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APRESENTACAOQ

Este livro reune textos de pesquisadoras e pesquisadores vinculados
a linha de pesquisa Processos Educacionais, Linguagem, Tecnologia
e Inclusdo, do Programa de Pds-Graduagé&o em Educacédo da Univer-
sidade de Caxias do Sul (PPGEdu-UCS), bem como de pesquisadoras
e pesquisadores convidados de diferentes instituicdes brasileiras e
estrangeiras, cujas investigacoes dialogam diretamente com os eixos
tematicos que estruturam essa linha. Os capitulos apresentados re-
sultam, portanto, de pesquisas recentes que investigam os desafios
da educacéao basica, como também a linguagem, as tecnologias, as
politicas educacionais e a inclusdo que atravessam, reconfiguram e
tensionam os processos educativos, a partir de diferentes perspectivas
tedricas e metodoldgicas. Essas pesquisas foram desenvolvidas no
ambito da Universidade de Caxias do Sul, em dialogo continuo com
redes de pesquisa interinstitucionais, no Brasil e no exterior.

Considerando que os temas abordados nesta coletédnea se vinculam
de forma direta a uma das linhas de pesquisa do Programa de Pos-
-Graduacao em Educacao da Universidade de Caxias do Sul, torna-se
importante apresentar, ainda que de modo sintético, um breve histérico
do processo de constituicdo e consolidagdo dessa linha. O projeto de
curso (APCN) do Programa foi submetido a Capes em margo de 2007
e, apos aprovacao, o PPGEdu-UCS iniciou suas atividades em abril de
2008, organizado inicialmente em duas linhas de pesquisa: Historia e
Filosofia da Educacédo e Educacéao, Epistemologia e Linguagem. Esta
tinha como foco, inicialmente, a investigacao de alternativas metodolé-
gicas as praticas pedagogicas tradicionais, incentivando a articulagao
entre conhecimentos cientificos e a realidade cotidiana dos sujeitos, bem
como a criagdo de novos ambientes de aprendizagem, inclusive com o



uso de recursos tecnoldgicos. Também se destacava, naquele momento,
um foco especial sobre as relagdes entre linguagem, conteudos, usos,
discursos e suas fung¢des pedagoégicas e educativas.

Em decorréncia das transformagdes que foram ocorrendo no Sistema
Nacional de Pés-Graduagéo e levando em conta também os resultados
das pesquisas desenvolvidas no Programa, as mudancas na compo-
sicdo do seu corpo docente e as demandas emergentes do campo da
educacao, nos anos seguintes, o Programa passou por sucessivos
processos de autoavaliacdo e replanejamento. Como consequéncia,
suas linhas de pesquisa foram redimensionadas: em 2009, a linha
passou a denominar-se Educagéo, Linguagem e Tecnologia, mantendo
essa configuragcao também no projeto de criagéo do curso de doutorado,
aprovado em 2015 e implementado a partir de 2016.

A partir de 2020, considerando os resultados de avaliagbes institu-
cionais, os processos de planejamento coletivo e os debates realizados
em assembleias e reunides com docentes e discentes, a linha passou
por nova reformula¢ao, sendo renomeada, a partir de entao, como Pro-
cessos Educacionais, Linguagem, Tecnologia e Inclusdo, denominagéao
vigente desde 2021. A incorporacéo explicita dos eixos da linguagem,
das tecnologias e da inclusao decorre de uma escolha deliberada, orien-
tada pela compreenséao de que tais dimensdes ndo constituem campos
isolados, mas atravessam e estruturam, de maneira indissociavel, os
processos educativos contemporaneos. Nesse sentido, a reformulacao
expressa o amadurecimento de uma perspectiva investigativa que toma
0s processos educativos como eixo articulador, a partir do qual se
analisam as transformacoes epistemolégicas, pedagdgicas, sociais e
culturais que se produzem nas interagdes entre linguagem, tecnologias,
praticas inclusivas e educagéo.

Conforme descrito no Projeto Politico-Pedagdégico do Programa
(2020), a linha orienta-se por uma perspectiva que busca problematizar,
analisar e compreender fendmenos presentes nos processos educativos
a partir da interacéo e da transformacgao, formando sujeitos que apren-
dem e ensinam como sujeitos sociais e culturais. Nesse sentido, acolhe
e desenvolve investigacdes voltadas a contextos educacionais formais e



nao formais, especialmente relacionadas a formagao de professores, a
linguagem, a infancia, a educacgéao especial e inclusiva, a aprendizagem
e ao ensino de lingua e de literatura, a cultura digital e as tecnologias.

E a partir desses eixos orientadores e desse campo compartilhado
de problematizagcbes que se situam, portanto, as pesquisas reunidas
neste volume, as quais expressam a identidade académica da linha
com base em diferentes objetos, abordagens tedricas e procedimentos
metodoldgicos. Por uma questao didatica, organizamos os textos em
quatro eixos: o primeiro, “Formacao de professores, politicas educacio-
nais, organizagao curricular e participacao juvenil”, reune estudos que
analisam a formacao docente, o sistema brasileiro de pds-graduacao,
as politicas educacionais e os dispositivos curriculares que estruturam
a educacgao basica e superior, considerando suas implica¢des sociais,
institucionais e pedagdgicas. O segundo eixo, “Tecnologias, cultura
digital e plataformizacdo da educacéao”, abrange pesquisas que investi-
gam criticamente o papel das tecnologias digitais, das plataformas e da
cultura digital na reconfiguragéo das praticas educativas, dos processos
formativos e das relagdes de poder no campo educacional. O terceiro
eixo, por sua vez, “Inclusédo, educacéo especial e praticas pedagdgicas
inclusivas”, contempla investigacdes voltadas a educagéo inclusiva, a
educacgao especial e as praticas pedagdgicas que problematizam a
diversidade, a acessibilidade e os processos de participagdo nos contex-
tos educacionais. Por fim, o quarto eixo, “Linguagens, leitura, infancias
e processos educativos”, € composto por trabalhos que abordam os
processos educativos a partir das linguagens, das praticas de leitura e
das experiéncias das infancias.

O primeiro eixo tematico é formado por sete trabalhos. No capitulo
“Formacéo de professores e pos-graduacao: possibilidades e desafios
na contemporaneidade”, Andréia Morés analisa os processos formati-
vos desenvolvidos no a&mbito da pds-graduacéao stricto sensu e suas
relagdes com a docéncia na educagao superior. Com base em uma
abordagem qualitativa, o estudo discute a necessidade de ampliar a
compreensao da formagao docente para além das areas especificas de
conhecimento, enfatizando a construgdo de uma ecologia de saberes



que articule dimensdes cientificas, sociais, educacionais e pedagdgicas,
contribuindo para o fortalecimento da docéncia universitaria.

Em “Politicas educacionais de formacao de professores de educagéo
basica e o direito a educagao em paises da América Latina”, Cristiane
Bakes Welter e Juliana Fatima Serraglio Pasini realizam uma analise
comparativa das legislagdes que regulamentam a formacao docente no
Brasil, no Uruguai, na Argentina, na Bolivia e no Peru, no periodo de
2000 a 2022. O capitulo evidencia a influéncia de orienta¢des neoliberais
e de processos de privatizagdo na formacéo de professores nesses
paises, discutindo suas implica¢des para o direito a educagao e para a
disputa de projetos educacionais no contexto latino-americano.

Na sequéncia, Leonardo Dorneles Gongalves e Erick da Costa Jorge
Duarte, em “As relagdes entre Estado e sociedade como fundamento
para analise das politicas educacionais”, desenvolvem uma reflexao
tedrico-critica sobre os fundamentos que orientam a formulagéo e a
implementagao das politicas educacionais. A partir de uma pesquisa
bibliogréfica, os autores demonstram como as politicas educacionais
expressam as contradi¢cdes sociais e as dindmicas de classe que
estruturam o Estado capitalista, defendendo que sua analise exige a
compreenséo das relagdes sociais em sua totalidade histérica.

O quarto texto foi escrito por Michel Mendes e Ana Flavia Lourenco
Artiaga, que apresentam o capitulo “A educacao ambiental nos projetos
integradores em interface com o mundo do trabalho da area de Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias do PNLD Ensino Médio (2026-2029)".
O texto analisa como a educagé&o ambiental é abordada nos projetos
integradores vinculados ao PNLD, discutindo o potencial dos temas
contemporaneos transversais para a formacgao integral dos estudantes
do ensino médio, a luz da Base Nacional Comum Curricular.

O quinto texto, “Entre saberes e praticas: a formagdo matematica
do professor de 5° ano do ensino fundamental”, de Jeronimo Becker
Flores, Maiara Ghiggi e Cristina Maria Pescador, apresenta resultados
de uma investigacé@o sobre o ensino de matematica nos anos iniciais
do ensino fundamental e corresponde a um recorte de pesquisa desen-
volvida em curso de pds-graduacao /ato sensu, orientada por um dos



autores. Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa, fundamentado
na pesquisa baseada em design (PBD) (Moraes; Torres, 2004), cujo
corpus foi composto por questionarios respondidos por dois professores
participantes, posteriormente analisados por meio da analise textual
discursiva (Moraes; Galiazzi, 2007).

O texto “Educacéo escolar, juventude e participacgao politica: grémios
estudantis como espaco de formagao e de processos de organizagao”,
de Andréa Wahlbrink Padilha da Silva, Franciele Soares dos Santos
e Suely Aparecida Martins, tem como objetivo analisar a relacéo da
juventude secundarista com a organizagéo dos seus grémios estudantis,
como foco especial as dimensdes da participagao politico-pedagdgica,
a auto-organizacao e a formag¢ao humana dos sujeitos juvenis. Nesse
artigo, as autoras apresentam algumas reflexdes que pautam em um
estudo comparado, com destaque para a relagao do exercicio da parti-
cipagao nos grémios estudantis para a construgcéo da auto-organizagao
juvenil, considerando o contexto do Novo Ensino Médio e a questao do
protagonismo juvenil, bem como a necessidade da gestdo democratica
nas escolas para constru¢do dos processos de auto-organizagdo dos
jovens.

Na segunda sec¢ao do livro, “Tecnologias, cultura digital e plataformi-
zacgao da educacao”, temos, como primeiro trabalho, “Plataformizacéo
na educacao: reconfiguragdes de praticas e poderes no contexto digital”,
no qual os pesquisadores Edgar Roberto Kirchof, Vital Pereira dos
Santos Junior e Augusto Russini tecem uma reflexdo critica sobre a
incorporacao de plataformas digitais nos ecossistemas educacionais.
A partir de pesquisas empiricas sobre a Cisco Networking Academy e a
plataforma Amira Learning, os autores discorrem sobre 0s processos de
datificagdo, personalizacéo e governanca algoritmica, problematizando
seus impactos sobre o ensino, o letramento e as relagdes de poder na
educacao contemporanea.

Em “Repensar para recriar: articulando saberes entre letramentos,
tecnologias e éticas frente aos desafios da educacao na era digital”,
Eliana Maria do Sacramento Soares e Sergio Rodero desenvolvem um
ensaio tedrico em que refletem sobre as transformagdes epistemoldgicas



e pedagogicas exigidas pela cultura digital na atualidade. O texto propoe
a necessidade de rupturas paradigmaticas e de praticas educativas
éticas e criticas, capazes de responder as demandas da sociedade
digital e de ressignificar o papel das instituicbes e dos professores.

No capitulo “Do vermelho ao milh&o: pedagogias da divida em canais
de educacéo financeira no YouTube”, Karla Saraiva e Makfferismar
Santos analisam discursos presentes em canais de educacao financeira
amplamente difundidos na plataforma YouTube. A partir da perspectiva
da governamentalidade neoliberal e da analise foucaultiana do discurso,
o estudo evidencia como tais conteudos produzem subjetividades orien-
tadas pela légica da divida, da renda passiva e da responsabilizagéo
individual.

Encerrando o eixo, Jucelino Gabriel da Cruz e Cristiane Koehler
apresentam “Competéncias digitais docentes: analise da autoavaliagdo
dos professores do ensino fundamental da rede estadual de educagéao
do estado de Mato Grosso/Brasil”. O capitulo analisa processos de au-
toavaliagdo das competéncias digitais docentes, discutindo implica¢des
para politicas publicas, formacgéao de professores e insercéo das escolas
na cultura digital, a partir de dados produzidos em grupos focais e da
utilizacao da plataforma Guia EduTec/CIEB.

O terceiro eixo tematico, “Inclusdo, educacao especial e praticas
pedagdgicas inclusivas”, é formado por dois trabalhos. Em “Formacéao
de professores para a inclusao: o método MPI e o Portal Incluir”, Carla
Beatris Valentini e Claudia Alquati Bisol discutem o uso pedagdgico
de recursos educacionais digitais voltados a educacgéo inclusiva. Fun-
damentado em uma perspectiva construtivista, o capitulo apresenta
um método de concepcgao de objetos de aprendizagem que articula
aspectos técnicos e pedagogicos, refletindo sobre suas implicagdes
para os processos de aprendizagem e para a formagao docente.

Na sequéncia, Larissy Alves Cotonhoto e Priscila Lopes Roldi
Azevedo, no capitulo “A pratica pedagégica em educagao especial na
formacéo inicial em pedagogia”, analisam desafios e possibilidades
da formacao inicial de professores para atuar na educacao especial.
O texto problematiza praticas pedagdgicas, concepgdes de incluséo



e o0s processos formativos que atravessam os cursos de pedagogia,
contribuindo para o debate sobre a construcdo de praticas educacionais
inclusivas.

O ultimo eixo estruturante do livro é “Linguagens, leitura, infancias e
processos educativos”, que reune quatro trabalhos. Abrindo esse eixo,
Flavia Ramos e Dulcima Sangalli, em “Por um modo de ler literatura
levantando a cabeca”, propdem uma reflexdo sobre a leitura literaria
como experiéncia estética e sensivel. A partir da analise do conto “O rio
das Quatro Luzes”, de Mia Couto, o capitulo convida o leitor a repensar
as formas de interacdo com o texto literario, explorando a leitura como
jogo, afetagdo e producgéo de sentidos.

Em “Infancias e suas linguagens”, Rochele R. Andreazza Maciel
discute a importéncia de reconhecer e valorizar as multiplas linguagens
das criancas nos contextos educativos. O texto problematiza praticas
pedagdgicas tradicionais que restringem as formas de expressao in-
fantil e defende a criagcao de espagos educativos que acolham gestos,
brincadeiras, siléncios e manifestacdes artisticas como modos legitimos
de aprender e existir.

No capitulo “A bebeteca como espaco de leitura segundo a abordagem
Pikler: um direito da crianga pequena”, Adair Neitzel e Glaucia Seeger
Casado Weber apresentam uma pesquisa qualitativa desenvolvida em
uma bebeteca voltada a primeira infancia. Utilizando a metodologia
artistica baseada na fotografia, as autoras analisam como esse espago
contribui para experiéncias sensiveis de leitura, aprendizagem e expres-
s&o das criangas pequenas.

Encerrando esse eixo e o volume, Rudson da Costa Pedroso, Odilon
Giovannini e Francisco Catelli apresentam “Percepc¢des de alunos e pais
acerca do nascer e pér do sol como ponto de partida para o ensino de
astronomia”. O capitulo analisa praticas educativas desenvolvidas em
planetarios digitais e com modelos tridimensionais, evidenciando como
a articulagé@o entre meios digitais, interacdo familiar e fundamentos da
teoria sociocultural contribui para a aprendizagem de conceitos cienti-
ficos no ensino fundamental.



Ao reunir resultados de pesquisas ja concluidas, este livro ndo apenas
sistematiza producdes académicas vinculadas a linha Processos Edu-
cacionais, Linguagem, Tecnologia e Inclusdo, mas também se constitui
como um espaco de interlocugcédo e de abertura para investigagdes
futuras. Os capitulos aqui reunidos evidenciam a vitalidade do dialogo
entre diferentes objetos, abordagens tedricas e procedimentos metodo-
l6gicos, tensionando praticas, conceitos e politicas educacionais. Nesse
sentido, a coleténea reafirma o compromisso com uma produgéo de
conhecimento critica, plural e socialmente comprometida, convidando
o leitor a refletir e a participar ativamente dos debates que atravessam
a educacéo contemporanea.
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FORMAGRO DE PROFESSORES,
POLITICAS EDUCACIONAIS,
ORGANIZACAO CURRICULAR E
PARTICIPACAQ JUVENIL



FORMAGAO DE PROFESSORES E POS-
GRADUAGAQ: POSSIBILIDADES E DESAFIOS
NA CONTEMPORANEIDADE

Andréia Morés'

Reflexdes introdutdrias

Ao imergir no atual contexto da obra intitulada Processos educacio-
nais: desafios contemporaneos, inclui-se, neste capitulo, um recorte do
contexto de formacao para o ensino superior, 0 qual contém importantes
contribuicdes para a docéncia universitaria, vinculadas a formacao
docente e a educagéao superior. Esse enunciado mobiliza a autora a
ressignificar, em sua trajetéria de formagéo, o encontro com a presente
tematica e seus desafios nos contextos atuais. Os processos educacio-
nais e formativos para que se tornasse professora e pesquisadora em
educacao dialogam com a trajetdria de vida académica, iniciada ainda
nos anos 1990, vivenciada pela autora. Juntamente com a aprovacao
da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB), n°.
9.394/96, que, em seu art. 66, enfatiza que a formacgao para a atuacao
docente no ensino superior far-se-a em nivel de pos-graduacao stricto
sensu, mestrado e doutorado. Do mesmo modo, também as diretrizes
do Conselho Nacional de Educacgéo, da Camara de Educagao Superior,
destacam a importancia de investir nos processos de formagéo docente

' Graduada em pedagogia (UFSM), mestra em educagédo (UFSM) e doutora em educagéo
(UFRGS). Professora da area do conhecimento de Humanidades (UCS), professora do Pro-
grama de Pds-Graduagao em Educacado da Universidade de Caxias do Sul (mestrado e
doutorado — PPGEdu-UCS) e professora do curso de licenciatura em pedagogia. Tem expe-
riéncia na area de educagao, com énfase em inovacao, formagéo de professores e pedagogia
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para o ensino superior. Logo, emerge o seguinte questionamento: quem
forma o professor para atuar na educacao superior na contemporaneida-
de? Que conhecimentos e saberes congrega a docéncia na educagao
superior?

A formacao de professores encontra-se imbricada as politicas
educacionais, as pesquisas e aos estudos didaticos e pedagdgicos e
requer a mobilizacao de conhecimentos e saberes inerentes ao oficio do
exercicio profissional da docéncia e ao engajamento e comprometimento
pessoal, formativo e autoformativo. Portanto, destaca-se o compromisso
das instituicdes universitarias que formam o profissional para atuar na
docéncia na educacao superior, na dimenséo do conhecimento cien-
tifico, do conhecimento especifico da area; na dimensao pedagdgica,
congregando os saberes da docéncia; acrescidas a reflexées do “ser”
professor, na dimenséo pessoal e profissional.

Nesse movimento reflexivo, no presente capitulo, contemplam-se:
imersoOes tedricas referenciadas em autores que embasam a educa-
¢éo superior e a formagao de professores. Posteriormente, constam
0s percursos metodoldgicos vivenciados e os achados da pesquisa,
com reverberagdes descritas por pds-graduandos em seus percursos
de formacgao. Por fim, incluem-se as alusdes a um caminho reflexivo e
indagativo mobilizadas nos percursos formativos.

Arcaboucos teéricos para a formacao de
professores

Os estudos que embasam o atual contexto de educagao superior
e da docéncia, que acolhe a investigacao cientifica e os processos de
formacgéao, apresentam-se nas perspectivas epistémica e pedagogica
vinculadas as obras de Cunha (2009, 2022), Imbernén (2012), Névoa
(1992, 2023), Pimenta e Anastasiou (2017), Veiga (2014), Morés e Sacra-
mento Soares (2023), dentre outros autores que embasam a presente
investigacéo.

Ao refletir sobre o cendrio da educacéao superior, faz-se mengéao
a uma visao de universidades que, em seus principios, contemple a



dimensao social, participativa e democratica, a busca pela qualidade
e exceléncia, em prol de uma formacao humana e social. Assim, que
se mantenha comprometida com a sociedade, teca redes e conexdes
que zelem pela formacgéo e atue para fortalecer e aproximar a educagéao
superior com a educacgao basica, mediante o didlogo com as redes de
ensino, com pesquisadores, professores e estudantes, a fim de propor-
cionar um ambiente favoravel aos processos de ensino e aprendizagem.

Com esse viés, inserem-se as provocacdes de Novoa (1992), que
enfatiza a existéncia de lacunas na formagcao de professores e que
“é preciso trabalhar no sentido da diversificagcdo dos modelos e das
praticas de formagéo, instituindo novas rela¢des dos professores com
0 saber pedagdgico e cientifico” (Noévoa, 1992, p. 16). Compreende-se
que ha a necessidade de avancgar nos processos de formagao, indo
além do academicismo institucional, em uma proposta critica, reflexiva
e investigativa, que permita a criagédo e a transformacéo. Como afirma
Imberndn (2012, p. 11),

uma nova universidade que supere os velhos esquemas académicos
sobre a docéncia predominante ha séculos, a maioria dos quais esta
obsoleta na sociedade atual. Uma universidade que pense nos alunos
e no futuro.

Refletir sobre o contexto de formagao possibilitara o rompimento
das barreiras académicas, arraigadas ao paradigma da racionalidade
e das promessas da modernidade (Cunha, 2022). Que essa reflexao
possa produzir novos dialogos epistemolégicos, os quais acolham a
formacgao na perspectiva humana, nos espacos institucionais, com a
proposta de investir na articulagéo entre os diversos saberes, cenarios
de convivéncia, em que professores e estudantes atuem juntos, e se
possa propor uma acgéo articulada de construc&o do conhecimento, com
respeito mutuo e compromisso social, pois, na concep¢ao de Novoa
(2023, p. 7),

nada sera conseguido sem dar centralidade a misséo docente na or-
ganizagao do trabalho universitario e da carreira académica, sem a
compreensao de que podemos aprender a ensinar. Se acharmos que o
nosso ensino decorrera, ‘naturalmente’, da pesquisa e do conhecimento,
estaremos a enganar-nos a nos proprios.



Diante desse engajamento, é necessario investir nos processos de
formagé&o para o ensino superior, a fim de que eles possam contemplar
a complexidade que envolve a pratica docente. A docéncia no ensino
superior emerge como uma questao desafiadora, principalmente quando
se trata de formar professores para atuar nesse nivel de ensino. De
acordo com a legislacéo, o professor do ensino superior deve ser
portador de diploma que lhe confere o conhecimento no ambito de um
campo cientifico (mestre ou doutor), mas, para ensinar, ou seja, para
exercer a docéncia nas instituicbes de ensino superior, precisa, também,
conhecer e se apropriar de conhecimentos cientificos e pedagogicos.

E importante ressaltar que o processo de formag&o n&o esté restrito
a titulagcado de mestre ou doutor. De acordo com o entendimento de
Veiga (2014, p. 331):

Formar professores implica compreender a importéncia do papel da
docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-pedagdgica que os
capacita a enfrentar questdes fundamentais da instituicdo social, uma
pratica social que implica as ideias de formagéo, reflexéo e critica.

Diante desse engajamento, faz-se necessario investir nos processos
de formagao para o ensino superior, em nivel de pés-graduagéo stricto
sensu, articulada com a formacéo cientifica e pedagdgica, de modo a
potencializar processos investigativos da docéncia. Pimenta e Anasta-
siou (2015, p. 86) afirmam:

para isso os processos de formag&o da docéncia no ensino superior
poderdo contribuir ndo apenas pondo a disposi¢do dos educadores as
pesquisas sobre a atividade docente na universidade, [...] mas também
procurando desenvolver com eles pesquisas na realidade institucional,
com o objetivo de prepara-los para a atitude de pesquisar nas suas
atividades docentes. Ou seja, trabalhando a pesquisa como o principio
formativo na docéncia.

Observa-se, portanto, a importancia de uma formagao que poten-
cialize a relac&o entre ensino e pesquisa, transcendendo a formagéao
baseada na racionalidade técnica para uma formacao que contemple o
desenvolvimento de saberes necessarios a docéncia, permeados pela
pesquisa. Nesse sentido, enfatiza-se que a pesquisa é propulsora para
0 processo critico, inventivo e criativo de formagao e autoformacao,



contribuindo de modo significativo para a compreenséao e intervencéo
investigativa das necessidades advindas do campo de atuag&o docente.

