvolvi-

mento e a explicação mais consistente e com base na realidade do aluno para a 

compreensão do assunto. Os autores repassam na seção “Prática de linguagem” 

a ideia de que “é praticando que se aprende”, mas é importante considerar a se-

guinte situação, se os autores explicaram as variações linguísticas de forma tão 

ampla, como os alunos poderão responder às questões de forma a refletir sobre 

elas? Como funcionam? Para que servem? Por que existem? Um exemplo, seria o 

exercício 1 que tem como base um texto intitulado “Crônicas de anúncios”, da 

revista Seleções de 1957.  

 
Fonte: BARRETO; BÁRBARA; BERGAMIN (2016, p. 159). 

E as questões relacionadas ao texto são: 

a) Considerando a finalidade com a qual o texto foi escrito, que tipo de efeito 
ele provoca no leitor dos dias de hoje? b) Cite dois exemplos de variação his-
tórica presentes no texto. c) É possível afirmar que a variação histórica pre-
sente na linguagem do texto também reflete um contexto social diferente dos 
dias de hoje? Explique. d) Reescreva o texto no caderno, supondo que ele se 
dirigisse a uma mulher contemporânea. Para isso, avalie qual é a linguagem 
mais adequada para a tarefa de convencer essa mulher a comprar o secador de 
cabelo (BARRETO; BÁRBARA; BERGAMIN, 2016, p. 160). 

Para o item a, o aluno deveria responder que causa estranhamento, uma 

vez que mostra o secador de cabelo como algo revolucionário. Na questão b, a 

abreviatura v. em lugar de você; jacto no lugar de jato, mise-en-plis a babyliss. Para a 

questão c espera-se uma resposta afirmativa, pois essa diferença pode ser perce-

bida, na época da publicação, o anúncio provavelmente causou uma grande evo-

lução nos rituais de beleza e hoje é um objeto comum. Na questão d, tem-se: 

“Praia, mar, piscina...Não dá para deixar de aproveitar o verão. Mas para garantir 

o capricho no look, na próxima viagem, não se esqueça de levar o seu secador 

Gilda. Leve, prático e eficiente. Secador Gilda: cuidando de você!” (BARRETO; 

BÁRBARA; BERGAMIN, 2016, p. 421). Ao refletirmos sobre essas questões ela-

boradas pelos autores e pensar na diversidade linguística e seu processo de 
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transformação, não é fácil perceber através do exemplo que a língua reflete e 

ajuda a construir tais diversidades, percebemos somente, que as palavras do pas-

sado não são mais iguais a da atualidade, mas por qual motivo? Qual foi o pro-

cesso que ocasionou tal transformação?  

E, por fim, o livro Veredas da palavra (HERNANDES; MARTIN, 2016) in-

titula o capítulo 15 “Variação linguística e preconceito linguístico”, o qual inicia 

com um mapa de GregorioDuvivier (2015) intitulado “Percatempos: tudo que 

faço quando não sei o que fazer”.  

Fonte: HERNANDES; MARTINS (2016, p. 256). 

Neste exemplo, apresenta-se um mapa com os diferentes termos usados 

para nomear um mesmo tipo de fruta em cada região, caracterizando aqui a va-

riação regional. Então, é possível perceber que há nomeações diferentes para um 

mesmo objeto, neste caso, uma fruta, e isso poderia ser uma forma de explorar e 

estimular a reflexão sobre as variações em todos os níveis da língua, induzindo 

a análise e observação dos fatos linguísticos por parte do aluno nos aspectos da 

variação regional. Conforme os Parâmetros Curriculares Nacionais para o En-

sino Médio (2000, p. 07) “considera-se que a compreensão das significações da-

das, em diferentes esferas, às várias manifestações contribua para a formação ge-

ral do aluno, dá a ele a possibilidade de aprender a optar pelas escolhas”.  

Hernandes; Martins (2016) afirmam que as variedades linguísticas es-

tão presentes em todos os níveis da língua, seja na Fonética/Fonologia; Morfo-

logia; Sintaxe; Semântica; Léxico; Estilística/Pragmática e apresentam exemplos 

de cada variação, contribuindo para uma ideia mais completa sobre em que ní-

veis da língua a variação linguística pode existir. E há possibilidades de perceber 

que a variação envolve os fatores linguísticos e extralinguísticos da língua, le-

vando o aluno a compreensão e uso desses recursos linguísticos, o que não sig-

nifica em nenhum momento abandonar o ensino da gramática tradicional e nem 
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desconsiderar os falares dos alunos para explicar os fenômenos da variação lin-

guística. É assumir uma relação e postura crítica entre ambos, ao contrário do 

que acreditam algumas pessoas (que não têm acesso ao conhecimento ou não o 

aceitam como válido) e tecem críticas aos estudos desses fenômenos em sala de 

aula, pois para os detratores dos pressupostos da sociolinguística “deve-se acei-

tar tudo” quando se trata da língua. Entretanto, esta é uma percepção equivo-

cada, devemos agir com respeito e sensibilidade às diferentes variações existen-

tes na nossa sociedade, evitando transformar a língua em outro instrumento de 

exclusão social, pelo contrário, explorando suas possibilidades de se tornar um 

meio de inclusão.  

Além disso, as autoras relacionam as variedades linguísticas à competência 

comunicativa, mostrando que é preciso estar atento aos vários contextos de comu-

nicação para, assim, selecionar a variedade e o registro linguístico mais adequado, 

“A competência comunicativa é, portanto, a capacidade de saber adequar o uso lin-

guístico às necessidades impostas pela situação de comunicação” (HERNANDES; 

MARTIN, 2016, p. 259). Para uma melhor compreensão tem-se o exemplo: 

 Fonte: HERNANDES; MARTIN (2016, p. 260). 

Tendo em vista o exemplo, Hernandes e Martin (2016) afirmam que o 

conceito de competência comunicativa está relacionado ao conceito de monito-

ramento linguístico, ou seja, o falante deve fazer a sua própria monitoração 

quanto aos seus usos linguísticos, adaptando-os de acordo com a situação em 

que está inserido.  

Segundo Paula Maria Cobucci Ribeiro Dias (2011) o conceito de compe-

tência comunicativa foi proposto por Dell Hymes em seu seminal Communicative-

Competence, que considerou as regras de formação de sentenças, normas sociais e 

culturais que definem a adequação da fala, ou seja, é o que permite o falante saber 

falar e como falar em diferentes circunstâncias e com determinados interlocutores. 

Bortoni-Ricardo (2004) cita como exemplo de competência comunicativa a con-

versa telefônica entre a gerente de um banco de investimentos e um cliente:  
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Gerente – Gerência do Banco XXX. Em que eu posso ajudá-lo? 
Cliente – Estou interessado em financiamento para compra de veículo. Gos-
taria de saber quais as modalidades de crédito que o banco oferece. 
Gerente – Nós dispomos de várias modalidades. O senhor é nosso cliente? 
Com que eu estou falando, por favor? 
Cliente – Eu sou o Júlio César Fontoura, também sou funcionário do banco. 
Gerente – Julinho, é você, cara? Aqui é Helena! Cê tá em Brasília? Pensei que você 
ainda estivesse na agência de Uberlândia! Passa aqui pra gente conversá com 
calma. Evamu vê seu financiamento (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 73-74).  

Neste exemplo, pode-se perceber que a gerente, no seu repertório lin-

guístico, dispõe de recursos comunicativos para desempenhar diversos papéis 

sociais, sendo assim, conseguiu desenvolver sua competência e é capaz de ade-

quar sua fala de acordo com a situação em que está inserida.  

A partir disso, quando se volta para o contexto escolar, é necessário 

considerar que o aluno já é um usuário competente da língua, mas é papel da 

escola ampliar cada vez mais esses recursos comunicativos, para que eles saibam 

atender às convenções sociais e cada tipo de interação, pois os usos da língua 

são práticas sociais e muitas exigem vocabulário específico, mais especializado, 

que envolve os níveis da língua, como Hernandes; Martin (2016) mostraram no 

livro Veredas da palavra.  

Considerações Finais 

A variação linguística e mudança linguística, aspectos esses que sofrem 

uma pressão ou têm um entendimento de forma errônea pela sociedade, torna-se 

um fator corroborativo para o processo de ensino e aprendizagem da Língua Por-

tuguesa, pois os autores nos levam a pensar e a considerar que nós já somos falan-

tes competentes da nossa língua materna e que por isso não há erro, há apenas o 

uso adequado ou não da língua e a possibilidade de escolher uma variante, ou outra 

em todos os níveis da língua de acordo com os contextos sociais e históricos. 

Ter esses aspectos sociolinguísticos nos livros didáticos auxilia uma re-

flexão que envolve a escola, o professor, o aluno e a sociedade acerca da compre-

ensão sobre nossas questões linguísticas. É o passo inicial para mostrar que a 

língua não equivale somente às normas da gramática ou ao contexto escolar, mas 

que se sustenta e sofre transformações na vida cotidiana, no meio social no qual 

estamos inseridos. Em contraponto, foi possível observar durante o processo de 

seleção dos livros para análise que somente os livros do 1º ano do Ensino Médio 

apresentaram de forma explícita o assunto sobre variação linguística. Levando 

isso em consideração, pode-se supor que avançamos muito pouco nesta questão, 

pois até o final do 3º ano e, posteriormente, a cobrança desse conhecimento no 

Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), sobrará pouco ou quase nada de 

resquícios acerca do assunto e um tratamento objetivo, inconsistente quanto à 

reflexão sobre as variedades linguísticas. 
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Dessa forma, abordar a variação e mudança linguística nos livros didá-

ticos ainda continua sendo um grande desafio, pois mesmo que os autores te-

nham uma postura sincera em tratar dessas questões e de valorizar a riqueza 

linguística existente no português brasileiro, acabam voltando-se somente para 

os aspectos de variedades regionais, rurais, urbanas ou de pessoas que não são 

escolarizadas. 
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CIÊNCIAS SOCIAIS: OS DILEMAS ENTRE A 

LICENCIATURA E O BACHARELADO1 

Silvana Mansano 2 

Dilemas dentro da universidade 

Ao pensarmos nas dúvidas que cercam a formação de um jovem acadê-

mico em Ciências Sociais, nos deparamos com a grande questão que ele encon-

tra, que é a de optar pela Licenciatura e, assim, seguir carreira como professor 

de Sociologia no ensino médio. Para quem opta somente pelo Bacharelado, as 

oportunidades no mercado de trabalho são diversas, sendo que algumas, inclu-

sive, podem oferecer remunerações médias bastante atrativas. O Cientista Social 

pode atuar como pesquisador, desenvolvendo pesquisas eleitorais, socioambi-

entais, sociopatrimoniais, arqueológicas, de comportamento, de consumo, de 

mercado, de opinião, de padrão de vida, entre outras. Além disso, muitas opor-

tunidades de emprego são encontradas em instituições e órgãos públicos, escri-

tórios parlamentares, partidos políticos, sindicatos, organizações não-governa-

mentais, associações e movimentos sociais, onde estes profissionais podem a-

tuar como consultores e assessores políticos, especialmente na elaboração de 

leis e no planejamento, implementação e avaliação de políticas públicas. 

Já para quem opta pela somente Licenciatura, verá que é preciso superar 

a desvalorização histórica dessa formação, bem como da própria disciplina que irá 

ministrar aulas, e fazer com que ela seja reconhecida com a mesma importância 

que outras, como Português ou Matemática, já que ensina a refletir sobre o mundo 

em que vivemos. Ao mesmo tempo, do ponto de vista prático, havia antes necessi-

dade de suprir o grande déficit de professores formados em Ciências Sociais que 

existia no país todo desde que a Sociologia passou a ser obrigatória no Ensino Mé-

dio [com a Lei n° 11.684/2008]. Porém, novos embates surgiram nesse cenário, já 

que a Lei Federal nº 13.415/2017 alterou essa necessidade anterior, onde o artigo 61, 

inciso IV, fala que ao professor será necessário somente “notório saber”, sem men-

 
1 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Ní-

vel Superior – Brasil (CAPES) – Código de Financiamento 001. (This study was financed in part by 
the Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior – Brasil (CAPES) – Finance Code 
001). Endereço Eletrônico: silmansano679@gmail.com 

2 Mestranda do Programa de Pós-Graduação em Ciências Sociais da Faculdade de Filosofia e Ciências 
(FFC), da Universidade Estadual Paulista “Júlio de Mesquita Filho” (UNESP), Campus de Marília-SP. 
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cionar a formação acadêmica específica em Ciências Sociais ou qualquer outra dis-

ciplina que venham estar no currículo. Dentre outras alterações, fez mudanças 

substanciais no já combalido sistema de ensino. 

Segundo Ademilson de Sousa Soares (2011), nessa dúvida entre bacha-

relado e licenciatura, o que se observa é que os pesquisadores dessas áreas se 

concentram em suas demarcações epistemológicas e se esquecem do necessário 

diálogo coma formação dos professores. No curso, muitas vezes há a depreciação 

de quem opta pela licenciatura e pela arte de ensinar fundamentos científicos. 

As polarizações entre licenciatura e bacharelado são prejudiciais, sendo 

que essa beligerância é repleta de equívocos. Afirmar que apenas o bacharel faz 

teoria é tão errado quanto afirmar que só licenciado forma-se adequadamente 

para lidar com práticas pedagógicas e escolares. Segundo Soares, isso reflete que 

leituras de prática e teoria são insuficientes por não promoverem o diálogo entre 

forma e conteúdo, já que esvaziam o conhecimento de seu conteúdo histórico e 

cultural e desconsideram o fundamento ético do saber científico e o fundamento 

das práticas escolares. 

Assim, explica o autor, o hermetismo e rigor metodológico do bachare-

lado, voltado à pesquisa, em contraponto à suposta flexibilidade da licenciatura, 

orientadas com pragmatismo que os primeiros consideram excessivo, acabam 

por fazer aumentar a beligerância. Mas há que se encontrar um equilíbrio para 

que esse embate entre as formações não seja ainda mais fomentado. 

Por um lado, vemos estudantes do bacharelado afirmarem que as disciplinas 
pedagógicas, que respondem pelas demandas do ensino, são “fracas” e não “a-
crescentam nada”. Por outro, nota-se estudantes da licenciatura dizerem que 
os grupos de pesquisa, oriundos do bacharelado, se organizam na base do fa-
voritismo e produzem conhecimentos que, no fundo, são inúteis para o con-
junto da sociedade. O conteúdo de ambas as críticas deve ser acolhido. No 
entanto, todos devemos trabalhar para diminuir o fosso entre as duas posi-
ções. Assim, a licenciatura ganharia em rigor e o bacharelado em flexibilidade. 
Teríamos mais chances de reatar, e não de dissolver, os laços entre ciência e 
virtude. Um novo paradigma para o ensino e para a pesquisa se alimentaria 
das possibilidades de extensão, em abrangência e em profundidade, destes la-
ços e não do seu relaxamento. (SOARES, 2011, p. 6) 

Flávio Sarandy (2004) reforça em sua análise o descrédito que sofrem 

os alunos que optam pela Licenciatura, dentro da própria universidade. Isso só 

reforça que uma mudança também tem que vir da própria formação acadêmica. 

Chega a ser impressionante o relato de professores, acadêmicos, que se dedi-
cam às disciplinas de licenciatura, sobre como são isolados e tratados com 
uma certa indiferença por seus pares, correndo mesmo o risco de se verem se-
gregados em guetos intelectuais, sem interlocutores, sem visibilidade, sem es-
tímulos à pesquisa. (...) Naturalmente que tais relatos são relativos na mesma 
medida em que dependem em alto grau de uma percepção subjetiva, não raro 
muito localizados e decorrentes de experiências nem sempre generalizáveis. 
Apesar disso, a licenciatura vive o paradoxo de ser o principal aspecto da for-
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mação profissional da maioria dos cientistas sociais atualmente – conside-
rando que o ensino constitui o mercado de trabalho a que se dedica grande 
parte dos graduados em ciências sociais (Melo, 1999; Moraes, 2003) – e, ao 
mesmo tempo, receber pouco investimento dos cursos de ciências sociais em 
dois aspectos, especialmente: as disciplinas pedagógicas específicas consti-
tuem a menor carga horária na maior parte dos cursos superiores em ciências 
sociais (um problema que não é restrito à área de ciência social) e as pesquisas 
desenvolvidas tendo como objeto o ensino da sociologia (ou das ciências soci-
ais) no ensino médio ainda são esparsas e não contam com espaços instituci-
onalizados em programas de pós-graduação em ciências sociais e em eventos 
acadêmicos do campo. (SARANDY, 2004, pp. 129-130) 

A hierarquia entre o campo acadêmico científico e escolar, bem como a 

desvalorização da pesquisa acadêmica voltada para o ensino de sociologia nas 

escolas de educação básica, é uma realidade estabelecida e para a qual devemos 

lançar um novo olhar. Romper essa barreira se torna fundamental para levarmos 

à sociedade reflexões para gerar as transformações de que ela necessita. 

Função social da escola 

Além do ambiente acadêmico de estranhamento que encontrou entre o 

bacharelado e a licenciatura, o jovem formando, ao optar pela segunda, irá se 

deparar com uma realidade um pouco distante daquela que aprendeu nos bancos 

da universidade. 

Segundo Sueli G. de Lima Mendonça (2011), muitos choques se enqua-

dram nesse cenário com o qual se depara o professor, como os que ocorrem entre 

a velha e a nova escola, levando-se em conta a formação pautada para atender a 

demanda do mundo do trabalho. Ao falar da velha escola e do mundo do traba-

lho, cita problemas estruturais antigos, como precarização das condições de tra-

balho do professor, sucateamento das escolas, baixos salários e toda política que 

desmotiva os profissionais. Isso desembocou numa escola sem as funções sócias, 

que seria de atender o capital fornecendo profissionais capacitados para a de-

manda capitalista. Assim, a escola não cumpre o que a sociedade capitalista es-

pera, nem dá ferramentas para a emancipação humana. 

A escola moderna origina-se com as contradições do próprio capitalismo e 
terá de enfrentar, em sua trajetória histórica, o conflito permanente entre um 
objetivo político ousado e a intensa exploração da classe trabalhadora, que 
não possui condições objetivas de acesso e permanência na escola. Tal fato 
enraizou-se na sociedade capitalista e está na base do problema educacional 
atual, na medida em que a base material para a efetivação do processo educa-
cional destinado à maioria da população encontra-se restrita e empobrecida. 
(MENDONÇA, 2011, p. 06) 

A escola, ao restringir seu foco na demanda capitalista, mercantilizou a 

educação. Como o capitalismo se baseia em concepções contraditórias, como a 

intensificação da tecnologia para menor uso da mão-de-obra, isso aumenta o de-
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semprego e intensifica as relações de trabalho informais. E essa contradição pro-

voca na escola um desencontro entre a sua finalidade e a realidade do mundo do 

trabalho e, assim, o sentido de trabalho na escola se fragmenta, tendo profissio-

nais altamente qualificados, que não corresponde à realidade das vagas ofertadas 

Falando do novo jovem na velha escola, a autora nos explica que as es-

colas, particulares ou do Estado, ainda são vistas como um produto que renderá 

bons empregos, fugindo de seu significado transformador, já que sua função pri-

meira deveria ser de desenvolver intelectual, física e moralmente o homem, tor-

nando-o dono de si. (2009) 

A escola tem regredido às concepções iniciais: a escola para pobres, alfa-

betizadora e técnica; e a escola para ricos, formando os dirigentes e vinculando a 

titulação acadêmica como meio legitimador dessa posição. Isso torna um dos 

principais motivos dessa nova crise nas escolas. No tocante à escola pública, há 

inúmeros fatores a serem analisados, como problema estrutural, políticas públi-

cas, espaço físico e também relações interpessoais. A estrutura física disciplina-

dora, semelhante a uma prisão, ressalta-se nas escolas. E a função disciplinadora 

das escolas não inclui o aluno como participante nessa construção. (MEN-

DONÇA, 2009) 

Inúmeros fatores contraditórios se apresentam na escola e devemos 

pensar formas de refletir sobre o sujeito jovem para romper com a lógica alie-

nante. Por meio do diálogo conheceremos melhor os alunos para que ele se veja 

como sujeito histórico e ator social da atividade humana transformadora, pois 

construindo a si construirá o seu destino 

Mesmo na era da globalização a escola se encontra com limitações e te-

mos que entender sua dinâmica diante dessas novas transformações. Assim, te-

mos que buscar novos sentidos e significados na sala de aula. Um dado impor-

tante levantado pela autora é que o aluno se identifica com o espaço socializa-

dor, mas há o estranhamento com as salas de aula. Por outro lado, indisciplina, 

baixo rendimento e dificuldades de aprendizagem são resultados de processos 

pedagógicos que devem ser revistos.  

É necessário restabelecer a relação entre o significado e o sentido, entre 

o mundo real e os sujeitos reais para, assim, entendermos esse distanciamento 

entre o sentido que estudantes e professores atribuem à escola. O fato da escola 

pública hoje ser tão combalida, com sucateamento, superlotação, baixos salá-

rios, sem programas de governo que contemplem crescimento etc, causam esse 

esvaziamento de sentidos que se distancia da função social tão importante. 

Como diz a autora, formar para o trabalho implica enfrentar um processo 

extremamente contraditório: por um lado, a intensificação do uso das tecnologias, 

com o objetivo de limitar o trabalho vivo, ou seja, o trabalhador; por outro, também 
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consequência da questão anterior, aumento cada vez maior do desemprego estru-

tural e da informalidade das relações trabalhistas. O difícil se torna entender como 

fica a escola, já que seu objetivo final já se vê prejudicado. (2011) 

Transposição Didática 

Os desafios à implementação de Sociologia no ensino médio, apesar das 

dificuldades inerentes de ser uma disciplina que oscilou durante décadas entre 

idas e vindas no currículo escolar, estimulou férteis debates acerca de como levar 

o conhecimento aprendido dentro da universidade para os alunos. A experiência 

no chão da escola e muitos trabalhos que acompanharam os desafios dos docen-

tes levaram à necessidade de se aprofundar que levantassem análises sobre os 

desafios de estar dentro de um ambiente precarizado, um salário defasado que 

levou à proletarização da classe e frente à disponibilidade de poucas aulas por 

semana e com inúmeras turmas. É preciso abrir espaço para entendermos como 

os docentes vêem essa questão, quais os limites e avanços que identificam e se 

há produção acadêmica sobre tantos questionamentos enfrentados. 

Como transformar o que se aprendeu na universidade, o saber cientí-

fico, em saber escolar? Um dos estudos a respeito, e que pode nos trazer essa 

resposta, fala da Transposição Didática, que se torna um instrumento para que se 

possa analisar o saber sábio (científico) para o saber ensinar, o que se encontra 

nos livros didáticos e o que verdadeiramente acontece em sala de aula. Essa pas-

sagem do saber sábio para o saber ensinado, com a transposição, supõe um pro-

cesso de transformação do saber, que se torna outro em relação ao saber desti-

nado a ensinar. 