Com isso, almeja-se o comprometimento de politicas publicas, de
apoio as instituicdes de ensino superior (IEs), para uma formacao de
qualidade e equidade, desbravando fronteiras do conhecimento, aco-
Ihendo os saberes advindos do cotidiano para o fortalecimento e as
construcdes de grupos e redes que congreguem estudos, formagéao e
pesquisa. Assim,

€ necessario consolidar sistemas nacionais de educacao articulados,
tanto vertical quanto horizontalmente, a fim de promover a mobilidade e
as trajetorias das pessoas, bem como a educagéo continua e ao longo
da vida (CRES+5) (Unesco, 2024, n.p.).

Formar professores para atuar na educagao superior requer abrir
novos espagos e oportunidades de incentivo para a formagao continuada
desses profissionais. Logo, reitera-se que a pdés-graduacao em nivel
de mestrado, doutorado e pds-doutorado é um espago imprescindivel
para a formacao articulada com a pesquisa, visando a qualificacao e
a formacgao continuada de professores que atuam no ensino superior,
possibilitando que esses processos continuos e formativos, “ao longo
da vida”, sejam permeados por formagéao e transformag&o, nos modos
de ser, pensar e conviver com a educagao em prol da humanizacao.

Processos formativos na pés-graduacao:
trajetérias e vivéncias

Nesse engajamento formativo, destaca-se a relevancia de pesquisas
que adentram nessa tematica, colaborando com os processos de for-
macao dos profissionais professores e pesquisadores. Nesse processo
de formagéo na pds-graduacao stricto sensu, também se destaca a
importancia de contemplar a dimensao pedagdgica nos processos de
formacéo, a fim de propiciar o aprofundamento de estudos e pesquisas
que contribuem para qualificar a docéncia universitaria.

Com inspiracao nessas concepgoes tedricas e metodoldgicas que
embasam a presente investigacdo, acolhem-se os percursos formativos



para a docéncia no ensino superior. Adentra-se, assim, no movimento de
estudo da pds-graduacéo stricto sensu, como apontam os estudos de
Cunha (2009, p. 83): “nessa dimensao é preciso considerar um espaco
de formacao que tem sido progressivamente procurado por professores
universitarios de todas as areas: os Programas de Pés-graduagéo stricto
sensu[...]”.

Nesse viés académico, em que o rigor cientifico abraga o percur-
so formativo da pds-graduacao, também se endossam o dialogo, o
acolhimento, a escuta e a possibilidade de registros e narrativas que
acompanham os processos cientificos, humanisticos e educacionais.
Acolhem-se, na perspectiva da pesquisa qualitativa em educacéo, os
depoimentos e narrativas de estudantes sobre seus processos de for-
macao na pos-graduacgao stricto sensu e suas relagées com a docéncia
no ensino superior. E, de acordo com Ludké e André ao se referirem a
pesquisa qualitativa em educagéo, ha relevancia da “aproximacgéo e do
contato estrito e direto com a situacdo em que o fenémeno acontece”
(2012, p. 12).

Com o mesmo intuito, os movimentos metodoldgicos da presente
investigacdo acolhem depoimentos de estudantes de programas de
pos-graduacao stricto sensu, mestrado e doutorado, participantes de
disciplinas/seminarios com estudos integrados as tematicas: educagao
superior, docéncia e formagéo de professores. Os participantes desta
pesquisa sao estudantes de pds-graduacao, egressos de cursos de
licenciatura e/ou bacharelado em diversas areas do conhecimento, e
visam a aprimorar seus estudos na area da pesquisa e da docéncia
para atuarem na educacgao superior. Orientados pelo respeito e pela
ética em pesquisa, mediante a Resolucdo CNS n° 510/2016, os parti-
cipantes ndo foram identificados, assumindo um codinome, seguindo
letras alfabéticas.

Os processos formativos, acolhidos com momentos de reflexao,
possibilitaram que os estudantes rememorassem seus percursos,
e, ao evocar suas memorias, descreveram momentos significativos
vivenciados, relacionando-os com o contexto na atualidade. A seguir,
apresenta-se a analise dos depoimentos, expressos pelos participantes



da pesquisa. Nesse sentido, faz-se mengao aos destaques trazidos aos
professores formadores, como ponto inicial para inspirar a docéncia,
especialmente aos que ainda ndao possuem formagéao na area, como
se constata a seguir:

“Considerando que ainda ndo sou docente, procuro destacar os professores
mais marcantes na minha jornada, captando as caracteristicas que considero
fundamentais e que servirdao como norte para o desenvolvimento da minha
prépria carreira docente” (Estudante E).

“Talvez tenham sido essas as primeiras licoes de docéncia que tive em minha
vida. Primeiramente, o exemplo de minha professora e, posteriormente, a re-
lagdo positiva que possuia no trato com os colegas ao estudarmos juntos as
licoes” (Estudante L).

Percebe-se, nessas reflexdes, que os estudantes se sentiram inspira-
dos pelos professores formadores durante seus percursos de vida, em
suas praticas de escolarizagéo, no contexto social, historico e cultural,
que necessitam ser valorizadas e reconhecidas. Logo, as trajetérias e
praticas formativas compartilhadas reverberam experiéncias e vivéncias
de um tempo de docéncia.

No intuito de ir além do que foi exposto e adentrar no campo da
profissionalizagao docente — a qual requer estudos, pesquisas, conhe-
cimentos e saberes proprios da profissao —, propde-se uma reflexao
sobre o enunciado de Tardif (2013, p. 230):

um professor de profissdo ndo é aquele que somente aplica conheci-
mentos produzidos por outros [...]. Superando a visdo reducionista da
reproducao de praticas e de conteldos ja estruturados por uma viséo
tecnicista, de transmissao de modelos de praticas, ja produzidas por
outrem.

A profissionalizagcdo docente universitaria, portanto, que exige
estudos, pesquisas, conhecimentos e saberes proprios da profisséo,
conforme mencionado acima, é citada como um desafio relevante e
complexo pelos participantes da pesquisa. De acordo com os relatos
dos depoentes, essa atividade pressupde a apropriacdo desses saberes
préprios da profissdo. Também se observa o distanciamento da forma-
¢éo para a docéncia no ensino superior, explanado pelos participantes:



“Ha necessidade de as instituicdes pensarem na formacao inicial e continuada
de seus docentes, ndo apenas os/as bacharéis/bacharelas, pois o didlogo, a
reflexdo e a oportunidade de conhecerem novidades, ou nao, e de se aprofun-
darem em novas técnicas e metodologias de ensino se torna primordial para
a qualidade da educagéo ofertada, convertendo investimento na formacao de
docentes em discentes satisfeitos e bem preparados. Em vias de concluir o
processo de mestrado, titulo que, no Brasil, habilita quem o possui a atuar na
docéncia do ensino superior, percebi que ainda néo havia desenvolvido as
habilidades necessarias para assumir essa profissdo com a exceléncia que
gostaria” (Estudante N).

Estende-se, aqui, a critica em relagao as organizagdes presentes nos
processos de formacao em programas de pds-graduacgao, afirmando a
existéncia de lacunas, distanciamentos e fragmentacoes. Isso revela a
preocupacéo em gerar dois grupos: os pesquisadores — especialistas
de uma area — e os professores — reprodutores de praticas e técnicas.
De acordo com Tardif (2013, p. 35),

os educadores e 0s pesquisadores, o corpo docente e a comunidade
cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados
a tarefas especializadas de transmissao e produgéo de saberes sem
nenhuma relagéo entre si.

Essa fragmentacgéo dificulta conexdes entre a pesquisa e a docéncia,
de aproximacao entre o ser professor e ser pesquisador. Considera-se
fundamentais o incentivo e a formacao para atuar, de modo a poten-
cializar conhecimentos e saberes que contribuam para o exercicio da
docéncia e para a formagao e a pesquisa da educagao superior, além
de gerar mais seguranca no professor em suas primeiras experiéncias
docentes.

“Confesso que ingressar na sala de aula, pela primeira vez como titular da
turma, trouxe a tona medos e insegurancgas plantados pela frase ‘Vocé néao
tem magistério’ [...]” (Estudante Q).

“Vamos intuitivamente desenvolvendo esses saberes, e, claro, sempre melhor
buscar o desenvolvimento consciente, pois, a partir disso, podemos utilizar
melhor nossas competéncias enquanto docentes” (Estudante A).

Esses depoimentos estdo presentes em outras situagoes, as vezes,
relativas a outras questdes da educagao, mas também reverberam os
desafios de tornar-se professor na educagao superior, de desenvolvi-



mento de saberes e competéncias docentes que contribuam para os
contextos educacionais contemporaneos.

O movimento tedrico e metodolégico, ancoradouro desta investiga-
¢ao, ja mencionado, desafia a corresponsabiliza¢do das institui¢cdes, as
politicas, os sistemas de avaliacdo e compromete o professor — sujeito
corresponsavel e protagonista da sua formacéo. Esse movimento néo
delega a corresponsabilizagdo somente a entidades externas, decor-
rentes, por vezes, da exigéncia de sistemas avaliadores, mas também
como um processo formativo e autoformativo pessoal e profissional.
De acordo com Morés e Sacramento Soares (2023, p. 12), “isso leva o
sujeito a um caminho de autoconhecimento, em que a observagéo de
si, numa atitude metacognitiva e potencializadora, pode possibilitar a
prépria transformacgéo pessoal”.

A docéncia universitaria ainda enfrenta um caminho a ser desbra-
vado, superando a dicotomia ensino e pesquisa, comprometendo-se
com a formac&o humana, cientifica e pedagogica do professor que
atua no ensino superior. As narrativas apontam para a necessidade de
compreender 0s processos de ensino e aprendizagem:

“O professor precisa estar em busca de atualizagéo, de estratégias diferenciadas
para desenvolver as aulas é preciso sair da zona de conforto, inovar, pesquisar
e por melhor que seja sua pratica, ndo se acomodar” (Estudante N).

“E torna-se um desafio duplo quando se tratam de cursos de formagéo de
professores, pois além dos saberes especificos de cada area, ha de se ter
uma dedicagdo aos saberes da pratica docente. Sendo assim, ndo bastam os
saberes aprofundados, ainda sdo necessarias competéncias sobre o ensinar
e aprender” (Estudante R).

Nesse sentido, exige-se do professor conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais, que, inicialmente, consideram as pecu-
liaridades e especificidades das areas do conhecimento inerentes as
diversas areas do saber e também a necessidade de articular os estudos
e a pesquisa com a docéncia e a formacéo de professores. Para tanto,
€ necessario o compromisso de possibilitar a reflexdo e a articulacdo
dos conhecimentos construidos em aula com as dimensdes tedricas e
praticas, as quais transcendam praticas estagnadas, de transmissao



e depdsito de conteudos, para acolher novos espacos e tempos de
estudos e pesquisas que permitam questionar e problematizar e que
corroborem uma formagao critica e investigativa.

Esses movimentos formativos vao além de respostas imediatas,
permitem pensar e dialogar em prol da invencao e da criagéo, tendo o
estudo como base propulsora para possibilitar novos movimentos de
pesquisa em que acolham possibilidades de inovacéo na educacéo e
na docéncia, nos processos de ensino e de aprendizagem, contribuindo
para a formagcédo humana e docente, indo ao encontro de um processo
de transformacéo pessoal e profissional:

“As observagoes in loco me fizeram refletir sobre como eu me posicionaria
em uma sala de aula e como eu preciso pensar formas de me preparar, a fim
de organizar aulas inovadoras que mantenham os alunos ativos. Eis aqui um
desafio” (Estudante O).

“Sair da zona de conforto e me posicionar em relagdo as inquietagdes, buscando
refletir sobre as vivéncias [...] despertou em mim um olhar diferente: mais atento e
atencioso para com a educagao, procurando reconstruir conceitos, compreender
acoes, métodos, além de compartilhar experiéncias e refletir por meio delas
[...]. Afinal, compreender os movimentos de formacao para a docéncia requer
mergulharmos na histéria desta constituicado docente, bem como compreender
0 que precisamos para ensinar e aprender a partir de um mundo que esta em
constante transformacgao” (Estudante J).

Considera-se relevante investir na formag&o docente para o ensino
superior, com énfase em estudo de obras que referendem os conheci-
mentos proprios do campo da docéncia e da formagao de professores,
articulados com pesquisa que investigue os processos formativos,
integrados a docéncia e aos seus processos de ensino e aprendizagem.
De acordo com os estudos alavancados por Morés (2023), sugere-se
uma formacgao que acolha novos modos de ser, de estar, de pensar, de
fazer e conhecer em educacéo; e que 0s novos tempos e espacos de
ensinar e aprender possibilitem a reflexao critica, o fortalecimento de
experiéncias, de leituras, escritas e mobilizagdes grupais, com incentivo
a participagao em grupos de pesquisa, e consolidem redes de docentes
pesquisadores.

Em que pese abarcar uma ecologia de saberes, de conhecimentos
e experiéncias académicas, em uma perspectiva humana, sistémica



e ecologica, que incentive a pratica pedagdgica, € preciso haver
respaldo no contexto formativo fortalecido em seminarios de estudos;
na realizacao do estagio para docéncia, vinculado aos curriculos dos
programas de pos-graduacao strictu sensu; na participagdo em eventos
e intercambios que fortalecam e transcendam fronteiras; no incentivo
de publicagdes que dao visibilidade e cientificidade a socializagdo dos
conhecimentos e saberes mobilizados em prol do reconhecimento e da
valorizacdo pessoal e profissional docente.

Reflexdes (in)conclusivas

As reflexdes anunciadas desde o inicio deste capitulo remetem a
imersdes criticas, possibilidades e desafios da formagao de professores
e da docéncia na pés-graduacéo strictu sensu. Reitera-se a relevancia
de politicas educacionais e do reconhecimento das instituicdes de
educacao superior para o incentivo, o fortalecimento e a valorizacao
dos processos educacionais e formativos para a docéncia, permitindo
efetivar agdes que transcendam “a mecéanica transmisséo de conteudos
disciplinares” (Dias Sobrinho, 2009, p. 25).

Reivindicam-se formagbes com posturas criticas, criativas, inventivas
e investigativas e a implementacgao de politicas de incentivo a formacéao
de professores e a criagdo de ambientes colaborativos, cooperativos,
inclusivos e ecolégicos para o desenvolvimento de conhecimentos
propulsores de uma ecologia de saberes. Isso tudo pode contribuir
para a constru¢do de uma educacgao superior que acolha a formacao
pessoal e profissional do professor, com saberes inerentes ao oficio que
congregam a complexidade dos conhecimentos advindos das areas
especificas e da docéncia na educacgéao superior. Portanto, destaca-se
que os estudos, as pesquisas e a inovagao na educagao sao propulsores
da mobilizacdo e da transformacéo de processos educacionais que
compreendam a formacgéao pessoal e profissional docente e permitam
pensar, refletir sobre o ser, conviver, agir e interagir na perspectiva de
congregar uma ecologia de saberes advindos de movimentos cientificos,



sociais, educacionais e pedagogicos inerentes a formagéo humana, que
corroborem a investigac@o dos desafios educacionais contemporaneos.
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Notas introdutoérias

Este capitulo tem por objetivo compreender e analisar como se
organiza a educacao basica publica nos paises latino-americanos de-
limitados — Brasil e Bolivia — e as interfaces no que refere aos processos
de regulacéo e gerencialismo da educacéo que aferem o direito humano
a educacéo. Trata-se de um recorte a partir do projeto de pesquisa As
politicas educacionais de educagdo basica em paises da América Latina
e 0s processos de privatizacdo, regulagdo e gerencialismo da educa-
cdo, em andamento. Além disso, compartilha resultados do projeto de
pesquisa Educa-Gestéao: praticas e processos educacionais da gestdo
em municipios de pequeno porte do RS.
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O recorte temporal da pesquisa esta delimitado entre os anos de 2000
e 2024, periodo em que as politicas orientadas pela ideologia neoliberal
foram implantadas e/ou entraram em processo de implantagéo nesses
paises. Como metodologia, valemo-nos da pesquisa qualitativa, de tipo
documental e bibliografica, e, ainda, com levantamento de informagdes
nos sites oficiais dos ministérios da educagao e/ou outros 6rgaos res-
ponsaveis pela organiza¢ao da educagao basica, assim como no banco
de teses e dissertagdes da Capes.

Segundo Theresa Adriao et al. (2009) e Adriao (2011), as relagcdes
publico-privadas manifestam-se de diferentes formas. Pode haver, por
exemplo, subsidio publico para oferta educacional privada, aquisicdo
de sistemas privados de ensino para redes publicas e contratacéo de
assessorias privadas para a gestdo da escola ou de redes publicas,
dentre outras formas, que corroboram o processo de regulagéo e ge-
rencialismo da educacgao publica.

O processo de privatizagao explicita-se, dessa forma, ndo somente
como propriedade ou venda de servigos, mas pode caracterizar-se
pela disputa do conteudo das propostas e dos projetos, por parte do
setor mercantil e a incorporacéo da légica privada no interior do espago
estatal. E, nesse sentido, processo multifacetado e complexo que en-
volve diferentes formas de expressdo e abarca nao s6 aspectos do
funcionamento, da regulamentacéao e do financiamento do/pelo setor
privado, mas, sobretudo, a naturalizagdo da diluicao de limites entre
interesses publicos e privados e o mercado tido como referéncia de
eficiéncia e qualidade.

Ball (2004) indica que se comp0de, nessa relagdo que ele intitula
binaria entre Estado e instituicdes privadas, a dissipagao das fronteiras
entre 0s campos sociais e econdmicos e intensifica-se o

discurso sobre o “privado” e os “negdcios” no setor publico, articulado
em especial por meio de no¢des como a de “parceria”. Hoje em dia, o
governo quer estabelecer um “guiché unico” (onestop shop), imparcial
para negociar vinculos de patrocinio de varios milhdes de libras inglesas,
nos moldes americanos, entre grandes empresas e escolas Ainley (1999)
chamou de “politica da aprendizagem”, tornou-se o principio motor e
integrador (Ball, 2004, p. 1111).



Nesse sentido, os estudos do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Politica Educativa (Greppe/SUL), do Grupo de Estudos Transfronteiri-
zos: linguas, educacao, politica e literaturas na margem e do Grupo de
Pesquisa Educa-Gestao tém indicado a privatizagédo e a influéncia do
setor privado na educacao publica em nivel nacional e internacional
de diferentes formas, seja na gestéo, oferta e definicdo do curriculo,
politicas de avaliagdo em larga escala, como também na definicdo das
legislacdes. Esse processo de disputa pelo espaco educacional publico
denota a luta pela hegemonia de concepcodes sociais que se refletem
no ambito educacional e que podem estar ocorrendo em outros paises
da América Latina para além do Brasil.

A andlise do direito a educacgao nos paises pesquisados exige com-
preender formas de organizacao da educacéo basica e legislagées que
definem o direito a educacao e identificar por qual via a privatizagao
tem avancado nesses paises — pela via da gestéo, do curriculo ou da
oferta educativa. Nessa direcao, este capitulo apresenta, inicialmente,
a caracterizagéo da pesquisa, na sequéncia, as singularidades de cada
pais, as legislacoes, o direito a educagcéo em cada pais pesquisado e
as interfaces da privatizagéo da educacgao a partir do levantamento de
dados. E, por fim, os resultados da pesquisa, na qual se apresenta um
processo de disputa pelo espag¢o educacional publico, que denota a
luta pela hegemonia de concepcgdes sociais que se refletem no dmbito
educacional em paises da América Latina para além do Brasil.

Caracterizacao da pesquisa: caminhos ja
percorridos

No Brasil, a atuacao do setor privado mercantil na educagéao publica
passa a se configurar e ser regulamentada, desde o fim da década de
1990, por meio das seguintes legislagdes infraconstitucionais: Lei n°
9.637/98 e a Lei n° 9.790/99, que passam a reconhecer a existéncia das
Organizagdes Sociais (OS) e das Organizagdes da Sociedade Civil de
Interesse Publico (Oscip) e, mais recentemente, tem-se a aprovagao
da Lei n® 13.019/14, que, ao sancionar o Marco Regulatério do Terceiro



Setor, passa a estabelecer a existéncia das chamadas Organizag¢des
da Sociedade Civil (OSC).
Destarte, utilizamos o termo “privatizacdo”, para designar

de forma mais abrangente, 0 movimento que tem direcionado a educagéo
basica publica brasileira para o campo e sob o interesse do setor privado
corporativo, lucrativo ou ndo, ou a este associado (Adrido, 2015, p. 7-8).

Conforme Adriao (2015), a opgao por privatizagao, no lugar de
mercantilizagcao ou parceria publico-privada, justifica-se, em razéo das
complexidades observadas nos atuais processos de privatizagdo de
modo que as referidas expressoes:

mais servem para acobertar o processo histérico em analise do que
para explica-lo em sua real expressao. Isso porque nado se trata de uma
relacdo colaborativa entre setores que atuam horizontalmente, como
a primeira vista as expressodes ‘relagdes publico-privado’ ou parcerias
‘publico-privado/a podem indicar. Tampouco se trata de formas espe-
cificas de privatizagdo sugeridas pelo BM e entre nds reguladas pela
lei n°® 9.790/1999 ou pelas modalidades de Concesséao Patrocinada e
Concessao Administrativa, ambas regulamentadas pela Lei Federal n°
11.079 de 30/12/2004. Trata-se de processos pelos quais a educagéao
publica brasileira se subordina ao setor privado (Adrido, 2015, p. 7-8).

No estado de Sao Paulo, pesquisa coordenada por Adrido (2009)°
mostrou que, em 2009, o subsidio publico a oferta privada fora adotado
por 119 municipios, o que representava 18,45% do total de municipios
paulistas. Chamava atencéao, a época, o percentual de municipios que
firmaram convénios no contexto da implantacdo do Fundeb®. A esse
respeito, a investigacéo de Raquel Fontes Borghi (2012) evidenciou que,
dentre os municipios pequenos, médios e grandes, aproximadamente
15% a 20% do conjunto pesquisado iniciou 0s convénios apds a implan-
tacdo do Fundeb. A tendéncia de ampliacdo dos subsidios publicos a
oferta privada também foi observada no Rio Grande do Sul por Maria
Otilia Kroeff Susin em sua tese de doutorado (Susin, 2009).

5 A referida pesquisa intitula-se Estratégias municipais para a oferta da Educagdo Basica:
analise de parcerias publico-privado no Estado de Sdo Paulo. A investigagao, financiada
pela Fundagéo de Amparo a Pesquisa do Estado de Séo Paulo (Fapesp), foi coordenada por
Theresa Adrido e desenvolvida com o apoio de Raquel Fontes Borghi (Unesp-RC), Lisete
Areralo (USP-SP) e Teise Garcia (USP-RP). Integrou a investigagéo citada minha disserta-
¢éo de mestrado, também financiada pela Fapesp, que investigou a modalidade de subsidio
publico a oferta privada em estabelecimentos privados stricto sensu.

& Instituido pela Emenda Constitucional n® 53[2], em 19 de dezembro de 2006.



Ja, a adogdo de “sistemas privados de ensino” compreende a aqui-
sicdo, com dinheiro publico, de:

uma “cesta de produtos e servigos” voltados para a educacgao basica e

ofertados aos gestores publicos. A cesta é composta, com alguma varia-

¢éao, por: apostilas, algum tipo de formagéo continuada para professores

e gestores escolares, sistematicas de avaliacdo e acompanhamento das

atividades docentes por meio de portais na Internet e atendimento de
duvidas de docentes por meio de call centers (Garcia; Adrido, 2010, p. 5).

Nessa modalidade, o estudo, coordenado e concluido em 2013
por Adrido, indicou que 325 municipios paulistas (50,39% do total)
“transferiram sua politica educacional, ou parte fundamental dela para
empresas privadas, muitas das quais compostas por capital internacional
e ou fundos especulativos” (Adrido, 2015, p. 6). Essas reflexdes das
transferéncias de recursos publicos para a iniciativa privada também séo
apontadas por Ball (2020) no livro Educagéao Global Ltda: as novas redes
de politica imaginaria neoliberal. A analise da mobilidade das politicas
no mundo também aponta para mudancgas nas formas de governanga
e as novas formas de Estado.

As assessorias privadas para gestao da escola ou de redes publicas
compreende a contratagdo de segmentos do mundo empresarial por
governos municipais para “gerir” as escolas publicas ou as suas redes.
Exemplo dessa modalidade, investigada por Adridao e Peroni (2011),
apresentou-se na contratacdo do Instituto Ayrton Senna por meio de
acordos firmados com a administragao publica para colocar em pratica,
nas redes publicas, os programas de gestdo escolar elaborados pelo
Instituto que, em 2011, vigoravam em 11 estados brasileiros.

Outra pesquisa realizada por Domiciano (2016) investiga o Programa
de Atendimento Especial a Educacao Infantil (PAEEI) instituido em 2007
no municipio paulista de Campinas, publicamente conhecido como
“Programa Nave-mae”. A investigacao sobre essa politica educacional
constatou que o Programa correspondia a uma modalidade peculiar
de privatizacao da educacéao infantil que se diferenciava do tradicional
modelo existente de subvengao de vagas em institui¢des filantrdpicas
(Campos, 1988; Filgueiras, 1994). Tratava-se da materializagéo da trans-



feréncia da gestédo de equipamentos de educacéo infantil publicos ao
setor privado, com subsidio publico, cujo formato gerava desigualdades
no padrao de atendimento a crianga menor de seis anos se comparado
ao realizado pela rede direta. Nessa modalidade de convénio, as matri-
culas encontravam-se incorporadas a rede publica, gerando falseamento
na expansao da oferta educacional.

Domiciano (2009; 2016) constatou que os dois modelos de privati-
zagao (subsidio publico a oferta privada e transferéncia da gestédo da
escola publica ao setor privado) consumiam, ano a ano, cada vez mais
recursos do orgcamento municipal em Manutengédo e Desenvolvimento
do Ensino (MDE), implicando aumento significativo do direcionamento
de recursos publicos para o setor privado. Ball (2014) alerta que a gestéao
financeira redefine os papéis e as responsabilidades dos gestores edu-
cacionais, o que pode desviar o foco das prioridades pedagdgicas e
académicas da educacgao. Além disso, a busca por eficiéncia financeira
pode impactar as condi¢cbes de trabalho dos professores, resultando
em contratos temporarios, salarios mais baixos e cargas de trabalho
aumentadas, afetando negativamente a qualidade do ensino e o bem-
-estar dos educadores.

A representatividade do gasto com o setor privado no orgamento
educacional tem se evidenciado como uma das consequéncias dos
pactos e acordos firmados entre as administragdes publicas e a esfera
privada para a oferta e a gestao da educacao, fazendo com que o mon-
tante de dinheiro publico, que ja é insuficiente para educagéo publica,
seja dividido com um setor cuja preocupacgédo maior ndo esta ligada ao
atendimento de um direito, mas sim a disputa por recursos publicos para
0s seus mais diversos fins, inclusive para ampliagéo do lucro. Ball (2014)
argumenta que a gestao financeira nas escolas passa a ser guiada por
I6gicas empresariais. Isso inclui a adocao de praticas como controle
rigoroso de custos, maximizagao de recursos e foco em resultados
mensuraveis, sendo a prestacdo de contas um componente central
desse processo, no qual as escolas sdo pressionadas a demonstrar
transparéncia e justificar cada gasto.



Destaca-se, ainda, pesquisa empreendida por Cossetin (2017) pela
qual se evidencia que os enunciados divulgados por fundagoes e ins-
titutos buscam disseminar a necessidade de pactuacdes entre o setor
publico e privado na efetivagcéo de parcerias para a oferta da educacéo
basica publica, assim como outras formas de atendimento néo ligados
a educacao formal as criangas em idade pré-escolar, destacando-se a
producéao de orientagdes e indicativos de tal necessidade pela Fundagéo
Maria Cecilia Souto Vidigal (FMCSV)’" e a Fundagéo ltau Social.

No estado do Parang, as pesquisas de Pasini (2022; 2023) apontam
para a implementagédo de um modelo de regulagéo e gerencial que se
efetiva pelas politicas meritocraticas e de avaliacdo em larga escala,
atreladas ao desempenho dos estudantes e profissionais da educacao.
Além disso, a privatizagéo dos processos pedagdgicos tem se efetivado
pela compra de pacotes pedagdgicos e planos de aulas prontos de
universidades privadas e pelo uso das plataformas digitais, recursos
destinados a Google e Microsoft, que inclui tecnologia e pacotes de
formagé&o e capacitagdo docente.

Compreendemos que o0 aumento dos diversos formatos de privati-
zacgao na area educacional tem uma relagao direta com a reforma na
gestao publica de natureza gerencial induzida pelo ideario neoliberal
implantado ao fim dos anos de 1990 e inicio dos anos 2000 em varios
paises latino-americanos. No Brasil, 0 marco dessa implantagéo foi o
Plano Diretor de Reforma do Aparelho do Estado (PDRAE), elaborado
no inicio dos anos de 1990, pelo qual a educagao deixou de integrar as
atividades exclusivas do Estado (Adrido; Borghi, 2008; Adrido, 2009;
Adrido; Bezerra, 2014; Borghi et al., 2014; Peroni, 1998; 2003; Cossetin,
2017). Tal plano definiu objetivos e estabeleceu diretrizes para a reforma
da administragao publica brasileira. Pode-se dizer que esse foi o “plano
de partida” ou o “plano de fundo” para que viessem, a posteriori, um
7 A fundagao anuncia atuar, ha 50 anos, em rede de parceiros (que gerariam e contribuiriam

para a articulagéo de ideias e projetos, disseminagdo de conhecimento e desenvolvimento
de politicas publicas e projetos de impacto na infancia) para promover o desenvolvimento
integral da crianca. A atuacdo basear-se-ia em uma governanga que busca melhores prati-
cas, avaliagdes e monitoramentos, contribuindo, assim, para disseminar a causa da primeira
infancia e provocar mudangas sistémicas, aquelas que envolveriam diferentes atores e es-
feras das sociedades. Desenvolve programas como o Primeirissima Infancia em Séo Paulo

com conveniamento e parcerias com diversos municipios, esse programa atua na formagao
de pais, professores e agentes que trabalham e orientam as familias.



conjunto de leis, decretos e regulamentacdes que privilegiassem o setor
privado como “parceiro” do setor publico para a garantia de servigos
sociais. (Peroni; Oliveira; Fernandes, 2009).

Conforme Adrido (2009, p. 51), o periodo de construc¢ao e elaboracao
das orientacGes para reforma na gestao publica brasileira “coincidiu
internacionalmente com as criticas as proposi¢des neoliberais”. Explica
a autora que o fato de ndo haver

exata correspondéncia temporal e territorial na generalizagdo de me-
didas relacionadas a ampliacdo do capital e do capitalismo, a retérica
neoliberal chegou quando ja se produziam criticas aos seus efeitos e,
mesmo os adeptos do “mais mercado e menos Estado”, buscavam outras
alternativas (Adrido, 2009, p. 51).

Isso explica, em parte, o fato de a reforma brasileira se diferenciar das
consolidadas em outros paises como Inglaterra e Chile, em que ocorreu
a transferéncia da propriedade publica ao setor privado, também nao
implicou redugao do gasto publico com educagao® (Adriao, 2009; Adriao;
Bezerra, 2013). No Brasil, a pauta da reforma previa, basicamente, trés
estratégias:

a introdugéo de mecanismos competitivos na gestao publica (premiacao
por desempenho; “ranquiamentos” etc.); a transformacéao de instituicbes
estatais em uma modalidade de instituico privada sem fins lucrativos
inaugurando uma esfera “publica ndo estatal” financiada pelo Estado e
gerida privadamente e a terceira, correspondendo a transferéncia para
o setor privado “ndo lucrativo” da oferta de determinado servigo estatal
em geral, também financiado pelo Estado (Adrido, 2009, p. 52).

Tornou-se, entdo, cada vez mais frequente a formalizagédo de pactos
de atuagéo conjunta entre governo e setor privado que primava pela
I6gica gerencial da esfera privada na administragdo publica, na “pers-
pectiva de consolidar um sentido de corresponsabilizagdo da ‘sociedade
civil’ no que diz respeito a garantia e a ampliacao do acesso aos direitos
sociais basicos” (Adrido; Bezerra, 2013, p. 258).

8 Conforme Abrahao (2005), mesmo o Brasil gastando seis vezes menos que a média dos
paises da OCDE, o gasto publico em educagéo saiu de 3,9% para 4,3% no periodo de 1995
a 2002.



As pesquisas de Pasini e Franzi (2024; 2025, p. 144), referentes ao
curriculo e avaliagdo na América Latina, envolveram em seu escopo 0s
seguintes paises: Brasil, Argentina, Chile, Paraguai e Bolivia. Foi possivel

observar uma forte influéncia dos organismos internacionais no curriculo
desses paises, 0 que revela um direcionamento para a padronizagao
de documentos, elemento que contribui para a realizagédo de avaliagdes
em larga escala.

Logo, nota-se que a articulagéo entre curriculo e avaliagdo nos paises
latino-americanos tem contribuido para a implementagao de projetos
padronizados de ensino, entrada de atores privados no sistema educa-
cional, que comprometem a efetiva inclusdo na educagéao formal. Diante
desse cenario, buscamos compreender e analisar como se organiza
a educacao basica publica nos paises latino-americanos delimitados
(Brasil e Bolivia) e as interfaces no que se refere aos processos de
regulacdo e gerencialismo da educacéao que aferem o direito humano
a educacao.

O direito a educacdo e o avanc¢o da privatizacao
nos paises pesquisados

Nessa secédo, apresentaremos as singularidades de cada um dos
paises que compdem o escopo da pesquisa, com foco na organizacéo
da educacgao basica, na faixa etaria atendida e nas legisla¢cées que
tratam do direito a educacgao. A analise priorizou a busca nos sites
oficiais do Ministério da Educacao de cada pais, bem como levanta-
mento de pesquisas que versam sobre a tematica no banco de teses e
dissertacdes da Capes. Para tanto, foram utilizadas as seguintes pala-
vras-chave: nome do pais, “politicas educacionais”, “direito a educacgéo”
e “privatizag&o”, no periodo de 2000 a 2024, pois € 0 momento em que as
politicas neoliberais avangaram nos diferentes paises latino-americanos,
promovendo mudancgas especialmente no que se refere a educacéo,
ao ensino publico e ao direito a educacao. O Quadro 1 apresenta a
caracterizacao dos paises quanto aos dados gerais.



Quadro 1 — Dados gerais dos paises pesquisados

P . = Regime . - i
Pais Capital Populacéo DH politico Lingua oficial Area
Republica
Brasil Brasilia 214.326.000 |0,754 |Presidencial Portugués 8.515.770 km?
Federal
Espanhol, quichua,
Republica aimara, guarani
Bolivia | Sucre 12.400.000 0,703 | Democratica (inclui outras 1.098.5811 km?
Plurinacional linguas originérias
reconhecidas)

Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

Dos quatro paises pesquisados, ressaltamos que, embora tenham
similaridades quanto ao sistema educacional — e embora seja vizinho
da Argentina —, o Brasil ndo reconhece o espanhol como lingua oficial,
mesmo sendo um pais com uma composi¢cao demolinguistica que
abarca uma estimativa de 460 mil falantes nativos em lingua espa-
nhola (Franzi; Pasini, 2025), somada a outras linguas e nacionalidades
presentes no pais, fato que dificulta a criacdo de politicas linguisticas
na educacgéao basica que considerem a diversidade cultural e linguistica.
Nesse sentido, tanto Bolivia quanto Peru possuem néo apenas o reco-
nhecimento das linguas originarias no curriculo escolar, o que favorece
o desenvolvimento cultural da populagédo bem como sua incluséo tanto
no sistema educacionais, quanto o reconhecimento politico e social
(Franzi; Pasini, 2025). Na sequéncia, apresentaremos a sistematizacao
dos dados mapeados sobre a educacéo basica e pesquisas de cada
um dos paises abarcados pela pesquisa.

Brasil

Em 1996, no Brasil, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Brasileira (LDB) n° 9.394/96 (Brasil, 1996) entra em vigor e, nela, fica
estabelecido que a Unidao deve se incumbir de garantir o direito de
todos a educagéo. Assim, o Estado deve organizar-se para cumprir esse
direito humano. A educagcédo com qualidade social e a democratizagcéo
da gestao implicam na garantia do direito & educacao para todos, por
isso, no Brasil, houve investimento em politicas publicas no contexto
de producéo do texto.




A educacéo publica brasileira, produzida historicamente, tem a marca
da ampliac&o, da gratuidade e da obrigatoriedade, da laicidade e de
outros aspectos que implicam na concepcao de educacao de qualidade
como direito social. A LDB (Brasil, 1996) passa a ser conhecida como a
regulamentacgéo brasileira para garantir o direito a educacéo. No contexto
da pratica das instituicées educacionais, percebe-se a necessidade de
varias regulamentacgées que provocam reformas no sistema educacional
brasileira. Ball (2002) denuncia a “epidemia politica” de reformas na edu-
cacao apoiadas por agentes internacionais que sustentam o pacote da
reforma, como o mercado, a capacidade de gestéo e a performatividade.
O conceito de performatividade, para Ball (2002), € uma tecnologia,
uma cultura e um modo de regulacéo que esta configurado e amparado
nas criticas, comparacdes e exposi¢coes aos meios de controle, atrito e
mudanca. A grande questéo é que a reforma educacional esta ancorada
nessa performatividade, que significa englobar tudo e todos. Assim, a
reforma nao altera s6 a nossa pratica, o que fazemos, mas também
que nds somos e a maneira como nos comportamos e interagimos
com o mundo.

A organizagao da educacgéao obrigatdria do Brasil abrange a educacao
basica e o ensino superior. No Quadro 2, apresentamos a estrutura
organizacional do sistema educacional brasileiro e seu amparo legal.

Quadro 2 — Organizagao da educagao basica no Brasil e amparo legal

Organizacao da educagéo Etapa de ensino Faixa etaria Obrigatoriedade

Para criancas de zero a

trés anos, a educacéo
1) Constituigdo Federal de 30 infanti ndo ¢ obrigatéria; torna-se
1?988 (CF); ¢ Educagdo infantil 0as5anos obrigatdria a partir de quatro

s . anos completos até 31 de

g)eL[()ailrgtriig:?éigesLde; margo do ano de matricula.
Educacéo Nacional (LDBN); Ensino fundamental 6 a 14 anos Obrigatéria.
(3) Lei n° 13.005/2014, que Ensino médio 15 a 17 anos Obrigatéria.

criou o Plano Nacional de
Educacgao (PNE);

4) Base Nacional Comum

Curricular —-NCC (Brasil, 2017).

Ensino técnico

De 15 a 17, de forma
concomitante ao ensino
médio.

Pds- édio (qualquer idade
apoo 18 anos).

N&o obrigatéria.

Ensino superior

A partir de 18 anos.

N&o obrigatéria.

Fonte: elaborado pelas autoras (2025).




Ao analisarmos os documentos que normatizam a organizagao
da educacéao brasileira como uma politica de Estado, nota-se que a
discussao do direito a educagao engloba o direito a educagao integral
no Brasil, que remonta ao século XX, tendo como seus precursores
Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro. As primeiras décadas do século XX
correspondem a um periodo de construgao de um pensamento nacional
sobre a educacéo, que teve origem no reconhecimento desta como um
direito de todos os cidadaos e na organizacao das redes publicas (Moll;
Barbosa, 2023).

Figura 1 — Linha do tempo da educacéo integral

Fonte: elaborada pelas autoras com base nas informagdes do Centro de Referéncia
em Educacgéo Integral.®

9 Disponivel em: https://educacaointegral.org.br/linha-do-tempo/. Acesso em: 23 mar. 2025.



A Figura 1 mostra que o Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova
(1932) inicia a discusséo de educagéo integral na realidade brasileira. A
partir disso, varios outros momentos marcam tentativas de implementar
uma educacao integral em tempo integral para os estudantes brasileiros.
Destacamos as escolas-parque de Anisio Teixeira, os Cieps de Darcy
Ribeiro, a Constituicdo Federal (CF), o Estatuto da Crianca e do Ado-
lescente (ECA); no ano de 2007, a criacdo do Programa Mais Educacéo
e, em 2023, o Programa Escola em Tempo Integral.

Diante dessas normatizacdes brasileiras, a educacéo de qualidade
com equidade para criangas, jovens e adultos ja esta prevista em lei.
O PNE (Brasil, 2024), ao propor diretrizes, metas e estratégias a serem
cumpridas durante o periodo de vigéncia (2014-2024), reitera o principio
de cooperacgéao federativa da politica educacional, ja presente na CF
(Brasil, 1988) e na LDB (Brasil, 1996), ao estabelecer que a Uni&o,
os estados, o Distrito Federal e os municipios atuardo em regime de
colaboragéao entre gestores federais, estaduais, municipais e de Brasilia
para adotar todas as medidas governamentais necessarias ao alcance
do direito a educagéao de todos.

A educacéao basica, na normatizagao da organizagao brasileira, visa
a formacgéao e ao desenvolvimento humano global, o que implica com-
preender a complexidade e a n&o linearidade desse desenvolvimento,
rompendo com visdes reducionistas que privilegiam a dimensao inte-
lectual (cognitiva) ou a dimensao afetiva. Significa, ainda, assumir uma
visdo plural, singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e
do adulto, considerando-os sujeitos de aprendizagem, e promover uma
educacao voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvi-
mento pleno, nas suas singularidades e diversidades.

No que se refere ao mapeamento de pesquisas no banco de teses e
dissertagdes da Capes, utilizando as palavras-chave: “Brasil”, “politicas
educacionais”, “direito a educacéo” e “privatizacéo”, no periodo de 2000
a 2024, foram encontradas e selecionadas sete pesquisas, sendo cinco
teses e duas dissertagdes. O Quadro 3 apresenta esses dados.



Quadro 3 — Mapeamento de teses e dissertagbes sobre o direito a educacdo no
Brasil no banco de teses e dissertagbes da Capes (2000 a 2024)

Ano de

Tipo de pesquisa

.. = |Autor Titulo e universidade de |Palavras-chave
publicacao vinculo
:\:/:GUEIREDO' Incluséo educacional na Doytorgdo/ Exclusédo; Renda minima; Politica
2008 aria do exclusdo: politicas de Universidade . Social; Programas Educacionais;
Amparo A Federal da Paraiba L ) ’
Caetano de. renda minima (UFPB) Incluséo Social.
A ameaga ao direito a Me_strad_o/
FAVERO, educagéo pelas reformas lélgggrse;?gge Desescolarizacao; Educacao;
2021 Lucas neoliberais e ideologias Oesteudo Parand Neoliberalismg » bducacao;
Antonio. da desescolarizagéo nos . ’
. : (Unioeste-Foz do
paises sul-americanos Iguagu)
Incidéncias da Doutorado/
SILVA Deive privatizacao da educagao Universidade Direito a aprendizagem; Direito
2022 Bernal"des da. | M@ BNCC: do direito a Federal de a Educacéo; Privatizagéo da
" | educagéao ao direito a Uberlandia (UFU) Educagéao; BNCC
aprendizagem
Politicas e gestéao
curricular do ensino Mestrado
MUNIZ, médio no contexto da Profissional/ Capitalismo; Politicas
2022 Wanessa reforma educacional Universidade Educacionais; Reforma do
Cardoso p6s-2016: repercussoes Federal do Ensino Médio; Tocantins; Lagoa
Gomes. ao direito & educagao Tocantins da Confusao.
do Tocantins e Lagoada | (UFTO-Palmas)
Confusédo
Educagéo domiciliar
(homeschooling) no Bg;’\}g{;gg@e Educagéo Domiciliar;
2022 FABRO, Roni | Brasil: entre (in)tengdes do Oeste de Homeschooling; Direito
Edson. do direito a escola e a f Fundamental & Educacéo;
: - L Santa Catarina e §ao;
reconfiguracdo do direito (Unoesc- oagaba) Educacgéo Publica
a educagao basica.
Plano Estadual de
Educacéo de Mato
Grosso do Sul e a Meta Doutorado/ Plano Estadual de Educacao;
2022 GOMES, Vera | 4: oferta educativa e Universidade Meta 4; Educagéo Especial;
Lucia. atendimento educacional | Catdlica Dom Bosco | Inclusdo Escolar; Privatizagao da
especializado aos (UCDB) Educacéo.
estudantes da educacao
especial
A politi Doutorado/ P .
SOUSA politica de co.ntra- Universidade Gerenc[allsmo, Reforma
2023 Flavio reformadoensino | Eqiagal de Educacional, Reforma do
Bezerra de. medlo:lda c~onstru9ao a Campinas Ensino Iyledlo; Privatizacao da
consolidacédo (2013-2017). (Unicamp) Educacéo.

Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

Os dados demonstram que, na ultima década, houve maior incidéncia
de pesquisas que versavam sobre o direito a educagéo, a privatizagao
da educacgao basica, seja ela, pela via do curriculo, como apresentado




nas teses de Sousa (2023), Fabro (2022), Muniz (2022) e Silva (2022),
pela via da oferta, que se da pela compra de vagas das secretarias
municipais em instituicdes privadas de ensino, como aponta a pesquisa
de Gomes (2022), e por meio das politicas sociais que ndao tém garan-
tido efetivamente o direito a educacao, especialmente as criangas e
aos jovens com vulnerabilidades sociais, como aponta a pesquisa de
Figueiredo (2008). Os dados nos fazem refletir sobre a necessidade
de mapeamentos e levantamentos nos diferentes estados, que nos
possibilitem compreender o avango da privatizagéo na educacgéo basica,
em suas diferentes formas e suas implicagées a garantia do direito a
educacao.

Bolivia

O ano de 2009 é um marco politico para a Bolivia, pois, com a
presidéncia de Evo Morales, o pais assume o rompimento com politi-
cas do estado colonial. Constitui-se enquanto Estado Unitario Social
de Derecho Plurinacional Comunitario, com principios norteados pelo
plurilinguismo e pelo pluriculturalismo, pautados na valorizacdo dos
povos originarios. Desde entdo, a Bolivia buscou incorporar a filosofia
do vivir bien, a partir das praticas de preservacdo do meio ambiente,
do ensino bilingue (de espanhol e de linguas indigenas do pais) e da
valorizagdo de saberes e valores comunitarios.

No sentido de compreender como se da o acesso a educagao no pais,
apresentamos documentos oficiais do Estado Plurinacional da Bolivia,
gue encaminham a organizagao, a oferta e o carater da educacao. Ainda,
apresentamos a luta pela garantia do direito a educagao e buscamos
refletir acerca dos seus impactos no acesso a educacao e a organizagéo
da educacao do sistema educacional.

A organizagédo da educagéo obrigatdria da Bolivia abrange a edu-
cacao inicial em familia comunitaria, educagao primaria comunitaria
vocacional, educagao comunitaria produtiva e educagéao superior de
formacao profissional. No Quadro 1, apresentamos a estrutura organi-
zacional do sistema educacional da Bolivia.



Quadro 4 — Organizagao da educagéao na Bolivia

Organizacao da . . - . .
educacéo Etapa de ensino Faixa etaria Obrigatoriedade
Comunitaria ndao
escolarizada—1a3 | Nao obrigatéria
Educacgéo inicialem |anos
familia Comunitaria
Subsistemas de escolarizada—4 a5
educagao regular anos
Primaria vocacional Obrigatéria
comunitaria 6a 1t anos
Secun(_ja}rl_a . 12 a 17 anos
comunitaria produtiva
Subsistemas de Ter10|ar|? —
educacéo superior de | Universitaria +18 anos N&o obrigatéria
formagao profissional Pés-graduacdo

Fonte: Vaz; Aquino; Pasini (2024, p. 3).

A Bolivia teve a promulgacao do Cédigo de Educagéo Bolivariana em
1955, que foi a lei de maior tempo de duragéo, sua fungéo foi controlar
e dirigir o sistema educacional do pais. Esse marco legal trouxe contri-
buicbes para a educagéo ser considerada um direito fundamental, de
carater obrigatorio e gratuito para todos. Em 2009, com a aprovagao da
Lei n° 18.437, Lei Geral da Educacéo, essa prerrogativa é reafirmada,
além de ficar a cargo do Estado: “garantira e promovera uma educa-
¢ao de qualidade para todos os seus habitantes ao longo de sua vida,
facilitando a continuidade educativa™ (tradu¢ao nossa).

A pesquisa de Vaz, Aquino e Pasini (2024) aponta que, embora o
Estado tenha a fungao de garantir as demandas educacionais, ainda ha
lacunas nos marcos legais que possibilitam que a garantia de acesso
a educacéo basica se efetive por meio de instituicbes privadas, assim
como no Brasil. Quanto a esse aspecto, a Ley Avelino Sinani — Elizardo
Pérez, n° 070 de 2010, em seu art. 2, dispde que

Se reconhece e respeita o funcionamento de unidades educativas pri-
vadas, em todos os niveis e modalidade, que se regem pelas politicas,
planos, programas e autoridades do Sistema Educativo Plurinacional. O
Estado garantira seu funcionamento prévio verificando as condi¢des e

1 Do original: “garantizard y promoveré una educacién de calidad para todos sus habitantes a
lo largo de su vida, facilitando la continuidad educativa”.



cumprimento dos requisitos estabelecidos na regulamentagao especifica
aprovada pelo Ministério de Educagéo (tradugédo nossa)."