Segundo Geraldo Peçanha de Almeida (2006), a teoria da Transposição 

Didática foi proposta por Chevellard3 e defende que o saber não chega até a sala 

de aula da mesma maneira com que foi produzido no contexto científico. O co-

nhecimento passa por um processo de transformação, que implica em dar-lhe 

uma “roupagem didática”. Esse processo de transformação recebe novos e dife-

rentes saberes, constituindo-se em um novo conhecimento. Assim, Transposi-

ção Didática é o processo de articulação do conteúdo escolar por meio da con-

versão dos objetos do conhecimento em objetos de ensino. Este processo envolve 

escolhas e tratamento de temas, a partir das teorias e das práticas sociais, a sua 

aproximação à realidade social do estudante, recortes de conteúdos, metodolo-

gias, ou seja, planejar de que forma transformar o conhecimento a ser transmi-

tido em conteúdo de ensino e construir um ambiente de aprendizagem eficaz. 

(ALMEIDA, 2006)  

 
3 Yves Chevallard é um didata francês do campo do ensino das matemáticas. Desenvolveu a teoria 

sobre a Transposição Didática em 1988, no âmbito da Didática da Matemática de influência francesa. 
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Ainda segundo Almeida (2006), a Transposição Didática, para ter su-

cesso, precisa ser realizada a partir de uma construção social feita por diferentes 

pessoas dentro de várias instituições e podem compreender autoridades políti-

cas, redatores, professores e associações que definem as questões de ensino e 

escolhem o que deve ser ensinado e de que modo. Para Chevellard esse entrosa-

mento sincrônico se chama “noosfera”, onde se define limites, se redefine e reor-

ganiza o conhecimento social, contextos históricos ou culturalmente determi-

nados etc. 

Nesse contexto da Transposição Didática, o livro didático se torna ape-

nas uma das ferramentas que o professor pode utilizar no processo de ensino e 

aprendizagem. Em outros casos, o livro didático também pode se tornar um ó-

bice na exposição da matéria, algo que não pode ser desconsiderado – seja pela 

falta de tradição de continuidade da Sociologia nas escolas, seja pela formação 

acadêmica que reproduz alguns equívocos. 

Os manuais didáticos de sociologia para o ensino médio são exemplos do 
quanto precisamos avançar na pesquisa sobre metodologia de ensino-apren-
dizagem para as ciências sociais, ao menos comparativamente às primeiras dé-
cadas do século XX e ao que se realiza, rotineiramente, em outros campos ci-
entíficos, como história, física ou matemática. (...) os manuais atualmente dis-
poníveis no mercado, se por um lado constituem esforços relevantes na dire-
ção da construção de uma “didática especial” para a disciplina, por outro, de-
notam a própria falta de tradição do campo no que diz respeito às questões 
específicas de ensino. Creio que ampliar a legitimidade ou o prestígio social 
da disciplina escolar sociologia no sistema brasileiro de educação básica – in-
cluindo todos os seus atores, públicos e privados –, é tarefa importante se de-
sejarmos sucesso na re-inserção da sociologia no ensino médio brasileiro. E 
isso toca um outro problema que foge ao escopo desta dissertação: as licenci-
aturas em ciências sociais. (SARANDY, 2004, p. 128) 

A preparação da aula se torna fundamental, além de uma segunda aula 

alternativa, caso a dinâmica apresentada em sala de aula se distancie involutari-

amente da proposta inicial. O professor tem que ter como foco o que o aluno 

deve saber, já que a realidade de duas aulas por semana não colabora com melhor 

aprofundamento dos temas. A elaboração de pequenos resumos também pode 

ajudar. Portanto, o objetivo tem que estar muito claro, do contrário pode se gerar 

frustração no aluno e também no professor. Além de dominar os instrumentos 

teóricos de como desenvolver isso, o professor terá que desenvolver estratégias 

de ensino eficazes para organizar situações de aprendizagem para que o aluno 

desenvolva todas as suas potencialidades. (SARANDY, 2004) 

Segundo Francisca de Almeida (2012), o professor tem sempre que bus-

car inovação para complementar o material didático, já que ele é tão deficiente. 

Assim, explorar os recursos que talvez a escola já tenha seja uma alternativa inte-
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ressante, como jornais, revistas, propagandas, livros etc. (2012, p. 162). Para a au-

tora, o exercício docente é uma prática social, ainda mais para a Sociologia, e ficar 

preso às regras pode dificultar, já que existem inúmeras realidades entre os alunos. 

(...) com base na crítica ao modelo da racionalidade técnica no ofício docente, 
a questão da transposição didática do conhecimento sociológico e seus desa-
fios ainda possuem um caminho indefinido. Diante dessa realidade, se faz ne-
cessário que o professor de sociologia esteja sempre atento à realidade escolar 
na qual está inserido, aos meios mais adequados de utilização dos recursos 
didáticos e, principalmente, às peculiaridades do ensino da disciplina de so-
ciologia. (ALMEIDA, 2012, p. 157) 

Para Libâneo (2012) não podemos desconsiderar que a educação no Brasil 

sempre se pautou na diferenciação dos segmentos sociais, onde temos que, para a 

classe dominante, a escola é considerada um meio de formação intelectual e aca-

dêmica; por outro lado, para os pobres a escola é tida como fonte de qualificação 

para o trabalho e a mobilidade social. Tendo isso em vista, o professor de Sociolo-

gia deve levar em conta essa diferenciação, além de outros fatores como racismo, 

deficiência, comunidades diversas, as questões de gênero, misoginia etc.  

As dificuldades para transpor tantos desafios, desde as tantas interrup-

ções no ensino de Sociologia, os problemas dos cadernos didáticos e da conhe-

cida precarização da classe, são imensas. Nesse contexto, cabe também ao pro-

fessor não apenas ensinar, mas aprender um pouco do que existe no mundo dos 

jovens de hoje. Talvez muitas das respostas para se ter a devida atenção do aluno 

seja compreender que para eles hoje existem muitas formas de interpretar a so-

ciedade e a escola é só mais uma delas. Como diz Paulo Freire (2013, 2014), o ato 

pedagógico é um ato político, ou seja, o educador é também um político, pois é 

dele a responsabilidade de ensinar, impor limites, abrir horizontes e formar ci-

dadãos que entendam a dimensão dos seus problemas. E o faz, na maioria das 

vezes, sem a infra-estrutura necessária, mas motivado para que seus alunos se-

jam sujeitos pensantes e criativos, que reconheçam seus direitos e deveres, para 

que ajam com responsabilidade (FREIRE, 1996). 

Considerações finais 

Embora parcial e imperfeita, a rápida “tomada panorâmica” apresen-

tada acima permite ter uma idéia das questões mais gerais dos dilemas acerca da 

beligerância existente, dentro dos muros da universidade, entre o Bacharelado e 

a Licenciatura. Também vimos importantes contradições na função social da es-

cola, com as quais irá se deparar o professor recém licenciado. E, por último, 

tentamos mostrar as dificuldades e possibilidades na Transposição Didática. 

No primeiro caso, temos que operar na ruptura e combate à rígida opo-

sição entre ser bacharel ou licenciado. Com as diversas variáveis que cercam es-

sas formações e suas polifonias cotidianas, devemos superar os antagonismos, 
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costurar possibilidades, sempre com foco na prudência de entender o que a so-

ciedade espera da universidade, com suas facetas em pesquisa e ensino. Tanto 

os bacharéis quanto os licenciados não podem mais ficar insensíveis a isso. E os 

professores que adentram nesse novo campo devem estar cientes da tarefa de 

formar novas gerações, todos engajados com o compromisso e importância de 

sua participação social.  

Para licenciados e bacharéis também fica a difícil tarefa de construir 

pontes que os conectem para levá-los aos novos anseios sociais e que, também, 

saiam das universidades mais curiosos do que quando entraram. Essa será a 

chave transformadora que os levará a um papel social igualmente transformador 

de novas vidas, despertando também curiosidades nos adolescentes em sala de 

aula ou em quem vai se deparar com suas pesquisas.  

Outro ponto analisado foi o da função social da escola, vista muitas ve-

zes como espaço desfavorável à socialização, mesmo com as necessidades do ca-

pital. Boa parte de nossas vidas passamos nas escolas, portanto não cabe negar 

a importância social que tem em nossas vidas. Ainda existem muitas demandas 

que a escola deve assimilar, mas deve ter um projeto educacional que contemple 

a emancipação humana como prerrogativa. 

Temos que construir um projeto social que inclua a escola como encontro 

de sentidos e significados, rompendo com a lógica do capital e tendo como foco a 

emancipação humana. Assim como existem contradições nas universidades, estas 

também estão presentes nas escolas, com disputas de projetos, mas temos que ter 

como foco a construção de uma sociedade com sentidos e significados. 

Por derradeiro, vimos que a Transposição Didática é uma possibilidade 

real, mas que para ter sucesso precisa ser realizada a partir de uma construção 

social feita por diferentes pessoas dentro de várias instituições e podem com-

preender autoridades políticas, universidades, redatores, professores e associa-

ções que definem as questões de ensino e escolhem o que deve ser ensinado e de 

que modo. Depois o professor tem que ficar atento a inúmeros fatores, como pre-

paração de aulas, cadernos didáticos, complementação com materiais dentro das 

possibilidades da escola. E, uma muito especial, estar atento à realidade de cada 

aluno, trazendo seu universo como exemplo para que ele compreenda o mundo 

que o cerca. 

Mas, a meu ver, uma mudança mais rápida e igualmente importante a 

todas as outras, teria que vir primeiro dentro da própria universidade, afinal fo-

ram os próprios cientistas sociais - ao dissociarem ensino e pesquisa - que dele-

garam à Licenciatura um papel inferior dentro da instituição. 

Devemos ter como compromisso e como foco a ampliação da abrangên-

cia e de discussões como essa, que aclaram os problemas postos tanto nas uni-

versidades como nas escolas.  
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EDUCAÇÃO EM PRÁTICAS COMPLEMENTARES 
PARA A PROMOÇÃO DA SAÚDE 

Silvio de Almeida Júnior  1 
Fabíola Pansani Maniglia  1 

1. INTRODUÇÃO 

O ensino superior no Brasil ganhou notoriedade com aumento signifi-

cativo no número de alunos nos últimos anos, devido a projetos sociais e de fi-

nanciamento, além do aumento do número de vagas e facilidade de acesso às 

universidades. Tal feito levou camadas socioeconomicamente mais baixas a te-

rem um diploma, promovendo empoderamento e ascensão social destas classes 

(Carneiro and Bridi, 2020). 

Em um contexto histórico, o ensino superior iniciou em 1808 atendendo 

às necessidades da chegada de Dom João VI e sua família real. É então fundada 

em Salvador a primeira escola de medicina do país, conhecida como Escola de 

Medicina e Cirurgia no Hospital Militar da Bahia (Lampert, 2008). Com o pas-

sar dos anos, a estrutura dos cursos ganhou características diferentes, influen-

ciadas pelas universidades norte-americanas e a reforma Universitária de 1968, 

na qual se institucionalizou a carreira acadêmica e introduziu a estrutura depar-

tamental, com criação das disciplinas, e o regime de crédito. Neste momento 

houve forte integração entre o ensino, a pesquisa e a extensão e o ensino superior 

privado começou a ter evidência (Luckmann and Bernart, 2014).  

Desde então a educação era vista como promotora da transformação, 

assim como é transformadora a forma na qual age em cada aluno. Em tempos 

modernos é observada a alteração do modelo bancário da educação, caracteri-

zado pelo professor como agente detentor do saber, para um modelo inovador, 

no qual o aluno protagoniza o aprendizado (Sousa, 2020). 

Sendo assim, quando alinhados os eixos da saúde com a educação, 

torna-se visível a possibilidade da promoção da saúde e melhoria da qualidade 

de vida da população, pois o próprio paciente aprenderia a ser agente do próprio 

cuidado.  

A estrapolação de educação em saúde sobre os muros universitários, 

chegando até a população em geral, principalmente na classe econômica menos 

 
1 Programa de Pós-graduação em Promoção de Saúde, Universidade de Franca (UNIFRAN), 

Franca, São Paulo, Brasil 



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

323 

favorecida, traz melhorias ao entorno da comunidade, sendo de extrema neces-

sidade e importância (Júnior et al., 2020). A qualidade de vida e promoção da 

saúde devem ser vistas em uma conjuntura total e não apenas como ausência de 

doença, mas sim como direito humano indispensável (Alma-Ata, 1978).  

É de suma importância a atuação dos profissionais da saúde como agen-

tes de educação junto ao Sistema Único de Saúde (SUS), em atividades de polí-

ticas norteadoras, como a Estratégia de Saúde da Família (ESF). Neste cenário, 

deve-se trabalhar com ações que englobem o atendimento de forma preventiva, 

considerando o paciente em sua totalidade (Silva et al., 2020a).  

Considerando o panorama educacional do ensino superior e a expansão 

de práticas alternativas em sistemas de saúde, o trabalho vem elucidar alguns 

pontos sobre estes cenários.  

2. PRÁTICAS INTEGRATIVAS E SUS 

Compreendendo que a Constituição Federal de 1988 determina em seu 

artigo 196 que “A saúde é direito de todos e dever do Estado, garantido mediante 

políticas sociais e econômicas a redução do risco da doença e de outros agra-

vos...” (Brasil, 1988) e ainda, por meio da lei 8.080 de 1990, que os princípios do 

SUS se apoiam em prevenção, promoção e equidade a toda população, sem dis-

tinção, como reafirmado na Constituição Federal, faz-se necessária a compreen-

são do processo saúde-doença como um todo. 

Frente a isso, conforme a necessidade de atenção total e promoção da 

saúde e bem-estar da população em geral foram estabelecidas as Práticas Inte-

grativas e Complementares (PICs), que consistem em recursos terapêuticos ba-

seados em conhecimentos tradicionais para tratamentos de diversas patologias 

(Brasil, 2006).  

Ao todo, o SUS oferece à comunidade, de forma integral e gratuita, 29 

PICs distribuídas por todo território nacional, estando presente em todas as ca-

pitais nas unidades de atenção básica. O Brasil é referência mundial de oferta 

das PICs em sistema público, alinhando as práticas aos princípios básicos do 

SUS (Brasil, 2018).  

Fazem parte do roll de atendimentos das PICs: apiterapia, aromatera-

pia, arteterapia, Ayurveda, biodança, bioenergética, constelação familiar, cro-

moterapia, dança circular, geoterapia, hipnoterapia, homeopatia, imposição de 

mãos, medicina antroposófica, medicina tradicional chinesa (acupuntura), me-

ditação, musicoterapia, naturopatia, osteopatia, ozônioterapia, plantas medici-

nais – fitoterapia, quiropraxia, reflexoterapia, reiki, shantala, terapia comunitá-

ria integrativa, terapia de florais, termalismo social / crenoterapia e yoga (Brasil, 

2006; Brasil, 2018).  
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Devido ao grande número de PICs aplicadas no SUS, bem como seu im-

pacto na promoção da saúde, o presente trabalho teve a intenção e trazer de 

forma formativa as principais e suas atuações embasadas na literatura para co-

nhecimento. As PICs estão presentes em 56% dos municípios brasileiros, o que 

corresponde a 3.173 municípios, ofertados em 9.350 estabelecimentos (18%) de 

todos os estabelecimentos de saúde pública do país. Em números, são ofertados 

2 milhões de atendimento a PICs, mais de um milhão quanto se trata a medicina 

tradicional chinesa, 85 atendimentos fitoterápicos, 13 mil atendimentos homeo-

páticos e 926 outras práticas integrativas.  

A incorporação das PICs representou um marco nacional importante 

para o entendimento da saúde na sua mais genuína definição, distanciada da 

simples ausência de doença (Duarte et al., 2018). 

3. PROMOÇÃO DE SAÚDE E PICs 

A Organização Mundial da Saúde (OMS) define as PICs como práticas 

de integrativas e complementares, associando medicinas tradicionais a produ-

tos, práticas e profissionais. Ainda, devido à visibilidade das PICs pela OMS, 

estas foram adotadas como política púbica em saúde pelo Brasil, visando a prá-

tica da integralidade na atenção à saúde, considerando também a necessidade 

de “conhecer, apoiar, incorporar e implementar experiências” (Silveira and Ro-

cha, 2020). 

O ato de empoderar a população para que a mesma seja detentora do 

seu futuro, informando e formando a comunidade para conhecimentos que pos-

sibilitem a promoção integral da saúde vem sendo discutido desde a definição 

do termo “promoção da saúde” e teve como marco histórico a 1ª Conferência In-

ternacional de Promoção de Saúde em 1986, na cidade de Ottawa. Posterior-

mente vieram outros fóruns com a elaboração de documentos fundamentais para 

a afirmação deste conceito, como a Declaração de Adelaide (Austrália, 1988); De-

claração de Sundsvall (Suécia, 1991); Declaração de Bogotá (Colômbia, 1992); 

Declaração de Jacarta (Indonésia, 1997), Conferência do México (2000) e Carta 

de Bangkok (Tailândia, 2005) (Lopes et al., 2010). 

As terapias integrativas trabalham com sinergismo ao tratamento tra-

dicional, potencializando o efeito das práticas tradicionais, diminuindo o uso de 

medicamentos e, consequentemente os efeitos adversos. Dentre as práticas exer-

cidas é possível citar a apiterapia, no qual utiliza de produtos de abelhas (como 

por exemplo a própolis), com uso bastante difundido na medicina popular (Fer-

reira et al., 2020). É possível ainda realizar terapia a partir dos sentidos, como 

as sessões de aromaterapia que utilizam de óleos essenciais para promoção de 

bem-estar e equilíbrio da saúde (Silva et al., 2020b), ou ainda, através das cores 
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pelo processo de cromoterapia, auxiliando na harmonização do corpo, da mente, 

das emoções e desvios de energias vibratórias. (Luvison et al., 2020).  

Algumas práticas aplicadas em atendimentos são milenares, como o 

caso da geoterapia, que utiliza principalmente argila e seus efeitos relacionados 

à quantidade de minerais presentes (Ferreira et al., 2020), ou ainda, a cura pelos 

semelhantes, prática empregada pela homeopatia, que por diversas vezes foi 

classificada como tratamento natural, efeito placebo ou ainda, místico-religioso 

(Teixeira, 2007; Souza, 2020). 

A fitoterapia é comum na medicina popular, sendo utilizadas plantas 

(raízes, caules, folhas, frutos entre outros) e seus preparos (chás, infusões, de-

cocções, tinturas entre outros) como forma de medicamentos para as mais di-

versas enfermidades (Fernandes, 2019; Haraguchi et al., 2020). Tão antiga 

quanto, a acupuntura vem das tradições milenares chinesas para equilibrar o 

corpo e a mente na intenção de reorganizar a homeostase do indivíduo (Domín-

guez Rubio et al., 2020).  

4. EDUCAÇÃO E PICs 

Em 2010 algumas PICs passaram a ser incluídas no Código Brasileiro de 

Ocupações (CBO), entretanto algumas das práticas relacionadas na legislação, não 

exigem necessariamente que o profissional seja habilitado a partir de curso superior, 

tendo muitas destas práticas, cursos livres de curta duração (Sousa et al., 2012).  

O estudo de Nascimento et al. (2018) traz informações sobre a dificul-

dade de ofertas de disciplinas relacionadas às PICs em universidades públicas, e 

que isso acaba refletindo na oferta de cursos de pós-graduação em universidades 

particulares.  

Dos percentuais de oferta destas práticas, 31% ocorrem pelos cursos de 

medicina, 22% pelos de farmácia, 14% de enfermagem, 4% de medicina veteri-

nária e o restante, que corresponde a 29%, são divididos entre os cursos, como: 

fonoaudiologia, odontologia, biomedicina, ciências biológicas, saúde coletiva, 

psicologia, educação física e terapia ocupacional.  

A enfermagem, em linha de frente de atendimentos clínicos, apresenta 

um conhecimento maior sobre as PICs, pela maior interação principalmente 

com a atenção básica de saúde. Dentre as mais conhecidas, é possível citar a a-

cupuntura, que apesar de uma prática multiprofissional é indicado pelo COFEN 

(Conselho Federal de Enfermagem), que seja realizado especialização com carga 

horaria mínima de 360 horas (Pennafort et al., 2012). Salles, Homo e Silva (2015) 

trazem um levantamento da oferta de disciplinas relacionadas às PICs pelos cur-

sos de enfermagem e apontam que apesar de contarem como corpo docente com-

petente, apresentam defasagem na carga horária e baixo interesse, por muitas 

serem ofertadas como optativas. Acredita-se que a importância da inserção de 
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disciplinas das PICs em cursos de enfermagem seja de extrema importância, de-

vido especialmente à quantidade elevada de colaboradores nos serviços de saúde 

e que apresentam maior contato com o paciente, sendo muitas vezes, difusor de 

conhecimento sobre as mesmas (Magalhães et al., 2013). 

Quanto ao profissional fisioterapeuta, estes se aproximam das PICs de 

forma mais intensa durante a graduação, por aplicarem-nas associadas aos tra-

tamentos médicos tradicionais. Dentre as práticas mais comuns dentro dos a-

tendimentos realizados pelos fisioterapeutas é possível listar a auriculoterapia, 

a acupuntura e a osteopatia (Smaniotto et al., 2019). Barbosa, Ferreira e Furbino 

(2010) sugerem que a formação em práticas complementares pelo fisioterapeuta 

agrega ao atendimento em unidades de apoio à comunidade, como o NASF (Nú-

cleo de Apoio à Saúde da Família), auxiliando na promoção da saúde, gerando 

melhorias também na saúde mental e prevenção de agravos.  

No campo da Farmácia, algumas práticas estão incluídas grade de for-

mação, como disciplinas obrigatórias exigidas pelo Conselho Federal de Farmá-

cia, nas quais estão a homeopatia e a fitoterapia. Entretanto, alguns profissionais 

graduados em farmácia, apesar de cursarem as disciplinas, não se sentem prepa-

rados para prescreverem ou orientarem estas práticas, pois jugam a carga horaria 

insuficiente e a área de estágio defasada (Corrêa and Leite, 2008). É visível a 

necessidade do farmacêutico homeopata ou fitoterapeuta na atenção básica 

como suporte ao apoio médico, liberação de tratamentos alternativos que, 

quando devidamente aplicados, melhorara a qualidade de vida dos pacientes 

(Haraguchi et al., 2020; Souza, 2020). 

Quanto a execução das PICs pelos médicos, existe uma divergência de 

informações encontradas na literatura. Embora a oferta seja a mais ampla, dentre 

as graduações na área da saúde, com oferta de disciplinas de fitoterapia, home-

opatia, acupuntura sistêmica, auriculoterapia, meditação e medicina antroposó-

fica (Nascimento et al., 2018), os médicos são os profissionais que menos indi-

cam estas práticas, muitas vezes por acreditarem atrapalhar o tratamento tradi-

cional, dar falsas ilusões ao paciente e não terem uma comprovação cientifica 

que sustente a indicação (Marques et al., 2011). Tal interpretação muito se asso-

cia ao modelo médico praticado no passado, no qual este profissional concen-

trava o conhecimento e a responsabilidade sobre o paciente (Almeida and 

Mishima, 2001).  

Atualmente o modelo horizontal de atendimento, a partir de uma e-

quipe multi e interdisciplinar, atendendo o paciente em sua totalidade, abre es-

paço para o um novo entendimento da educação na área da saúde (Carvalho et 

al., 2020).  

A importância desta transformação no processo ensino-aprendizagem 

pode ser lembrada na seguinte passagem de Paulo Freire: 
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“A prática de velejar coloca a necessidade de saberes fundantes como o do do-
mínio do barco, das partes que o compõem e da função de cada uma delas, 
como o conhecimento dos ventos, de sua força, de sua direção, os ventos e as 
velas, a posição das velas, o papel do motor e da combinação entre motor e 
velas. Na prática de velejar se confirmam, se modificam ou se ampliam esses 
saberes” (Pedagogia da Autonomia, 11p.) 

A descentralização do médico e a implantação de uma equipe capaz de 

trabalhar com as PICs, prioritariamente nas unidades de atenção primária em 

saúde, deve ser estimulada desde a formação dos profissionais, visando o alcance 

de melhores resultados para os pacientes (Aguiar et al., 2020; Carvalho et al., 

2020). Para isso, se faz necessário o investimento das universidades públicas e 

privadas na modificação de grades curriculares que envolvam dentro das neces-

sidades e atribuições, disciplinas eletivas e optativas que possibilitem esta rea-

lidade (Sousa et al., 2012; Contatore et al., 2015). 

Entende-se que no momento atual, no qual as agendas das grandes or-

ganizações estão voltadas para o fortalecimento da união entre os diversos seto-

res para atender às demandas sociais integralmente, a exemplo da Agenda 2030 

e os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS), propostos pela Organi-

zação das Nações Unidas (ONU), seja oportuno refletir sobre as PICs na educa-

ção em saúde (Monteiro, 2020). 

5. CONCLUSÃO  

A literatura consultada nos mostra que as PICs ainda são uma realidade 

distante de muitos brasileiros. A falta de conhecimento e de utilização por pro-

fissionais da área da saúde limita que os benefícios destas práticas encontrem 

seus principais interessados, a população.  

Acredita-se que a educação, no modelo de integração e cooperação dos 

saberes, seja a ferramenta mais apropriada para estimular as PICs na atenção em 

saúde, iniciando-se pelo conhecimento dentro das universidades e chegando aos 

atendimentos por meio das 29 práticas já reconhecidas e implantadas pelo SUS.  
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AS MARCAS DA VIOLÊNCIA DOMÉSTICA E A 
IDENTIFICAÇÃO POR PROFESSORES 

Sirlei de Oliveira 1 

Introdução 

É no interior das escolas no cotidiano dos alunos e de suas famílias, que 

se configuram as diferentes expressões da questão social, como o desemprego, su-

bemprego, trabalho infanto-juvenil, baixa renda, fome, desnutrição, problemas de 

saúde, habitações inadequadas, tráfico de drogas, violência doméstica, pobreza, 

desigualdade social, exclusão social, entre outras. Desta forma, pelo caminho da 

dialética e da totalidade aliadas a “sede do saber” é preciso apreender elementos 

para compreender e propor alternativas de intervenção nesses problemas. 

Muitas vezes é no contexto escolar que as representações da violência 

doméstica sofrida por crianças e adolescentes começam a terem visibilidade. A a-

ção da escola, dos seus professores, pode contribuir para que ocorram mudanças 

na vida dos alunos. Ouvir, observar e dar atenção às palavras escritas e as verbali-

zações para conhecer e entender a realidade dos alunos são atitudes que fazem 

toda a diferença no que tange as evidências de que uma criança sofre violência. 

A discussão teórica está dividida em quatro tópicos: primeiro busca-se 

analisar a violência enfocando os ângulos apontados por diversos pesquisadores 

do tema da violência, com as literaturas de Michaud (1989); Faleiros (2004); A-

rendt (1994) e Chauí (1985 e 2000). Segundo, a discussão gera em torno da fa-

mília como um núcleo contraditório, no que se refere à proteção e aos cuidados 

das crianças e dos adolescentes. Terceiro, são descritas as diversas formas de 

violências que podem ocorrer com crianças e adolescentes, bem como os sinais 

físicos e emocionais que podem apresentar. Quarto é apresentado às falas dos 

professores e demais profissionais da educação, extraídos da dissertação de mes-

trado, Oliveira (2010), e, conclui-se com apontamentos sobre a importância da 

escola e seus professores no enfrentamento ao fenômeno da VDCA. 

 
1 Graduada em Serviço Social. Assistente Social na prefeitura de São Leopoldo RS. Possui Pós Gra-

duação em Infância e Violência Doméstica pela USP e Mestrado em Serviço Social pela PUC/ RS. 
E-mail: oliveiraservicosocial@hotmail.com 
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Violência, uma herança histórica: os dilemas da conceituação. 

São muitas as contribuições de diversas áreas do conhecimento e dife-

rentes enfoques, importantes para ajudar a compreender o terreno em que a vi-

olência se planta nas sociedades as quais estão marcados tanto pela desigual-

dade das classes sociais quanto pelo não reconhecimento das diferenças, assim 

procuram conceituá-las, porém, não é um assunto resolvido devido sua ampli-

tude e complexidade. Por não haver um consenso, uma regra quanto à definição 

da violência, percebe-se algumas dificuldades para a identificação de ações e a-

tos, se estão sendo violentos ou não.  

A literatura trás diversas abordagens a respeito da temática, Arendt 

(1994) afirma que por ser um tema de infinita complexidade é pouco abordada 

pelos cientistas na perspectiva de uma integração dos conhecimentos das dife-

rentes áreas do saber. Ainda infere que a complexidade se amplia pelo fato dos 

conceitos relacionados à violência estarem firmados em significados construídos 

histórica e culturalmente. 

Assim, entende-se que, se as construções sociais acerca da violência in-

dicam que ela é cultural, pode-se inferir que diferentes grupos concebem a vio-

lência de diferentes formas. E, o que é violência para um determinado grupo 

pode não ser para outro. E o que é considerado violência hoje, pode não ser con-

siderado amanhã. 

É possível afirmar que as diversas culturas existentes não definem a vi-

olência da mesma maneira, bem pelo contrário, dão-lhe conteúdos diferentes, de 

acordo com o tempo e o lugar. Como se percebe as definições mudam depen-

dendo da época, dos instrumentos intelectuais de percepção, da realidade e do 

consenso sobre o certo e o errado, mau e bom, aceitável ou não, desejável ou 

condenável. 

Não há consenso entre os pesquisadores quanto ao surgimento da vio-

lência nem no que tange a compreensão do terreno em que ela se planta. As con-

tribuições de Michaud (1989), Arendt (1994) e Chauí (1985 e 2000) para este 

debate permitem compreender a violência sobre seu aspecto político, cultural, 

social e, sobretudo compreender que a violência não é assunto resolvido devido 

sua amplitude e complexidade.  

Arendt (1994) em “Sobre a Violência”, texto escrito entre 1968 e 1969, 

discorre sobre a problemática da violência buscando conhecer as suas causas e 

natureza no âmbito político. Afirma que o poder é a essência de todo o governo 

e não a violência. Para ela é um equívoco dos teóricos da política acreditar que a 

violência é a essência de todo o poder: 

[...] o poder corresponde à habilidade humana não apenas para agir, mas para 
agir em concerto. O poder nunca é propriedade de um indivíduo; pertence a 
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um grupo e permanece em existência apenas na medida em que o grupo con-
serva-se unido. Quando dizemos que alguém esta no ‘poder’, na realidade nos 
referimos ao fato de que ele foi empossado por certo número de pessoas para 
agir em seu nome. (ARENDT, 1994, p. 36) 

Ao debruçar-se sobre esse conceito Arendt afirma que na ciência atual 

a terminologia não distingue as palavras-chave; poder, vigor, força, autoridade e 

violência. Salienta sobre a importância de distinguir ambos os fenômenos e de 

abandonar o tratamento dos termos, força, vigor e autoridade como sinônimos 

de poder e violência:  

Penso ser um triste reflexo do atual estado da ciência política que nossa ter-
minologia sobre violência não distinga entre palavras-chave tais como ‘poder’ 
(power), ‘vigor’ (strenght), ‘força’ (force), ‘autoridade’ e, por fim, ‘violência’ – as 
quais se referem a fenômenos distintos e diferentes. (ARENDT, 1994, p. 36).  

Arendt entende que se deve distinguir poder e violência, porém, ela a-

firma ser comum na literatura o fato de que a violência é tratada como uma de-

monstração de dominação, de coerção, de punição, de poder, dos mais “fortes” 

sobre os mais “fracos”. É usual ver poder, força, vigor, autoridade e violência 

como palavras indissociáveis e muitas vezes sinônimas.  

O poder pode ser exercido de diferentes formas e em sua forma autori-

tária ele é legitimado pela autoridade de quem o detém e decide. De acordo com 

Chauí (2000), a violência é percebida como exercício da força física e da coação 

psíquica a fim de obrigar alguém a fazer alguma coisa contra sua vontade, seus 

interesses e desejos. A violência seria, então, fazer algo contrário ao seu corpo e 

a sua consciência o que causa danos profundos e irreparáveis. 

Quando uma cultura e uma sociedade definem o que entendem por mal, 

crime e vício circunscrevem aquilo que julgam violência contra um indivíduo e 

ou contra um grupo. “Em nossa cultura, a violência é entendida como o uso da 

força física e do constrangimento psíquico para obrigar alguém a agir de modo 

contrário a sua natureza e ao seu ser. A violência é violação da integridade física 

e psíquica da dignidade humana de alguém”. (CHAUÍ, 2000, p. 337)  

Michaud (1989) busca dar conta da dimensão cultural que envolve a 

questão, dizendo que: 

Há violência quando numa situação de interação, um ou vários atores agem de 
maneira direta ou indireta, maciça ou esparsa, causando danos a uma ou a vá-
rias pessoas em graus variáveis, seja em sua integridade física, seja em sua in-
tegridade moral, em suas posses ou em suas participações simbólicas e cultu-
rais. (p. 14) 

Com essa definição Michaud sugere que há uma infinidade de atos que 

podem ser considerados violentos e também nos propõe uma análise entre vio-

lência e poder da mesma forma sugerida por Arendt. Compreender a violência a 

partir das interações socioculturais e como resultantes da desigualdade entre os 
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diferentes grupos levam-nos a examiná-la no âmbito das desigualdades econô-

micas, política e cultural que permitem formas diferenciadas de exercício de po-

der que se estabelecem entre indivíduos, grupos ou instituições. 

Para Michaud não é possível uma definição objetiva sobre a violência, 

pois qualquer definição que se faça, impossibilita a apreensão do conjunto dos 

fenômenos. Existem pontos de vista diferentes e outros fatores que influenciam 

a definição.  

Já na perspectiva de Arendt (1994) o conceito de violência foi pensado a 

partir das questões políticas e de liberdade, relacionando a violência com a dete-

rioração do político e com a ausência de ação e de diálogo - duas expressões im-

prescindíveis de poder. E segue fazendo uma análise da natureza e das causas da 

violência, ao que se conclui que a violência não é nem animalesca nem irracional.  

Relacionando a questão da violência com o sentido humano, essência 

da pessoa, ser racional dotado de vontade livre, de capacidade para a comunica-

ção, para a vida em sociedade e para interagir com a natureza e com o tempo. É 

assim que nossa cultura e sociedade nos definem como sujeitos de conhecimento 

e de ação, localizando a violência em tudo àquilo que reduz um sujeito à condi-

ção de objeto. Na mesma direção Chauí (1985) refere dois pontos: 

Em primeiro lugar, violência como conversão de uma diferença e de uma assi-
metria numa relação hierárquica de desigualdade, com fins de dominação, de 
exploração e opressão. Em segundo lugar, como a ação que trata um ser hu-
mano não como sujeito, mas como coisa. Esta se caracteriza pela inércia, pela 
passividade e pelo silêncio de modo que, quando a atividade e a fala são anu-
ladas, há violência. (p. 35) 

É comum observar na literatura que a violência é tratada como uma de-

monstração de dominação, de coerção, de punição, de poder, dos mais “fortes” 

sobre os mais “fracos”. Outro fator considerado pela literatura são as condições 

ambientais e circunstanciais as quais propiciam a desumanização do homem, 

como por exemplo: campos de concentração, a tortura, a fome, entre outras si-

tuações. A respeito desta teoria, Arendt e Marx (2006), coadunam das mesmas 

análises, acerca do comportamento humano e sua humanização.  Marx refere 

que a sensibilidade no homem, só pode ser adquirida através da objetivação da 

essência. Aponta ainda que essa objetivação deve ser construída sob os aspectos 

teórico e prático. No que tange as condições ambientais e circunstanciais de so-

brevivência humana, Marx faz a comparação da fome, e das consequências que 

ela causa no comportamento humano. “Para o homem que morre sob a fome, não 

existe a forma humana do alimento, mas só o seu caráter abstrato como ali-

mento. [...] O homem sufocado pelas preocupações, com muitas necessidades, 

não tem qualquer sentido para o mais belo espetáculo”. (p. 144).  



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

335 

Essa forma de pensamento, exposta permite refletir acerca das possibi-

lidades de humanização do homem e consequentemente a eliminação da violên-

cia. Para Marx isso é possível pela objetivação da essência humana, pois é através 

da riqueza objetivamente desenvolvida que se criam as possibilidades do desen-

volvimento da sensibilidade humana. 

Conforme a literatura trazida, foi possível perceber que a violência é 

entendida e avaliada sob vários aspectos e pontos de vistas diferentes. É um fe-

nômeno que precisa também ser estudado e apreendido conforme expressam as 

diversas literaturas. Todas as manifestações e enfoques dados ao tema ajudam a 

denotar como algo complexo e enraizado na sociedade. Por isso é um debate que 

não se esgota e nem cessa, é sempre atual. Considerando que a violência domés-

tica vivenciada por crianças e adolescentes é o foco deste debate aqui proposto, 

é necessário trazer para discussão aspectos também relacionados à família. 

Desta forma, no próximo tópico serão abordadas questões do lócus familiar, bus-

cando compreender as raízes do fenômeno da violência sofrida por crianças e 

adolescentes.   

Breves considerações acerca da Família: entre a proteção e a agressão. 

A violência contra a criança e o adolescente é um fenômeno global e se 

confunde com a história dos homens desde seus primórdios, independe de sexo, 

etnia, religião ou condição socioeconômica, ou seja, acontece em todas as classes 

sociais. Não é uma prática recente na sociedade. É algo que vem se perpetuando 

desde os períodos mais remotos. É um fenômeno que se confunde com a própria 

história da humanidade. 

A história da infância é um pesadelo do qual recentemente começamos a des-
pertar. Quanto mais atrás regressarmos na história, mais reduzido o nível de 
cuidado com as crianças, maior a probabilidade de que houvessem sido assas-
sinadas, abandonadas, espancadas, aterorrizadas e abusadas sexualmente (...) 
Na verdade, diz ainda que quanto mais se retorna ao principio da história da 
humanidade, mais pais encontramos pouco envolvidos com o cuidado de seus 
filhos e que se hoje nos espantamos com a quantidade de crianças vítimas de 
violência, imagine-se que um número muito mais amplo desta categoria pode-
ria ser encontrado quanto mais se regredisse na história. (LLOYD DE MAUSE 
apud GUERRA, 2001, pp. 53-56). 

Diversos autores salientam que a violência contra a criança foi introdu-

zida no Brasil pelos portugueses, na época da colonização. “Sabe-se que entre os 

índios a prática da violência física doméstica não existia quando aqui chegaram os 

colonizadores” (GUERRA, 2001, p. 152) Os colonizadores entendiam que: “quanto 

mais rigorosos fossem os pais, mais valorizados pela sociedade patriarcal”. 

(MALTA, 2002, p. 22). Embora tão antigo como a própria história da humanidade, 

poucos conhecem a intensidade e a abrangência deste fenômeno devido a sua com-

plexidade e por ser algo que acontece “escondido” entre quatro paredes. 
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A família não é lugar só de afetividade, mas também de tensões e con-

flitos e para muitos representa lugar de perigo. A visão da família como lugar 

sagrado é um fator que dificulta a denúncia, configurando o “muro de silêncio” 

ou “conspiração e silêncio” que faz com que fatos que envolvam a imagem da 

família como espaço sagrado e perfeito não sejam revelados. Está ainda muito 

presente a concepção de que as situações ocorridas no ambiente privado não 

dizem respeito aos que não participam diretamente daquelas relações. 

A família é a responsável pela socialização das crianças e por isso mui-

tas vezes utiliza-se de métodos severos e rigorosos, acreditando ser a melhor 

maneira de educar e disciplinar seus filhos. Possui um caráter contraditório não 

sendo um espaço de prática do bem e, sim, local conturbado de permanentes 

tensões e divergências. A família é como qualquer outra instituição e, portanto, 

deve ser vista como uma unidade em que ao mesmo tempo em que é forte tam-

bém é fraca. Forte por ser um espaço privilegiado de solidariedade onde os indi-

víduos encontram refúgio e amparo em suas inseguranças. Ainda porque, é na 

família que se dão as regras, a reprodução humana, a socialização das crianças e 

os ensinamentos que serão para a vida toda. Fraca pelo fato de ser submissa ao 

Estado, não estando livre da tirania, da violência e dos confinamentos.  

Minayo (1994), também salienta que a família é uma organização social 

complexa onde se vivem relações primárias e se constroem os processos identi-

ficatórios. É também um espaço onde se definem os papéis sociais de gênero, 

cultura de classe e se reproduzem às bases do poder. É nesse espaço que se dá a 

discussão dos filhos com os pais, a decisão sobre o futuro e os limites das condi-

ções de suas possibilidades. A família é assim o espaço do afeto, do conflito e das 

contradições. 

Em nome do poder familiar, ou seja, o poder que têm os pais sobre a 

pessoa e os bens dos filhos, muitos podem cometer toda forma de violência con-

tra seus filhos e só o fazem porque possuem esse poder legitimado pela socie-

dade civil e jurídica. Este preceito, poder familiar, outorga aos pais o poder de 

exigir dos filhos obediência às suas ordens. Quando essa obediência não é alcan-

çada por meio da fala, muitos pais querem consegui-la pela força física, consti-

tuindo-se assim a violência doméstica.  

A violência doméstica costuma ser equivocadamente associada à po-

breza, mas é um fenômeno presente, invariavelmente, em todas as classes soci-

ais. Ocorre, porém, que nos segmentos mais pobres, a configuração física do am-

biente doméstico (favelas, cortiços, aglomerados familiares) facilita a exposição 

e a denúncia de maus tratos, uma vez que as fronteiras entre o público e o pri-

vado são bem mais diluídas. Já nos estratos sociais mais elevados,  as “fronteiras 

da intimidade” são muito demarcadas e o acesso às mazelas domésticas torna-se 
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restrito e controlado, sendo raros os casos divulgados, fora da ocorrência de ó-

bito. Nessa camada da sociedade, a violência doméstica acontece de forma mais 

velada, sendo revelada muitas vezes apenas quando acontece a violência fatal. 

Como exemplos os casos das crianças, Isabella Nardoni, com cinco anos (óbito 

em março de 2008 na cidade de São Paulo) e Bernardo Uglione Boldrini, com 

onze anos (óbito em abril de 2014 na cidade de Três Passos RS). Esses dois casos 

repercutiram exaustivamente na mídia por serem famílias de classe alta, cha-

mando a atenção e chocando o país, em função do óbito ocorrido.  

A literatura destaca que não são raras as ocorrências desta natureza, é 

possível, afirmar que, são inúmeros os casos ocorridos diariamente e que não são 

divulgados pela mídia. Podendo-se afirmar que nesta hora, uma, duas, três, mui-

tas crianças estão sendo vítimas de violência em suas casas. Sendo possível cons-

tatar pelos registros das entidades que atendem crianças, que o número é alar-

mante, “100 crianças morrem por dia no país em decorrência de maus-tratos”. 

(MALTA, 2002, p. 95). 

No entanto, embora muitas crianças sofram violência e sejam mortas, 

só são divulgados na mídia alguns poucos casos e geralmente quando ocorre o 

óbito. Reforçando o caso de Bernardo Uglioni Boldrini2 que foi vítima de violên-

cia doméstica por mais de quatro anos, os registros verificados após seu óbito, 

na rede de atendimento do município onde a criança morava com a sua família 

mostram que os episódios de violência vinham acontecendo desde o óbito da 

mãe em 2010.  

Após a morte da mãe, Bernardo passou a morar com seu pai e sua ma-

drasta e desde então, Bernardo era maltratado com mais diversas formas de vio-

lência, supressão de alimentos, confinamento em cômodos da casa, isolamento 

ao lado de fora do portão de casa não podendo entrar enquanto o pai não chegava 

do trabalho, enfim sofria outras tantas formas/modalidades de violências. Esse 

caso mostrou a fragilidade e a falta de intervenção adequada da rede de atendi-

mento local para proteger a vida de Bernardo. Revelou ainda que a sociedade não 

quer interferir em violências do âmbito privado, e em especial em casos de famí-

lias consideradas influentes devido à classe social as quais pertencem (o pai de 

Bernardo era médico cirurgião no município). 

O referido caso mostrou descaso e descrédito na palavra de Bernardo. 

Conforme relatado pela mídia após o óbito, Bernardo, por muitas vezes, por ini-

ciativa própria tentou buscar ajuda para si nos espaços públicos, tais como: Con-

 
2 O corpo foi encontrado enterrado em um matagal, na cidade de Frederico Westphalen RS, cerca 

de 80 km de Três Passos, cidade onde morava com a família. O Atestado médico informou que 
óbito aconteceu de forma violenta com emprego de veneno e mediante dissimulação. O pai e a madrasta 
foram acusados de homicídio quadruplamente qualificado. 
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selho Tutelar, Juizado da Infância e Centro de Referência Especializado em As-

sistência Social-CREAS. Além disso, há relatos de vizinhos, também posterior 

ao óbito, que costumavam ver Bernardo, impedido pela madrasta, de entrar na 

proporia casa. Ficava sentado no murro da casa, ao lado do portão, esperando 

até o pai chegar. 