A Bolivia € um pais plurilingue e com uma grande diversidade cultural,

composta por aproximadamente 800.000 camponeses indigenas,
100.000 cholos, 200.000 brancos de acordo com Kelin (2004). Essa
questdo ainda € um grande desafio a se considerar o direito a educagéo,
tendo em vista que o Plano de Desenvolvimento Econémico e Social
PDES (2016-2020) (Bolivia, 2015), foi fruto de uma ardua luta e derra-
mamento de sangue de muitos martires, libertados e lideres indigenas
que viveram nas terras e territérios bolivianos, na luta pela sua inclusdo
social, pelo reconhecimento de seus direitos, incluindo a Educacéo (Vaz;
Aquino; Pasini, 2024, p. 4-5).

O sistema educacional plurinacional, tem objetivado incluir e respeitar
as diversas expressodes sociais e culturais, em especial, rumo a um
projeto de educacéo e sociedade inclusivo e plural. Tanto a Bolivia
quanto o Brasil passaram por inumeras reformas educacionais, e a sua
luta para manutencéo de um projeto plural e intercultural é constante. O
pais tem sido tensionado pelos organismos internacionais a implementar
um curriculo monolingue, uma tendéncia em todos os paises latino-ame-
ricanos (Franzi; Pasini, 2025). A resisténcia no @mbito educacional esta
posta na manutenc&o de um curriculo escolar plurilingue e intercultural,
que inclui lingua espanhola, castelhano e linguas dos povos originarios,
em seu modelo educacional e curricular. Conforme o art. 69, da Lei da
Educacéo 070, Lei Avelino Sinaniy Elizardo Pérez (Bolivia, 2010, p. 404).

A fim de ampliar a andlise sobre o direito & educagao boliviana,
realizamos um mapeamento de pesquisas sobre a Bolivia, obtivemos
zero trabalho com as palavras-chave “Brasil”, “politicas educacionais”,
“direito a educacao” e “privatizacao”, para que objetivo fosse alcangado,
realizamos novas buscas com outros conjuntos de palavras-chave e
encontramos 29 pesquisas utilizando “Bolivia”, “politicas educacionais”,
destas, foi selecionada apenas uma, apresentada no Quadro 7. As
pesquisas sobre a Bolivia na base de dados da Capes, a partir das

" Do original: “Se reconoce y respeta el funcionamiento de unidades educativas privadas, en
todos los niveles y modalidades, que se rigen por las politicas, planes, programas y auto-
ridades del Sistema Educativo Plurinacional. El Estado garantiza su funcionamiento previa
verificacion de las condiciones y cumplimiento de los requisitos establecidos en reglamen-
tacién especifica aprobada por el Ministerio de Educacion”.



palavras-chave utilizadas, versam prioritariamente sobre os contextos
de fronteira entre Brasil e Bolivia e seus desafios quanto a politica
linguistica, ao atendimento do aluno nas escolas de fronteira, a infancia
na fronteira, as questdes alimentares e ao atendimento das criangas
na faixa fronteirica.

Quadro 5 — Mapeamento de teses e dissertagcdes sobre o direito a educacéo na
Bolivia no banco de teses e dissertagbes da Capes (2000 a 2024)

Ano de Tipo de pesquisa/
ublicacio Autor Titulo Universidade de Palavras-chave
p ¢ vinculo
Bolivia; Estado
A escola . . Plurinacional;
ARAUJO, no Estado Mestrado/Universidade Educacio
2020 Thiago Marias | Plurinacional Federal de Sao Carlos Re ulgr'
de Sousa. da Bolivia (UFSCar gular,
Fundamentos da
(2005-2019). Educagao.

Fonte: elaborado pelas autoras (2025).

A tese apresenta altera¢des politico-sociais derivadas da construcao
do Estado Plurinacional e como elas repercutem na educagao regular
do sistema de ensino boliviano. O debate, as lutas e as resisténcias dos
diferentes movimentos sociais, dos povos originarios e da sociedade civil
até aimplementacao do Estado Plurinacional representaram avancos e
tensionamentos que contribuiram para que a proposta coordenada pelo
Ministério da Educacao, durante o Congreso Nacional de Educacion,
demorasse anos para ser implementada. De acordo com a pesquisa de
Araujo (2020, p. 106), esse “intervalo derivou de uma série de tensiona-
mentos em razéo do nitido choque de interesses entre as coisas publicas
e os setores educativos vinculados a igreja catdlica e a representantes
das escolas e faculdades privadas”, tendo em vista a disputa por aceitar
as proposic¢oes advindas dos movimentos sociais, associacdes tanto de
instituicdes publicas quanto privadas, em disputa pelo projeto educativo
a ser implementado. Foram dois anos até a implementagao do projeto
em 2008. Desde entdo, assumem-se a pluralidade e a interculturalidade
no curriculo escolar e a inclusdo de novos paradigmas pedagdégicos,
apoiados em elementos das culturas dos povos originarios, assumindo
plurinacionalidade como diretrizes das politicas de governo.



Entretanto, desde o golpe de Estado na Bolivia em 2019, novos
desafios sdo enfrentados, pois “setores trotskistas, sobretudo vinculados
ao Magistério Urbano, tém rechagado o modelo e seus fundamentos,
por enquadra-los em uma epistemologia pds-moderna e de fundo neo-
liberal” (Araujo, 2019, p.121). Desde entao, a politica neoliberal tem sido
implementada no contexto educacional boliviano e promovido lutas e
resisténcias especialmente pelos povos andinos, indigenas originarios
contra a tentativa de apagamento da cultura e de suas linguas.

A nova Resolucéo Ministerial n° 001/2019 (Bolivia, 2019) propde um
vinculo entre a escola e a comunidade, entre a teoria com a pratica e a
pratica com a teoria, no entanto, passa a ser responsabilidade da dire¢céo
e da gestdo da escola a organizacdo da implementacao dessa nova
proposta de administragcéo, que define que a participagdo da comunida-
de deve se dar por meio da participagéo de “autoridades da comunidade
ou bairro, professoras e professores, estudantes e representantes de
organizagoes sociais, instituicoes, junta escolar e/ou conselhos educati-
vos sociais comunitarios” (Bolivia, 2019, p. 16, tradug&o nossa)'?. Desde
2019, as politicas educacionais apresentam um descompasso entre as
politicas implementadas pelo Estado Plurinacional, e os principios que
s&o incompativeis no sistema educacional plurinacional.

Desde 2019, considera-se que o direito a educagao esta em ameaca,
pois esse direito precisa estar diretamente relacionado a qualidade
do ensino e as condi¢des para que isso aconteca. A partir daquele
ano, docentes e alunos tém sido submetidos a diferentes sistemas de
avaliagao, monitoramento e reorganizacédo do trabalho docente, que
nao mais contemplam as singularidades de cada provincia, mas atende
ao modelo proposto. De acordo com Araujo (2019, p. 190), no site do
Ministério da Educacgéo, sédo encontradas somente “publicacdes acerca
dos métodos de avaliagdo das politicas, livros sobre boas praticas e
sobre racismo, entretanto sem nenhum resultado ou indicador das
politicas desenvolvidas desde entdo”, como eram publicizadas pelo
governo anterior.

2 Do original: “autoridades de la comunidad o barrio, maestras y maestros, estudiantes y re-
presentantes de organizaciones sociales, instituciones, junta escolar y/o consejos educativos
social comunitarios” (Bolivia, 2019, p. 16).



Notas finais

O presente trabalho buscou compreender e analisar como se organi-
za a educagéao basica publica nos paises latino-americanos delimitados
— Brasil e Bolivia — e as interfaces no que se refere aos processos de
regulagéo e gerencialismo da educacao que confirmam o direito humano
a educacgao. No caso brasileiro, desde a década de 1995, a entrada de
atores privados tem aferido diretamente o direito a educacéo, por meio
de diferentes vias de privatizacdo da educacgéo no sistema publico de
ensino, seja pela via da oferta, do curriculo, da avaliagao e da gestao
escolar.

Ja a Bolivia tem demonstrado que, mesmo apés a entrada do go-
verno neoliberal em 2019, diversas lutas seguem sendo travadas pelos
povos originarios e pelas comunidades indigenas, especialmente quanto
ao direito a educagado e a manutencdo de um curriculo plurilingue e
intercultural, que caminhe em diregc&o a incluséo de toda a populacéo
no sistema educacional. No que se refere a privatizac¢ao, tanto pela via
do curriculo quanto da oferta, tem sido favorecida pela nova gestéo
boliviana, na tentativa de padroniza¢ao tanto do curriculo quanto da
inclus&o de novas formas de gestao do sistema de ensino.

Parece necessario reafirmar que partimos do pressuposto de que as
instituicdes escolares nao sao independentes das estruturas basicas
da sociedade, exigindo sempre, para melhor compreensao do processo
educacional, a abordagem da articulagéo entre a micro e a macropolitica,
ou entre a escola e os condicionantes mais amplos. Existem legislaces
que normatizam o direito a educagao no caso brasileiro, ainda assim,
no contexto pratico, identificamos a necessidade de mais participacao
formal, associada ao desafio intelectual mais efetivo com o compromisso
com a agao coletiva.

Nessa dire¢do, buscamos refletir sobre o sistema educacional bra-
sileiro. O Brasil, um pais com populagdo multicultural e plurilingue, faz
fronteira com dez paises latino-americanos, que tém predominancia
da lingua espanhola como oficial e, ainda assim, tem um curriculo
monolingue e padronizado para educacéo basica desde a publicacao



da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em 2017. Nesse sentido,
é preciso refletir frente aos caminhos que ainda precisamos percorrer
e as lutas que precisamos travar para que o direito a educacao seja
efetivamente garantido nos paises latino-americanos.

Referéncias

ADRIAQO, Theresa (coord.). Estratégias municipais para a oferta da
Educacao Basica: Anadlise das parcerias publico-privado no estado de Sao
Paulo. Fapesp, 2009. Disponivel em: https://bv.fapesp.br/pt/auxilios/23896/
estrategias-municipais-para-a-oferta-da-educacao-basica-uma-analise-de-
parcerias-publico-privado-no-/ Acesso em: 19 out. 2025.

ADRIAO, Theresa. Indicacdes e reflexdes sobre as relagdes entre
esferas publicas e privadas para a oferta educacional no Brasil. Politicas
Educativas, Porto Alegre, RS, v. 3., n. 1, p. 48-64, 2009.

ADRIAO, Theresa; PERONI, Vera (coord.). Andlise das consequéncias de
parcerias firmadas entre municipios brasileiros e a Fundag&o Ayrton Senna
para a oferta educacional. Curitiba, PR, 2011. Disponivel em: https://www.
redefinanciamento.ufpr.br/ArquivoTextos/AdriaoPeroni.pdf. Acesso em: 19
out. 2025.

ADRIAO, Theresa. Dimensées da educagao bdsica no Brasil a partir de
1990: um didlogo com a produgéo académica. 2015. Tese (Livre Docéncia
em Educacgéao) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP,
2015. Disponivel em: https://repositorio.unicamp.br/acervo/detalhe/1236269
Acesso em: 19 out. 2025.

ADRIAO, Theresa; BEZERRA, Egle Pessoa. O setor ndo lucrativo na gestao
da educacéao publica: corresponsabilidade ou debilidade. Curriculo sem
Fronteiras, [online], v. 13, n. 2, p. 256-268, maio/ago. 2013.

ARAUJO, Thiago Matias de Sousa. A Escola no Estado Plurinacional da
Bolivia (2005-2019). 2020. Tese (Doutorado em Educagéo) — Universidade
Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, SP, 2020.

BALL, Stephen J. Reformar escolas/reformar professores e os terrores da
performatividade. Revista Portuguesa de Educacg&o, Braga, PT, v. 15, n. 2,
p. 3-23, 2002. Disponivel em: https://www.redalyc.org/pdf/374/37415201.pdf.
Acesso em: 10 jul. 2026.

BALL, Stephen J. Performatividade, privatizagdo e o p6s-Estado do bem-
estar. Educacéo & Sociedade, Campinas, SP, v. 25, n. 89, p. 1105-1126,
2004.

BALL, Stephen J. Educacédo Global S.A: novas redes politicas e o
imaginario neoliberal. Ponta Grossa, PR: UEPG, 2014.

BOLIVIA. Plan de Desarollo Econdmico y social. en el marco del desarrollo
integral para vivir bien 2016-2020. La Paz, BO: Ministerio de Planificacién
del Desarrollo, 2015.



BORGHI, Raquel Fontes. A oferta educacional da educacgéo infantil:
arranjos institucionais entre o publico e o privado. Brasilia, DF: CNPQ, 2012.

BRASIL. Lei n°®9.637, de 15 de maio de 1998. Dispbe sobre a qualidade
de entidades como organizag¢des sociais, a criacado do Programa Nacional
de Publicizacao, a extingéo dos 6rgéos e entidades que menciona e

a absor¢éo de suas atividades por organizagdes sociais e da outras
providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 1998.

BRASIL. Lei n° 9.790, de 23 de margo de 1999. Dispde da qualificagédo de
pessoas juridicas do direito privado, sem fins lucrativos, como Organizacoes
da Sociedade Civil de Interesse Publico, institui o Termo de Parceria, e da
outras providéncias. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, DF, 1998.

BRASIL. Lei n° 13.019, de 31 de julho de 2014. Estabelece o regime
juridico das parcerias entre a administragéo publica e as organizacdes da
sociedade civil, em regime de mutua cooperagéo, para a consecuc¢éo de
finalidades de interesse e reciproco, mediante a execugao de atividades
ou de projetos previamente estabelecidos em planos de trabalho inseridos
em termos de colaboragao, em termos de fomento ou de acordos de
cooperacgao; define diretrizes para a politica de fomento de colaboragéo e
de cooperagao com organizagdes da sociedade civil; e alerta as Leis n°
8.429, de 2 de junho de 1992, e 9.790, de 23 de marco de 1999. (Redacgéo
dada pela Lei n° 13.204, de 2015). Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, DF,
2014.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira. Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Plano Nacional de
Educacdo PNE 2014-2024. Brasilia, DF: Inep, 2015. 404 p. Disponivel em:
www.planalto.gov.br. Acesso em: 19 out. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacao. Base Nacional Comum Curricular.
Brasilia, DF: MEC, 2017. Disponivel em: www.planalto.gov.br. Acesso em: 19
out. 2025.

BRASIL. Estatuto da Crianga e do Adolescente. Gov.br, 2021. Disponivel
em: https://www.gov.br/mdh/pt-br/navegue-por-temas/crianca-e-adolescente/
publicacoes/o-estatuto-da-crianca-e-do-adolescente. Acesso em: 19 out.
2025.

CAMPOS, Maria Malta. As Organizacées Nao Governamentais e a
educacao pré-escolar. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, SP, n. 67, p.
17-22, nov. 1988.

COSSETIN, Marcia. As politicas educacionais no Brasil e o Movimento
Todos pela Educacéo: parcerias publico-privadas e as intencionalidades
para a Educacéo Infantil. 2017. 337 f. Tese (Doutorado em Educagao) —
Universidade Estadual de Maringa, Maringa, PR, 2017.

DOMICIANO, Cassia Alessandra. O programa ‘Bolsa Creche’ nos
municipios paulistas de Piracicaba e Hortolandia: uma proposta para
alocacgao de recursos estatais a educagéao privada? 2009. 228 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacgéao) — Instituto de Biociéncias de Rio
Claro, Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, SP, 2009.



DOMICIANO, Cassia Alessandra. A cogestéo dos Centros de Educagéo
Infantil ‘Nave-méae’”. uma parceria publico-privada analisada. 2016. Tese
(Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacao, Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2016.

FABRO, Roni Edson. Educagéo domiciliar (homeschooling) no Brasil: entre
(in)tensdes do direito a escolha e a reconfiguragéo do direito & educacéo
basica. 2022. 156 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade do
Oeste de Santa Catarina, Joagaba, SC, 2022.

FAVERO, Lucas Antonio. A ameaca ao direito & educagdo pelas reformas
neoliberais e ideologias da desescolarizagdo nos paises sul-americanos.
2021. 147 f. Dissertacao (Programa de Pds-Graduagdo em Sociedade,
Cultura e Fronteiras) — Universidade Estadual do Oeste do Parana, Foz do
Iguacu, PR, 2021.

FILGUEIRAS, Cristina Almeida Cunha. A creche comunitaria na nebulosa
da pobreza. Filgueiras (1994). Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, SP, n. 88,
p. 18-29, fev. 1994.

FIGUEIREDO, Maria do Amparo Caetano de. Inclusdo educacional na
excluséo: politicas de renda minima. 2008. 220 f. Tese (Doutorado em
Educacgao) — Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, PB, 2008.

FRANZI, Juliana; PASINI, Juliana Fatima Serraglio. Vislumbrando caminhos
contra-hegemonicos: curriculo e avaliagdo na América Latina. /In: PASINI,
Juliana Fatima Serraglio; COSSETIN, Marcia; FONSECA, Ana Paula
Araujo; FRANZI, Juliana. Formagdo em rede: didlogos educacionais contra-
hegemonicos. Foz do Iguagu, PR: Claec, 2025. E-book.

GARCIA, Teise; ADRIAO, Theresa Maria de Freitas. Sistema apostilado de
ensino. /n: OLIVEIRA, D. A.; DUARTE, A. M. C.; VIEIRA, L. M. F. Dicionario:
trabalho, profisséo e condigéo docente. Belo Horizonte, MG: 2010. CDROM.

GOMES, Vera Lucia. Plano Estadual de Educacédo de Mato Grosso do Sul
e a Meta 4: Oferta Educativa e Atendimento Educacional Especializado
aos Estudantes da Educacgéo Especial (2014-2018). 2022. 244 f. Tese
(Doutorado em Educacao) — Universidade Catdlica Dom Bosco, Campo
Grande, MS, 2022.

GONGCALVES, H. J. L.; URQUIZA, A. H. A. Curriculos Intra/Intercultural na
Bolivia: a matematica e a perspectiva pds-colonial. Cadernos de Pesquisa,
Sao Luis, MA, v. 24, n. 3, set./dez. 2017.

KLEIN, H. S. Bolivia: do periodo pré-incaico a independéncia. Sao Paulo,
SP: Brasiliense, 2004.

MUNIZ, Wanessa Cardoso Gomes. Politica e gestdo curricular do ensino
médio no contexto da reforma educacional pos-2016: repercussoes

ao direito a educagdo do Tocantins e Lagoa da Confusdo. 2022. 156 f.
Dissertacao (Mestrado Profissional em Educac¢éo) — Universidade Federal
do Tocantins, Palmas, TO, 2022.

PASINI, Juliana Fatima Serraglio; FRANZI, Juliana. Curriculo e avaliagdo na
Ameérica-Latina: neoliberalismo, padronizagéo educacional e interferéncia



externa. Revista Educagdo em Questdo, Natal, RN, v. 62, n. 73, p. 1-23, jul./
set. 2024.

PASINI, Juliana Fatima Serraglio. BNCC e impactos para as avaliagdes
educacionais. In: FONSECA, Ana Paula Araujo; PASINI, Juliana Fatima
Serraglio; FRANZI, Juliana; COSSETIN, Marcia. Politicas educacionais
e curriculo: construindo redes latino-americanas. Foz do Iguacu, Claec,
2023. Disponivel em: https://publicar.claec.org/editora/pt_BR/catalog/
view/88/87/939 Acesso em: 10 jul. 2026.

PASINI, Juliana Fatima Serraglio. SOLIGO, Valdecir. Politicas de avaliagao
em larga escala e a BNCC. In: FRANZI, Juliana; FONSECA, Ana Paula
Araujo. Disputando narrativas: uma abordagem critica sobre a Base
Nacional Comum Curricular. Foz do Iguagu, PR: Claec, 2022. Disponivel
em: https://publicar.claec.org/index.php/editora/catalog/book/66. Acesso em:
15 out. 2025.

PERONI, Vera Maria Vidal; OLIVEIRA, Regina Tereza Cestari de Oliveira.
Estado e Terceiro Setor: as novas regulagdes entre o publico e o privado na
gestdo da educacgao basica brasileira. Educacéo e Sociedade, Campinas,
SP, vol. 30, n. 108, p. 761-778, out. 2009.

SILVA, Deive Bernardes da. Incidéncias da privatizagdo da educagéo
na BNCC: do direito & educagéao ao direito a aprendizagem. 2022. 303 f.
Tese (Doutorado em Educacao) — Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, MG, 2022.

SOUSA, Flavio Bezerra de. A politica da contra-reforma do ensino médio:
da construcao a consolidagao (2013-2017). 2023. 197 f. Tese (Doutorado em
Educacgéao) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2023.

SUSIN, Maria Otilia Koreff. A qualidade da educagéo infantil comunitaria
em Porto Alegre: estudo de caso em quatro creches conveniadas. Tese
(Doutorado em Educacao) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Porto Alegre, RS, 2009.

VAZ, Elis; AQUINO, Talita; PASINI, Juliana Fatima Serraglio. A educacéo
basica na Bolivia. /In: Il CIPE: /| Congresso Internacional de Estudos sobre
Politicas Educacionais — Politicas Educacionais na América Latina: em
foco a financeirizagcéo da Educacao. Foz do Iguagu, PR: Universidade da
Integragdo Latino-Americana, nov. 2024. Disponivel em: https:/portal.unila.
edu.br/eventos/20-congresso-internacional-de-estudos-sobre-politicas-
educacionais. Acesso em: 15 out. 2025.


https://publicar.claec.org/index.php/editora/catalog/book/66

AS RELAGCOES ENTRE ESTADO E SOCIEDADE
COMO FUNDAMENTO PARA ANALISE DAS
POLITICAS EDUCACIONAIS
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Introducao

O presente capitulo aborda as relagdes entre Estado e sociedade
como um fundamento indispensavel para a analise critica das politicas
educacionais. Partindo do pressuposto de que a educag¢ao ndo € um
fendmeno isolado, mas uma expressao das contradi¢cdes e dos interes-
ses que estruturam a vida social, buscou-se tragar o percurso teérico e
historico das transformacdes do Estado capitalista para compreender
como suas configuragdes atuais determinam a forma e a fungéo das
politicas no campo educacional.

Para tanto, a analise inicia-se com a concepg¢ao marxista classica,
que desvenda o Estado n&do como uma entidade neutra, mas como um
comité para a gestao dos negdcios da burguesia, cuja fungao primordial
€ garantir os interesses da classe dominante. Essa constatagao leva,
por consequéncia, a critica revolucionaria que postula a impossibilidade
de reformar tal aparato, defendendo a necessidade de sua destrui¢cdo
como condi¢do para a emancipagéo social.

E nesse ponto que a contribuigdo de Vladimir Lénin, especialmente
em O Estado e a revolugéo (2011), se torna central. Forjada na urgén-
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cia da praxis revolucionaria de 1917, a andlise de Lénin transforma a
critica marxiana em uma estratégia politica concreta. Ele sistematiza a
tese de que a classe trabalhadora néo pode simplesmente se apossar
da maquina estatal existente, mas precisa “quebra-la”, substituindo-a
por uma nova forma de poder que corresponda aos interesses dos
trabalhadores, estabelecendo, assim, as bases tedricas para a agao
revolucionaria no século XX.

Avancgando nesta andlise, o texto explora também a contribuicdo de
Anténio Gramsci e o conceito de “Estado ampliado”. Demonstrando
como a dominagéao se sustenta ndo apenas pela coer¢do da sociedade
politica, mas, sobretudo, pela constru¢cdo do consenso no ambito da
sociedade civil, onde a escola se revela um aparelho de hegemonia por
exceléncia. E nesse contexto que o modelo de Bem-Estar Social é ana-
lisado: se, por um lado, representou 0 auge de um projeto de aparente
conciliagao de classes por meio da universalizagao de politicas sociais,
por outro, funcionou como um sofisticado mecanismo de estabilizacdo
do préprio sistema capitalista.

A crise desse modelo abre caminho para a ofensiva neoliberal, que
redefine radicalmente o papel do Estado. Sob o discurso do “Estado
minimo”, 0 que se consolida é um aparato minimo para as garantias
sociais e maximo para os interesses do capital, promovendo a mer-
cantilizacéo e a privatizacdo da educacgéao. Por fim, argumenta-se que
essa configuracdo atual ndo é um desvio, mas uma resposta a crise
estrutural e permanente do capital, que, em sua busca incessante por
novas frentes de acumulacao, transforma a prépria educagéo em uma
mercadoria.