Os pais, ao agirem utilizando a força física para educar os filhos, im-

pondo suas ordens, acreditam terem poder para agir de tal forma. A negligência, 

o abuso psicológico a violência física e os abusos de toda espécie no ambiente 

familiar ocorrem, principalmente, pelo fato de que ainda perdura a representa-

ção da criança como um ser menor e inferior e à ideia da supremacia e superio-

ridade do adulto. 

Esse poder e esse jeito de “educar” são explicados por Malta (2002), que 

enfatiza que num passado não muito distante, anterior ao Estatuto da Criança e 

do Adolescente, os pais exerciam plenos poderes sobre seus filhos e autorizavam 

até mesmo os professores a punirem os alunos, pois entendiam que através da 

severidade, do rigor e do medo estavam educando e, assim, até os professores 

eram autorizados a punir fisicamente seus alunos como forma de discipliná-los. 

E cada professor, a depender de suas preferências e “criatividade”, usava um jeito 

próprio de punição que servisse de exemplo para toda a classe. Tais punições 

variavam das palmatórias aos castigos. Era comum o aluno ter que ajoelhar-se 

sobre grãos, com os braços abertos, permanecendo assim até que o professor en-

tendesse ser suficiente. Isso com todos os colegas assistindo, para “servir de e-

xemplo”.  

A aplicação de punições por parte dos pais e professores era bem aceita 

e valorizada, conferindo autoridade aos mesmos. Apenas os casos extremos, que 

provocassem graves lesões corporais, eram considerados atos violentos. No caso 

de lesões leves, os pais não eram os errados mas sim os filhos, estes eram consi-

derados como indisciplinados, merecedores dos castigos e das punições. Basea-

dos nas atitudes relatadas acima pode-se perceber fortemente o poder adul-

tocêntrico exercido para com a criança, como se vê a seguir: 

O adulto em geral, independentemente de seu sexo, detém poder sobre a cri-
ança. Quer se trate de pai ou mãe, de avô ou avó, independente do grau de 
correção de suas ordens e argumentos, a criança deve submeter-se aos desíg-
nios dos adultos. Muitas vezes a criança tem suficiente discernimento para 
verificar a incorreção da ordem que lhe dá o adulto. Todavia segundo as nor-
mas sociais, não lhe cabe discutir tal ordem uma vez que o adulto pode não ter 
razão, mas tem sempre autoridade. (SAFFIOTI, 1989, p. 50) 

A cultura de uma nação é produto de um passado histórico, o qual se 

constrói nas relações sociais num período determinado das relações de classes. 

Saffioti ainda diz que a sociedade ocidental é andocêntrica e adultocêntrica, pois 
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se espera que as crianças se submetam a autoridade dos adultos e que as mulhe-

res se sujeitem à autoridade do homem. 

Muitos adultos de hoje foram alunos e filhos educados com surras, casti-

gos severos, os mais diversos e, com facilidade, repetem o mesmo tipo de compor-

tamento com seus filhos porque acreditam que punir fisicamente a criança é um 

direito dos pais, enquanto responsáveis primários pela socialização de crianças.  

A violência doméstica contra Crianças e Adolescentes, conforme ex-

plica Azevedo (2007), é como uma “doença” silenciosa que ocorre no ambiente 

doméstico, ou como se costuma dizer: no chamado lar, é difícil de ser descoberto 

porque conta com uma grande aliada, as “paredes”, as quais têm o poder de tor-

nar “invisível” o que se passa nestes “lares”.  

Para contribuir na identificação e melhor compreensão do fenômeno da 

violência sofrida por crianças e adolescentes, no próximo item apresentam-se as 

formas de violência nas mais diversas modalidades trazida por especialistas na área. 

Violências Doméstica contra Crianças e Adolescentes: o que são? Como se 
apresentam? 

Destaca-se que as diferentes formas de violência não são excludentes 

uma da outra, mas sim cumulativas. Como exemplo pode-se citar a violência se-

xual que é, ao mesmo tempo, física e psicológica; a violência física é sempre tam-

bém violência psicológica. 

Violência psicológica, é o tipo de violência que está presente em todas as 

demais formas de violência, é “[...] também designada como tortura psicológica, 

ocorre quando um adulto constantemente deprecia a criança, bloqueia seus es-

forços de auto aceitação, causando-lhe grande sofrimento mental”. (GUERRA, 

2001, p. 33) Apresenta-se de diversas maneiras e muitos adultos a cometem sem 

se dar conta da gravidade da sua ação sobre a criança. Malta (2002) diz que a 

violência psicológica é um dos mais frequentes tipos de abuso praticados contra 

crianças e adolescentes, porém, é difícil de ser identificado, pois não deixa sinais 

facilmente visíveis. Acontece no nível subjetivo, não deixa marcas físicas. Res-

saltam-se como tipos mais frequentes de violência psicológica: superproteção; 

permissividade; isolamento; corrupção; humilhação; tortura psicológica; exi-

gências extremadas e rejeição. 

a) Superproteção - segundo Malta (2002) à primeira vista parece ser ape-

nas cuidado e zelo, porém, para a criança, o exagero de proteção lhes humilha e 

inferioriza. São consideradas incapazes e as suas possibilidades são restringidas. 

Muitos profissionais que atendem crianças e adolescentes com pais superprote-

tores, não consideram isso como sendo uma violência e assim não intervém para 
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impedir/mudar tal comportamento dos pais. Porém, é preciso considerar a ne-

cessidade da criança de ser ajudada, visto que ela está sendo impedida de desen-

volver suas potencialidades. 

b) Permissividade – acontece quando os pais não sabem dar limites a cri-

ança e ao adolescente. Dão liberdade exagerada para os filhos, permitem tudo a 

que a criança quer. Isso prejudica gravemente o seu desenvolvimento fazendo 

com que os mesmos tenham dificuldades de compreender os deveres, os direitos 

e o respeito ao outro. “Na escola, identificar os casos de permissividade que o-

correm na família é possível através da observação e do estabelecimento do diá-

logo entre professor e alunos.” (MALTA, 2002, p. 50) 

b) Isolamento - ocorre quando uma criança ou adolescente é impedida de 

participar de atividades as quais são necessárias para sua integração com o meio 

social, tais como atividades esportivas, lazer, passear com a família, ter contato 

com pessoas de diferentes grupos. Estas atividades são importantes e necessá-

rias para que ela se desenvolva de forma saudável. O isolamento a que muitos 

pais submetem seus filhos ocorre pelos mais diversos motivos, alguns acham que 

o lazer e as amizades podem atrapalhar os estudos e o cumprimento das obriga-

ções que lhes são dadas ou ainda por entenderem que estão protegendo-os de 

algum risco. Malta (2002) alerta ainda para o aumento da gravidade desta mo-

dalidade de violência em relação às crianças e adolescentes, visto que a super-

proteção aliada ao preconceito que algumas famílias possuem gera a tendência 

de isolar/afastar os mesmos do convívio social e, assim, não permitem o contato 

com outras pessoas. 

c) Humilhação – acontece quando os pais sentem-se superiores aos seus 

filhos e fazem questão de demonstrar sua autoridade de forma opressora e aus-

tera. Assim, fazem com que a criança e o adolescente sintam-se inferiores, sem 

valor, rebaixados e humilhados. Muitas vezes agem de tal forma no ambiente 

doméstico e também no público, comprometendo seriamente o desenvolvi-

mento psíquico da criança e do adolescente. 

d) Tortura psicológica – são ameaças diversas (de abandono, de confina-

mento em local escuro, de surras e castigos) visando garantir a obediência. “O 

costume de povoar o imaginário infantil com personagens monstruosos e terrí-

veis, prontos para atacar as crianças desobedientes, como as famosas histórias 

de “bicho papão”, do “lobo mau” [...]”. (MALTA, 2002, p. 52) Isso para o adulto 

pode ser engraçado, mas para a criança pode ser e ou gerar um grande transtorno 

psíquico. 

e) Exigências extremadas – a acirrada disputa no mercado de trabalho e as 

novas exigências impostas pelo sistema econômico vigente fazem com que mui-

tos pais fiquem ansiosos e preocupados com o futuro dos seus filhos e com isso 
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acabam preenchendo (com cursos, atividades extraescolares) todo o tempo dos 

filhos de forma exagerada. Além disso, muitos pais para darem conta dos afaze-

res do dia a dia, atividades domésticas e trabalho fora de casa, recorrem aos fi-

lhos para auxiliá-los e, assim, sobrecarregam-nos com atividades de modo a pre-

encher todo o tempo da criança, deixando-a sem tempo para brincar, estudar, 

enfim, fazer coisas que são próprias da criança, transformando-os em adultos 

antes do tempo “[...] Passam a exigir um desempenho às vezes superior à capa-

cidade dos mesmos, deixando-os numa situação de angustia frente às cobranças 

que recebem, sentindo-se incapazes de corresponder às expectativas”. (MALTA, 

2002, p. 52). 

 Muitos pais projetam nos filhos seus próprios desejos e aspirações, so-

nham em vê-los diplomados, não aceitando ou admitindo o fracasso escolar. 

Desta forma, quando não ocorre o destaque escolar a criança e o adolescente se 

sentem culpados e frustrados, pois não conseguiram corresponder as expectati-

vas dos seus pais. Guerra (2001) explica que as famílias vêm seus filhos de forma 

diferente, ou seja, de acordo com a classe econômica a qual pertencem. Para a 

classe burguesa, a criança é considerada como alguém que deve ser investido a 

médio e em longo prazo. A educação dela significa um investimento para o capi-

tal familiar. De modo diferente a classe operária vê na criança mais uma boca 

para alimentar e a incerteza dos benefícios que trará amanhã. Ou seja, em outras 

palavras, ela pode significar ganhos ou perdas para a família. Pode-se dizer que 

a sociedade responde às exigências da criança em termos do seu modo de pro-

dução, suas estruturas, sua organização. 

f) Rejeição – é a violência que ocorre quando os pais não aceitam os filhos 

como eles realmente são. Sendo muito frequente ainda com os filhos nascidos de 

gravidez indesejada, com filhos após a separação conjugal e também com crian-

ças e adolescentes com algum tipo de deficiência. A rejeição pode ocorrer tam-

bém quando aquilo que os pais desejaram ou idealizaram para os filhos não a-

contece, quando os mesmos não corresponderam as suas expectativas. 

g) Corrupção - acontece quando o adulto usa a criança ou o adolescente 

para praticar algum delito/crime, ou seja, induz a alguma conduta não aceita so-

cialmente, tais como, tráfico de drogas, prostituição, vandalismo entre outros.  

Do ponto de vista profissional, a violência psicológica deve ser tratada 

como uma questão de saúde mental. É preciso uma intervenção no âmbito das 

relações familiares e comunitárias, levando em conta a relação da criança e/ou 

adolescente com todos os adultos que a cercam: pais, parentes, responsáveis e 

professores. O foco do atendimento prestado é o sofrimento psíquico da criança 

e/ou adolescente. Desta forma devem ser enfocados aspectos culturais, educati-

vos e afetivos buscando-se transformar as relações de dominação, incluindo o 

tratamento dos agressores, para interromper o ciclo de violência. 
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Violência física é mais fácil de perceber do que a violência psicológica, 

pois, segundo Guerra (2001), é “... um ato executado com intenção percebida, de 

causar dano físico à outra pessoa. O dano físico pode ir desde a imposição de 

uma leve dor, passando por um tapa, até o assassinato”. (p. 33). A autora salienta 

ainda que as chamadas punições “mais leves” são uma porta aberta para quadros 

de violência mais graves. Acrescenta-se que os países que têm em sua legislação 

a proibição corporal às suas crianças, desde as mais simples as mais severas, con-

seguiram reduzir consideravelmente a VDCA. A violência física pode ser prati-

cada por agressão com tapas, objetos contundentes, espancamentos, queimadu-

ras, fraturas, cortes ou qualquer outra ação que provoque dor ou lesões corporais 

e ainda tortura e supressão da alimentação3 como caráter punitivo, enfim, que 

poderão causar invalidez permanente ou temporária. 

Importante destacar que tais agressões físicas podem levar a morte da 

criança ou do adolescente, denominando-se assim como violência fatal. A vio-

lência física tem seu começo de modos leves, tapinhas, puxões de cabelo, belis-

cões, empurrões entre outros, dando assim ao agressor a autoridade e as demais 

pessoas do convívio da criança, a aceitação para ir além e acontecer à violência 

mais extremada, acontecendo o óbito. 

Violência sexual ou abuso sexual doméstico é classificado como, 

[...] todo o jogo sexual, relação heterossexual ou homossexual entre um ou mias 
adultos e uma criança menos de 18 anos, tendo por finalidade estimular sexual-
mente a criança ou utilizá-la para obter uma estimulação sexual sobre sua pes-
soa ou de outra pessoa. (AZEVEDO e GUERRA, Módulo 3 A/B 2007, p. 8) 

Conforme Azevedo e Guerra, quando se trata de abuso sexual domés-

tico deve-se substituir a definição da expressão, adulto por pais biológicos, por 

afinidade, responsável tutores, parentes irmãos, avós, tios, primos. Por tratar-se 

de uma violência doméstica classifica-se como incestuosa. Entende-se por in-

cesto as relações sexuais mantidas com criança de zero a 18 anos, seja uma rela-

ção de consanguinidade, seja de afinidade ou responsabilidade.  Incesto são rela-

ções praticadas entre pessoas que a lei e/ou os costumes proíbem de casar-se.  

As autoras acima definem violência sexual doméstica contra crianças e 

adolescentes pontuando quatro aspectos a considerar:  

1º todo ato, jogo ou relação sexual, isto é, de natureza erótica, destinada a 
buscar o prazer sexual;  

 
3 Para saber sobre a ação do agressor que suprime a alimentação da criança e do adolescente, su-

gere-se a leitura da obra, Uma criança tratada como “coisa”. “A história tem dois objetivos: o 
primeiro é informar ao leitor como uma mãe e um pai carinhoso e protetor podem se transforma-
rem num monstro frio e abusador, que desafoga frustrações numa criança desamparada; o se-
gundo objetivo, é mostrar a sobrevivência de uma criança e o triunfo sobre condições de desigual-
dades que parecem insuperáveis” (PELZER, 1999, p. 149) 
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2º heterossexual ou homossexual conforme os protagonistas sejam do mesmo 
sexo (pai – filho, irmão – irmão, avô – neto, tio – sobrinho etc.), ou de sexo 
diferente (pai – filha, mãe – filho, irmão – irmã, avô – neta, tio – sobrinha etc.); 
 3º a vítima deve ser necessariamente uma criança (até 12 anos) ou um adoles-
cente (de 12 a 18 anos) no Brasil;  
4º a finalidade é sempre o prazer do(s), responsável(is) único(s) pelas prá-
ticas sexuais abusivas ainda que em alguns casos possa ocorrer a estimulação 
sexual da criança e/ou adolescente vítima. (AZEVEDO e GUERRA, Módulo 3 
A/B 2007, p. 08 - 09)  

Importante salientar que a violência sexual engloba muitas modalida-

des, dentre as quais se destaca a seguir: 

a) com contato físico, ter ou manter relação genital, sexo anal, sexo oral, 

contato manual com os órgãos sexuais descobertos, com ou sem penetração de 

dedos, contato com os seios desnudos, simulação de relação sexual interfemoral, 

beijos eróticos, toques sexualizados nas nádegas, coxas, pernas, ou genitais ou 

seios cobertos (com ou sem violência, forçados ou não). 

b) sem contato físico, com forma verbalizada, sedução sutil, descrição de 

práticas sexuais, uso contínuo de linguagem sexual, uso de termos sexuais codi-

ficados que só a vítima discerne o significado (palavras de duplo sentido).  

c) sem emprego de força física, a proximidade do agressor com a criança ou 

adolescentes facilita, não sendo necessário assim usar a força, pois é geralmente 

alguém que ela confia. 

d) mediante emprego da força física; 

e) de forma visualizada, colocar a vítima em contato com materiais de cu-

nho pornográfico (objetos eróticos, revistas ou filmes); deixar a vítima presen-

ciar relações sexuais, exibição sensual dos órgãos genitais, espionar ou olhar de 

forma ostensiva partes do corpo da vítima causando-lhe constrangimento. 

Malta (2002) enfatiza que esse tipo de violência pode levar a conse-

quências muito graves, pois “interrompe de modo brusco o desenvolvimento na-

tural de sua sexualidade [...] afetando sua estrutura psíquica por toda a sua 

vida”. (p. 36). Furnisss (1993); Perrone e Nannini (1995) citados por Faleiros e 

Faleiros identificam: 

[...] nos abusos repetitivos uma dinâmica que gera uma sorte de “enfeitiça-
mento” que mantém a pessoa vitimizada como que “sequestrada” e envolvida 
em uma armadilha da qual não pode e nem sabe como se livrar. Esse processo 
de aprisionamento é constituído através de uma trama emocional contraditó-
ria de amor/ódio, sedução/ameaça, o que faz com que a vitima aterrorizada, 
permaneça imobilizada ou “anestesiada”. Essa trama se mantém e se solidifica 
através de rituais, do silêncio, da chantagem e de uma forma de comunicação 
muito particular. (FALEIROS e FALEIROS, 2007 p. 40) 

Violência negligência, forma de violência frequentemente praticada por 

pais ou responsáveis, se configura quando estes falham em termos de alimentar, 

de vestir adequadamente seus filhos. Também pode ser detectada nos aspectos 
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referentes ao atendimento da saúde, educação, higiene e supervisão das crianças 

e dos adolescentes. Malta (2002) define negligencia com as seguintes caracterís-

ticas: na saúde, quando as necessidades não são atendidas, que não são considera-

das importantes para os pais; na educação, os pais se omitem na educação dos fi-

lhos. Não os estimulam a estudar, não valorizam o seu aprendizado, não se envol-

vem delegando para a escola ou a terceiros a responsabilidade pela educação; na 

higiene, ocorre quando há descuido da higiene pessoal da criança e do local em que 

ela vive, prejudicando com isso a sua saúde e seu desenvolvimento; na supervisão, 

pais ou responsáveis que deixam crianças sozinhas sem a supervisão de um a-

dulto em horários inadequados e em locais que ofereçam perigo para a criança.  

Salienta-se a importância de distinguir a prática da negligência por 

parte dos familiares com a falta de condições dos mesmos, em proporcionarem a 

assistência necessária aos filhos. A negligência nem sempre está associada com 

a perversão, muitas vezes ela ocorre por desconhecimento das necessidades bá-

sicas que a criança necessita, e, portanto, é negligenciada pelo desconhecimento 

de seus responsáveis. Como, por exemplo, as mães adolescentes que não sabem 

alimentarem e cuidar da higiene de seus filhos, carecendo de informações e a-

companhamentos.  

É necessário analisar o contexto social em que a família está inserida, 

(nível de informação, acesso aos serviços públicos, distribuição de renda, entre 

outros) para poder constatar se a negligência ocorreu por não se prover de re-

cursos econômicos necessários, ou por falta de interesse. Ou por omissão, fazer 

pouco caso com a criança, não reconhecê-la como sujeito de direitos civis, polí-

ticos e sociais garantidos na Constituição e nas leis. 

A negligência é o tipo de violência mais difícil para delimitação, pelo 

fato de estar intrinsecamente relacionada às questões estruturais da sociedade. 

Deve-se considerar que muitos casos de negligência são agravados pela falta de 

acesso aos serviços essenciais, pela desigual distribuição de renda, ou seja, 

grande parte das famílias encontra-se em situação de pobreza, dificultando o 

suprimento das necessidades básicas dos filhos. Desta forma, observa-se que e-

xistem dois tipos de agentes negligenciadores, o agente interno e o externo. 

Considera-se agente interno a família ou um membro desta e externo o poder 

público. Portanto, é preciso saber distinguir a prática de negligência, da falta de 

condições materiais de sobrevivência. Por isso, é no espaço público que devemos 

tentar compreender o drama da violência contra crianças, que ocorrem no âm-

bito privado. 

Ressalta-se, porém que se deve ter o máximo de cuidado, pois um as-

pecto isolado não indica sinal de abuso ou violência, mas sim o resultado de um 
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conjunto de fatores que levam a suspeita. Daí a importância de fazer a notifica-

ção para os órgãos competentes, para que, com o auxílio de profissionais que 

atuam nessa área, possam elaborar o diagnóstico. 

Segundo Malta (2002); Azevedo e Guerra (2007); Faleiros e Faleiros 

(2007) alguns sintomas de violência, especificamente da violência sexual e física são: 

- Mudanças extremas, súbitas e inexplicadas no comportamento infan-

til ou adolescente, como no apetite (anorexias, bulimias), mudanças na escola, 

mudanças de humor etc.; 

- Pesadelos frequentes, padrões de sono perturbado, medo do escuro, 

suores, gritos ou agitação noturna; 

- Regressão a comportamentos infantis tais como choro excessivo, enu-

rese, chupar dedos; 

- Roupas rasgadas ou manchadas de sangue; 

- Hemorragia vaginal ou retal, dor ao urinar ou cólicas intestinais, geni-

tais com prurido ou inchados ou secreção vaginal, evidência de infecções genitais; 

- Qualquer interesse ou conhecimento súbito e não usuais sobre ques-

tões sexuais. Outros sinais são quando uma criança desenvolve brincadeiras se-

xuais persistentes com amigos, brinquedos ou animais ou quando começa a mas-

turbar-se compulsivamente; 

- Medo de certa pessoa ou um sentimento generalizado de desagrado ao 

ser deixada sozinha em algum lugar ou com alguém; 

- Comportamento agressivo, raiva, comportamento disruptivo, alhea-

mento, fuga, mau desempenho escolar; 

- Uma série de dores e problemas físicos tais como erupções na pele, 

vômitos e dores de cabeça sem qualquer explicação médica; 

- Gravidez precoce; 

- Poucas relações com colegas, companheiros; 

- Não quer mudar de roupa frente a outras pessoas; 

- Fuga de casa, prática de delitos; 

- Tentativa de suicídio, depressões crônicas; 

 - Diz ter sido atacado (a) sexualmente por parente ou responsável; 

- Prostituição infanto-juvenil; 

- Toxicomania e alcoolismo; 

- Contusões corporais que sejam indicativas do uso de cintos com five-

las entre outros. 