O Estado como comité dos negdcios da
burguesia

A concepgéao marxista classica sobre o Estado, inaugurada no século
XIX, representa uma ruptura fundamental com as visdes idealistas que
0 antecederam. Em oposigao direta a nogdo do Estado como uma
entidade neutra voltada ao bem comum e a justica para todos, Karl Marx



0 posiciona como um produto direto das relagdes e das lutas de classes.
Nessa perspectiva materialista, o poder politico néo é exercido em nome
de um interesse geral, mas sim efetivado pelas classes dominantes
como um instrumento de poder contra a classe trabalhadora.

A teoria marxista do Estado, em sua formulacao mais politicamente
influente, encontra-se descrita no Manifesto do Partido Comunista. Na
obra, Karl Marx e Friedrich Engels (2007) apresentam uma concepc¢ao
que, embora posteriormente aprofundada e complexificada por eles
mesmos e por geragdes de tedricos, estabeleceu os alicerces de uma
critica materialista ao poder politico.

Para compreender a tese do Manifesto, € fundamental recorrer a
andlise que Engels desenvolveria com maior detalhe em A origem da
familia, da propriedade privada e do Estado (Engels, 2019). Essa obra
elucida a premissa do pensamento de ambos: o Estado néo é uma forca
imposta a sociedade de fora, nem a encarnagdo de uma ideia moral.
Pelo contrario, € um produto da sociedade num determinado estagio
de desenvolvimento, ele surge precisamente no momento em que a
sociedade se vé saturada em contradi¢des insoluveis, desestabilizada
por conta dos antagonismos de classe que ja ndo pode mais conter ou
conciliar por si mesma.

O Estado néao é, pois, de modo algum, um poder que se impds a so-
ciedade de fora para dentro; tampouco é “a realidade da ideia moral”,
nem “aimagem e a realidade da razd0”, como afirma Hegel. E antes um
produto da sociedade, quando esta chega a um determinado grau de
desenvolvimento; é a confissao de que essa sociedade se enredou numa
irremediavel contradi¢gdo com ela prdpria e esta dividida por antagonis-
mos irreconcilidveis que ndo consegue conjurar (Engels 2019. p. 211).

O Estado emerge, portanto, da necessidade de uma forga que, si-
tuada aparentemente acima das classes em luta, suprimiria os conflitos
abertos destas e s6 permitiria a lutas de classes no campo econémico,
numa forma dita legal. A funcdo primordial desse novo poder publico
€ moderar o conflito e manté-lo dentro dos limites da ordem, contudo,
essa “ordem” néo é neutra; é a ordem que perpetua as condicdes de
exploragéo. O Estado, nascido da irreconciliabilidade dos interesses de
classe, torna-se o instrumento da classe economicamente mais pode-



rosa, que, por meio dele, se converte também na classe politicamente
dominante, adquirindo novos meios para reprimir e explorar a classe
oprimida. A propria existéncia do Estado é, assim, a confissao de que
a sociedade esta irremediavelmente fraturada, como evidenciam Marx
e Engels (2010, p. 59), “o poder politico em sentido préprio é o poder
organizado de uma classe para a opressao de uma outra”.

No contexto da ascensao do capitalismo, o Manifesto do Partido
Comunista aplica essa analise geral a realidade histdrica da burguesia. A
célebre e contundente formulagéo da obra afirma que o poder executivo
do Estado moderno “ndo é sendo um comité para gerir 0s negocios
comuns de toda a burguesia” (Marx; Engels, 2010, p. 42). Marx e Engels
descrevem como a burguesia, desde o seu surgimento, revolucionou
incessantemente os instrumentos de producéo e, com eles, todas as
relagcdes sociais. Impelida pela necessidade de mercados sempre novos,
ela invade todo o globo, destrdi as antigas industrias nacionais e cria
um sistema mundial a sua imagem e semelhanca.

A burguesia suprime cada vez mais a dispersdo dos meios de produgéao,
da propriedade e da populagédo. Aglomerou a populacéo, centralizou
os meios de produgéo e concentrou a propriedade em poucas maos. A
consequéncia necessaria disto foi a centralizagédo politica. Provincias
independentes, quase somente aliadas, com interesses, leis, governos
e direitos alfandegarios diversos, foram comprimidas numa nag¢ao, num
governo, numa lei, num interesse nacional de classe, numa linha adua-
neira (Marx; Engels, 2010, p. 17).

Essa centralizagdo econ6mica e social exige uma correspondente
centralizagéo politica. Com isso, surgem, nesse movimento, provincias
independentes, com leis, governos e alfandegas distintos, que sao
aglomerados numa unica nagdo, com um unico governo, uma unica lei
e atendendo aos interesses nacionais da classe dominante. O poder
politico, nesse contexto, é definido como o poder organizado de uma
classe para oprimir outra (Marx; Engels, 2010), apoiando essa visao, o
que se pode entender de Marx e Engels (Marx; Engels, 2010) é que, de
forma geral, o Estado é a forma na qual os individuos de uma classe
dominante fazem valer seus interesses comuns. O Estado moderno,
com seu exército permanente, sua burocracia, sua policia e seu sistema



tributario, é o resultado final desse processo histérico, a superestrutura
politica que corresponde a base econdmica burguesa e serve para
garantir suas condi¢des de existéncia e dominagdo. Como sintetiza
Engels:

A sintese da sociedade civilizada é o Estado, que, em todos os periodos
tomados como exemplo, é sem excegao o Estado da classe dominante
e, em todos os casos, é essencialmente um mecanismo de repressao
da classe oprimida e espoliada (Engels, 2019, p. 138).

A ideia do Estado-comité da burguesia possui uma forgca desmis-
tificadora imensa. Ela rasga o véu da neutralidade estatal e expbe o
poder politico como um ator central na luta de classes, uma clareza
que foi crucial para a agitagao politica e a organizagcao do movimento
operario internacional. Contudo, essa mesma simplicidade se mostra
insuficiente para explicar fendmenos histdricos mais complexos. Isto é,
como entender episédios, como o bonapartismo, analisado por Marx
em O 18 de Brumario de Louis Bonaparte (2011), em que o Estado
parece adquirir uma autonomia consideravel e age, inclusive, contra os
interesses de fragcdes especificas da burguesia para salvar o sistema
capitalista como um todo?

A analise de Romulo Cassi Soares de Melo sobre a obra de Karl
Marx revela que o conceito de Estado ndo é estatico, mas sim um
conceito em processo que evoluiu por trés fases distintas. A primeira,
na juventude de Marx, € marcada por uma abordagem jusnaturalista, na
qual o Estado é visto idealisticamente como a esfera da universalidade,
em oposi¢ao aos interesses egoistas da sociedade civil. A segunda fase,
a da maturagéao, desenvolve teoria estatal consolidada no Manifesto do
Partido Comunista, na qual o Estado é desmistificado e passa a ser
compreendido como um mero instrumento de coercdo e dominacao a
servigo da burguesia.

Segundo Melo (2019, p. 555):

O conceito de Estado em Marx pode ser lido através das diferentes fases
de seu amadurecimento tedrico. Neste artigo, propde-se um percurso
panorémico que se inicia na abordagem jusnaturalista da sua fase de
juventude, passa pelas abordagens instrumentalistas da fase de matu-



racao, até culminar na indugéo da forma politica estatal especificamente
capitalista da sua maturidade plena.

O ponto crucial da analise de Melo é a identificagcdo de uma terceira
fase, a da maturidade plena, correspondente as grandes obras econd-
micas como O capital (2013). Nessa etapa, Marx transcende a visédo
instrumentalista e passa a investigar por que a dominacéo de classe
no capitalismo assume a forma especifica de um Estado separado da
economia, que governa cidaddos formalmente livres e iguais. O foco
se desloca da funcédo do Estado para a sua forma, derivando-a da
prépria logica da forma-mercadoria. Essa periodizagéo é fundamental,
pois contextualiza a visao instrumentalista como um momento analiti-
CO necessario, mas que o proprio Marx superou ao desenvolver uma
critica mais profunda e estrutural, abrindo o caminho para as teorias
derivacionistas contemporaneas, como a linha adotada por Mascaro.

Mascaro (2013), especialmente em seu livro Estado e forma politica,
propde uma viragem estrutural na analise, movendo o foco da con-
cepcgao do Estado como um mero instrumento de uma classe para a
compreenséao do Estado como a forma politica necessaria e especifica
do modo de producéo capitalista. A tese central que articula o trabalho
de Mascaro é expressa na distingéao crucial: “O Estado néao é dominio
dos capitalistas; menos e mais que isso: o Estado é a forma politica
do capitalismo” (Mascaro, 2013, p. 100). Essa ndo é uma mera nuance
terminoldgica, mas uma refundacgéo da prépria base da teoria. Enquanto
a viséo instrumentalista concebe o Estado como uma ferramenta ex-
terna, um martelo que a classe burguesa impunha para seus proprios
fins, a abordagem de Mascaro o entende como uma estrutura intrinseca
a propria reproducéo das relacdes sociais capitalistas. O Estado é a
forma especifica que a dominagéo politica assume quando a dominacao
econdmica se generaliza por meio da forma-mercadoria.

Essa perspectiva busca chegar a forma do Estado a partir da forma
da mercadoria. A mercadoria, como analisada por Marx em O capital,
possui uma dualidade fundamental entre valor de uso, sua utilidade
concreta, e valor, sua expressao social abstrata. Mascaro, seguindo



essa logica, argumenta que a propria sociedade capitalista se cinde em
esferas aparentemente separadas: uma esfera econémica (a sociedade
civil, o mercado) e uma esfera politica (o0 Estado). A questao do Estado
nao é de ser um agente que intervém sobre a economia, mas sim
sobre a forma politica que corresponde estruturalmente a uma economia
baseada na troca amplamente generalizada de mercadorias (Mascaro,
2013).

O Estado pode oscilar — e, de fato, oscila — entre diferentes politicas,
adotando ora uma agenda mais social, ora uma mais liberal. Contudo,
sua margem de manobra é sempre restrita pela necessidade de néo
interferir sobre o nucleo duro da forma-mercadoria. Sua fung¢ao ultima,
independentemente do governo de turno, é sempre a de preservar a
“forma-valor”, ou seja, as condi¢gdes para a acumulagao de capital.
Além de sua fungéao coercitiva e garantidora no dito mercado, o Estado
desempenha fungdes ideoldgicas cruciais. A ideologia do nacionalismo,
por exemplo, é fundamental para obstruir uma visdo homogénea dos
explorados, criando uma identidade comum baseada na nagéo que
se sobrepde e mascara a divisdo fundamental de classes. A prépria
democracia representativa, apresentada como a forma maxima de
participagao politica, funciona como um mecanismo de legitimacao que
canaliza os conflitos para dentro das instituicoes estatais, reforgcando a
separacgao entre o politico e 0 econémico e mascarando a dominagéao
estrutural que ocorre na esfera da producao (Mascaro, 2013).

O Estado e a critica revoluciondria

A constatacao de que o Estado capitalista atua como um comité para
0s negocios da burguesia e suas politicas, incluindo a educacional,
visam a perpetuagado dos valores dominantes, leva a uma concluséao
incontornavel na tradicao marxista: essa maquina estatal ndo pode
ser simplesmente reformada ou aproveitada para fins socialistas. Pelo
contrario, ela precisa ser confrontada e superada. E nesse ponto que
a critica revolucionaria, especialmente a desenvolvida por Lénin em



O Estado e a revoluggo, aprofunda a andlise marxiana, transformando-a
em uma estratégia para a agéo politica.

Escrito na clandestinidade, durante os meses de agosto e setembro
de 1917, no intervalo entre as revolugdes de fevereiro e outubro, O Estado
e a revolugéo (2011), de Vladimir Lénin, ndo é um tratado de filosofia
politica abstrata, mas uma intervencgao teérica forjada na urgéncia da
praxis revolucionaria. Naquele momento, a questdo do poder estatal
deixou de ser um topico de debate académico para se tornar o problema
pratico e imediato que o partido bolchevique enfrentava, nesse sentido,
a obra surge da necessidade de Lénin em armar o proletariado e seu
partido com uma compreensao clara e inequivoca da natureza do Estado
e das tarefas que se impunham para a sua superagao.

De um lado, o oportunismo da social-democracia da Segunda In-
ternacional, cujo principal tedrico, Karl Kautsky, havia transformado o
marxismo numa doutrina reformista de transi¢ao pacifica e parlamen-
tar; de outro, o anarquismo, que, embora partilhando o obijetivo final
da abolicdo do Estado, falhava em compreender as condicdes e as
etapas necessarias para tal, preconizando a sua supressao imediata
e desorganizada.

A revolucao ndo deve consistir em que a nova classe mande e governe
por meio da velha maquina do Estado, mas em que destrua esta maquina
e mande e governe por meio de outra nova: Kautsky dissimula [...] essa
ideia fundamental do marxismo (Lénin, 2011, p. 171).

Lénin inicia sua analise retomando o postulado fundamental de
Friedrich Engels: o Estado ndo é uma forgca imposta a sociedade de
fora, nem um mediador neutro dos conflitos sociais, pelo contrario, surge
precisamente onde, quando e a medida que as contradi¢cdes de classe
se tornam objetivamente irreconcilidveis. E o produto e a manifestagdo
do antagonismo de classes, a prova de que a sociedade esta cindida
por interesses que ndo podem ser conciliados. Sua existéncia demonstra
que a luta de classes atingiu um ponto em que a dominagédo de uma
classe sobre a outra requer um aparato organizado de poder.



O Estado é o produto e a manifestagdo do carater inconciliavel das
contradi¢des de classe. O Estado surge precisamente onde, quando e
na medida em que as contradi¢cdes de classe objetivamente ndo podem
ser conciliadas. E inversamente: a existéncia do Estado prova que as
contradi¢des de classe sdo inconcilidveis (Lénin, 2011, p. 27).

Lénin dedica uma parte crucial de sua analise a desmistificar a
natureza da democracia burguesa. Ele argumenta que a republica de-
mocratica, longe de superar o carater de classe do Estado, representa
a forma mais eficaz e dissimulada da ditadura da burguesia. A apologia
do Estado burgués como um Estado de todo o povo ou um espago de
democracia pura é rechacada como uma falsificagdo que oculta sua
funcéo essencial de repressdo. Em suas palavras:

A democracia para a imensa maioria do povo e a repressao pela forca
da atividade dos exploradores, dos opressores do povo, por outras pa-
lavras, a sua exclusdo da democracia — eis a transformagéo que sofre
a democracia no periodo de transigdo do capitalismo ao comunismo
(Lénin, 2011, p. 137).

Nesse sistema, mecanismos como o sufragio universal e o parlamen-
tarismo, embora representem um avanco histérico em relacéo a formas
autocraticas de governo, servem, em ultima andlise, para legitimar e
perpetuar o dominio do capital. O Estado, nesse sentido, € um “6rgéo
de dominacéo de classe, de opressao de uma classe por outra, é a
criagcdo da ordem que legaliza e consolida essa opressdo moderando o
conflito de classes” (Lénin, 2011, p. 138). Lénin descreve a democracia
capitalista como uma democracia mutilada, miseravel, falsificada, uma
democracia s6 para os ricos, para a minoria. A liberdade formal e a
igualdade juridica mascaram a desigualdade econémica real e a explo-
racao. A verdadeira esséncia do poder ndo reside nos parlamentos, mas
nos bancos, nos monopdlios e nos altos escaldes da burocracia e do
exército, que permanecem sob o controle da burguesia. Assim, a forma
politica do Estado pode variar — de uma monarquia para uma republica
—, mas seu conteudo de classe como instrumento de repressado de uma
classe por outra permanece constante enquanto existirem classes.

Para Lénin, a experiéncia histérica da Comuna de Paris de 1871,
analisada por Karl Marx em A guerra civil na Franga (2011), forneceu a



resposta definitiva a questdo de como o proletariado deve se relacionar
com o Estado burgués. A principal licao da Comuna foi que “a classe
operaria ndo pode apossar-se simplesmente da maquina de Estado
existente e pd-la a funcionar para os seus préprios fins” (Marx, 2011,
p. 55). A Comuna nao tentou reformar ou administrar o velho aparato
estatal, mas o destruiu e o substituiu por algo fundamentalmente novo.

“A Comuna é a primeira tentativa da revolugéo proletaria para demolir
a maquina de Estado burguesa; é a forma politica, ‘enfim encontrada,
que pode e deve substituir o que foi demolido” (Lénin, 2011, p. 96). Essa
experiéncia deflagra, para Lenin (2011), que a importéancia da insisténcia
na destrui¢cdo do Estado burgués constitui a linha diviséria fundamental
entre o marxismo revolucionario e o reformismo oportunista. Aceitar
essa tese implica a necessidade de uma estratégia extraparlamentar
e insurrecional, pois o objetivo ndo é ganhar eleicées dentro do sis-
tema, mas derrubar o préprio sistema. Rejeita-la, por outro lado, leva
inevitavelmente a crenga de que a luta de classes pode ser resolvida
por intermédio de debates e votacdes, o que resultara na integragéo
do movimento operario ao Estado burgués que se pretendia combater,
enfraquecendo o movimento dos trabalhadores.

A principal justificativa para a necessidade de um Estado proletario
temporario seria a tarefa de esmagar a resisténcia dos exploradores.
Lénin argumenta que a burguesia, mesmo apds ser derrubada do poder
politico, ainda dispde de recursos significativos — capital, conexdes
internacionais, conhecimento técnico, apoio da pequena burguesia e
do aparato burocratico — para organizar uma contrarrevolucdo. Ao rejei-
tarem qualquer forma de poder estatal, autoridade e centralizag&o, os
anarquistas, na visao de Lénin (2011), deixam o proletariado desarmado
e desorganizado diante dessa ameaca.

E também nessa concepgdo de um Estado transitério que Lénin
se diferencia da visdo anarquista, que prega a abolicdo imediata de
toda forma de Estado apds a revolugdo. Para ele, tal medida seria
invidvel, pois deixaria o proletariado desarmado frente a contrarrevolugéo
burguesa. Somente apds a consolidagéo do poder dos trabalhadores
e a superacao das resisténcias, o Estado, enquanto instrumento de



dominacao, perderia por completo sua fung¢ao, abrindo caminho para
uma sociedade sem classes onde 0 governo das pessoas da lugar a
administragdo das coisas.

A distingdo entre os marxistas e os anarquistas consiste nisto: 1°) os
marxistas, embora propondo-se a destruigdo completa do Estado, ndo a
julgam realizavel sendo depois da destruigao das classes pela revolugédo
socialista, como resultado do advento do socialismo, terminando na
extingdo do Estado (Lénin, 2011, p. 168).

Nessa toada, uma das principais justificativas para a necessidade
de um Estado proletario temporario é a tarefa de derrotar a resisténcia
dos exploradores. Lénin argumenta que a burguesia, mesmo apods ser
derrubada do poder politico, ainda dispde de recursos significativos
para organizar uma contrarrevolugcédo. Ao rejeitarem qualquer forma
de poder estatal, autoridade e centraliza¢do, os anarquistas, na viséao
de Lénin, deixam o proletariado desarmado e desorganizado diante
dessa ameacga. Em suma, enquanto a democracia burguesa € uma
ditadura velada da minoria exploradora sobre a maioria, a ditadura do
proletariado é a ditadura aberta da maioria trabalhadora sobre a antiga
minoria exploradora, com o objetivo de construir as bases do socialismo
e, na construcdo da sociedade sem classes, o0 comunismo.

O Estado ampliado em Gramsci

Se a critica revolucionaria de Lénin estabeleceu a necessidade
de destruir a maquina estatal burguesa, o pensador italiano Anténio
Gramsci avanga ao complexificar a propria definicdo de Estado. Viven-
ciando um periodo de muita complexidade do fendmeno estatal nas
sociedades ocidentais, Gramsci percebeu que a dominacao de classe
ndo se sustentava apenas pela forca e pela coercdo. Ela dependia,
fundamentalmente, da constru¢cao de um consentimento ativo por parte
das classes subalternas. Para explicar esse mecanismo, ele desen-
volve o conceito de “Estado ampliado” (ou “Estado integral”), que se
torna indispensavel para uma analise critica das politicas educacionais
(Gramsci, 2000).



O pensamento de Anténio Gramsci, forjado nas condigdes adversas
do carcere fascista, oferece um sistema conceitual interligado para
analisar as complexas dindmicas do poder nas sociedades modernas.
A pedra angular de sua teoria dentro da nocao de Estado ampliado &
0 conceito de “hegemonia”, que vai além da simples dominagao para
descrever a capacidade de um grupo social de exercer uma direcao
intelectual e moral sobre toda a sociedade, combinando, de forma dialé-
tica, 0 consenso e a coercao. Gramsci ilustra essa dualidade recorrendo
a imagem do centauro — que € metade humano e metade animal — de
Maquiavel, simbolizando a necessidade do poder de se apoiar tanto na
forga quanto no consentimento.

O duplo aspecto corresponde a dupla natureza do Centauro maquia-
vélico, ferina e humana, da forga e do consenso, da autoridade e da
hegemonia, da violéncia e da civilidade [...] da agitagédo e da propaganda,
da tatica e da estratégia (Gramsci, 2000, p. 33).

Essa dupla natureza do poder se manifesta na estrutura do que
Gramsci chama de “Estado integral”. Ele distingue analiticamente a
sociedade politica, que compreende os aparatos coercitivos do Estado
(governo, policia, exército), da sociedade civil, o terreno das organiza-
¢Oes privadas (igrejas, sindicatos, escolas, midia) onde o consenso
é organizado. Na realidade histérica, porém, essas duas esferas séo
inseparaveis, formando o Estado em seu sentido amplo.

Aprofundando essa analise, Gramsci detalha as fun¢des de cada
esfera. A primeira é a sociedade politica, que corresponde ao Estado
em seu sentido estrito: o campo da dominagao direta e da coercéo,
exercido por instituicdes como governo, policia e sistema judiciario,
cuja funcao é impor a disciplina sobre os grupos que nao consentem
com a ordem vigente. A segunda, ponto de maior inovagéo de Gramsci,
€ a sociedade civil. Esta corresponde ao conjunto de organizacdes
consideradas privadas (como a Igreja, os sindicatos, a midia e o sistema
educacional), que ele chama de “aparelhos privados de hegemonia”
(Gramsci, 2000).

E no terreno da sociedade civil que se constréi hegemonia. Esse é
0 processo pelo qual a supremacia de uma classe se manifesta néo



apenas pela for¢ca, mas principalmente pela capacidade de gerar o
consentimento ativo da populagao, transformando sua visdo de mundo
€ seus interesses particulares em um senso comum universalmente
aceito. Ao cumprir essa funcgéo, o Estado se torna um Estado “ético”, pois
passa a educar e a moldar ativamente um tipo especifico de cidadao e
de civilizagdo que corresponda aos interesses e ao projeto da classe
dirigente.

A construgdo e a manuten¢ao da hegemonia, processo central na
dindmica do “Estado integral”, sdo tarefas exercidas por um grupo social
especifico: os intelectuais. Gramsci, no entanto, revoluciona esse concei-
to, redefinindo-o nao pela natureza intrinseca da atividade (ser filésofo ou
escritor), mas por sua fungéo social de organizagéo, mediacao e direcao.
Para ele, a capacidade intelectual é universal, mas seu exercicio como
funcao social é o que define o intelectual como ator politico “Todos os
homens sao intelectuais, pode-se dizer; mas nem todos os homens tém
na sociedade a fungéo de intelectuais” (Gramsci, 1995, p. 18).

Para compreender a raiz de como a hegemonia é disputada, Gramsci
oferece uma distingdo fundamental entre os intelectuais. A primeira é
a dos intelectuais organicos, que sdo aqueles que uma classe social
fundamental “cria para si, a0 mesmo tempo, de modo organico” (1995,
p. 15) para lhe dar coesao, consciéncia de seus interesses e legitimi-
dade para seu projeto historico. Eles s&o o cimento que une a classe
e articula sua visdo de mundo; o empresario capitalista, por exemplo,
cria organicamente o técnico industrial, 0 economista e o organizador
de uma nova cultura, todos necessarios para a expansao de seu modo
de producéo.

A segunda categoria € a dos intelectuais tradicionais, que sao aqueles
grupos que ja existiam antes da ascensao da classe dominante atual
e que se percebem como auténomos e independentes, guardides de
uma continuidade histérica e cultural. O clero é o exemplo classico de
Gramsci, mas a categoria pode incluir juristas, médicos e professores,
que, por séculos, detiveram o monopdlio de certos saberes e gozaram
de grande prestigio social. O sucesso de um projeto hegemdnico de-
pende de uma dupla estratégia: uma classe precisa ndo apenas formar



seus proprios intelectuais organicos, mas também, e de forma crucial,
“assimilar e conquistar ideologicamente” os intelectuais tradicionais. Ao
atrair para sua Orbita os portadores da legitimidade histdrica, a classe
dominante consegue apresentar seu projeto ndo como uma ruptura
radical, mas como o desenvolvimento natural e necessario da civilizagéo,
consolidando, assim, seu poder de forma muito mais ampla e estavel.

Cada grupo social, nascendo no terreno originario de uma funcao essen-
cial no mundo da produgé@o econémica, cria para si, a0 mesmo tempo,
de modo organico, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe dao
homogeneidade e consciéncia da propria funcéo (Gramsci, 1995, p. 15).

Porém, quando o consentimento das massas falha e a capacidade
de direcao da classe dominante é posta em xeque, instala-se uma “crise
organica”. Diante dessa ameaca, as classes dominantes desenvolvem
estratégias para manter o poder, e Gramsci analisa esse processo por
meio do conceito de “revolucao passiva”. Este termo descreve moderni-
zacgdes conservadoras conduzidas “pelo alto”, sem participacao popular,
como no caso do risorgimento italiano, em que a burguesia modernizou
o Estado, mas neutralizou as forcas populares para evitar uma ruptura
revolucionaria. Trata-se de uma “revolucdo-restauragao”: a mudancga
ocorre para que a estrutura fundamental do poder seja preservada.
Como cita Gramsci:

O conceito de “revolugéo passiva” [...] deve ser deduzido rigorosamente
dos dois principios fundamentais de ciéncia politica: 1) que nenhuma
formacao social desaparece enquanto as forgas produtivas que nela se
desenvolveram ainda encontram espacgo para um ulterior movimento
progressivo; 2) que a sociedade nao se propde tarefas para cuja solugéo
ja ndo tenham sido incubadas as condi¢des necessérias, etc. (Gramsci,
2002, p. 321).

Ao integrar as liderancas adversarias ao seu sistema, a classe do-
minante neutraliza o potencial disruptivo dos movimentos subalternos,
assimilando suas pautas de forma parcial e subordinada. Desse modo,
a revolugéo passiva (o plano amplo de modernizagao controlada) e o
transformismo (a operacao politica concreta) funcionam como as contra
estratégias das classes dirigentes para se adaptar e reconstruir conti-



nuamente sua hegemonia, absorvendo as contradi¢gdes para garantir
a prépria sobrevivéncia.

Nesse contexto, a educacéo e as politicas educacionais assumem
um papel estratégico e central. A escola nao € um espaco neutro; para
Gramsci, ela é o aparelho hegeménico central em disputa. E ali que o
Estado, de forma mais intensa e sutil, atua para disseminar a ideologia
dominante, legitimar as hierarquias sociais e formar o consenso neces-
sario para a manutencao da ordem. A disputa por curriculos, métodos
pedagdgicos e modelos de gestao é, em sua esséncia, uma disputa
pela direcéo intelectual e moral da sociedade. A atualidade da critica
gramsciana é contundente, pois nas democracias contemporaneas, a
dominacao opera de maneira mais eficaz por meio desses aparelhos
da sociedade civil, onde discursos como o da “qualidade” e meritocracia
podem reproduzir desigualdades em vez de combaté-las.

Por isso, para Gramsci, a superagao dessa ordem nao se daria
apenas pela tomada da sociedade politica uma “guerra de movimento”.
Exigiria, sobretudo, uma longa “guerra de posi¢cao™: a luta no interior
da sociedade civil para construir uma nova cultura e uma nova viséao
de mundo. O objetivo é forjar uma contra hegemonia, um novo “senso
comum” a partir dos interesses das classes subalternas, por meio de
uma profunda reforma intelectual e moral. Apenas quando uma classe
se torna capaz nao apenas de dominar, mas de dirigir a sociedade,
a construgdo de um novo tipo de Estado e, eventualmente, de uma
“sociedade autorregulada” sem a dominacéo de classe, se tornaria
possivel. Sobre isso, Gramsci sintetiza:

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente des-
cobertas ‘originais’; significa também, e sobretudo, difundir criticamente
verdades ja descobertas, ‘socializa-las’, por assim dizer; e, portanto,
transforma-las em base de agdes vitais, em elemento de coordenacao
e de ordem intelectual e moral (Gramsci, 1999, p. 95-96).

E precisamente a partir desse contexto geral de luta continua por
hegemonia e das pressdes exercidas pelas classes subalternas que o
Estado capitalista foi forcado a se transformar, buscando novas formas
de gerar consenso. O modelo que emerge dessa tensado, o Estado de



Bem-Estar Social, representa a tentativa mais sofisticada de mediar
os conflitos de classe por meio da concessao de direitos, como sera
analisado na secéo a seguir.

O Estado de Bem-Estar Social

O aparente auge da capacidade estatal de mediar os conflitos de
classe e promover a harmonia social materializou-se no modelo conhe-
cido como Estado de Bem-Estar Social (Welfare State). Consolidado nas
décadas do pos-Segunda Guerra Mundial, especialmente nos paises
capitalistas centrais, esse arranjo representou um periodo de expansao
sem precedentes de politicas sociais universais, abrangendo areas
como saude, previdéncia, habitagéo e, de forma proeminente, educacao.
O Estado assumiu um papel ativo na regulacéo da economia e como
garantidor de um padrdo minimo de vida para seus cidadaos, promo-
vendo a imagem de uma sociedade que conciliava o desenvolvimento
capitalista com a justi¢a social.

O Estado de Bem-Estar Social constitui-se historicamente como
uma forma de mediagéo das contradi¢des proprias do capitalismo. Nao
se trata de um Estado neutro, mas de um aparelho que, ao mesmo
tempo em que assegura direitos sociais basicos, mantém a logica da
acumulacéo e da exploracado. Como explicita Esping-Andersen (1991),
o Estado moderno ndo é apenas “aparato coercitivo”, pois também
se apresenta como garantidor de politicas publicas que assegurem
condicbes minimas de cidadania. Sob a ética marxista, essa funcéo
revela o carater contraditério do Estado: garante direitos para manter
a coeséo social, mas preserva a estrutura de classes que o sustenta.

Nesse contexto, a educacgéo foi elevada a condigéo de pilar central do
projeto de desenvolvimento e de ferramenta primordial para a suposta
mobilidade social. A expansdo massiva do acesso a escola publica,
da educagéao basica ao ensino superior, foi justificada como o principal
caminho para garantir a igualdade de oportunidades. A politica educa-
cional do periodo foi desenhada para formar uma forga de trabalho mais
qualificada, exigida pela nova fase do capitalismo industrial, a0 mesmo



tempo em que disseminava os valores de uma cidadania democratica
e ordeira. A escola, assim, se consolidou no imaginario social como o
grande equalizador, o espago onde o mérito individual poderia superar
as barreiras de classe, reforcando a hegemonia de um sistema que
parecia funcionar para todos.

Tal contradigdo se expressa com clareza. Ao assumir a escola como
direito universal, o Estado de Bem-Estar Social amplia o0 acesso e pro-
move a democratiza¢éo do ensino. Entretanto, a formulagéo de politicas
educacionais reflete a dindmica de disputa entre projetos de sociedade.
Em uma leitura critica, a educacéo cumpre papel estratégico tanto na
reproducdo das relagdes sociais quanto na possibilidade de emanci-
pacao. Assim, a analise das politicas educacionais exige compreender
o Estado como parte de um processo de luta de classes, em que a
educacéo é arena de disputa entre a manutengao da ordem capitalista
e a construgéo de uma sociedade mais igualitaria.

Contudo, uma analise critica, como a desenvolvida por Lessa (2013),
desfaz o mito do Estado de Bem-Estar como uma grande vitéria da
classe trabalhadora. Lessa (2013) argumenta que esse modelo fun-
cionou, na verdade, como um sofisticado mecanismo para garantir a
estabilidade e a lucratividade do capitalismo. As politicas sociais nao
teriam surgido de uma genuina preocupagdo com os trabalhadores,
mas como estratégias de gestdo estatal para manter a ordem social e
assegurar a continua reproducao de uma forga de trabalho estavel e
produtiva, uma pratica ja ensaiada por governos sociais-democratas.

Portanto, sob a aparéncia de democratizacdo, o Estado de Bem-Estar
fortaleceu as elites econdmicas e aperfeicoou seus mecanismos de
controle social e repressao a qualquer movimento revolucionario. A
transi¢ao para o neoliberalismo, segundo Lessa (2013), ndo representou
uma ruptura drastica, mas uma evolugéo natural. Ela foi possivel porque
o terreno ja estava preparado: os sindicatos estavam enfraquecidos e
a burocracia operaria, cooptada pela estrutura estatal. Em vez de uma
conquista, o Estado de Bem-Estar pode ser compreendido como o
auge da hegemonia burguesa, uma forma de dominacao que, ao ceder



beneficios controlados, garantiu a perpetuagao da Idgica de exploragéo
sob uma nova e mais resiliente roupagem.

O neoliberalismo e o Estado

O esgotamento do Estado de Bem-Estar Social, analisado ante-
riormente, ndo foi um evento isolado, mas parte de uma crise global
que reconfigurou o cenario politico e econdmico no final do século XX.
Conforme aponta Netto (1993), a crise do capitalismo democratico coin-
cidiu com o colapso do chamado “socialismo real”. Esse duplo colapso
criou um vacuo ideolégico e abriu caminho para uma avassaladora
ofensiva neoliberal, que se apresentou como a unica alternativa viavel
para a organizagédo da sociedade. O neoliberalismo emergiu, assim,
nao apenas como uma teoria econémica, mas como um projeto politico
de restauracdo do poder de classe, cujo objetivo central era reverter
as conquistas sociais e 0s controles sobre o0 capital estabelecidos no
periodo anterior.

O sucesso dessa ofensiva dependeu, fundamentalmente, de uma
poderosa construcdo ideoldgica. Como detalha Harvey (2008), o
neoliberalismo sequestrou e ressignificou o conceito de “liberdade”,
esvaziando-o de sua dimenséo coletiva e de direitos sociais para re-
duzi-lo estritamente a liberdade de mercado e a busca do interesse
individual. Sob essa nova 6tica, a intervengéo estatal em politicas de
bem-estar passou a ser vista ndo como uma garantia, mas como uma
barreira a liberdade, legitimando a desregulamentacgéao, a privatizagéo e o
desmantelamento dos servigos publicos como imperativos morais. Essa
hegemonia ideoldgica, disseminada por instituicbes, midia e academia,
construiu um “consenso fabricado” que naturalizou a l6gica de mercado
como a unica forma eficiente e desejavel para organizar a vida social.

A partir dessa base, o papel do Estado foi radicalmente redefinido,
dando origem a uma de suas maiores contradigcdes. Embora o discurso
neoliberal defenda um “Estado minimo”, a sua implementagao pratica
exige um Estado forte, ativo e interventor. O objetivo, no entanto, néo
é diminuir o Estado, mas redirecionar sua fun¢do. O que se busca é



um Estado minimo para as questdes sociais, mas um Estado maximo
para os interesses do capital. O Estado neoliberal abandona seu papel
de provedor de bem-estar para se tornar um facilitador e garantidor
das condi¢cbes de mercado: ele cria a infraestrutura legal que protege
a propriedade privada, assegura a estabilidade monetaria e, quando
necessario, utiliza seu poder para salvar o sistema financeiro de suas
préprias crises, socializando os prejuizos e privatizando os lucros.

Os impactos dessa redefinicdo sobre as politicas sociais sédo devas-
tadores. A educacgéao, em particular, deixa de ser tratada como um direito
social fundamental e um pilar da cidadania para ser progressivamente
transformada em uma mercadoria. As politicas educacionais neoliberais
promovem a mercantilizagdo do ensino, incentivando a competicdo entre
escolas, a introducéo de légicas gerenciais privadas na gestao publica
e a avaliacdo baseada em métricas de desempenho que espelham a
eficiéncia de mercado. Abre-se o caminho para a privatizagao, seja
pela transferéncia direta de instituicdes publicas para o setor privado,
seja pelo fomento a sistemas de vouchers e parcerias publico-privadas
que drenam recursos do sistema estatal. O conhecimento se torna um
produto; o estudante, um consumidor; e a educagao, um servigo a ser
adquirido, aprofundando as desigualdades e segmentando o acesso de
acordo com a capacidade de pagamento, em vez de promové-lo como
um direito universal.

O Estado e a crise capitalista

A trajetdria do Estado, desde sua concepgédo como comité da bur-
guesia até sua reconfiguragdo neoliberal, encontra seu sentido mais
profundo quando analisada a luz da crise que define o capitalismo
contemporaneo. Mészaros (2009) e Harvey (2011) argumentam que a
instabilidade que vivenciamos, inscrita na realidade de forma aguda na
crise financeira de 2008, mas presente em diversos outros episddios,
nao é uma crise ciclica, como as que historicamente serviram para
“limpar” os excessos do sistema e preparar um novo ciclo de cres-
cimento. Pelo contrario, enfrentamos uma crise estrutural do capital,



um esgotamento duradouro e global que atinge as proprias bases de
reproducgéo do sistema.

Essa crise estrutural se manifesta em multiplas dimensdes que
se retroalimentam. A financeirizacdo da economia, na qual o capital
ficticio e a especulagéo se sobrepéem a producgéao real de valor, gera
uma instabilidade permanente e aprofunda a desigualdade. A ldgica
destrutiva e expansionista do sistema leva a uma crise ecologica sem
precedentes, pois a acumulacao infinita € incompativel com os limites
finitos do planeta. E, finalmente, assistimos a uma crise social marcada
pela precarizagéo generalizada do trabalho, com o desemprego estru-
tural, a informalidade e a intensificacdo da exploragdo tornando-se a
nova norma.

Nesse cenario, o papel do Estado capitalista se revela em sua forma
mais contraditdria e essencial. Como demonstra Harvey (2011), embora
o discurso neoliberal pregue a ndo intervengao, o Estado atua de forma
decisiva para salvar o capital de si mesmo. A formacéo de um “nexo
estado-finangas” garante que, em momentos de colapso, pacotes de
resgate trilionarios sejam direcionados para instituicdes financeiras,
enquanto politicas de austeridade e cortes de direitos sdo impostas ao
restante da populagéo. O Estado, portanto, ndo é uma solucao, mas
parte integrante da crise, atuando para socializar os prejuizos e privatizar
os lucros, garantindo a manutengao da ordem vigente, mesmo que isso
signifique o sacrificio do bem-estar coletivo.

E precisamente aqui que as politicas educacionais contemporaneas
se encaixam como expressao direta dessas contradi¢cdes. A educacgéo
publica torna-se um alvo prioritario das politicas de austeridade, que,
sob a justificativa da “responsabilidade fiscal”, promovem um subfinan-
ciamento crénico das instituicdes de ensino. Ao mesmo tempo, a logica
da crise impde uma nova funcao a escola: formar ndo mais o cidadao
pleno, ideal do bem-estar social, mas o “capital humano” adaptavel,
flexivel e resiliente, preparado para um mercado de trabalho precari-
zado e instavel. A educacéo passa a ser regida por uma racionalidade
empresarial, com énfase em competéncias, habilidades e métricas de
desempenho que esvaziam seu potencial critico e emancipador.



Mais do que isso, em um sistema que luta desesperadamente para
encontrar novas frentes de valorizagdo para absorver o excedente de
capital, a educacéo é transformada em uma nova e lucrativa fronteira
de acumulagéo. A privatizagao e a mercantilizagao do ensino, por meio
da expansao de grandes conglomerados educacionais e de parcerias
publico-privadas, ndo sdo fendmenos isolados, mas uma necessidade
estrutural do capital em crise. As politicas educacionais, portanto,
refletem e aprofundam a logica do sistema: negam o conhecimento
como direito universal para transforma-lo em servico, aprofundando a
segregacao e a desigualdade. A humanidade se encontra, como alerta
Mészaros (2009), diante de uma encruzilhada histérica: ou avangamos
para a superacgéao radical do sistema do capital, construindo uma nova
forma de sociabilidade baseada nas necessidades humanas e nos limi-
tes ecoldgicos, ou enfrentaremos o aprofundamento da barbarie. A luta
por uma educacao publica, gratuita, critica e socialmente referenciada
nao é, portanto, uma pauta meramente setorial, mas um campo de
batalha decisivo nesse dilema civilizacional.

Consideracdes finais

A analise das relagoes entre Estado e sociedade revela que as politicas
educacionais ndao podem ser compreendidas de forma isolada, devem
ser analisadas como uma expresséo das disputas que atravessam o
préprio processo de reproducao do capitalismo. O Estado, a despeito
de narrativas de neutralidade, atua como mediador das contradi¢coes
sociais, ora garantindo direitos minimos que asseguram a cidadania,
ora reconfigurando tais direitos para atender as exigéncias do capital e
suas crises. Nesse percurso, a politica educacional cumpre fungdes que
oscilam entre a promessa de democratiza¢ao e a instrumentalizagéo
para a manutengao da ordem, refletindo o carater contraditorio do Estado
moderno.

Nesse sentido, compreender as politicas educacionais exige reco-
nhecé-las como parte de um campo de lutas mais amplo, no qual se
confrontam projetos distintos de sociedade. Se, por um lado, a mer-



cantilizacéo e a racionalidade neoliberal reforcam a reproducéo das
desigualdades e reduzem a educacgéo a légica do mercado; por outro,
permanece latente a possibilidade de que a escola se constitua como
espaco de resisténcia e processos de emancipacédo. A disputa pelo
significado da educacéo publica, gratuita e socialmente referenciada,
portanto, ndo é apenas pedagdégica, mas profundamente politica, vincula-
da ao desafio histérico de superar os limites impostos pelo capital — para
os quais o Estado ocupa centralidade — e de afirmar uma sociabilidade
voltada para a justica social e a radical dignidade humana que encontra
explicitos obstaculos nos marcos da sociabilidade capitalista.
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Consideracdes iniciais

A emergéncia da crise socioambiental contemporanea, marcada

pela intensificacdo dos impactos antrdpicos sobre os ecossistemas e
pelas desigualdades sociais dela decorrentes, recoloca a educacéo
ambiental (EA) como dimensao estratégica dos processos educativos
na educacao bésica, em especial no ensino médio. Nesse contexto, os
materiais didaticos distribuidos pelo Programa Nacional do Livro e do
Material Didatico (PNLD) assumem papel central na mediagéo entre as
politicas curriculares, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e seus temas contemporaneos transversais (TCTs), além das praticas
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pedagdgicas concretizadas nas escolas. Entre esses materiais, desta-
camos as obras de projetos integradores, em interface com o0 mundo
do trabalho da area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (CNT),
que articulam saberes cientificos, tecnoldgicos e sociais a formacgéo de
estudantes em meio a um cenario de reconfiguragédo do trabalho, da
producao e do consumo.

Este capitulo tem por objetivo analisar a abordagem da educacéo
ambiental nos projetos integradores em interface com o mundo do tra-
balho da area de CNT, aprovados no PNLD Ensino Médio 2026-2029,
buscando refletir sobre as contribuicdes desse TCT para a formacéao
critica de estudantes do ensino médio. Ao tomar como referéncia a
perspectiva da educacao ambiental critica, interrogamos os modos
como tais materiais configuram processos educativos: se tendem a
reforcar praticas ingénuas, pautadas em solugdes pragmaticas, com-
portamentais e individualizadas, ou se favorecem a formacéo critica
por meio da problematizacdo das relagdes de poder, das contradi¢cdes
do modelo de desenvolvimento capitalista e das injusticas ambientais.
Assim, ao analisarmos as colecdes de projetos integradores, vinculadas
a macroarea “Meio Ambiente” e as suas tematicas “educagéo ambiental
e educagéo para o consumo”, evidenciamos em que medida esses livros
didaticos potencializam ou limitam a construcao de processos educati-
vos que articulem mundo do trabalho, ciéncia, tecnologia e ambiente na
perspectiva da formagéo de sujeitos criticos, politicamente implicados
e capazes de intervir em seus contextos de vida.

Meio ambiente e educacao ambiental no PNLD
Ensino Médio 2026

Os debates acerca do campo ambiental tém ganhado espaco e
poténcia em nossa sociedade, uma vez que os impactos antrdpicos no
meio ambiente reverberam situacdes que promovem transformagdes nos
ecossistemas e, consequentemente, nos modos de vida humanos. O
campo ambiental é entendido como um “espaco social composto pelos
diversos grupos sociais que constituem o ambientalismo multissetorial”,



envolvidos e preocupados, direta ou indiretamente, “com a producéo
e circulagcao de conhecimentos, com as praticas, os significados, os
valores e as normas instituidas; com os debates, as politicas, a gestao,
0s bens, 0s servigos e 0s processos relacionados a questao ambiental”
(Lima, 2015, p. 42).

Por sua vez, a questao ambiental é o “[...] conjunto de contradi¢cdes
resultantes das interagdes internas ao sistema social e deste com o
meio envolvente. Sao situagdes marcadas pelo conflito [...]” (Lima,
1999, p. 135) promovido por individuos e coletivos entre si (entre seres
humanos) e com o meio ambiente, a partir de perspectivas exploratdrias,
mercadoldgicas e dualisticas.

O meio ambiente, portanto, como campo ambiental e espacgo de vida,
é repleto de entendimentos e significagdes. Partimos do entendimento
de Reigota (2010, p. 14-15), que o define como

o lugar determinado ou percebido onde os elementos naturais e sociais
estdo em relagdes dindmicas e em interacdo. Essas relagdes implicam
em processos de criagdo cultural e tecnoldgica e processos histdricos
e sociais de transformagao do meio natural e construido.

Uma vez que essas relagdes implicam processos de apropriacado
e significacéo cultural, temos diferentes modos de ser, estar e trans-
formar esse espaco social. Além da demarcacao de Reigota (2010), o
meio ambiente passou a ser entendido como um tema transversal no
ambiente escolar a partir dos Pardmetros Curriculares Nacionais de
1997, junto aos outros temas, a saber: ética, pluralidade cultural, saude,
orientagao sexual, trabalho e consumo. O documento defendia que
questbes sociais deveriam ser abordadas de modo transversal, como
o tema “Meio Ambiente”, implicando no dialogo entre as disciplinas de
maneira permanente e integrada, afinal,

sé@o questdes urgentes que interrogam sobre a vida humana, sobre a
realidade que esté sendo construida e que demandam transformagdes
macrossociais e também de atitudes pessoais, exigindo, portanto, ensino
e aprendizagem de conteudos relativos a essas duas dimensdes (Brasil,
1998, p. 26).



Ademais, conforme 0 mesmo documento, a amplitude dos temas
“[...] faz com que nenhuma das areas, isoladamente, seja suficiente
para explica-los; ao contrario, a problematica dos temas transversais
atravessa os diferentes campos do conhecimento” (Brasil, 1998, p. 26),
constituindo uma interpretagéo inovadora e plural. Recentemente, esses
temas passaram a ter uma outra nomenclatura e incorporaram algumas
mudancas. De acordo com o documento:

apesar de os Temas Transversais ndo serem uma proposta pedago-
gica nova, com a homologagéo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) nas etapas da Educacgéo Infantil e do Ensino Fundamental,
em dezembro de 2017, e na etapa do Ensino Médio, em dezembro de
2018, eles ampliaram seus alcances e foram, efetivamente, assegurados
na concepgdo dos novos curriculos como Temas Contemporaneos
Transversais (TCTs) (Brasil, 2019, p. 4, grifos nossos).

A finalidade dos TCTs é

explicitar a ligacéo entre os diferentes componentes curriculares de forma
integrada, bem como de fazer sua conexao com situagdes vivenciadas
pelos estudantes em suas realidades, contribuindo para trazer contexto
e contemporaneidade aos objetos do conhecimento (Brasil, 2019, p. 5).

Ou seja, o conceito de transversalidade foi mantido, bem como o
entendimento de interdisciplinaridade, que fortalece e potencializa a
transversalidade, com base no disposto no Parecer CNE/CEB n° 7/2010
(Brasil, 2010, p. 65):

§ 4° transversalidade é entendida como uma forma de organizar o tra-
balho didatico-pedagdgico em que temas e eixos tematicos séo integra-
dos as disciplinas e as areas ditas convencionais, de forma a estarem
presentes em todas elas.

| — A transversalidade difere-se da interdisciplinaridade e ambas com-
plementam-se, rejeitando a concep¢do de conhecimento que toma a
realidade como algo estavel, pronto e acabado.

Il — A transversalidade refere-se a dimenséao didatico-pedagdgica, e
a interdisciplinaridade, a abordagem epistemoldgica dos objetos de
conhecimento.