- Contusões inexplicadas ou que aparecem em partes do corpo que ge-

ralmente não sofrem com as quedas e golpes habituais enfrentados pelas crian-

ças em seu cotidiano como, por exemplo, rosto, cabeça, costas, abdômen, entre 

outros, aí deve-se suspeitar de violência física, pois o adulto ao tingir a criança, 
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tende a fazê-lo de cima para baixo. Eventualmente toda a criança pode apresen-

tar ferimentos ou hematomas provocados por quedas ou pequenos acidentes nas 

brincadeiras diárias, essas lesões se apresentam em algumas regiões do corpo, 

joelhos, pernas, cotovelos etc; 

- Pequenas marcas circulares de queimaduras que apareçam no rosto, 

nos braços, nas mãos, nas nádegas, nas plantas dos pés e que podem ter sido 

causadas por cigarro; 

- Queimaduras com a aparência de uma luva nas mãos, nos pés ou com 

marcas estranhas nas nádegas, indicativas de que a criança foi submersa ou o-

brigada a sentar-se em líquidos quentes; 

- Queimaduras que revelam em sua forma o contorno do objeto que as 

produziu: ferro elétrico, aquecedor etc.; 

- Ferimentos produzidos pela fricção de uma corda, geralmente surgidos 

nos braços, nos pés, no tórax e que são o resultado da criança ter sido amarrada; 

- Fraturas inexplicadas do nariz, do rosto, das pernas, das vértebras, ou 

de outras partes do corpo; 

- Feridas em diferentes estágios de cicatrização que apareçam de modo 

uniforme ou em grupos; 

- Marcas de dentadas humanas, especialmente aquelas que correspon-

dam ao tamanho das de um adulto; 

- A criança e/ou adolescente desconfia dos contatos com adultos; 

- Está sempre alerta esperando que algo ruim aconteça; 

- Sujeito a mudanças frequentes e severas de humor; 

- Tem receio dos pais e evita, muitas vezes, a sua casa (quando é estu-

dante procura chegar cedo à escola e dela sair bem mais tarde); 

- Apreensivo quando outras crianças começam a chorar; 

- Demonstra comportamentos que poderiam ser considerados como ex-

tremos (agressivos, ou excessivamente tímidos, passivos, submissos, retraídos); 

- Demonstra mudanças súbitas no desempenho escolar ou no compor-

tamento; 

- Apresenta dificuldades de aprendizagem não atribuíveis a problemas 

físicos específicos ou a problemas no próprio ambiente escolar; 

- Revela que está sofrendo violência física. 

Assim, pelo exposto até o momento, não há como negar que qualquer 

forma de violência seja ela física, psicológica, moral ou de outras formas, é algo 

prejudicial para as crianças e adolescentes. E com isso, no próximo item será 

abordado sobre a importância dos professores na identificação e ação frente aos 

casos de VDCA. 
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Identificação e Atuação dos professores frente às marcas da violência doméstica. 

Importa destacar que não se pode negar que muitas das crianças e/ou 

adolescentes acabam apresentando na escola a violência que sofrem no ambiente 

doméstico. São revoltadas, agressivas, tanto com colegas como com os professo-

res, apresentam baixo desempenho escolar, problemas de indisciplina, autoes-

tima baixa, perda de confiança, dentre outros fatores. Os professores podem de-

tectar ou identificar através do diálogo e da observação às crianças e adolescen-

tes que sofrem VDCA pelos sintomas que elas apresentam. Os sinais podem ser 

evidenciados a nível físico e/ou a nível psicológico. 

Os estudos de Guerra (2001); Malta (2002); Azevedo e Guerra (2007) 

revelam que quem trabalha com crianças e adolescentes deve sempre estar a-

tento as suas manifestações físicas e comportamentais, pois tais sinais podem 

indicar a presença de violência na vida dos mesmos. Frente a qualquer suspeita 

deve-se interferir com finalidade de fazer cessar de imediato a violência. Neste 

sentido, a importância do envolvimento da escola, dos seus professores que a 

priori tem ou deveriam ter sobre a temática da VDCA e seus desdobramentos, 

enfrentamento e ações estratégicas de prevenção do fenômeno. 

Conforme dados extraídos da Dissertação de Mestrado Oliveira (2010), 

com pesquisa realizada nas escolas de rede pública municipal, do município de 

São Leopoldo, foi possível perceber que os professores e demais profissionais 

envolvidos no âmbito escolar, definem o fenômeno da violência conforme a lite-

ratura. As primeiras referências dos pesquisados no momento da entrevista, dão 

ênfase para os aspectos físicos e psicológicos, como sinais ou sintomas de quem 

sofre violência.  

A pesquisa mostra ainda que além do corpo docente da escola, os de-

mais profissionais que ali atuam zeladores, vigias, secretário escolar, serviços 

gerais, estes também possuem algum conhecimento acerca do fenômeno da vio-

lência. Reafirmando com isso a importância do envolvimento de todos os traba-

lhadores do meio escolar no sentido de da prevenção e enfrentamento da violên-

cia. Conforme diz o secretário de escola, a violência é descrita como um fenô-

meno que está atrelado às estruturas da sociedade e o meio social em que as fa-

mílias vivem: 

Violência eu acho que é uma coisa que vem de família já é principalmente no 
contexto atual, o nível de estresse que a gente vive o desemprego isso tudo 
gera violência. Isso vem da casa deles no meio que eles vivem ali, sem dinheiro, 
muitos deles vivem sem comida, a merenda da escola é a comida deles. A mai-
oria vem das drogas, isso tudo contribui para essa violência aí né. (Secretário 
de Escola 01) 

A miséria, o desemprego, as imensas desigualdades sociais entre os po-

vos, raças, classes e gênero, são elementos causadores de alto estresse, e, sendo, 
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portanto, fatores desencadeadores de violência nas famílias. Como explica 

Malta (2002, p. 13) “Esses elementos da estrutura social se inserem na estrutura 

familiar sem que seus membros se deem conta, desencadeando relações carrega-

das de intolerância e violência, atingindo principalmente a criança [...]”. Denota-

se, portanto, coerência e compreensão na fala do secretário de escola, conforme 

conceitos teóricos trazidos pela literatura.  

Os professores citaram em muitas de suas falas, a violência verbal, como 

sendo a forma de violência que mais machuca, a que mais fere. Destacam que 

percebem essa forma de violência na fala dos pais para com os filhos, quando 

estes por solicitação da escola comparecem em reuniões que são chamados para 

tratar assuntos referentes aos filhos . [...] o pai põe a criança abaixo do chão, falando 

verbalmente, se expressando com agressividade. (Professora 03). 

Logicamente a agressão verbal é um assunto que merece reflexão, pois ela 

é considerada insignificante para muitas pessoas, por não expor marcas físicas, 

podendo passar despercebida e não sendo possível mensurar. Porém, ainda que 

passe socialmente despercebida, é necessário discuti-la. Deve ser considerado 

mais grave, quando acontece na própria presença dos professores. Daí a pergunta, 

como agem em casa, entre quatro paredes, se no espaço público dentro da escola 

demostram desequilíbrio e não se sentem intimidados? Conforme as ocorrências 

registradas, a proporcionalidade da violência no âmbito privado acontece com 

muito mais intensidade, pois além das paredes ninguém mais enxerga.   

Conforme falas na sequência, pode se constatar que não houve uma a-

ção de imediato por parte da escola, no sentido de fazer cessar esse tipo de ati-

tude violenta dos pais. É necessária a reflexão com esses pais sobre a forma com 

que falam e tratam seus filhos. É no dia-a-dia escolar que as crianças e os ado-

lescentes enquanto atores sociais merecem serem ouvidos e enxergados em suas 

representações. 

Kramer (2003) salienta que é na escola que as crianças e adolescentes 

vítimas de violência doméstica esperam ser acolhidos e ajudados, porém, perce-

beu-se o temor da professora, quando ela relata sobre a forma que os pais falam 

com seus filhos ou então quando identificam algum sinal de violência. Demos-

trou-se temerosa, afirmando não poder interferir, não poderem se envolver dire-

tamente com as questões porque é assunto familiar. Conforme relato: 

[...] faz o possível dentro da escola, mas a gente não pode se envolver diretamente 
porque é um problema familiar. [...] você diz que esta desconfiando, mas nunca 
tu podes afirmar né, tem que dizer que só desconfia. (Supervisora 02) 

Os professores revelam conhecimento e sensibilidade quando um aluno 

está sendo vítima de violência doméstica. Conforme se percebe nas falas abaixo: 
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 Às vezes na atitude dele, no modo de falar, na agressão que às vezes ele está 
tendo ou até mesmo por estar quieto demais, então, assim no dia a dia tu con-
vivendo com esse tipo de coisa tu aprende a detectar. (Professora 04) 
Geralmente sim. Primeiro fisicamente pelo que se apresenta né, a criança 
chega toda marcada, toda machucada isso é visível né, e às vezes ela não chega 
assim, mas ela sofre outras violências né, até a sexual, a gente repara na atitude 
dele, ele era de um jeito e aí ele começa a ter uma alteração no comportamento, 
uma timidez ou uma agressividade, que é uma maneira dele dizer que precisa 
de ajuda. (Professora 03) 

Observa-se, porém, que ao mesmo passo que são sensíveis e conseguem 

identificar a violência sofrida pelas crianças e adolescentes, pelos sinais físicos, 

emocionais e comportamentais os professores são temerosos e receosos em en-

volverem-se, por entenderem que esse é um problema familiar.  

Ainda temos outras compreensões e ações em que se busca abordar a 

família, no caso os próprios agressores, na tentativa de obterem certeza dos si-

nais físicos e ou emocionais percebidos pela escola. 

No primeiro momento é chamar a família. Então, quando alguém aparece você 
chama, e, vem alguém você tenta sondar, pesquisa, tenta ouvir para ver se de 
alguma maneira aquilo que você acha que esta desconfiada, a violência que 
você acha que a criança esta sofrendo, se, se mostra de alguma maneira na fala, 
no texto ali da pessoa. (Professora 03) 
Chamar a família, de tentar contato primeiro com a família, até para ver o que 
houve, e, ver se é uma questão pontual. (Diretora 02) 

Quando se observa os sinais, quer sejam físicos ou emocionais, nas cri-

anças, a literatura não recomenda recorrer aos familiares. Os sinais observados 

já são indicadores de que alguma forma de violência pode estar ocorrendo, e, 

recorrer a família não vai proteger as vítimas. Agindo desta forma pode estar se 

alertando o agressor para a visibilidade de seu ato. Em certa medida, essa ati-

tude, pode estimular o agressor a acionar mecanismos mais ardilosos de dissi-

mulação da agressão, tais como provocar lesões em regiões corporais menos evi-

dentes (costas, peito, barriga) ou, ainda, fazer uso maciço da violência psicoló-

gica (ameaças) para coagir a vítima a se calar.   

É necessário um diálogo franco com as famílias, situando-os dos proce-

dimentos que serão adotados, dos encaminhamentos a serem feitos. A convoca-

ção ou abordagem aos pais devem ser feitas de forma concomitante a notificação 

aos Conselhos Tutelares ou Varas de Infância e Juventude, conforme determina 

o Estatuto da Criança e do Adolescente.  É importante estabelecer um vínculo 

de confiança entre escola, professores, alunos e suas famílias. Falar com as famí-

lias sobre o problema da violência de forma conjugada a rede de atendimento, 

onde cada serviço tem sua competência e sua responsabilidade. Isso pode forta-

lecer a escola enquanto instituição, além de reforçar o seu compromisso com as 

famílias e comunidade. São esses os ensinamentos de Freire, 
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Enquanto presença não posso ser uma omissão mas um sujeito de opções. Devo 
revelar aos alunos minha capacidade de analisar, de comparar, de avaliar, de 
decidir, de optar, de romper. Minha capacidade de fazer justiça, de não falhar 
a verdade. Ético, por isso mesmo, tem que ser o meu testemunho (p.98) 

As falas também reforçam procedimentos investigativos para além da 

família suspeita das agressões, investigar os vizinhos, investigar outras pessoas. 

Conforme se vê: 

Já tivemos casos assim, que tem um relato da criança, outro relato da família, 
às vezes a gente tem que fazer uma investigação maior, recorrer a outros fami-
liares do aluno, sabe? Mas foram muito poucas situações assim. E, nunca se 
chegou a algo muito grave porque se chegasse à gente recorreria ao Conselho 
Tutelar, a outras entidades assim. [...] então, muitas vezes quando se identifica 
é preciso saber de outras pessoas o que esta acontecendo. (Diretora 01) 

Essas ações e intervenções mencionadas pela escola podem custar vi-

das. É preciso acreditar na palavra da criança, pois ela confia nos seus professo-

res. Brum (2000), diz que quando a criança conta para a professora sobre alguma 

situação de violência, que está ocorrendo com ela e a professora a ignora, não 

acredita e pensa que está mentido, ou inventando história, isso faz com que a 

criança morra um pouco mais. Sendo uma tragédia começada na família e conti-

nuando na escola, que nada faz para defendê-la da infâmia dos seus agressores. 

A criança, segundo Brum, “Confia quando sussurra que não quebrou a perna 

caindo da árvore como a família contou ou que, aquela mancha roxa na bochecha 

não foi o resultado de um soco do colega”, (2000, p. 06) 

O estudo não se esgota com as questões trazidas aqui é apenas um re-

corte de um todo, que foi trazido em partes, de forma a aguçar mais a curiosidade 

do aprender e do ensinar. Outras falas importantes desta pesquisa mereciam se-

rem destacadas e não foram menos importantes do que as que foram elencadas 

nesse momento, apenas houve a necessidade de delimitação do tema. 

Considerações finais 

Paulo Freire expressa que os professores devem atentar para uma edu-

cação sem neutralidade. O professor deve estar posicionado e decidido a romper, 

a escolher entre isto ou aquilo e acima de tudo imbricado com as desigualdades 

sociais, não pode ser um professor a favor de quem quer que seja e a favor de não 

importa o quê, pois isso é vago demais, dificultando a concretização da prática. 

Não pode ser professor quando se achar capacitado apenas para ensinar os con-

teúdos da sua disciplina, reduzindo a prática docente a conteúdos. Não pode ser 

professor se estiver centrado quase exclusivamente nos aspectos cognitivos, pri-

orizando o acúmulo de saber, a memorização, sem a necessária contextualização 

e envolvimento pessoal do indivíduo. 
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Santos (2002) reforça os ensinamentos de Freire, fazendo as seguintes 

considerações acerca do posicionamento da escola para as questões sociais de 

seus alunos, pois, 

De que adianta cumprir o horário e as formalidades do cargo se as crianças que 
estão presas na escuridão, relegadas a um mundo de pesadelos, estão fazendo na 
escola um pedido de socorro? Como continuar agindo do mesmo modo, relacio-
nando-se com as crianças, que vivem num clima de violência, e com seus pais, 
mantendo os mesmos objetivos de trabalho, a mesma maneira de enfocar os con-
teúdos e a mesma forma de avaliá-las? Se os ruídos que evidenciaram as relações 
com qualidade de violência estão sendo ignorados na escola, o que significa edu-
cação para cada um de nós? Para quem e para quê estamos ensinando? Qual tipo 
de escola estamos trabalhando para construir, uma vez que as crianças estão 
sendo apenas escutadas, mas não ouvidas? (SANTOS, 2002, p. 198) 

Ainda temos como aliado na defesa das crianças e dos adolescentes, o 

Estatuto – ECA que atribui à escola a função de zelar pela proteção das crianças 

e dos adolescentes e versa sobre a responsabilização dos profissionais que atuam 

junto às crianças. O Estatuto da Criança e do Adolescente é claro em relação ao 

papel do profissional que se depara com casos de violência; estabelece como de-

ver de tais profissionais, a notificação dos casos aos órgãos oficiais de proteção 

à criança, em especial ao Conselho Tutelar, como consta no art. 13 que postula 

que “os casos de suspeita ou confirmação de maus-tratos contra criança ou ado-

lescente serão obrigatoriamente comunicados ao Conselho Tutelar da respec-

tiva localidade sem prejuízos de outras providências legais”. Além disso, o Esta-

tuto ainda prevê sanções aos profissionais que deixem de cumprir o seu dever 

de proteção à criança e notificação dos casos de violência doméstica, como se 

verifica no art. 245 do ECA. 

As dificuldades constatadas e evidenciadas na fala dos pesquisados, no 

sentido de efetuar os procedimentos de acordo com o ECA, poderão ser elimina-

das por meio da convicção de que a escola precisa mudar, da vontade política  de 

promover mudanças e da construção de novos relacionamentos no contexto edu-

cacional, levando em conta o processo de desenvolvimento físico, mental, espiri-

tual, moral e social de cada criança e cada adolescente. 

O processo de mudança implica colocar a temática da VDCA na “agenda 

do dia da escola”, é a inclusão da temática no projeto político pedagógico da es-

cola. O projeto político pedagógico é o instrumento teórico metodológico defini-

dor das relações da escola com a comunidade. Nele são explicitado o que vai ser 

feito, como vai fazer, porque vai fazer, para que vai fazer e para quem vai fazer.  

A (re)construção do projeto político pedagógico requer reflexão na orga-

nização de ações com a participação de todos: professores, zeladores, vigias, secre-

tário escolar, serviços gerais da escola, pais e alunos, ou seja, deve ser um processo 

coletivo. Não deve ser um projeto definitivo, fechado, deve ser aberto para um pla-

nejamento participativo e que possa ser aperfeiçoado durante a caminhada.   
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A EDUCAÇÃO COMO PRÁTICA DA LIBERDADE, 
SEGUNDO OS ESCRITOS DE PAULO FREIRE 

Patrícia Fedatto 1 
Suzete Terezinha Orzechowski 2 

INTRODUÇÃO 

Esta pesquisa tem por objetivo geral analisar o termo “liberdade”, se-

gundo a ótica de Paulo Freire em suas obras Educação como Prática da Liberdade 

(1967) e Pedagogia do Oprimido (2013). A temática torna-se relevante pelo fato de 

vivermos em uma sociedade em que grande parte da população sofre com a o-

pressão sem mesmo tomar consciência disso, muitas vezes por não ter condições 

de reconhecer a realidade na qual está inserida, ou por conhecer a realidade e 

não ter alicerces para modificá-la. Dessa forma, percebe-se que umas das possi-

bilidades de transformar a realidade é a Educação. Paulo Freire coloca, no con-

ceito de uma “pedagogia da liberdade”, que se dá por meio da conscientização, 

de que é preciso tomar as rédeas e lutar por um futuro melhor, no qual a liber-

dade se torne concreta (FREIRE, 1967, p. 02).  

Vivemos em uma sociedade cujos principais direitos dos seres humanos 

são negligenciados, e o direito de ir e vir, muitas vezes, cabe apenas às classes 

altas, e os pobres trabalhadores não podem contar com o que está na Constitui-

ção Federal. Paulo Freire nos mostra com seus estudos que os cidadãos devem, 

sim, ser “educados” para a prática da liberdade, para exigir seus direitos e, prin-

cipalmente, para ser crítico e democrático. 

A metodologia será a pesquisa bibliográfica com análise sobre a con-

cepção de liberdade em duas obras de Paulo Freire: Pedagogia do Oprimido, em sua 

54º edição (2013) e Educação como Prática da Liberdade, publicada em (1967). 

O artigo está organizado em três sessões principais: a primeira, con-

tendo a vida e obras de Paulo Freire; a segunda sessão está relacionada ao con-

ceito de liberdade seguindo a ótica do autor, que está subdividida em conceitos 

de dois de seus livros que tratam do assunto: Pedagogia do Oprimido e Educação 

 
1 Pedagogia: Docência e Gestão Educacional Universidade Estadual do Centro-Oeste do Paraná, 

UNICENTRO, campus Chopinzinho 
2 Doutora em Educação pela PUC/PR e UNED/Madrid-Espanha. Lider do Grupo de Educação, Trabalho 

e Formação de Professores (GETFOP) e Coordenadora do Laboratório de Pedagogia Social da Unicen-
tro (LAPSU). Professora no Departamento de Pedagogia da UNICENTRO-Guarapuava/Paraná. 
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como Prática da Liberdade. Na terceira sessão, são relatadas algumas formas de o-

pressão e a luta pela liberdade por meio da Educação. 

1. VIDA E OBRA DE PAULO FREIRE  

Paulo Reglus Neves Freire nasceu em Recife, no Pernambuco, em 19 de 

setembro de 1921. No ano de 1931, Freire e sua família mudam-se para Jaboatão/ 

SP. Após alguns anos, volta para Recife, onde estuda no Colégio Oswaldo Cruz. 

Quando tinha 22 anos, inicia a Faculdade de Direito. 

Em 1944, casa-se com Elza Maria Costa Oliveira e com ela teve 5 filhos. 

Elza, que era educadora, sempre dizia que Freire não podia ser outra coisa que 

não educador. Freire foi professor de língua portuguesa no Colégio Oswaldo 

Cruz. No ano de 1947, torna-se diretor e, depois, superintendente de educação e 

cultura do Serviço Social da Indústria (SESI), onde teve contato com adultos e 

trabalhadores, quando, então, percebeu a necessidade de enfrentar o problema 

da falta de alfabetização para essas pessoas (GADOTTI, 2003). 

No ano de 1958, firmou-se como educador progressista no II Congresso 

Nacional de Educação de Adultos, realizado no Rio de Janeiro. Neste congresso , 

Paulo Freire defendia uma educação voltada para a realidade vivida pelos traba-

lhadores, ao invés de ensinar letras, palavras e frases. 

Nos anos 60, Paulo Freire engajou-se nos movimentos de educação po-

pular. Foi, dentre outros, um dos fundadores do Movimento de Cultura Popular 

(MCP), em Recife. A base de seu pensamento era a de uma educação como prá-

tica libertadora. A partir de então, começa a pesquisar e desenvolve um método 

de alfabetização para adultos. Esse método era intitulado por ele mesmo como 

“palavras geradoras” e trazia também os “círculos de cultura”, nos quais fazia a 

investigação da realidade vivida pelos adultos (GADOTTI, 2003). 

Seu método segue as normas metodológicas e linguísticas, porém, vai 

muito mais além, pois desafia quem aprende a se apropriar do código escrito e se 

politizarem por meio dessa posse. Em 1963, seu método é aplicado em Angicos, no 

Rio Grande do Norte, alfabetizando 300 trabalhadores em apenas 40 horas, se-

gundo aponta-nos Gadotti (2012)3, Freire “centrava a educação na relação”. Essa 

experiência em Angicos tornou Paulo Freire conhecido em todo o país. 

Ainda nesse ano, Paulo de Tarso, que era Ministro da Educação do go-

verno João Goulart, convida Freire para coordenar o Plano Nacional de Alfabe-

tização (GADOTTI, 2003). Um ano depois, com o golpe militar, Paulo Freire é 

preso; aos 43 anos parte para o exílio, com o qual é obrigado a ficar longe do 

Brasil e de seu povo. A princípio, ficou na Bolívia para, em seguida, ir ao Chile, 

onde continuou trabalhando em programas de Educação de adultos, no Instituto 

 
3 https://www.youtube.com/watch?v=jzUgb75GgpE, acessado em 28/06/2019. 

https://www.youtube.com/watch?v=jzUgb75GgpE
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Chileno para a Reforma Agrária. Paulo trabalhou muito no exílio, pois foi nessa 

época que escreveu seu livro intitulado Pedagogia do Oprimido, traduzido em mais 

de 20 idiomas. Nesse escrito, Freire apresenta seu método, que é a proposta pe-

dagógica mais importante pensada para o terceiro mundo (VALE, 2005). 