Na BNCC, os TCTs sao organizados em seis macroareas e 15 te-
maticas contemporaneas, respectivamente: a) Cidadania e Civismo:
vida familiar e social; educacao para o transito; educagéo em direitos
humanos; direitos da crianga e do adolescente; processo de envelheci-



mento, respeito e valoriza¢ao do idoso; b) Ciéncia e Tecnologia: ciéncia e
tecnologia; c) Economia: trabalho; educacao financeira; educagéo fiscal;
d) Meio Ambiente: educagdo ambiental; educagao para o consumo; €)
Multiculturalismo: diversidade cultural; educagéo para valorizagdo do
multiculturalismo nas matrizes historicas e culturais brasileiras; f) Saude:
saude; educacgao alimentar e nutricional (Brasil, 2019).

E na relagdo com o TCT “Meio Ambiente” que a educagéo ambiental
ganha destaque neste trabalho, pois € uma das duas tematicas que o
compdem, ao lado de “educacgao para o consumo”. Ressaltamos que,
embora a BNCC separe essas duas tematicas, o nosso entendimento é
de que sao inseparaveis, afinal, pensar sobre 0 consumo é pensar em
educacao ambiental. Essa fragmentagéo pode induzir ao entendimento
de que discutir sobre as dindmicas de consumo néo engloba a educagéo
ambiental. Porém, mesmo defendendo a sua inseparabilidade, para fins
da anadlise realizada, as tematicas foram consideradas separadamente,
pois seguem as definicdes normativas da BNCC, que, por sua vez,
direcionaram a construg¢ao das colegoes.

A educacao ambiental, de acordo com a Lei 9.795/1999, que institui
a Politica Nacional de Educag¢do Ambiental, conforme art. 1 do capitulo
I, é entendida como os

processos por meio dos quais o individuo e a coletividade constroem
valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias
voltadas para a conservacdo do meio ambiente, bem de uso comum
do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade
(Brasil, 1999, n.p.).

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao
Ambiental (DCNEA), de 2012, a EA é:

uma dimenséao da educagao, é atividade intencional da pratica social,
que deve imprimir ao desenvolvimento individual um carater social em
sua relagdo com a natureza e com os outros seres humanos, visando
potencializar essa atividade humana com a finalidade de torna-la plena
de pratica social e de ética ambiental (Brasil, 2012, n.p.).

Ainda conforme a DCNEA, o adjetivo/atributo “ambiental” qualifica o
ato educacional ao se constituir



em elemento estruturante que demarca um campo politico de valores
e praticas, mobilizando atores sociais comprometidos com a pratica
politico-pedagdgica transformadora e emancipatéria capaz de promover
a ética e a cidadania ambiental.

Layrargues (2004, p. 7) reitera que EA, antes de mais nada, € edu-
cacao, portanto, um processo educativo, que “[...] anuncia o contexto
desta pratica educativa, ou seja, o enquadramento motivador da agéo
pedagdgica”. Contudo, da mesma maneira que o campo ambiental &
plural, o campo da educag¢ao ambiental foi se constituindo em nivel
brasileiro, em primeiro momento, como uma preocupac¢ao ecoldgica
e fruto do movimento ambientalista, e, posteriormente, como um ato
educativo. Ou seja, emergiram diferentes autores, matrizes/dimensoes/
perspectivas/correntes tedricas e definicoes de EA.

Neste trabalho, defendemos a educacédo ambiental critica, que se
fundamenta na formacgéo de sujeitos capazes de refletir, dialogar e pro-
duzir criticas ancoradas em suas proprias realidades socioculturais. Essa
abordagem busca elucidar padrées de dominacao e relagbes de poder
historicamente e socialmente instituidos, bem como as desigualdades
e injusticas ambientais derivadas de modelos hegeménicos de carater
cultural e econémico. Nesse sentido, a formacgé&o critica propoe o desen-
volvimento de debates e acbes de natureza politica, configurando uma
praxis educativa voltada a renovacgao e a efetivacao da cidadania, da
democracia, da participacao social, da emancipacao e da transformagéo
dos diferentes sujeitos e coletivos em seus contextos de vida e conflito
(Carvalho, 2004; Freire, 1996, 1987; Guimaraes, 2004; Loureiro, 2004;
Layrargues; Lima, 2014).

Em oposicao a formacgéo critica, temos a formacéo ingénua dentro
do campo da EA, que se constitui a partir de perspectivas romanticas,
conservadoras, individualistas e pragmaticas, que buscam defender
ideias puramente centradas na conservagao de areas verdes, no sen-
timento de conexado com a natureza como caminho para a resolugédo da
problematica ambiental e nos ideais do desenvolvimento sustentavel e
das praticas pragmaticas, como o descarte de residuos. Ou seja, sdo
defesas e praticas que nao tencionam as raizes da crise ambiental, como



o capitalismo e sua engenharia de controle social; mas, pelo contrario,
mantém suas condi¢des de operacao que geram desigualdades sociais,
opressao e injusticas ambientais (Layrargues; Lima, 2014; Bueno, 2025).
Apd6s demarcarmos conceitos e defesas tedricas para guiar o trabalho,
na sequéncia, conectamos o debate ao PNLD, afinal, a andlise realizada
reflete a abordagem da formacéo das cole¢des do PNLD Ensino Médio
vinculada aos projetos integradores da area de CNT.

O Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) € uma
politica publica de democratiza¢do do acesso ao material pedagdgico no
Brasil a partir da distribuic&o de livros didaticos, pedagdgicos e literarios,
além de outros materiais de apoio educativo, de forma sistematica,
regular e gratuita, para estudantes e professores da rede publica de
educacao basica, bem como instituicdes conveniadas sem fins lucrati-
vos (Brasil, 2025a). O programa é executado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao e pelo Ministério da Educacgéao, que é
operacionalizado em ciclos de quatro anos.

Organizado de acordo com os niveis da educagéo basica, o PNLD
segue a organizacéo definida na BNCC quanto as areas de conheci-
mento e suas peculiaridades, além dos TCTs. Logo, neste trabalho, séo
analisadas as obras didaticas de projetos integradores em interface
com o mundo do trabalho da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias do PNLD Ensino Médio 2026 (Categoria 2), para distribuicao
e utilizagdo durante o ciclo de 2026 a 2029. Os critérios de estruturagéo e
composi¢éo das obras, bem como das suas avaliagoes, estao descritos
no Edital de Convocagao n° 02/2024 — CGPLI, Anexo 01 — Referencial
Pedagdgico (Brasil, 2024).

A particularidade das obras didaticas de projetos integradores em
interface com o mundo do trabalho é que elas buscam atender a parte
diversificada do curriculo em apoio aos percursos de aprofundamento e
integracéo de estudos, a partir da integracao e do aprofundamento entre
areas de conhecimento; e a vinculagao ao mundo do trabalho em seis
projetos orientados pelos TCT (Brasil, 2024). Desse modo, as cole¢des
contribuem para os processos educativos desenvolvidos nas escolas,
especialmente quando pensamos na relagédo com o futuro profissional,



afinal, os projetos integradores conectam esses aspectos. A seguir,
apresentamos os delineamentos metodoldgicos da investigagéo.

Caminhos metodolégicos

A pesquisa realizada tem natureza tedrica e procedimento docu-
mental (Severino, 2013), analisando qualitativamente, via analise textual
discursiva (Moraes; Galiazzi, 2006), as cole¢des didaticas dos projetos
integradores em interface com o mundo do trabalho da area de Ciéncias
da Natureza e suas Tecnologias. O recorte da analise se volta para os
projetos que apresentam vinculagdo com a macroarea “Meio Ambiente”
e com as tematicas “educacao ambiental”’ e “educacgéo para o consumo”
dos TCTs.

As quatro colegbes aprovadas compdem o conjunto de indica¢des do
PNLD para o ensino médio no quadriénio 2026-2029. Elas estao indica-
das na figura a seguir, com os detalhamentos acerca de cada produto.
Utilizamos, como sigla de identificagdo para cada colecao analisada, a
abreviagao para cole¢do — C — seguida por uma numeragao de 1 a 4,
bem como a referéncia de cada colecao.



Figura 1 — Colegdes dos projetos integradores da area de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias analisadas.

Fonte: elaborada pelos autores com base em Brasil, 2025b.

Para guiar o processo analitico, tendo como base o objetivo do
trabalho, a questao investigativa é: que aspectos e perspectivas sobre
educacao ambiental, abordados nos projetos integradores em interface
com o mundo do trabalho da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, fomentam a formagao critica e/ou ingénua de estudantes do
ensino médio? Diante dessa questao, foi proposta uma unica categoria
a priori, denominada “Da ingénua a critica: que aspectos fomentam
essas perspectivas formativas?”. A intencionalidade da categoria esta
descrita na segéo seguinte.



Discussoes e reflexdes sobre as perspectivas
formativas dos projetos integradores

Antes de iniciar a analise das cole¢des, apresentamos um pano-
rama da presenca dos subtemas da macrodrea “Meio Ambiente” nas
quatro cole¢des (Quadro 1). Cada livro didatico (ou colecéo didatica) é
composto por seis projetos integradores (PI), que podem contemplar a
discussa@o de um TCT ou mais. Logo, sdo 24 Pis nos quatro livros dida-
ticos analisados. Em cada projeto, as editoras indicaram os subtemas
aos quais a discussao se vinculava, portanto, consideramos, para fins
do panorama e da analise, o que foi anunciado.

Quadro 1 — Presencga das tematicas nos projetos integradores, indicados pelas
editoras.

Livros didaticos Educacao ambiental Educacao para o consumo
Projeto 5 — Agua da chuva: é

Projeto 1 — Plasticos: por que

f A A
_?1 | . i (2024) substitui-los? r;os.swel(;utn;adla.
ronolone e Ferrari . g . 4 | Projeto 6 — Moda e consumo:
Editora FTD chél:it/oelsutili/-\z %Lflz’? achuva: é como praticar agbes
P ' sustentaveis?
C2

Projeto 1 — Energia =
Cardoso (2024) sus]tentével 9 N&o apresenta.

Editora Fénix

C3 Projeto 6 — Saneamento .
Silva et al. (2024) basico: uma questao tzrrzjgéo d1e Teorraimo tempo
Editora do Brasil socioambiental ’
C4 . -
) Projeto 3 — Questdes
Do Canto; Leite e Canto ambientais: infografandoe | No apresenta.
(2024) propondo solucdes

Editora Moderna

Fonte: elaborado pelos autores.

E importante destacar que alguns projetos das cole¢des possuem
discussoes voltadas a macroarea “Meio Ambiente”, mas nao o considera
como o TCT central ou alguma das duas tematicas. Logo, ndo foram
considerados nessa analise. Na sequéncia, apresentamos os achados
das quatro colegdes didaticas de PI, a luz da analise textual discursiva e
dos referenciais criticos da educacgao ambiental, quanto as emergéncias
da categoria a priori, sem a finalidade de esgotar as interpretagdes
possiveis.



Categoria, a priori, “Da ingénua a critica: que aspectos fomentam
essas perspectivas formativas?”: a categoria ressalta os aspectos que
os projetos integradores abordam sobre as duas tematicas da macroarea
“Meio Ambiente” — “educag@o ambiental” e “educagéo para o consu-
mo” —, embora a nossa defesa tedrica seja a inseparabilidade dessas
tematicas. A finalidade da categoria é denunciar o fomento a formacao
ingénua dos estudantes, ao passo que evidenciamos e anunciamos
também o fomento a formacao critica, a partir das propostas pedago-
gicas presentes nas cole¢oes. Ressaltamos que a perspectiva critica é
defendida pelos autores do trabalho como essencial para a constituicdo
politica dos sujeitos escolares.

O PI 1 da CH1, “Plasticos: por que substitui-los?”, integra as seguin-
tes tematicas dos TCTs: Ciéncia e Tecnologia; Educagao Ambiental;
Educacéo em Direitos Humanos; Trabalho e Saude. Em sua abertura,
o projeto contextualiza a utilizagao do plastico na vida humana em
multiplas atividades cotidianas, contudo, enfatiza que o debate sobre
seu uso tem se intensificado

como os impactos ambientais causados pelo seu consumo excessivo, a
destinacao incorreta dada aos objetos feitos com esses materiais e os
processos de obteng¢édo das matérias-primas necessarias a sua producao
(Tronolone; Ferrari, 2024, p. 10).

Na justificativa do projeto, consta que

Compreender esses impactos € essencial para iniciar um movimento
de conscientizagao sobre a importancia de revermos habitos de
consumo e uso de materiais plasticos. Além disso, é fundamental para
uma analise que abrange tanto o modo de producao quanto as carac-
teristicas desses materiais (Tronolone; Ferrari, 2024, p. 13, grifo nosso).

Na sec¢ao “Descarte: como fazer direito”, o livro afirma:

E importante ressaltar que a melhor forma de remediar os impactos
gerados pelos materiais plasticos é reduzir seu consumo, pois, con-
sequentemente, menos lixo serd produzido. Para isso, é importante re-
pensarmos nossos habitos individuais e cotidianos, nos perguntando,
por exemplo, a cada oportunidade “eu realmente preciso utilizar este
plastico nesse momento ou posso recusa-lo?” e “posso substituir
esse objeto de plastico por outro de material mais sustentavel?”
(Tronolone; Ferrari, 2024, p. 30, grifo dos autores).



Embora o texto, nos dois momentos, destaque a necessidade de mu-
danca de habitos, é sinalizada a necessidade de realizacdo de analise
quanto ao modo de produgao e ao mundo do trabalho, dialogando com
o papel desempenhado pelos catadores de materiais de reciclagem e
com a importancia da segregacao correta dos residuos para a ampliacao
desse trabalho. Isso indica que o projeto apresenta elementos criticos
para fomentar o debate ambiental, social e econémico da problematica
do plastico, néo se limitando a posturas comportamentais. Contudo, a
responsabilidade é posta como individual, € ndo coletiva, o que fomenta
o discurso midiatico para praticas individualistas e comportamentais.
Nessa linha, Layrargues (2002, p. 180) afirma que a discussao sobre
os residuos é multifacetada, mas enfrenta o reducionismo pratico no
ambiente escolar ao promover somente a coleta seletiva,

em detrimento de uma reflexdo critica e abrangente a respeito dos
valores culturais da sociedade de consumo, do consumismo, do indus-
trialismo, do modo de producgéo capitalista e dos aspectos politicos e
econOmicos da questéo do lixo.

De modo geral, a discussdo do projeto transita entre o debate do
plastico nos oceanos (e a contaminagdo da agua e dos animais); o
descarte de residuos em diferentes espagos, como areas urbanas,
na Groenlandia, na Amazoénia e no espaco; as origens do plastico,
seus materiais, suas tipologias e sua evolugao global quanto ao uso,
a durabilidade dos polimeros e seus impactos para a saude, especial-
mente os microplasticos; o descarte e a dindmica da reciclagem; e,
por fim, convoca os estudantes a realizarem uma investigagéo junto a
comunidade escolar sobre o0s tipos e a quantidade de plastico utilizado,
culminando na proposigao de substituicao do plastico por um produto de
origem orgénica ou produzido de modo sustentavel, como, por exemplo,
plastico derivado do maracuja, canudos biodegradaveis, biopeliculas e
folhas de bananeira como possiveis embalagens.

Apesar do movimento realizado pelo livro, contextualizando inumeros
aspectos da vida humana na relagdo com o plastico, e da iniciativa
de mapeamento do uso de plasticos na comunidade e proposicéo de
alternativas sustentaveis, a culminéncia do projeto esta ancorada na



perspectiva ingénua, pois ndo fomenta a critica ao sistema capitalista, ao
consumismo (que foi abordado), aos discursos midiaticos pré-consumo,
a luta de classes, a constituicao de politicas publicas responsaveis para
0 campo ambiental. Para Layrargues (2002, p. 214), o viés critico precisa
“...] resgatar o significado politico-ideoldgico da reciclagem [...]”, pois:
enquanto a educagéo ambiental, porta-voz das ideologias ambientalis-
tas, continuar aceitando o papel de disseminadora do discurso oficial
e enfatizando a reciclagem, sem discutir as causas da questéo do lixo
em suas dimensdes politica, econdmica, social e cultural e, sobretudo,
persistir na neutralidade ideoldgica, omitindo-se na criagdo de demandas
por politicas publicas voltadas para o enfrentamento concomitante dos
problemas ambientais e da injustica social, sera refém dos interesses

alheios a transformagéo social e se comprometera com uma educagao
liberal, ndo progressista (Layrargues, 2002, p. 214).

No PI 5 da C1, “Agua da chuva: é possivel utiliza-la?”, que engloba
as tematicas Educagdo ambiental; Educacgao para o consumo; Ciéncia e
Tecnologia e Trabalho e Saude, a justificativa do projeto, que centraliza
o debate sobre a agua, indica a necessidade de compreender seus
usos, utiliza-la adequadamente e promover a conscientizagéo de todos.
A culminéncia do Pl é propor um sistema de captagéo e/ou armazena-
mento de agua da chuva. O projeto aborda as utilizagcdes da agua pela
humanidade — as formas de captacéo, a distribuicao da agua em nivel
mundial e sua disponibilidade para o consumo, o ciclo da agua e suas
relagdes com o clima e o regime de chuvas no Brasil —, e a proposta
de intervencao é baseada em sistemas de captacdo de agua da chuva.

Ao longo da leitura desse PI, identificamos que a perspectiva ingénua
€ ainda mais acentuada que no projeto anterior da mesma colecéo,
pois a discussao é conduzida por um viés comportamental, romantico e
neoliberal sobre a realidade do uso da agua no Brasil, ao n&o enfatizar
0s setores responsaveis pelo consumo da agua. Segundo o livro,

muitas vezes, a falta de agua é resultado da utilizacao inadequada. Por
esse motivo, é preciso sempre que possivel utilizar a dgua de maneira
consciente. Uma forma de fazer uso racional da agua é rever nossos
habitos de consumo (Tronolone; Ferrari, 2024, p. 156, grifo nosso).



No entanto, de acordo com o Relatério Conjuntura dos Recursos
Hidricos no Brasil 2023, os principais usos de agua no Brasil, que
correspondem a cerca de 84% do volume de agua retirada, foram a
irrigacéo (50,5%), o abastecimento urbano (23,9%), a industria (9,4%), o
uso animal (8%), as termelétricas (5%), 0 abastecimento rural (1,6%) e a
mineragao (1,6%) (Agéncia Nacional de Aguas e Saneamento Bésico,
2024).

O P16 da C1, “Moda e consumo: como praticar agdes sustentaveis?”,
esta conectado as tematicas Educacgao para o consumo; Trabalho; Edu-
cacao em direitos humanos; Diversidade cultural; Ciéncia e tecnologia;
Direitos da crianca e do adolescente; Processo de envelhecimento,
respeito e valorizacdo do idoso. De acordo com o anunciado pelo livro:

Este projeto propde uma analise critica sobre as relagdes entre moda
e consumo, visando a uma atitude mais sustentavel de todos. O pro-
tagonismo juvenil se fara presente na participagédo ativa e cidada dos
estudantes estimulados a desenvolverem sua capacidade de argumen-
tacéo critica. Além disso, faremos uma reflexdo sobre 0 nosso préprio
consumo, explorando questdes socioambientais envolvidas na industria
da moda e produzindo, ao final, um evento de moda sustentavel para
toda a comunidade (Tronolone; Ferrari, 2024, p. 170, grifo nosso).

O Pl inicia questionando o que a roupa representa em diferentes
tempos e comunidades, seguindo para consumo e sustentabilidade,
quando problematiza, em uma perspectiva critica, aspectos sobre as
empresas de moda e seus modos de producgédo, a saber:

um dos grandes problemas gerados é a explorac¢ao dos trabalhadores
envolvidos na confecgédo das roupas, que muitas vezes se encontram
em regimes de trabalho analogo a escravidao. Outro exemplo mais
evidente é a quantidade de residuos téxteis produzida, que geralmente
nao é reciclada e acaba por se tornar um sério problema para o meio
ambiente (Tronolone; Ferrari, 2024, p. 177, grifos nossos).

Na esteira dos questionamentos de carater critico, o livro convida
os estudantes a responderem a algumas questdes, que fomentam a
formacéo critico-reflexiva, ou seja:

Como a moda esta inserida em sua vida? Em que momentos ela se

faz presente e de que forma isso acontece?; Vocé ja pensou sobre a
origem das roupas? De onde elas vém? Quem as produziu? Quais sdo



0S recursos e materiais necessarios para que sejam produzidas?; Vocé
considera o seu visual um habito de consumo? Justifique (Tronolone;
Ferrari, 2024, p. 177).

O livro segue trazendo provocagdes sobre a relagdo entre moda e
consumo, a partir da introdu¢éo dos conceitos de fast fashion (“moda
rapida”) e slow fashion (“moda lenta”), e sobre o impacto da moda
no meio ambiente (na relacdo entre uso da agua e pecgas produzidas
e na poluicdo nos oceanos a partir das tintas e dos corantes téxteis
que compdem as roupas). O debate sobre as marcas de empresas
ganha espaco no livro, problematizando aspectos socioecondmicos
do consumo a partir de fragmentos da matéria: “Qual a diferencga entre
uma camiseta branca de R$ 30 e uma de R$ 100?” (Tronolone; Ferrari,
2024, p. 184). O PI questiona aos estudantes: “Vocés acham que os altos
precos de algumas marcas sdo uma forma de exclusdo social? Este
fato pode ocorrer de forma intencional? Justifiquem seu posicionamento,
compondo um pequeno texto” (Tronolone; Ferrari, 2024, p. 185).

O debate social e critico é fortalecido no Pl com o acréscimo da
secao sobre moda e protestos:

seja na busca pelo barateamento da producédo e consequente aumen-
to da margem de lucro ou pela intensificagdo da produgéo [...] muitas
marcas utilizam (ou jé utilizaram) maneiras ilicitas de obtengéo de ma-
térias-primas e de exploragdo de méao de obra [...] (Tronolone; Ferrari,
2024, p. 186).

O texto acentua o debate incluindo a reflexao sobre a exploragéo da
mao de obra infantil, as condi¢des precarias de trabalho, os salarios
baixos € as jornadas exaustivas de trabalho para atender as demandas
crescentes de consumo da sociedade. Adiciona ainda que, no Brasil,
o trabalho escravo ou andlogo a escravidao é crime, de acordo com
a Lei n° 10.803, de 11 de dezembro de 2003. O texto avancga para o
debate sobre a desconstrucéo dos padrdes de beleza, evidenciando
as nuances histéricas que alteraram as percepgoes e influenciaram, e
ainda influenciam, modos de se vestir € suas representatividades.

O projeto finaliza com a realizagdo de um evento de moda (desfile),
que, segundo o livro, proporciona “oportunidades para o desenvol-



vimento de agdes solidarias e de conscientizagao socioambiental”
(Tronolone; Ferrari, 2024, p. 194). A acao solidaria se caracteriza pela
arrecadacao de roupas e alimentos para doagéo durante o evento. A
conscientizagédo socioambiental se materializa na busca por doagdes de
pecas que sao consideradas velhas, sem uso ou até mesmo residuos,
antes do dia do evento, de modo que os estudantes reutilizem e cus-
tomizem-nas, destacando as possibilidades de redug&o do consumo a
partir de técnicas de aumento de vida util das roupas. Diante do exposto,
esse projeto propde processos educativos mais proximos da perspectiva
critica da educacao ambiental, pois a relagdo com o consumo esteve a
todo momento conectada com o campo ambiental e social, questionando
o papel que as marcas e suas estratégias de venda incutem aos modos
de consumo e anunciando possibilidades e defesas de mobilizacéo
social frente a condutas mercadoldgicas que ferem os direitos humanos.
Afinal, a perspectiva critica da educacéo ambiental esta comprometida
com justica, igualdade, equidade e responsabilidade social.

A C2 possui apenas o Pl 1, “Energia sustentavel”, vinculado a tematica
Educacao ambiental do TCT “Meio Ambiente”. O texto do Pl inicia com a
questao desafiadora: “como podemos promover a geragéo sustentavel
de energia?” (Cardoso, 2024, p. 6). Enfatiza que o crescimento popu-
lacional implicou no aumento da demanda por energia, promovendo,
consequentemente, ampliacao da exploragéo dos recursos naturais e da
degradagao ambiental. Duas das quatro questdes disparadoras do livro
anunciam vinculacdo a posturas individualistas e comportamentalistas,
como: “qual é a importancia da atuagao individual na transicéo para
um modelo energético mais sustentavel?; Como as praticas cotidianas
podem reduzir 0 uso de energia € a demanda por fontes poluentes?”
(Cardoso, 2024, p. 6).