O exílio possibilitou a Freire andarilhar pelo mundo. Em 1969, Paulo 

Freire vai aos Estados Unidos trabalhar como professor convidado na Universi-

dade de Harvard. Em 1970, tornou-se consultor especial do Departamento de 

Educação do Conselho Mundial das Igrejas, em Genebra, na Suíça, onde atuou 

durante 10 anos (GADOTTI, 2003). Nesse período, viajou muito para países de 

terceiro mundo, principalmente no continente africano.  

No ano de 1980, Freire retorna para o Brasil, após 16 anos de exílio. Seu 

desafio era reaprender o Brasil e sua realidade. Reaprender o caminho para a de-

mocracia. Com a sua volta, passa a lecionar na Universidade de Campinas – U-

NICAMP – e em São Paulo, na Pontifícia Universidade Católica – PUC-SP. 

(VALE, 2005). 

Elza Freire morreu 6 anos após a volta da família Freire ao Brasil. Vive-

ram juntos por 42 anos. Quando o Partido dos Trabalhadores (PT) assumiu a 

prefeitura de São Paulo, Freire tornou-se o secretário municipal de Educação. 

Empenhou-se em desenvolver movimentos de alfabetização e recuperação sala-

rial dos professores. Mobilizou todos da escola em promover a democracia na 

educação. Em 1993, é indicado para receber o prêmio Nobel da Paz; antes, em 86, 

recebeu da UNESCO o prêmio Educação para a Paz. 

Freire possui mais de 40 títulos de Doutor Honoris Causa em instituições 

espalhadas por todo o mundo. Seu nome estampa algumas instituições educativas. 

Ele foi e será sempre um cidadão do mundo com um extenso currículo dedicado à 

liberdade e à justiça social, porém, nunca deixou de ser um nordestino apaixonado 

e orgulhoso das suas raízes. Paulo Reglus Neves Freire morreu no dia 02 de maio 

de 1997, vítima de um infarto fulminante. Vale (2005) ressalta que: 

No dia 2 de maio, morreu o seu corpo, mas sua filosofia, seus sonhos e sua ética  
continuam vivos, no Brasil e no mundo. Têm estado presentes onde quer que 
proliferem práticas que tenham, como causa maior, a causa de todos os “con-
denados da Terra” (VALE, 2005, p. 54). 

Paulo Freire deixou um legado de ideias e um sonho de liberdade que 

se torna realidade em cada estudante que se liberta pelo conhecimento. 

2. A CONCEPÇÃO DE LIBERDADE EM PAULO FREIRE 
2.1 Pedagogia do Oprimido  

Na obra intitulada Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire (2013) apresenta 

uma ideia de liberdade na educação, uma emancipação na forma de ver o mundo, 
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conhecendo primeiro para depois transformar a sua realidade por meio do co-

nhecimento. A forma como Freire vê o mundo e as pessoas é considerada por 

muitos uma ingenuidade, desconhecimento da realidade vivida no dia a dia, 

tanto dentro do âmbito escolar como nas diversas áreas que podemos associar à 

educação. Por um lado, Freire (2013) trata esse livro como uma verdade, pois 

quando escreveu estava no exílio; traz, ainda, para a realidade, o que viveu como 

oprimido, fora do seu país, almejando a liberdade de poder retornar para a sua 

amada nação. 

Por outro lado, remete-nos a uma ótica de sociedade que por muitas 

vezes não paramos para analisar, como é o caso do oprimido, daquele que tem 

seu direito tirado de si pelo opressor, aquele ingênuo que não tem perspectiva 

de melhorar sua realidade social. Este oprimido, segundo Freire (2013), não po-

derá modificar sua realidade senão pela educação e pela prática da liberdade, 

que é sua de direito. 

O que nos parece indiscutível é que, se pretendemos a libertação dos homens, 
não podemos começar por aliená-los ou mantê-los alienados. A libertação au-
têntica, que é a humanização em processo, não é uma coisa que se deposita 
nos homens, não é uma palavra a mais, oca, mitificante. É práxis, que implica 
a ação e a reflexão dos homens sobre o mundo para transformá-lo (FREIRE, 
2013, p. 93). 

Falar sobre o que é realmente bom para outra pessoa não é fácil, por 

vezes achamos que o que fazemos é certo. Mas será que o ser humano pode ser 

moldado por outra pessoa que não esteja vivendo e passando pelo que o mesmo 

passa? Será que, de fato, um dia os seres humanos serão verdadeiramente livres? 

Podemos inculcar uma ideologia sem manipular a liberdade do outro? Como sa-

ber se o homem oprimido quer ser liberto? Esses questionamentos nos vêm à 

mente logo ao ler os escritos de Freire, quando trata o homem oprimido como 

comum. O oprimido encontra-se dentro de si mesmo em determinado momento 

da vida. Muitas vezes, o oprimido nem se reconhece no processo de opressão. 

Uma grande aliada de Paulo Freire (2013) no combate à opressão é a 

escola e sua educação que, segundo Gadotti (2003 p. 257), “para Paulo Freire a 

educação não é neutra. É um ato político”. É por meio dela que podemos ter a 

oportunidade de estudar conteúdos científicos, que possibilitam uma nova pers-

pectiva de verdade, na qual os saberes anteriormente adquiridos são associados 

a novos conhecimentos e amplamente modificados. A educação escolarizada 

pode oportunizar a opção por ser livre e o educador é o grande responsável por 

promover este espaço de trocas de conhecimento, debates e construção de um 

ideário livre. O processo escolarizado, por meio de seus conteúdos e do trabalho 

pedagógico do professor/educador, pode e deve promover a libertação de todos 

os envolvidos no processo educacional. Bem como, ao trabalhar um processo de 

informação, acentua a opressão levando os sujeitos a não se reconhecerem como 
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protagonistas históricos da transformação sempre em curso. Quando a escola 

passa a informar, tornando-se um veículo de transmissão dos conteúdos, Freire 

(2013) denomina esse processo de educação bancária, daí surge a alienação do 

conhecimento. 

Alienado para aprender um conhecimento que, além de não fazer parte 

de sua realidade, tampouco usará em seu cotidiano. Dessa forma, o primeiro 

passo para que, de fato, a alfabetização seja para a prática da liberdade é partir 

do conhecimento prévio dos educandos, ou como Freire (1967) costuma chamar 

“as palavras geradoras”. 

Estas palavras, de uso comum na linguagem do povo e carregadas de experi-
ência vivida, são decisivas, pois a partir delas o alfabetizando irá descobrir as 
sílabas, as letras e as dificuldades silábicas específicas de seu idioma, além de 
que servirão de material inicial para descoberta de novas palavras. São as pa-
lavras geradoras, a partir de cuja discussão o alfabetismo irá tomando posse 
de seu idioma (FREIRE, 1967, p. 04). 

Essas tais palavras geradoras impulsionam para o aprendizado con-

creto, humanizador, tornando-se desta uma relação entre sujeitos, que protago-

nizam o processo educacional, construindo uma prática pedagógica de liberdade 

entre quem educa e quem é educado, assim se constrói a práxis pedagógica: 

É através deste que se opera a superação de que resulta um termo novo: não 
mais educador do educando, não mais educando do educador, mas educador-
educando com educando-educador. Desta maneira, o educador já não é o que 
apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em diálogo com o edu-
cando que, ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos 
do processo em que crescem juntos e em que os “argumentos de autoridade” 
já não valem. Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se necessita de 
estar sendo com as liberdades e não contra elas (FREIRE, 2013, p. 95-96). 

O educador enquanto educa aprende também. Muitos conhecimentos 

tem um educador, conhecimentos científicos embasados em teorias e que o edu-

cando não faz a menor ideia de onde vai usar. Tais conhecimentos devem ser tra-

zidos para a prática cotidiana do educando, para que faça sentido aprender mais. 

E, por outro lado, muitos são os conhecimentos do educando, “principalmente o 

adulto” (quando se trata de uma alfabetização na EJA), conhecimento que o edu-

cador não detém. Ou saberia o educador construir uma casa? Ou cozinhar com 

excelência? Ou ainda entender sobre plantação, época certa para plantar e colher 

seus alimentos. Por isso é que não se deve ignorar o conhecimento prévio do edu-

cando; deve-se aproveitá-lo para aprimorar o conhecimento. Dessa forma, educa-

dor e educando aprendem juntos, compartilham seus conhecimentos. 

No entanto, não está errado o educador querer ensinar conhecimentos 

científicos e novos conhecimentos para seus educandos, pois é obrigação dele 

ensinar para que o educando possa modificar sua realidade. O que não pode a-
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contecer é uma educação puramente bancária, baseada no conhecimento do e-

ducador, no qual o educando recebe o que lhe é depositado. Sobre isso, assim 

escreveu Freire (1987): 

Na visão “bancária” da educação, o “saber” é uma doação dos que se julgam  
sábios aos que julgam nada saber. Doação que se funda numa das manifesta-
ções instrumentais da ideologia da opressão – a absolutização da ignorância, 
que constitui o que chamamos de alienação da ignorância, segundo a qual esta 
se encontra sempre no outro (FREIRE, 1987, p. 33). 

A educação bancária “poda” o pensar, o criar e o imaginar. Torna o su-

jeito/educando alienado sem sua liberdade, deixando-o impotente perante a so-

ciedade desonesta e desigual. Tornando-os mais um em meio à multidão.  

Não se deixa mover pelo ânimo de libertar o pensamento pela ação dos ho-
mens uns com os outros na tarefa comum de refazerem o mundo e de torná-
los mais e mais humano. Seu ânimo é justamente o contrário – o de controlar 
o pensar e a ação, levando os homens ao ajustamento ao mundo. É inibir o 
poder de criar, de atuar. Mas, ao fazer isto, obstaculizar a atuação dos homens, 
como sujeitos de sua ação, como seres de opção, frustra-os. Quando porém, 
por um motivo qualquer, os homens se sentem proibidos de atuar, quando se 
descobrem incapazes de usar suas faculdades, sofrem. Este sofrimento provém 
“do fato de se haver perturbado o equilíbrio humano” (fromm). Mas, o não 
poder atuar, que provoca o sofrimento, provoca também nos homens o sofri-
mento de recusa à sua impotência. Tentam, então, “reestabelecer a sua capa-
cidade de atuar” (fromm) (FREIRE, 2013, p. 91). 

Nessas frases, Freire, de uma maneira direta, assusta-nos com suas pa-

lavras, direcionando a um pensamento de que é melhor não ter conhecimento e 

não tentar modificar a sociedade do que ter conhecimento e se dar conta que não 

pode fazer nada para modificá-la, pois Freire (1987) escreveu que 

Este é o caso do “reconhecimento” de caráter puramente subjetivista, que é 
antes o resultado da arbitrariedade do subjetivista o qual, fugindo da realidade 
objetiva, cria uma falsa realidade “em si mesmo”. E não é possível transformar 
a realidade concreta na realidade imaginária (FREIRE, 1987, p. 21). 

Pode-se perceber que tudo o que aprendemos é importante, porém, in-

felizmente, nem tudo podemos aplicar na nossa prática cotidiana. É o caso de 

conhecimentos reais do quanto somos oprimidos pela sociedade, de como somos 

facilmente manipulados pelo sistema e deixamos isso acontecer ingenuamente 

ou, muitas vezes. sabendo disso. Esse é o caso de conhecer a realidade e não po-

der modificá-la. Sabemos, dessa forma que, sem conhecimento, nada se pode fa-

zer; se a pessoa tem o conhecimento e não pode usar, é frustrante e desanimador, 

e acaba motivando ainda mais para uma educação sem sentido e bancária. E não 

uma educação libertadora e humanizadora que tanto se almeja. 
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2.2 Educação como Prática da Liberdade 

Liberdade, o que este termo quer dizer? Segundo o dicionário (colocar 

o nome dele aqui), “Liberdade” significa condição de uma pessoa poder dispor 

de si, faculdade de poder praticar o que não é proibido por lei, livre-arbítrio, 

condição de homem livre (FERNANDES, 1995). É também um conjunto de i-

deias liberais e dos direitos de cada cidadão. Será que atualmente existe a liber-

dade de escolha? Ou estamos sendo oprimidos pelo sistema escolhendo o que o 

sistema impõe pela mídia, pelas opiniões disseminadas que conformam sem con-

frontos, sem conflitos? 

É, também, por meio de uma educação de qualidade, na qualos direitos 

dos seres humanos não sejam cassados, que conseguiremos tomar posse dessa 

liberdade: liberdade de escolha, liberdade de expor as opiniões sem que isso a-

fete a opinião do outro, sem ter que se esconder para ser democrático. De acordo 

com o educador brasileiro), 

Uma pedagogia da liberdade, como a que Paulo Freire nos propõe, tem suas 
exigências e a primeira delas é exatamente o reconhecimento dos privilégios 
da prática. E este é particularmente o caso quando a própria elaboração teó-
rica, em sua abertura à história, ilumina a urgência da alfabetização e da cons-
cientização das massas neste País em que os analfabetos constituem a metade 
da população e são a maioria dos pauperizados por um sistema social marcado 
pela desigualdade e pela opressão (FREIRE, 1967, p. 2).  

Concordando com o autor, vemos que hoje em nossa sociedade existem 

muitas desigualdades sociais, que se dá pela falta de uma educação pautada na 

igualdade e na liberdade. Além dos conteúdos, os educandos devem modificar o 

modo de pensar, de sentir e de mudar sua realidade.  

A escola é o lugar onde os direitos e a democracia devem reinar, pois se-

gundo Freire (1967 p. 05), “a palavra jamais deve ser vista como dada” (ou como 

uma doação do educador ao educando). Dessa forma, percebe-se que, como já 

visto, em alguns escritos do autor, a palavra deve partir da realidade na qual o e-

ducando está inserido. Nessa perspectiva, de acordo com Gadotti (2003), 

O conhecimento do conhecimento anterior a que os alfabetizandos chegam ao 
analisar a sua prática concreta abre-lhes a possibilidade de um novo conheci-
mento. Conhecimento novo, que indo mais além dos limites do anterior, des-
vela a razão de ser dos fatos, desmistificando assim as falsas interpretações 
dos mesmos. Agora nenhuma separação entre pensamento, linguagem e reali-
dade; daí que a leitura de um texto demanda a “leitura” do contexto social a 
que se refere (GADOTTI, 2005, p. 258). 

As palavras geradoras de Paulo Freire (1987) ficam claras, pois não se 

pode alfabetizar alguém desconhecedor do que está aprendendo. Assim, tudo 

deve partir da realidade à qual este pertence e tem conhecimento. Parte-se de 
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algo que faça sentido. Isso não quer dizer que o alfabetizando vai aprender ape-

nas o que lhe é conhecido, mas, o ponto de partida pelo qual o alfabetizador dará 

o ponta-pé no processo de alfabetização pode ser o já conhecido. 

O processo de alfabetização para Freire (1967) consistia em um pressu-

posto de que todas as pessoas alfabetizadas ou não traziam consigo uma baga-

gem de conhecimentos que deviam ser levados em consideração. Estes conheci-

mentos serviam de matéria-prima para que se iniciasse o processo alfabetizador. 

Gadotti (2005, p. 258) nos traz que “o aprendizado da leitura e da escrita, como 

um ato criador, envolve aqui, necessariamente, a compreensão crítica da reali-

dade”, e o processo alfabetizador garante a leitura do mundo concreto, por isso 

torna-se libertador. 

3. AS FORMAS DE OPRESSÃO E A LUTA PARA A LIBERTAÇÃO 

Na obra Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) descreve uma preocupação 

com os oprimidos, preocupação que nenhum outro autor tivera por eles. Res-

salta a indiferença com que são tratados e as formas de opressões que sofrem de 

seus opressores. Percebe-se, pela obra, que o autor se preocupava verdadeira-

mente com os oprimidos, com aqueles que realmente não tinham condição al-

guma de mudar a sua realidade. Os oprimidos desconhecem seus direitos e nem 

ao menos querem lutar pela sua liberdade. As ideias destacadas a seguir nos fa-

zem refletir se realmente existem homens livres ou apenas acreditamos nessa tal 

liberdade. 

Quem melhor que o oprimido se encontrara preparado para entender o signi-
ficado terrível de uma sociedade opressora? Quem sentirá, melhor que eles, os 
efeitos da opressão? Quem, mais que eles, para ir compreendendo a necessi-
dade da libertação? Libertação a que não chegarão pelo acaso, mas pela práxis 
de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da necessidade de lutar 
por ela. Luta que, pela finalidade que lhe derem os oprimidos, será um ato de 
amor, com o qual se oporão ao desamor contido na violência dos opressores, 
até mesmo quando esta se revista da falsa generosidade referida (FREIRE, 
1987, p. 17). 

Ninguém além daquele que sofre a opressão para saber a importância 

da liberdade para sua vida. É interessante falar sobre a falta de conhecimento na 

liberdade, pois muitas pessoas que são oprimidas socialmente não querem ser 

livres, acham que está tudo bem do jeito que vivem. Não querem assumir os “ris-

cos” e responsabilidades que a liberdade propõe. É muito cômodo continuar vi-

vendo na mesmice, sem o sentimento e os deveres conquistados junto com a li-

berdade, como é o caso de quem precisa de “assistencialismo”, ou da “caridade”  

paternalista da igreja ou do estado opressor.  
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Existem várias maneiras de ser oprimido sem que, ao menos, o sujeito 

oprimido saiba disso. Uma delas é descrita por Freire (1967) em seu ensaio de-

nominado Educação como Prática da Liberdade:  

A integração ao seu contexto, resultante de estar não apenas nele, mas com 
ele, e não a simples adaptação, acomodação ou ajustamento, comportamento 
próprio da esfera dos contatos, ou sintoma de sua desumanização, implica em 
que, tanto a visão de si mesmo, como a do mundo, não podem absolutizar-se, 
fazendo-o sentir-se um ser desgarrado e suspenso ou levando-o a julgar o seu 
mundo algo sobre que apenas se acha. A sua integração o enraiza. Faz dele, na 
feliz expressão de Marcel, um ser “situado e datado”. Daí que a massificação 
implique no desenraizamento do homem. Na sua “destemporalização”. Na sua 
acomodação. No seu ajustamento (FREIRE, 1967, p. 42). 

Essa acomodação descrita pelo autor é comum no meio social, no qual 

as pessoas não estão preocupadas em questionar se seu direito está sendo res-

peitado. É mais comum ainda nas classes menos favorecidas, que não tem poder 

de escolha, as quais desconhecem a força que tem. Pessoas com um grau baixís-

simo de escolaridade: esses são os mais oprimidos da sociedade. Freire (1981) 

esclarece que 

“Ninguém é analfabeto por eleição, mas como consequência das condições ob-
jetivas em que se encontra. Em certas circunstâncias, ‘o analfabeto é o homem 
que não necessita ler’, em outras, é aquele ou aquela a quem foi negado o di-
reito de ler” (FREIRE, 1981, p. 15). 

Esses tendem a aceitar as coisas da maneira como estão, sem questionar 

o que lhe afeta, mesmo que esse questionamento ou a busca pelo seu direito seja 

necessário para a sua subsistência. Mesmo que conheça seu direito, está condi-

cionado a ficar na mesmice, na sua condição pequena de oprimido, colocando 

em risco a sua liberdade. Esses oprimidos, que estão nessa condição tanto pelo 

sistema político e econômico, quanto pela sociedade, em geral, sentem na pele a 

arrogância, o desamor, as cobranças, a falta de compaixão e o preconceito com 

que é tratado, pelo seu total desconhecimento da realidade em que está inserido. 

Eles sabem ou deveriam saber a importância de lutar pela sua liberdade, que, 

talvez, não o tire da sua condição de oprimido, mas lhe faça pensar sobre a sua 

existência e, assim, ele tome consciência do seu estado real. A partir dessa cons-

ciência, existe a possibilidade de se fazer liberto conscientemente, pois já co-

nhece e contempla a sua realidade concreta. 

Uma das formas que Freire (1967) trata a liberdade do sujeito baseia-se 

na prática do alfabetizador, no professor ser liberto ou não, como Gadotti 

(2005) apresenta, 

O problema que se põe àqueles que, mesmo em diferentes níveis, se comprome-
tem com o processo de libertação, enquanto educadores, dentro do sistema es-
colar ou fora dele, de qualquer maneira dentro da sociedade (estrategicamente 
fora do sistema; taticamente dentro dele), é saber o que fazer, como, quando, 
com quem, para que, contra que e em favor de quê (GADOTTI, 2005, p. 257). 
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Nessas circunstâncias, faz-se necessário um questionamento: o profes-

sor alfabetizador é um ser liberto ou não? Suas práticas alfabetizadoras são, de 

fato, livres? O seu alfabetizando está se tornando um sujeito liberto? Tais ques-

tionamentos, se analisados em decorrência da atual modernização da sociedade, 

são frustrantes. Observar que muitos dos pedagogos que estão no espaço escolar 

não são de fato libertos. Necessitam de aconselhamento sobre o que se deve fazer 

ou como proceder na escolarização dos seus educados. De fato, se o alfabetiza-

dor não se considerar apto a tomar decisões por si só, como pode alfabetizar 

mentes pensantes? Mentes, de fato, livres? O professor precisa estar ciente de 

que o modo como alfabetiza não é apenas para o âmbito escolar, e sim para a 

vida, para construir a sua liberdade e a liberdade da sociedade. Então, é preciso 

que o educador supere o pensamento de que apenas ele pode educar ou ensinar. 

Dessa forma, concordamos com Freire (1987), que diz: 

Na verdade [...] a razão de ser da educação libertadora está no seu impulso 
inicial conciliador. Daí que tal forma de educação implique na superação da 
contradição educador-educando, de tal maneira que se façam ambos, simulta-
neamente, educadores e educandos (FREIRE, 1987, p. 34). 

Claro que, para muitos, é cômodo estar vivendo do jeito que está, ques-

tionar o que está errado é trabalhoso, exige esforço e dedicação. Então, a forma 

opressora que está vivendo é a melhor e menos exigente, ou como Freire (1987, 

p. 34) descreve, “quanto mais se lhes imponha passividade, tanto mais ingenua-

mente, em lugar de transformar, tende a adaptar-se ao mundo, à realidade par-

cializada nos depósitos recebidos”. 

O educador mostra o caminho da liberdade que se dá através da educa-

ção. Todavia, a prática da liberdade deve partir do próprio oprimido. Ele se li-

berta dessa condição de oprimido quando se reconhece dentro de sua realidade. 

Entretanto, não basta apenas se reconhecer como sujeito oprimido, mas a partir 

desse reconhecimento procurar mudar a sua prática social. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS OU CONCLUSÃO 

Este trabalho teve como objetivo analisar o termo “liberdade”, segundo 

a ótica de Paulo Freire em suas obras Educação como Prática da Liberdade (1967) e 

Pedagogia do Oprimido (1987), edição de 2013. No decorrer da pesquisa, foram i-

dentificados alguns desafios como o próprio pensamento do autor a respeito da 

educação, pois sabemos que, na prática, as coisas não acontecem da forma que 

planejamos. A partir desse pensamento, percebemos que ainda falta muito para 

o processo de libertação alcançar seu auge, pois mesmo dentro das escolas, mui-

tas vezes, continuamos vendados para o pensamento real de liberdade. A partir 

do momento que conhecemos a realidade e entendemos a sociedade, podemos 

escolher lutar pela liberdade ou continuar aceitando as coisas da maneira que 
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ela está, evidentemente. Como foi o caso dos 300 trabalhadores alfabetizados em 

Angicos, eles aprenderam a ver o mundo, não apenas escrever seu nome, mas 

passaram a ver a sociedade de uma forma totalmente livre, uma vez que esses 

trabalhadores estavam alienados em todos os sentidos da palavra. Talvez nem 

sempre conseguiremos, como educadores, libertar nossos educandos, mas nosso 

dever é apresentar a verdade sobre sua realidade e mostrar que é apenas por meio 

do conhecimento que ele poderá ser livre e modificar a sua realidade.  

A conclusão parte do processo de pesquisa bibliográfica das obras Pe-

dagogia do Oprimido (1987 e 2013) e Educação como Prática da Liberdade (1967), ambas 

do escritor e educador Paulo Reglus Neves Freire. É interessante apontar que o 

autor, como ser humano, traz uma das mais fortes e impactantes mensagem de 

humanização para com os outros. O mundo está cheio de pessoas fazendo sem-

pre as mesmas coisas, correndo atrás das mesmas coisas e nem param para pen-

sar em seu próximo. Freire amou, amou as “gentes”, as coisas, os bichos, amou o 

Brasil e a humanidade das pessoas.  

A pesquisa oportunizou, por meio das leituras, a reflexão que precisa-

mos ser mais humanos, humanizarmo-nos. Pensar não apenas na educação como 

um conteúdo, um método educacional. Mas pensar a educação como libertadora, 

para libertar o pensamento dos educandos, deixar fluir sua imaginação, suas 

vontades, deixar que a mente seja livre. 

O que se pode perceber durante a pesquisa é que em tempos de voraz 

consumo de tudo e de todos, inclusive da educação e do conhecimento, Paulo 

Freire, com todo o seu conhecimento e generosidade, nos remete a refletir sobre 

a educação desejada. Seja formal ou informal, escolar ou universitária, a educa-

ção é um processo que leva os sujeitos a pensar por si mesmos. É papel da edu-

cação promover a liberdade para pensar e agir. Ajudar a criar sem oprimir ou 

suprimir a criatividade, ajudar a interferir libertadoramente na realidade sem 

medo e sem censura. 
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UMA ESCOLA PARA ALÉM DO CAPITAL:O CURRÍCULO 
COMO INSTRUMENTO DE CONTROLE IDEOLÓGICO. 

Valter Machado da Fonseca  1 
Carmen Lucia Ferreira Silva  2 

1. Introdução 

A construção do saber envolve uma série de representações, de símbo-

los, de jogos de interesses, conflitos, além de uma suposta isenção no que tange 

à construção do conhecimento. 

Portanto, para se compreender a intrínseca rede de elementos, de as-

pectos, de contradições envolvidas na construção do saber/conhecimento torna-

se necessário aprofundar, minuciosamente, na arguição do discurso sob o qual 

este saber se edifica. Para tanto, é imprescindível elencar os aspectos e argumen-

tações que se acham ocultos nas entrelinhas de tais discursos. 

O discurso que permeia a construção do saber/conhecimento se funda-

menta em uma de suas principais vertentes, na suposta concepção de uma edu-

cação/escola sem arestas, sem desigualdade social, com igualdade de oportuni-

dades, na qual o aluno é desconsiderado em suas particularidades, singularida-

des, em suas características subjetivas. 

Esta caracterização é oriunda do pensamento liberal, o qual construiu 

sobre as bases do racionalismo e do método cartesiano a configuração do atual 

modelo educacional. Este modelo vem se apropriando, cada dia mais, deste dis-

curso “igualitário”, que analisa o “sujeito” (o homem) e o “objeto” (a natureza), 

como coisas que podem ser moldadas e trabalhadas segundo os padrões da téc-

nica e do cientificismo. Na verdade, o saber sempre foi privilégio das minorias e 
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das elites intelectuais, aspecto que obteve relevância desde as primeiras escolas 

dos filósofos da Grécia antiga. 

Dessa forma, o processo histórico de construção do conhecimento é 

permeado por uma gama de fatores que camuflam, disfarçam, dissimulam o dis-

curso que determina os conteúdos desses conhecimentos. Nesse sentido, o co-

nhecimento está, intrinsecamente, ligado ao poder político e econômico que e-

mana das elites que ditam os destinos da humanidade em cada período da his-

tória da civilização humana. 

Na verdade, a simples lembrança do termo currículo leva a essas prerro-

gativas, devido às práticas sociais, políticas e históricas que, ao longo de centenas 

de anos, vêm atuando sobre o processo educativo. E o currículo é a ferramenta de 

controle, responsável por regular este processo. É a forma mais eficiente para con-

trolar e organizar o fluxo de conhecimentos que pode chegar aos diversos setores 

da sociedade é, sobretudo, aquilo que os “especialistas” determinam que seja “sig-

nificativo” para os educandos. Em última instância, é a síntese do discurso dos 

controladores do processo de produção do conhecimento científico “válido” para 

as diferentes camadas da sociedade. É a ordem do discurso estabelecida pelos do-

minantes para manter o domínio sobre o processo educacional. 

Esse artigo pretende enfocar esses aspectos, num primeiro momento, e 

num segundo momento pretende ousar construir algumas provocações e alguns 

desafios dirigidos ao conjunto dos educadores, no sentido da transgressão da 

ordem do discurso hegemônico, estabelecido para manter o ‘status quo’ do pro-

cesso educacional, que permeia os tempos modernos. Para tanto, este artigo 

também arguirá sobre a função e os limites da profissão docente, além da neces-

sidade de uma formação diferenciada dos educadores, para a construção de uma 

visão crítica dos mesmos, objetivando a transgressão dos limites impostos pelo 

atual modelo curricular. 

2. Situando o processo educacional dos tempos modernos 

Para se ter a exata compreensão da educação na modernidade, é preciso 

situá-la na conjuntura atual, destacando os elementos que caracterizam as crises 

civilizacional, da educação, das técnicas e da ciência. 

Vive-se um período marcado pela crise intensa da técnica e da ciência, 

pelas opacidades, pela coisificação do homem e da natureza. Vive-se num tempo 

onde os projetos de homem e de natureza, se perdem no “buraco negro” resul-

tante da crise capitalista dos tempos modernos. Vive-se um período onde coe-

xistem dois mundos: o primeiro, trata-se de um submundo virtual dirigido por 

tecnocratas insanos, os quais são responsáveis por ditar os destinos e os rumos 

da humanidade. Pairam sobre ela como juízes supremos, intocáveis, que a todos 
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podem julgar e por ninguém podem ser julgados. O segundo, trata-se de um sub-

mundo real e, ao mesmo tempo virtual, habitado pela grande maioria da popu-

lação global, imersa no gigantesco lamaçal da corrupção, da miséria, desem-

prego, fome, violência, etc. Trata-se de uma sociedade chamada de “altamente 

informatizada”, mas que, no fim das contas desinforma, que no fim das contas 

atomiza as pessoas como partículas insignificantes dentro do colossal universo 

da degradação ambiental e da degradação econômica, política e cultural do ser 

humano. Trata-se de uma sociedade que coloca o homem na luta contra sua pró-

pria espécie e, em última instância o coloca na luta pela derrocada de todo o 

sistema planetário, para, enfim, glorificar e fazer triunfar a mais valia como mola 

mestra do modo de produção capitalista. 

Boaventura de Sousa Santos (2001) realça com muita propriedade esta 

situação: 

Como é que a ciência moderna, em vez de erradicar os riscos, as opacidades, 
as violências e as ignorâncias, que dantes eram associados à pré-modernidade, 
está de facto a recriá-los numa forma hipermoderna? O risco é atualmente o 
da destruição maciça através da guerra ou do desastre ecológico; a opacidade 
é atualmente a opacidade dos nexos de causalidade entre as ações e as suas 
consequências; a violência continua a ser a velha violência da guerra, da fome, 
da injustiça, agora associada à nova violência da hubris3 industrial relativa-
mente aos sistemas ecológicos e à violência simbólica que as redes mundiais 
da comunicação de massa exercem sobre as suas audiências cativas. Por úl-
timo, a ignorância é atualmente a ignorância de uma necessidade (o utopismo 
automático da tecnologia) que se manifesta com o culminar do livre exercício 
da vontade (a oportunidade de criar escolhas potencialmente infinitas). 
(SANTOS, 2001, p. 58).  

É dentro deste contexto que se situa a sociedade da modernidade. É 

neste contexto, onde o homem coisificado e atomizado luta, desesperadamente, 

em busca de um novo paradigma, o qual resgate a sua dignidade e dê a ele nova 

significação e uma razão real para sua existência. É, ainda, neste contexto que 

se degladeiam a forças oriundas do racionalismo/positivismo e as forças oriun-

das da gestação de um novo paradigma que resignifique a existência humana. 

2.1 O que é modernidade, afinal? 

Nos tempos d’agora, os pensadores discutem, principalmente na acade-

mia, o termo modernidade. Para uns, estamos ainda na modernidade, mas, para 

outros já estamos no período pós-moderno. Não se trata aqui de discutir semân-

tica ou conceituações do que é moderno ou pós-moderno, pois, esta discussão é 

infrutífera. 

 
3 Grifo do original 
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Trata-se, pois, de situar o debate exatamente sobre as causas, efeitos e 

consequências desta problemática. Para tanto, é preciso analisar, cuidadosa-

mente, com criticidade, as origens da crise paradigmática dos dias atuais. As cri-

ses ambientais, econômica, política e social tiveram seu início basicamente, a 

partir da revolução industrial, por volta dos séculos XVII – XVIII, na Inglaterra. 

A partir daí, a supremacia da razão emerge das luzes com todo vigor. O homem, 

por sua capacidade de raciocínio, de produção, aquisição, transmissão e organi-

zação do conhecimento coloca-se, de uma vez por todas, acima da natureza.  

Henri Lefebvre, 1979 define bem a caracterização da necessidade do ho-

mem sobre a natureza: 

O sujeito - o homem - separa-se da natureza graças a seu poder sobre ela, a 
seus instrumentos, a seu entendimento e a seu poder de abstração. Porém, 
quanto mais ele se separa da natureza, tanto mais penetra profundamente na 
natureza, por meio de seu conhecimento e de sua ação. O “subjetivo”, humano, 
contém assim – no coração de seu próprio movimento – o carecimento, a ne-
cessidade da natureza. Na ação produtora e no conhecimento, ele resolve in-
cessantemente esse conflito, que sempre renasce, entre o sujeito e o objeto 
(entre o homem e a natureza). Ele tende para a absoluta identidade (o conhe-
cimento e a posse completa da natureza). Aqui, sob esse ângulo, a ideia apa-
rece como unidade do sujeito e do objeto (com o acento posto sobre o ob-
jeto), ou seja, do homem concreto e vivo com a natureza material. Por conse-
guinte, a ideia é ao mesmo tempo a ideia do homem e a ideia da natureza 
(com o acento posto sobre a natureza, isto é, insistindo sobre a realidade e a 
prioridade da natureza) (Lefebvre, 1979, pp. 233-234). (Grifos do original) 

Então, a relação homem/natureza é intrínseca e faz com que o sujeito (o 

homem) busque, a todo instante sua intimidade com o objeto (a natureza). Por 

isso, o que é ilógico não é a produção do conhecimento inerente do ser humano, 

mas, a maneira com que o homem se apropria e se utiliza desta produção. 

Horkheimer; Adorno (1986, p. 98) enfatizam, de forma categórica a “ló-

gica” da racionalidade que permeia os tempos modernos: 

Os aspectos caóticos e monstruosos da civilização técnica dos nossos dias não 
promana do próprio conceito de civilização nem de determinados aspectos 
intrínsecos da técnica. Na sociedade moderna, a técnica já adquiriu uma es-
trutura e uma posição específicas, cuja relação com as necessidades dos ho-
mens é profundamente incongruente. Assim, o mal não deriva da racionaliza-
ção do nosso mundo, mas da irracionalidade com que essa racionalização atua. 
Os bens da civilização que nos horrorizam são os instrumentos de destruição 
ou os bens criados pela superprodução, que iludem os homens com sua engre-
nagem publicitária, tanto mais inútil quanto mais engenhosamente refinada.  

Diante da contribuição de Horkheimer; Adorno (1986), nota-se que a 

prepotência do ser humano superou (e muito) o bom senso da razão. Neste sen-

tido, a crise de paradigma existe de fato, mas, não se trata de uma discussão se-

mântica. É necessário encaminhar o debate no sentido de superar as lacunas cri-

adas e gestadas através do e no pensamento positivista. 
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2.2 A ciência no contexto da crise da modernidade 

A crise do modo de produção da sociedade dos tempos modernos reflete 

a crise da produção do conhecimento científico. Em nome da neutralidade dos 

métodos e procedimentos apropriados pelas ciências, se propaga um discurso 

que visa justificar as contradições, ambiguidades, dicotomias e discrepâncias 

que mantém a ideologia hegemônica do atual modelo de produção dos tempos 

modernos. 

(MÉSZÁROS, 2004) tece uma importante consideração a este respeito: 

Em parte alguma o mito da neutralidade ideológica – a autoproclamada wert-

freiheit, ou neutralidade axiológica, da chamada “ciência social rigorosa” – é 
mais forte do que no campo da metodologia. Na verdade, encontramos com 
frequência a afirmação de que a adoção deste ou daquele quadro metodológico 
nos isentaria automaticamente de qualquer controvérsia sobre os valores, 
visto que eles são sistematicamente excluídos (ou adequadamente “postos en-
tre parênteses” ) pelo próprio método cientificamente adequado, poupando-
nos assim de complicações desnecessárias e garantindo a objetividade dese-
jada e o resultado incontestável. [...] na verdade, esta abordagem da metodo-
logia tem um forte viés ideológico e conservador. [...] acredita-se que a mera 
insistência no caráter puramente metodológico dos critérios estabelecidos le-
gitima a afirmação de que a abordagem em questão é neutra porque todos po-
dem adotá-la como o quadro comum de referência do “discurso nacional”. 
Mas, muito curiosamente, os princípios metodológicos propostos são defini-
dos de tal forma que áreas de grande importância social são excluídas a priori 
deste discurso nacional por serem “metafísicas”, “ideológicas”, etc. 
(MÉSZÁROS, 2004, p. 301) (Grifo do autor) 

É preciso identificar o conhecimento como algo criado, produzido e re-

produzido durante milhares de anos e, como fruto da produção humana é passível 

de erros, equívocos e acertos. Como fruto da produção humana não são eternos, 

acabados, definitivos e, portanto, não podem se constituir em verdades absolutas. 

O conhecimento é, pois, algo construído segundo as experiências e anseios huma-

nos e, desta forma encharcado de intenções, algumas delas as piores possíveis. 

Peter Burke (2003) afirma que “a maioria dos estudos sobre o conheci-

mento se ocupa do conhecimento das elites, ao passo que os estudos de cultura 

popular têm relativamente pouco a dizer sobre seu elemento cognitivo, o conhe-

cimento popular ou cotidiano”. De fato, o conhecimento considerado válido é 

aquele que serve para legitimar a lógica do chamado “progresso”, arduamente 

defendido pelas elites, em cada período da história da humanidade. Desta forma, 

o conhecimento produzido pela maioria das populações é considerado inválido, 

inútil, descartável, contrário às ideias de progresso consagrada através dos tem-

pos pelas elites. 

Esta “lógica” que permeia a produção do conhecimento é a mesma que 

sustenta os discursos educacionais. Mészáros (2005) enfatiza o papel da educa-

ção na sociedade capitalista: 
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A educação institucionalizada, especialmente nos últimos 150 anos, serviu – 
ao propósito de não só fornecer os conhecimentos e o pessoal necessário à má-
quina produtiva em expansão do sistema do capital, como também gerar e 
transmitir um quadro de valores que legitima os interesses dominantes, como 
se não pudesse haver nenhuma alternativa à gestão da sociedade, seja na forma 
“internalizada” (isto é, pelos indivíduos devidamente “educados” e aceitos) ou 
através de uma dominação estrutural e uma subordinação hierárquica e im-
placavelmente impostas. (MÉSZÁROS, 2005, p. 35) (Grifo do autor) 

A citação de Mészáros demonstra a lógica do arcabouço teórico-discur-

sivo que legitima o modelo econômico capitalista em todos os tempos. É  essa 

“lógica” que determina o progresso da ciência e o desenvolvimento das forças 

produtivas no modelo de desenvolvimento dos tempos modernos. 

E, nesta direção grande parcela da comunidade científica perpetua o 

discuso positivista, falando em nome da racionalidade do racionalismo. A defesa 

da pretensa neutralidade científica acaba por solidificar, cada dia mais, os ali-

cerces da “lógica” positivista, perpetuando, assim, a exploração do homem pelo 

próprio homem. Para parcela significativa de cientistas, tudo que foge à explica-

ção “lógica” das ciências naturais e de seus métodos e critérios, não serve para 

nada, pois, passa por fora do “discurso”4 da ciência, tudo precisa ser explicado 

segundo enunciados, leis e teorias lógicas, portanto, a subjetividade humana e 

suas necessidades não possuem validade científica. Boaventura de Sousa Santos 

(2001) formula desta maneira esta preocupação: 

O argumento fundamental é que a ação humana é radicalmente subjetiva. O 
comportamento humano, ao contrário dos fenômenos naturais, não pode ser 
descrito e muito menos explicado com base nas suas características exteriores 
e objetiváveis, uma vez que o mesmo ato externo pode corresponder a sentidos 
de ação muito diferentes. A ciência social será sempre uma ciência subjetiva e 
não objetiva como as ciências naturais; tem de compreender os fenômenos so-
ciais a partir das atitudes mentais e do sentido que os agentes conferem às 
suas ações, para o que é necessário utilizar métodos de investigação e mesmo 
critérios epistemológicos diferentes das ciências naturais, métodos qualitati-
vos em vez de quantitativos, com vista à obtenção de um conhecimento inter-
subjetivo, descritivo e compreensivo, em vez de um conhecimento objetivo, 
explicativo e nomotético. Esta concepção de ciência social reconhece-se numa 
postura antipositivista. (SANTOS, 2001, p. 67) 

Então, a ciência nos dias atuais se confronta com dois modelos diferen-

ciados: há os que defendem a neutralidade da produção do conhecimento cien-

tífico, e que no fim das contas fazem o discurso da manutenção do status quo, ou 

seja da continuidade do modelo positivista e, há os que se rebelam contra esta 

ordem estabelecida, procurando formular novas questões e responder antigas 

indagações, tendo como objetivo a construção de um novo paradigma, por meio 

da ruptura com a irracionalidade do racionalismo. 

 
4 Grifo dos autores: aqui quer se destacar a ideologia contida e oculta na suposta neutralidade do 

método científico.  
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3. O discurso hegemônico nas entrelinhas do currículo 

Pode-se afirmar, com toda a certeza, que o currículo é a materialidade 

da formalização do ensino. E, diante dessa constatação, ele exprime, com grande 

eficiência, o discurso que delimita as fronteiras entre a produção do saber/co-

nhecimento e a distribuição/redistribuição/apropriação deste conhecimento. 

Aqui não se trata de adotar uma visão reprodutivista da educação, mas, 

sobretudo, de reforçar o papel institucionalizante do discurso curricular. Sendo 

assim, o currículo assume o papel preponderante de seguir a dinâmica do mo-

delo educacional fundado sobre a égide da escola tradicional, dentro da concep-

ção e dos moldes do pensamento cartesiano. Dessa forma, ele justifica o modo 

como se organizam os conteúdos, em gavetas e/ou em compartimentos estan-

ques. Ele justifica os critérios estabelecidos para a priorização de certos conte-

údos, que, ao invés de expressarem a significação da realidade cotidiana dos e-

ducandos, ele os condiciona de acordo com as prioridades e as necessidades da 

reprodução e expansão do capital. Pode-se afirmar, portanto, que o currículo é 

organizado de maneira eficaz, que permita dirigir a educação para atender a e-

conomia de mercado. 

É importante salientar ainda que, o currículo é fruto das experiências 

práticas do processo educacional, ao longo da história das sociedades e, como 

tal ele exprime os aspectos políticos, econômicos e sociais que marcaram e mar-

cam o desenvolvimento dessas sociedades. Então, ele possui, em maior ou menor 

grau, elementos que exprimem os avanços e recuos das lutas entre as classes so-

ciais que marcaram a evolução e o desenvolvimento das sociedades. Diante des-

ses elementos, ele reflete as desigualdades políticas, econômicas e sociais ine-

rentes da sociedade de classes. 

Diante dessas considerações, pode-se salientar que o currículo, na soci-

edade capitalista da modernidade, reflete não somente a crise e contradições 

deste modelo econômico, mas, sobretudo, as crises da educação, das ciências e 

das técnicas. Assim, os “especialistas” responsáveis pela elaboração das propos-

tas curriculares, em sua grande maioria, direcionam esta elaboração seguindo a 

lógica do discurso da hegemonia capitalista, mesmo com os recentes discursos 

de “escola cidadã”, “participação paritária”, “escola para todos”, dentre outros. 

A ordem do discurso estabelecida para a produção do saber/conhecimento é a 

mesma para a elaboração da grande maioria das propostas curriculares. 

3.1 O currículo na escola da modernidade: construções e (des)construções  

É lógico que a escola/educação segue um modelo construído aos moldes 

dos interesses políticos majoritários que regem a sociedade moderna, ou seja, o 
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modelo de produção capitalista. Sendo assim, o currículo é construído sob a é-

gide dos anseios do capital, não se trata de uma construção neutra, isenta de 

intenções, conforme preconizam os gestores da política educacional do Estado 

Moderno. Para iniciar este debate, o recorte textual de (APPLE, 2000) ajuda na 

compreensão da construção curricular. 

O currículo nunca é simplesmente uma montagem neutra de conhecimentos, 
que de alguma forma aparece nos livros e nas salas de aulas de um país. Sempre 
parte de uma tradição seletiva, da seleção feita por alguém, da visão que um 
grupo tem do que seja o conhecimento legítimo. Ele é produzido pelos confli-
tos, tensões e compromissos culturais, políticos e econômicos que organizam 
e desorganizam a vida de um povo. (APLLE, 2000, p. 53) 

A passagem textual de Apple (2000) convoca à reflexão sobre algumas 

questões centrais que orientam a construção dos modelos curriculares da escola 

moderna: O que vem a ser o conhecimento legítimo? Quem define o que é legí-

timo? Quem é o responsável pela seleção dos conteúdos legítimos? Observe que 

a contribuição de Apple (2000) trouxe uma sequência interessante de indaga-

ções, que podemos utilizar para a compreensão da essência da edificação dos 

currículos na sociedade atual.  

As formulações de Apple (2000) levam ainda à reflexão sobre os inte-

resses dos diversos grupos que estão por detrás da organização e construção 

curriculares. Para se interpretar esta construção se faz necessário a desconstru-

ção da rede de interesses, contradições e conflitos inerentes da sociedade de 

classes. Ou seja, se faz preponderante decifrar quais os reais interesses e desejos 

embutidos/envolvidos na seleção e priorização dos conhecimentos que irão 

compor a grade curricular da escola moderna.   

É importante salientar ainda que, o currículo é fruto das experiências 

práticas do processo educacional, ao longo da história das sociedades e, como 

tal ele exprime os aspectos políticos, econômicos e sociais que marcaram e mar-

cam o desenvolvimento dessas sociedades. Então, ele possui, em maior ou menor 

grau, elementos que exprimem os avanços e recuos das lutas entre as classes so-

ciais que marcaram e/ou marcam a evolução e o desenvolvimento das sociedades. 

Diante desses elementos, ele reflete as desigualdades políticas, econômicas e so-

ciais inerentes da sociedade de classes. 

Assim, a sociedade moderna está submetida ao crivo do modelo capita-

lista de produção e, seguindo esta lógica, a escola também se submete a este 

crivo. Logo, a política que regula esse modelo econômico estende seus tentáculos 

para o interior da escola, influenciando, diretamente, o processo educacional  e a 

construção dos diversos modelos curriculares. A escola passa, então, a funcionar 

como caixa de ressonância dos anseios das elites detentoras do poder político e 

econômico que fazem a gestão do atual modelo econômico. 
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Então, o currículo é perpassado pelo próprio discurso do saber das eli-

tes intelectualizadas. Por isso, ele atua como um agente de controle dos conteú-

dos e do próprio trabalho do educador dentro da escola. O currículo estabelece 

uma teia de interesses dos detentores dos meios de produção da sociedade capi-

talista no interior da escola. Podemos observar que o discurso que percorre os 

corredores da matriz curricular é carregado de termos como cidadania, igual-

dade, liberdade, participação, equidade, solidariedade, democracia, representa-

tividade, dentre outros. E, de onde vêm esses termos, afinal? Vêm exatamente 

dos princípios liberais, sobre os quais é erigida a sociedade capitalista. Esses 

termos são, na verdade, a forma e a essência dos princípios liberais [que grande 

número de estudiosos prefere chamar de neoliberais].  

Por detrás desses termos “aparentemente” inofensivos encontra-se a 

mão de ferro do Estado capitalista para exercer o controle sobre os conhecimen-

tos e saberes que devem ser considerados válidos e/ou inválidos para as socieda-

des. Por detrás deles, o Estado controla as expressões das culturas populares, os 

conteúdos formais e o trabalho docente. 

4. A relação do currículo com as práticas de ensino 

O conhecimento, como fruto das atividades humanas, é construído se-

gundo a atividade intelectual, como atividade decorrente do pensamento e con-

sequentemente da subjetividade humana. E, como algo derivado da subjetivi-

dade está sujeito a transformações, portanto não se trata de algo definitivo, aca-

bado, sendo, às vezes, imprevisível. 

Dessa forma, as práticas de ensino não são controladas pelo conheci-

mento, o qual varia em quantidade e qualidade de pessoa para pessoa, conforme 

enfatiza Sacristán (1998): 

O conhecimento não controla rigorosamente a prática porque não existe um 
saber específico e inequívoco que assegure esse controle. Os paradigmas apro-
veitáveis e as contribuições concretas das quais se abre mão, em muitos casos, 
contraditórios entre si. A imprecisão do objeto, de seus fins, as formas varia-
das de chegar a resultados parecidos fazem do ensino uma atividade de resul-
tados imprecisos e nem sempre previsíveis. Realidade que se choca com a ra-
cionalidade técnica que pretensamente quer desenhar as práticas pedagógicas 
apoiadas num conhecimento instrumental firme e seguro. (SACRISTÁN, 
1998, p. 173)  

Dessa maneira, o conhecimento não se edifica sob o domínio da razão 

instrumental que move o desenvolvimento tecnológico, embasado nos métodos 

da racionalidade técnica e, portanto, não é um saber específico sob o domínio 

puro e simples da precisão metodológica das ciências naturais.  
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Então, a prática de ensino difere, de educador para educador, conforme 

seu domínio sobre determinada área do conhecimento. Isso faz com que o currí-

culo, embora seja um instrumento de controle institucional, não seja interpre-

tado da mesma forma pelos diversos educadores, sendo, muitas vezes remode-

lado pela prática de ensino. Assim, os educadores conseguem, mesmo que in-

conscientemente, burlar o currículo, modificando-o por intermédio de sua prá-

tica em sala de aula. Em grande parte das vezes esta modificação se realiza de 

forma inconsciente. É preciso uma ação permanente dos educadores comprome-

tidos com a construção de um novo modelo educacional, no sentido de transfor-

mar estas práticas em ações conscientes e politizadas. Nesse sentido, Sacristán 

(1998) continua: 

Se o currículo expressa o plano de socialização através das práticas escolares 
imposto de fora, essa capacidade de modelação que os professores têm é um 
contrapeso possível se é exercida adequadamente e se é estimulada como me-
canismo contra-hegemônico. Qualquer estratégia de inovação ou de melhora 
da qualidade da prática do ensino deverá considerar esse poder modelador e 
transformador dos professores, que eles de fato exercem num sentido ou nou-
tro, para enriquecer ou para empobrecer as propostas originais. A mediação 
não é realizada intervindo apenas diretamente sobre o currículo, mas também 
através das pautas de controle dos alunos nas aulas, por que, com isso, medi-
atizam o tipo de relação que os alunos podem ter com os conteúdos curricu-
lares. (SACRISTÁN, 1998, p.165)  

Nota-se que mesmo sendo um instrumento de controle, o currículo 

deixa brechas e lacunas, que podem ser preenchidas pela prática social dos edu-

cadores e pelos saberes, por eles construídos, fora do espaço institucional esco-

lar. E são estas, exatamente, as lacunas nas quais devem ser cravadas as cunhas, 

enquanto ferramentas de remodelagem curricular. 

Também a criatividade dos educandos deve ser explorada como impor-

tante suporte da modelagem do currículo, desta maneira, educadores e educan-

dos estarão numa relação dialógica na construção de um outro modelo educaci-

onal, que rompa as amarras que os mantém atados à escola tradicional, repre-

sentante do modelo positivista liberal-conservador. Paulo Freire dá ênfase à cri-

atividade dos educandos: 

A subjetividade funciona dentro das escolas. As escolas podem reprimir, e de 
fato o fazem, o desenvolvimento da subjetividade, como no caso da criativi-
dade, por exemplo. Uma pedagogia crítica não deve reprimir a criatividade 
dos alunos (a repressão à criatividade vem sendo uma verdade no correr de 
toda a história da educação). A criatividade precisa ser estimulada, não só no 
nível individual do aluno, mas também no nível de sua individualidade num 
contexto social. (FREIRE, 1990, p.38-39) 

Assim, a prática docente, em sala de aula, assume importante papel rumo 

à intervenção dos educadores, mesmo que de forma indireta, na organização dos 

conteúdos curriculares. Mas, somente a prática de ensino não é suficiente, no 
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sentido de quebrar a ordem do discurso hegemônico que permeia o modelo edu-

cacional dos tempos modernos. Ela se faz necessária, mas não é suficiente.  

4.1 Construindo a rebeldia no tratamento dos conteúdos: por um currículo 
que rompa com a ordem do discurso hegemônico. 

O cientificismo que permeia a organização curricular não expressa os 

anseios de educadores/educandos, que se reivindicam de uma educação compro-

metida com a solução dos reais problemas que assolam a sociedade, principal-

mente os setores populares. A educação, a escola, a cada dia mais, se afasta dos 

conteúdos realmente significativos para educadores e educandos. O discurso 

dos oprimidos é apropriado pela elite detentora do poder político e econômico, 

que fala em nome de uma escola igualitária, sem arestas, que desconsidera o 

grande abismo da desigualdade social entre os povos. Essa mesma educação é 

posta na mesa como uma mercadoria a serviço da reprodução e expansão do ca-

pital. O saber é institucionalizado em detrimento da apropriação do conheci-

mento técnico e científico por parte das grandes corporações financeiras multi 

e transnacionais, que sobrevivem à custa de um capital volátil e especulativo, 

que gira o planeta em busca do exército de mão de obra barata e superexplorada. 

É necessário, urgentemente, redefinir o papel e a função social da escola, 

organizando os conteúdos curriculares de acordo com a realidade cotidiana dos 

educandos, dando a eles, o significado que fuja da lógica da mais-valia, que so-

brevive da mercantilização do ensino. É preciso construir, retomar a verdadeira 

relação de identidade com o saber conforme define Bernard Charlot: 

Toda relação com o saber, enquanto relação de um sujeito com seu mundo é 
relação com o mundo e com uma forma de apropriação do mundo; toda relação 
com o saber apresenta uma dimensão epistêmica. Mas qualquer relação com o 
saber comporta também uma dimensão de identidade5: aprender faz sentido por 
referência à história do sujeito, às suas expectativas, às suas referências, à sua 
concepção da vida, às suas relações com os outros, à imagem que tem de si e à 
que quer dar de si aos outros. (CHARLOT, 2000, p. 72)  

Ora, a relação com o saber se perde, a cada dia, uma vez que ele vem 

sendo, sistematicamente, transformado em mercadoria a serviço do capital, e o 

ser humano vem, cotidianamente, perdendo sua identidade histórica e cultural 

diante de uma globalização econômica aos moldes liberal-conservador. 

A academia, a escola, deve se voltar para o resgate epistemológico da 

construção do saber, que seja realmente significativo para educadores e educan-

dos, para um novo projeto educacional que rompa com o modelo falido da escola 

tradicional, que insiste em permanecer de pé, quando o modelo econômico de 

produção apresenta sintomas de podridão e encontra-se agonizante. A escola 

 
5 Grifo do original 



EDUCAR É UM ATO DE AMOR 

378 

continua sendo um espaço privilegiado para se buscar alternativas concretas à 

irracionalidade do racionalismo. 

Mas, para tal é preciso colocar em xeque este modelo educacional arcaico, 

ultrapassado, a começar pelo currículo, que reproduz a lógica da mercantilização 

da educação a serviço da reprodução do capital. Existem aqueles que acreditam, 

ainda, no projeto proposto pelo (neo?) liberalismo e/ou pela falácia da social de-

mocracia, ou seja, que é preciso reformar a escola, a educação, o currículo, dentro 

dos marcos do capitalismo, o que significa dizer que deve-se contentar com as mi-

galhas que caem da mesa do farto banquete dos liberais conservadores.  

Os tempos modernos vêm sendo marcados pela crise de projetos de ho-

mem e de natureza, ao lado da crise da racionalidade técnica e científica. São 

sintomas de um modelo falido, que não responde aos anseios da grande maioria 

da humanidade. 

Mészáros (2004) faz referência à crise dos tempos modernos: 

A verdade é que em nossas sociedades tudo está “impregnado de ideologia”, 
quer a percebamos, quer não. Além disso, em nossa cultura liberal-conserva-
dora o sistema ideológico socialmente estabelecido e dominante funciona de 
modo a apresentar – ou desviar – suas próprias regras de seletividade, precon-
ceito, discriminação e até distorção sistemática como “normalidade” e “impar-
cialidade científica”. Nas sociedades capitalistas liberal-conservadoras do O-
cidente, o discurso ideológico domina a tal ponto a determinação de todos os 
valores que muito frequentemente não temos a mais leve suspeita de que fo-
mos levados a aceitar, sem questionamento, um determinado conjunto de va-
lores ao qual se poderia opor uma posição alternativa bem fundamentada, jun-
tamente com seus comprometimentos mais ou menos implícitos. O próprio 
ato de penetrar na estrutura do discurso ideológico dominante inevitavel-
mente apresenta as seguintes determinações “racionais” preestabelecidas: a) 
quanto (ou quão pouco) nos é permitido questionar. b) de que ponto de vista. 
c) com que finalidade. (MÉSZÁROS, 2004, pp. 57-58) 

A formulação de Mészáros, além de fazer a crítica à crise civilizacional, 

abre a possibilidade da reflexão sobre as lacunas da sociedade moderna. Estas 

brechas podem servir de canal de confrontação com o atual modelo econômico 

hegemônico no planeta. E é para esta confrontação que este tópico procurará 

apontar. 

Dentro da crise civilizacional, a escola e a produção do saber/conheci-

mento debatem sua própria crise. É no sentido da ruptura com esta ordem esta-

belecida em favor da reprodução do capital, que os educadores (as) comprome-

tidos (as) com a construção de um novo projeto educacional devem marchar. 

Garcia (2000) aponta nesta perspectiva: 

Em sua luta pela construção de uma sociedade mais justa, solidária e igualitá-
ria se inclui a luta pelo direito à escola, pois que para construir uma sociedade 
realmente democrática há que se acompanhar a luta por um projeto político-
pedagógico emancipatório, que vá preparando os novos homens e mulheres 
para juntos construírem uma nova sociedade. Não é qualquer escola que serve 
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a propósitos emancipatórios. Aos que estão engajados num projeto emancipa-
tório não interessa uma escola que conte a história dos vencedores, como se 
os temporariamente vencidos o tivessem sido por sua própria incapacidade ou 
por fraqueza. A escola que lhes interessa é uma escola que conte a história do 
ponto de vista dos invadidos, dizimados, escravizados, explorados, pilhados, 
assujeitados no perverso processo de colonização, cujos descendentes conti-
nuam em sua ação emancipadora. (GARCIA, 2000, pp. 8-9) 

É em direção a este modelo político-pedagógico emancipatório que se 

deve orientar a desconstrução do discurso racionalista, procurando romper com 

a “lógica” positivista que norteia os tempos denominados de modernidade. É 

neste sentido que se deve erigir um novo projeto de homem e um novo projeto 

de natureza. 

Lutar por um currículo de enfrentamento ao modelo liberal-conservador, 

é uma das primeiras tarefas rumo ao processo de ruptura com o modelo positi-

vista/cartesiano de educação. Não se trata da construção de um currículo de refor-

mas ao que aí está, mas um currículo para além do capital, um currículo que dê à 

escola um outro significado, que resgate a dignidade de educadores e educandos. 

Há que se propor um modelo que expresse a ousadia, a rebeldia, o des-

contentamento. É preciso apontar um caminho de enfrentamento ao modelo li-

beral-conservador, o qual seja capaz de quebrar a “lógica” irracional do raciona-

lismo. A produção do conhecimento científico deve ser capaz de rasgar a camisa 

de força da suposta neutralidade científica. Ora, o ser humano possui interesses, 

vontades, cobiças, anseios e desejos, portanto, é um grande equívoco falar em 

nome da neutralidade. Aqui, o que se coloca é uma clara disputa de projetos: 

projeto de homem e projeto de natureza e, a escola, os educadores não devem 

ficar em cima do muro, ou se esconder atrás dele. É urgente se posicionar, con-

seguir enxergar a escola por cima de seus muros, observar, no horizonte, a pai-

sagem nublada que descortina os tempos modernos. É preciso quebrar, urgente-

mente, a ordem do discurso. 

4.2 Flexibilidade curricular: uma possibilidade? 

Mesmo que os atuais modelos curriculares promovam uma espécie de en-

gessamento das práticas pedagógicas, existem algumas estratégias didático-peda-

gógicas que podem servir de importantes âncoras para a remodelagem curricular. 

É lógico que o currículo na escola formal está orientado, embora com um discurso 

superficialmente democrático, para atender a “lógica” do atual modelo econômico 

que rege a atual forma de organização social: a sociedade capitalista. Mas, assim 

como a sociedade de classes, possui em seu seio, além dos defensores da mais-valia, 

também, em contraposição, uma corrente de resistência à influência e tensões ori-

undas do capital. Neste sentido, o ambiente escolar também é permeado pela e-

xistência desses dois campos em luta, em disputa. Sob esta perspectiva, no interior 
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da sociedade como no seio da escola, existe um campo onde se digladiam as forças 

do capital X forças de resistência ao modelo capitalista de produção.  

O currículo, como organismo de controle e seleção de saberes e conhe-

cimentos, é o ponto nevrálgico, o epicentro do processo de organização escolar 

e, consequentemente, o centro nervoso que reflete as tensões do capital sobre o 

modelo educacional. Assim, pode-se dizer que o currículo constitui-se no prin-

cipal campo de disputas de projetos de escola, de formação e educação. É por 

intermédio do currículo que o capital formaliza sua hegemonia sobre o processo 

educativo. Então, a modificação do paradigma curricular passa a ser preponde-

rante para o conjunto de educadores comprometidos com a edificação de uma 

escola formadora de sujeitos que sejam agentes de transformação social da soci-

edade excludente da modernidade. Lutar pela transformação radical das bases 

curriculares da escola formal, positivista/cartesiana rumo à edificação de uma 

escola libertadora significa dar um importante passo no sentido de questionar 

as bases sociais e culturais da sociedade capitalista. 

4.3 Do currículo crítico à crítica ao currículo 

Fazer a crítica aos modelos curriculares que regulam a educação formal 

ou tradicional pressupõe fazer a crítica a esta sociedade, às práticas didático-

pedagógicas que legitimam este modelo de organização social. Mais que isso, 

significa ir para além da crítica, ou seja, colocar em funcionamento práticas e 

ações socioeducativas que questionem as estruturas desta sociedade e deste mo-

delo de escola. Significa, sobretudo, romper com as raízes deste modelo educa-

cional que privilegia o lucro em detrimento dos valores humanos. Significa pro-

mover ações rumo à edificação de uma escola para além do capital. Assim, ne-

nhum modelo curricular que se submeta aos domínios do capital será válido para 

uma escola verdadeiramente democrática e transformadora da realidade sócio 

educacional dos tempos presentes.  

A escola dos tempos modernos cria fetiches, necessidades banais, e apre-

goa a felicidade por intermédio de números que, grande parte das vezes, não inte-

ressam, nem de longe, aos educandos. Mas, ao contrário, interessam de perto às 

grandes empresas e aos megagrupos econômicos que tomaram para si a tarefa de 

dirigir a vida e o destino das pessoas, transformando os desejos, as necessidades e, 

até o próprio corpo humano em mercadoria última. Então, a escola moderna pre-

para os alunos para a competição com seus colegas e, às vezes, até consigo mesmos. 

Transformam-se em indústrias de “Educação” enquanto mercadoria e utilizam-na 

como moeda de troca junto aos pais, para comprar seus filhos e potencializá-los 

para o mercado. Estas escolas negociam com os pais os destinos, o presente e o 

futuro de seus filhos, não se importando com suas vontades e desejos [dos filhos]. 
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Traçam o destino de pessoas segundo a lógica do dinheiro e soterram definitiva-

mente os verdadeiros valores humanos que dariam sentido à vida. Criam compe-

tidores que possuem apenas números e cifras como referência de vida. 

Assim, a luta maior dos educadores comprometidos com uma educação 

verdadeiramente de qualidade passa, necessariamente, pela construção de um 

currículo comprometido com os valores culturais dos povos, grupos e nações. 

Passa pela elaboração de propostas que procurem, constantemente, a ressignifi-

cação dos conteúdos curriculares de acordo com as necessidades dos educandos, 

visando a sanar o seu objetivo maior, prepará-los para sua aventura maior: o en-

frentamento do mundo e da vida. 

5. Para não concluir! Considerações parciais! 

Este ensaio procurou discutir as contradições que permeiam os elemen-

tos constitutivos do currículo, enquanto materialidade da educação formal. Para 

tanto, ele arguiu, num primeiro momento, sobre a crise da modernidade, que se 

configura numa crise de projetos de homem e de natureza. Dentro desta crise 

global de projetos, ele procurou identificar os elementos que caracterizam a 

crise na própria educação, a qual reflete as mesmas contradições da crise con-

juntural que marca os tempos modernos.  

Este artigo procura discutir, ainda, os limites das propostas curricula-

res, e a função do currículo como controlador e filtro dos conteúdos voltados 

para a reprodução do capital. Conclui-se que a educação nos tempos modernos 

vem, sistematicamente, se transformando em mercadoria a serviço da mercanti-

lização do saber, como forma de direcionar a produção do conhecimento visando 

atender as demandas das grandes corporações financeiras multi/transnacionais. 

Por fim, este artigo aponta no sentido da construção de um projeto po-

lítico-pedagógico que seja capaz de romper com este modelo que visa manter o 

status quo do atual modelo de produção econômico. Propõe-se a luta por um pro-

jeto curricular que seja capaz de fazer o enfrentamento ao projeto liberal-con-

servador, que mantém o modelo positivista/cartesiano da escola tradicional. 

Assim, pensar o currículo nos tempos atuais (modernos) é refletir sobre 

ele como instrumento de controle, é indagar sobre ele como instrumento de exclu-

são e de seleção de conhecimentos que interessam essencialmente a uma elite in-

telectualizada e que mantém seu controle sobre os conhecimentos e saberes pro-

duzidos ao longo dos séculos pela humanidade. Pensar no currículo significa a va-

lorização dos saberes populares, da filosofia indígena, africana, enfim sobre as di-

versas concepções de mundo, de homem e de natureza. 

Finalmente, nosso ensaio afirma que é preciso construir um outro mo-

delo de escola, uma escola para além do capital, que seja capaz de repensar sua 
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função social e resgatar a dignidade de educadores (as) e educandos (as). So-

mente neste sentido, somente nesta direção seremos capazes de repensar um 

modelo de educação não meramente mercadológico, mas, um paradigma educa-

cional que ressignifique e dignifique os seres humanos em todas suas dimensões, 

que recoloque o ser humano na teia da vida, na qual estão inclusos o conjunto 

de seres vivos que mantém o equilíbrio deste frágil ecossistema planetário. Pen-

sar num currículo que reafirme o homem em sua dimensão humana é pensar num 

currículo para além do capital.  
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