Esse modo de pensar e agir alinha-se ao que Brigger (1994) chama
“adestramento ambiental”, focalizado na reproducéo de conceitos e/
ou no treinamento de técnicas com carater puramente utilitarista, que,
nesse caso, e nos projetos anteriores, propdem praticas reducionistas e
individuais para o enfrentamento dos problemas ambientais, como, por
exemplo, desligar a energia, tomar banho rapido, colocar os residuos nas



lixeiras corretas, dentre outras. Ainda, problematizamos: qual o alcance
de praticas individuais para a mudanca de modelos energéticos, que
séo gerenciados por conglomerados de empresas?

O Pl avanga para sec¢des que abordam fontes de energia, poténcia
elétrica em demandas domeésticas e industriais e transigao energeética.
Diferentemente dos Pl anteriores, nesse, o conteudo esta contido, em
maior parte, na tarefa de realizacdo do projeto, que busca contribuir para
a solugdo de uma situagao-problema do cotidiano. O livro apresenta
casos cotidianos para auxiliar na compreensao sobre situacdes-proble-
ma vinculadas a energia, como a fiagao elétrica irregular e clandestina e
0 acesso desigual a distribuicdo de qualidade da energia entre regides
pobres e ricas, e compartilha uma experiéncia social descrita no livro
O menino que descobriu o vento e outra proposta de placas de energia
solar em Arduino produzidas por estudantes de Sao Paulo.

A leitura critica desse Pl permitiu identificar que o livro tenta arti-
cular as questdes sociais as ambientais, mas parte do reducionismo
para propor caminhos, mostrando-se ingénuo em suas abordagens
pedagdgicas. Outro aspecto que se destaca no livro é a sua vinculagéao
acentuada ao debate sobre consumo, fortalecendo a Idgica utilitarista
e neoliberal, como no questionamento proposto apds a leitura de uma
matéria sobre economia verde: “identifique e explique como as industrias
podem lucrar por meio da logistica reversa” (Cardoso, 2024, p. 35). Uma
vez que a C2 apresenta apenas um Pl vinculado a macroarea “Meio
Ambiente”, ndo ha como estabelecer aproximag¢des com outros projetos
dessa colecdo quanto as perspectivas presentes.

A C3 destaca-se por apresentar varias discussdes em torno das
tematicas ambientais que se organizam em projetos direcionados ou
integram, de forma complementar, outros projetos de tematicas diversas.
O PI concentra a maior parte das abordagens sobre as problematicas
relacionadas ao meio ambiente. Assuntos como desmatamento, crise
climatica e degradacgao do solo séo inseridos de forma gradual ao longo
do projeto, seguindo uma estrutura completa de apresentagéao do tema
associada a imagens, texto explicativo e questdes norteadoras para
reflexdo que exigem respostas individuais e coletivas. As imagens es-



colhidas para compor a obra, que iniciam ou exemplificam os dialogos
estabelecidos pelas questdes/afirmacdes orientadoras, sdo originarias
de acontecimentos atuais, associadas aos desastres ambientais que
ocorreram no territorio brasileiro nos ultimos anos.

Esse aspecto sobre a integracéo entre as atualidades e as vivéncias,
referentes ao contexto vivido pelos alunos, possibilita 0 surgimento de
reflexdes compreendidas a partir de uma experiéncia aproximada com
o contato midiatico ou pessoal com os desdobramentos das situacoes
emergenciais. No entanto, conforme aponta Layrargues (2002), a sim-
ples contextualizag@o de problemas ambientais ndo garante, por si so,
uma abordagem critica, sobretudo quando as discussdes permanecem
centradas em aspectos descritivos ou comportamentais, sem problema-
tizar as dimensoes politicas, econdmicas e ideoldgicas que estruturam
tais problematicas.

A exposicao do conteudo, proposta pelo Pl 1, “Quanto tempo temos
de Terra?”, organiza-se de forma a dispor ao leitor informacdes concei-
tuais e atualizagdes de dados, dessa forma, a reflexdo critica néo se
impde de forma objetiva e perceptivel nessa construgao escrita, que, na
maioria das vezes, se assemelha a observacgdes descritivas e alheias
a criticidade. Esse aspecto critico, oculto na elaboragao textual, fica
sob a responsabilidade das proposi¢cdes das questdes e perguntas que
sugestionam reflexdes sobre as tematicas abordadas anteriormente nos
textos tematicos. A mesma dinamica relaciona-se também as fotografias
presentes, pois os textos ndo exploram as denuncias apresentadas nas
imagens. Desse modo, apreendemos a inexisténcia de uma explicita
demarcacao opinativa critica e politica referente as questdes ambientais
discutidas em cada sec¢éo dos projetos.

A concepgao ingénua de uma educacao ambiental que defende as
mudancas de praticas comportamentais esta presente ao longo de toda
a C3, nos Pls 1 e 6. Apesar de proporem discussdes acompanhadas de
perguntas e questionamentos reflexivos, os textos estruturados sugerem
mudancas de comportamento individuais, ao passo que deixam de
estabelecer imposi¢cdes abertas aos sujeitos politicos, econdmicos e



sociais que impactam diretamente as problematicas ambientais abor-
dadas, como pode ser observado no trecho extraido do PI:

Como o planeta é muito grande, pode parecer que nao fazemos diferenga
nele. Porém, cada escolha que fazemos em nossa vida cotidiana —
desde o0 que comemos até como nos deslocamos — tem consequéncias
para nds e para o ambiente. Como podemos entender o impacto de
nossas agoes no meio ambiente? Nesta se¢do, vamos explorar essas
questoes e refletir acerca de como pequenas mudangas em nosso
comportamento podem contribuir significativamente para a sus-
tentabilidade do planeta (Silva et al., 2024, p. 36, grifo nosso).

As perspectivas de uma educagao ambiental acritica, presente
em algumas concepgodes da obra, também s&o notadas a partir da
compreensdo e da articulagao de certas tematicas que apresentam
possibilidades para o desenvolvimento de discussdes criticas, porém
nao sao exploradas. Ha dois temas expostos pela obra que exemplificam
esse aspecto. Ao considerar a problematica do microplastico para a atua-
lidade, o enfoque dado durante a construgéo conceitual, informacional
e reflexiva abordou somente o impacto que o microplastico representa
ao corpo humano, desconsiderando o impacto ao meio ambiente e a
outros seres vivos, como podemos observar no trecho a seguir:

O impacto do plastico como poluidor ja € um assunto recorrente em
pautas ambientais, mas a presenca do componente no organismo
humano vem ganhando cada vez mais relevancia. Pela primeira vez,
um estudo holandés detectou a presenga de microplastico no sangue
humano, que chega até o organismo através do consumo de alimentos
embalados e de carnes de animais contaminados, além da inalagéo do
ar e da agua que bebemos, por conta da poluigdo do material no meio
ambiente (Silva et al., 2024, p. 28).

Essa fragmentagédo do problema reforga, conforme Layrargues
(2002), uma leitura tecnicista e antropocéntrica das questdes ambientais,
que reduz sua complexidade socioambiental. Ao abordar a tematica da
exploracdo mineral, inserida na perspectiva de extracdo de recursos,
o Pl 1 traz, no topico complementar, “A mineragdo no espago esta
cada vez proxima” (Silva et al., 2024, p. 24)., uma discussao sobre o
avanco das exploracdes espaciais em busca de minérios para fins de
producé@o comercial. Nesse momento de discussao tedrica, algumas



contradi¢cdes podem ser observadas, pois ha uma problematizagédo em
torno das questdes de producgéo de residuos espaciais e de polui¢cdo
espacial, simultaneamente a uma preocupacao de exploracdo mineral
que considere 0 acesso igualitario de todos os paises aos recursos
que podem ser encontrados nos corpos celestes. Portanto, a reflexao
em relacdo ao contexto de degradacdo ambiental no planeta Terra, e
especialmente em outros astros, ndo aparece nesse ponto. A auséncia
de problematizacao sobre a logica extrativista e seus impactos ambien-
tais revela uma contradi¢cdo que, segundo Layrargues (2002), é tipica
de abordagens alinhadas ao discurso ecoldgico oficial, que prioriza
solucdes técnicas e econdmicas em detrimento de questionamentos
estruturais. Logo, a preocupagéao torna-se mais proxima das questoes
econdmicas e de relacdes de poder do que de uma questdo ambiental,
como apresenta o trecho:

Ter controle de quantidades tao significativas de substancias indispen-
saveis para a industria — ou mesmo para a humanidade quando falamos
de agua potavel — pode significar ainda mais desigualdade e conflitos
humanos. “Esse assunto deve ser muito debatido, para, assim, se tornar
algo que beneficie o planeta como um todo, e ndo apenas grupos pode-
rosos. E preciso que a exploragao seja, de alguma forma, compartilhada
com todos”, explica Filipe (Silva et al., 2024, p. 24).

O PI 6 aborda a tematica do saneamento basico associado com as
questdes sociais e ambientais. Intitulado como “Saneamento basico:
uma questéo socioambiental”, estrutura-se como uma investigacao
sobre um dos pilares fundamentais da saude publica e da justica
ambiental. Seu propdsito central é desvendar as complexas relagdes
entre o acesso, ou a falta dele, a servicos de saneamento e as reali-
dades sociais, econdmicas e ecoldgicas das comunidades, com foco
especial na realidade brasileira. Mais do que apresentar conceitos, o
projeto busca mobilizar os estudantes para um olhar critico sobre seu
proprio territério, capacitando-os a diagnosticar problemas e a idealizar,
planejar e executar agdes concretas de conscientizacdo e mudanca.
Essa perspectiva dialoga com a defesa de Layrargues (2002) de uma
educacao ambiental comprometida com a formagéo da cidadania e com
a problematizacao das injusticas socioambientais. Portanto, o projeto



parte da compreensao do saneamento como um direito humano essen-
cial, perpassa pela analise critica das desigualdades que marcam seu
acesso até chegar ao protagonismo juvenil na formulacéo e divulgagéao
de solugdes.

Os estudantes sao conduzidos a compreender 0 saneamento basico
em sua integralidade, abordando seus quatro componentes indisso-
ciaveis: o abastecimento de agua potavel, o esgotamento sanitario,
a limpeza urbana e o manejo dos residuos sélidos e a drenagem e o
manejo das aguas pluviais. Essa visao sistémica é crucial para perce-
ber como a falha em um desses elementos desencadeia impactos em
cascata nos outros e no ambiente. A discussao relaciona a auséncia
de saneamento a propagacao de doencgas, que também acontecem por
meio da agua contaminada, do esgoto a céu aberto e do lixo acumulado.

O PI 6 apresenta uma analise social que revela a desigualdade do
acesso a esses servigos basicos no Brasil. Por meio de dados, mapas
e relatos, evidencia-se que a universalizagdo ainda é uma meta distante
e que a caréncia de agua tratada, coleta de esgoto e coleta de lixo
atinge, com severidade desproporcional, as periferias urbanas, as zonas
rurais, as favelas e as comunidades tradicionais, como indigenas e
quilombolas. E nesse ponto que o projeto introduz e trabalha a relagéo
com a carga dos problemas e dos danos ambientais, incluindo a falta
de saneamento, que recai, sobretudo, sobre grupos populacionais em
situagé@o de vulnerabilidade socioeconémica. Essa perspectiva é fun-
damental para entender que a questao do saneamento nao é neutra,
mas é atravessada por historicas injusticas sociais e espaciais.

O projeto também destaca a discussdao em torno dos residuos
solidos que é explorada por meio da Politica Nacional de Residuos
Sdlidos (PNRS), enfatizando a hierarquia prioritaria: ndo geragao,
reducéo, reutilizagao, reciclagem, tratamento e, por fim, a disposicao
final ambientalmente adequada. Conceitos como “logistica reversa”,
“compostagem” e “os 5 Rs” (repensar, recusar, reduzir, reutilizar, reciclar)
sdo apresentados como ferramentas para uma mudanca de hébitos. E
importante destacar que quando a presenca de discursos relacionados a
mudanca de habitos e a I6gica dos 5 Rs ndo sdo acompanhados de uma



problematizacéo critica das estruturas de produgéo e consumo, podem
incorrer no risco apontado por Layrargues (2002) de reduzir a educagao
ambiental a “pedagogia da reciclagem”. Para o autor, a centralidade
da reciclagem, quando desvinculada da critica ao consumismo e a
obsolescéncia planejada, refor¢a uma falsa sensagéo de resolu¢ao dos
problemas ambientais, a0 mesmo tempo em que legitima a continuidade
do modelo capitalista de producao.

Em relagéo as questdes e proposicdes de reflexdes e discussdes que
s&o apresentadas ao longo do projeto, observamos que os estudantes
s&o incentivados a discutir os desafios, as polémicas e as esperangas
associadas as leis, ponderando sobre os modelos de gestéo, a ne-
cessidade de investimentos massivos e o papel do poder publico e da
sociedade na fiscalizagdo dessas metas, além de refletir sobre a sua
vivéncia cotidiana, como apresenta o trecho a seguir:

A charge a seguir aborda, de maneira critica, as enchentes como uma
das consequéncias do descarte incorreto de materiais, como eletro-
domésticos, moéveis, entre outros. Essa situagédo ainda é encontrada
em muitos locais do mundo. Em seu bairro, préximo da sua casa ou da
escola em que estuda, ocorre descarte incorreto de residuos sélidos?
(Silva et al., 2024, p. 181).

A etapa investigativa e propositiva em “Mergulhe no tema” é um
exemplo de formacao para o desenvolvimento da criticidade associada
ao contexto coletivo e individual cotidiano. Nesse tépico, os estudantes
sao convidados a utilizar o conhecimento adquirido em uma analise
local. A atividade “Dé um pause... identifique o problema” € um momento
decisivo, em que os grupos, por meio de debate e observacéo da reali-
dade da escola, do bairro ou do municipio, elegem um foco de atuacao.
O problema pode ser a coleta irregular de lixo, a existéncia de um ponto
de descarte ilegal de residuos, a presenca de esgoto correndo a céu
aberto em uma area proéxima, a falta de coleta seletiva, os constantes
alagamentos em determinada rua ou a percepgéo de desperdicio de
agua dentro da propria escola. A identificag@o precisa e fundamentada
do problema é o primeiro passo para uma intervencgao significativa,
como apresentado do trecho abaixo:



Em grupo, debatam as questdes a seguir e, depois, compartilhem as
conclusdes de vocés com toda a turma. Juntos, identifiquem e regis-
trem o problema regional para o qual irdo buscar solugdes. 1. Vocés
consideram importante a participagao da populagéo nas discussoes
sobre saneamento bésico e outros aspectos do meio ambiente? Por
qué? 2. Em sua cidade ou bairro ha algum tipo de agéo relacionada ao
saneamento basico envolvendo a prefeitura e a populagdo? Em caso
positivo, de qual aspecto ela trata? (Silva et al., 2024, p. 186).

A C4 estrutura-se em uma perspectiva diferenciada das demais
colegdes, pois apresenta poucas discussoes relacionadas as tematicas
ambientais. O PI 3, “Questdes ambientais: infografando e propondo
solugdes”, intitula-se como integrador das questdes referentes a edu-
cacao ambiental, compreendendo esta como uma area promotora de
desenvolvimento de habitos e atitudes benéficas para a conservacao e
para o desenvolvimento sustentavel do meio ambiente. Esse conceito
alinha-se as perspectivas de uma educagao ambiental acritica, apesar
da constatac&o da presenca de questdes e perguntas de teor critico
indagativo.

Outro ponto de destaque é a auséncia de conteudos informativos
e dialogos completos nas construgdes textuais, logo, a fungcéo de
ampliacdo do repertério e exploragdo das problematicas ambientais
direciona-se ao docente que esta em trabalho com os projetos. Dessa
forma, as exposi¢coes tematicas da obra alocam-se em posicéo de
anunciar o processo investigativo que o docente deve realizar com
os estudantes (guiado pelas perguntas), porém exime-se da oferta de
aporte tedrico critico completo e aprofundado para os seus leitores. A
auséncia de aprofundamento tedrico e a transferéncia da responsabilida-
de investigativa ao docente reforcam o que Layrargues (2002) identifica
como um esvaziamento do potencial critico da educagao ambiental
escolar, que passa a funcionar mais como um anuncio de temas do
que como espaco de reflexdo estruturada.

Ao longo das coleg¢des, percebemos que as abordagens realiza-
das sobre o consumo consciente permeiam algumas trajetérias de
compreensao conceitual de recursos renovaveis e nao renovaveis e
as metas para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (2030).
Portanto, possuem coeréncia com as concepg¢des de uma educagao



ambiental critica, que pode ser exemplificada pela afirmagéo extraida da
C4: “Os habitos de consumo néo podem ser adquiridos e reproduzidos
sem reflexdo e sem consciéncia ambiental. E preciso sempre refletir
sobre eles” (Do Canto; Leite; Canto, 2024, p. 151). Os conceitos e as
informacdes que sdo debatidas sdo fundamentadas por uma reflexdo
sobre a finitude do uso de matérias primas para a produgéo de produtos
comercializaveis e a adogao de medidas coerentes para essa finalidade,
como podemos notar no trecho a seguir:

Buscar alternativas para acabar com a exploragéo descontrolada de
matérias-primas é um desafio urgente para a sociedade, e todo cidadao
pode contribuir para isso com simples mudancgas em suas atitudes:
refletir sobre a real necessidade de consumo; recusar a compra de
coisas desnecessarias ou cuja produgao e uso sejam agressivos ao
ambiente; reduzir o uso de recursos e, quando for realmente necessario
consumi-los, priorizar o uso de recursos renovaveis; reutilizar objetos
ao maximo; encaminhar materiais para reciclagem; e pilhas, baterias
e equipamentos eletrénicos para os postos adequados de coleta (Do
Canto; Leite; Canto, 2024, p. 151).

Destacamos que a abordagem ambientalista, presente nas dis-
cussOes tematicas das colecdes C3 (Pl e PI6) e C4 (PI3), entrelaca
concepcdes de sustentabilidade, posicionando-a como objetivo central
para a resolucéo das problematicas ambientais, apoiada no desenvol-
vimento de tecnologias que seriam capazes de reverter as situagoes
emergenciais da atualidade. Em outras palavras, a sociedade e os
livros refletem apostas da tecnologia como salvadora da problematica
ambiental contemporéanea, sob a logica da permanente exploracao e
da ideia de ciclo sem fim do modo de vida capitalista. Essa perspectiva
reflete o que Layrargues (2002) discute ao apontar que a tecnologia
€ apresentada como mecanismo capaz de resolver a crise ambiental
sem alterar profundamente as bases do modo de vida capitalista, per-
petuando a logica da exploragéo continua dos recursos naturais sob a
aparéncia de sustentabilidade.

Diante das discussoes e reflexdes construidas na categoria “Da ingé-
nua a critica: que aspectos fomentam essas perspectivas formativas?”,
nos projetos integradores dos livros didaticos para o ensino médio da
area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, direcionamos o texto



para os seus encaminhamentos finais, reconhecendo que nao esgota-
mos as analises possiveis, dentro do recorte escolhido. Entendemos
que anunciamos cenarios que podem instaurar reflexdées em docentes
da educacéo basica, qualificando os processos educativos atravessados
pelo debate dos TCTs vinculados a macroarea “Meio Ambiente”.

Consideracdes finais

As leituras e andlises realizadas dos projetos integradores referen-
tes ao PNLD Ensino Médio (2026-2029) possibilitam compreender as
diversas instancias que o tema meio ambiente e a tematica da edu-
cacao ambiental ocupam em espacos da cultura leitora e da escrita
nos ambientes escolares, ou seja, nos processos educativos. O PNLD
incorpora, como um dos seus critérios de elegibilidade, os materiais que
apresentam conteudos formativos objetivando aspectos de uma forma-
¢ao para o reconhecimento da “diversidade cultural, social e regional do
Brasil, respeitando os direitos humanos e promovendo o pensamento
critico, a criatividade e a cidadania” (Brasil, 2025b, p. 51). Portanto, alguns
aspectos como a criticidade em questdes reflexivas, que se desdobram
por meio das exposi¢coes conteudistas e proposi¢coes questionadoras
de exercicios, dispostas ao longo das obras, foram intencionalmente
observadas, pois vao ao encontro da perspectiva de compreenséo e
tentativa de identificacdo do modo como as problematicas ambientais
séo discutidas pelos autores dos projetos.

A partir de uma perspectiva inicial, identificamos que cada colecao
selecionada para o edital possui seis projetos integradores. As tema-
ticas variam conforme a compreensao da relevancia de discussao a
apresentacédo do tema, porém, conseguimos identificar que, apesar
da diversidade de assuntos, ha a recorréncia de grupos tematicos que
se associam a alguns contextos inter e transdisciplinares, como, por
exemplo, discussdes em torno de astronomia, redes sociais, tecnologias,
fake news, pseudociéncia, direitos sociais, tipos de consumo, susten-
tabilidade, envelhecimento e alimentagdo saudavel.



Portanto, a andlise das cole¢cdes de projetos integradores em in-
terface com o mundo do trabalho, da area de Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias, permite reconhecer que a educacdo ambiental,
enquanto tematica contemporénea transversal vinculada a macroarea
“Meio Ambiente”, aparece de forma heterogénea e marcada por tensdes
entre perspectivas ingénuas e criticas. Os materiais didaticos, ainda que
orientados pela BNCC e pelo propdsito de articular ciéncia, tecnologia,
mundo do trabalho e problematicas socioambientais, revelam diferentes
modos de compreensao da EA e distintos alcances formativos no que
se refere a constituicdo de sujeitos criticos.

De modo geral, observamos que parte significativa dos projetos
integradores mantém um enquadramento reducionista das questdes
ambientais, privilegiando praticas comportamentais e individualizadas
que deslocam a responsabilidade das crises ecoldgicas para atitudes
pessoais, dissociando-as das forgas estruturais que conformam o
modelo de produgéo, consumo e exploracao dos elementos naturais.
Essa abordagem, frequentemente alicercada em agdes pragmaticas,
reforga a formacgao ingénua descrita por autores do campo da EA cri-
tica, uma vez que desconsidera conflitos, desigualdades e processos
historicos que sustentam a degradacao ambiental.

Outro aspecto que se manifesta de modo ingénuo nas colec¢des
é a utilizacdo do termo “conscientizagdo” (quando presente), pois &
circundado de propostas praticas individuais, imediatistas, reducionistas,
pragmaticas, sem vinculagao a reflexao sobre as raizes dos problemas
ambientais, sem mobilizagdo de luta social e permanente diante dos
conflitos ambientais que a contemporaneidade apresenta. Sob o viés
critico, especialmente de Freire (1967; 1980), a conscientizacao leva
a libertagdo a partir do engajamento coletivo, do movimento dialético
entre a acao e a reflexdo continua, do anudncio do amanha emergente
frente aos fatalismos e imobilismos dos discursos neoliberais. Ou seja,
a conscientizacao forma sujeitos politicos que ndo aceitam “ser menos”,
mas lutam por “ser mais”, pela humanizagao e transformacao social.

Entretanto, alguns projetos integradores anunciam potencialidades
importantes ao problematizar dimensdes sociais, econémicas, culturais



e politicas das questdes ambientais, especialmente quando discutem
modos de producéo, exploracéo laboral, consumismo, desigualdade,
acesso a recursos e impactos socioambientais provenientes de cadeias
produtivas. Nesses casos, 0s materiais se aproximam da perspectiva
critica da EA, contribuindo para tensionar discursos naturalizados, evi-
denciar relagbes de poder e convocar os estudantes a refletirem sobre
sua insercédo em dindmicas amplas que estruturam os modos de vida
contemporaneos.

A coexisténcia dessas duas perspectivas, ingénua e critica, indica
que os projetos integradores carregam ambiguidades formativas, ora
avancando em dire¢do a constituicao da criticidade, ora reforcando
limitadores historicos da educagédo ambiental no contexto escolar. Tal
constatacao evidencia que os materiais didaticos, embora representem
referéncia nacional, ndo sao suficientes para garantir a efetivacao de
uma EA critica; sua poténcia depende do didlogo com 0s processos
educativos vividos nas escolas, das escolhas pedagdgicas dos docentes
e das possibilidades de mobilizagdo dos estudantes.

Portanto, o PNLD 2026-2029 oferece subsidios importantes para
aproximar os estudantes das problematicas ambientais contemporéa-
neas, mas ainda carece de profundidade critica e articulagdo com os
fundamentos politico-pedagdgicos da EA critica. Ao explicitar limites
e anunciar possibilidades, este capitulo reafirma a centralidade de
praticas educativas que compreendam a educacao ambiental como
campo politico e emancipatério, capaz de promover participagédo social,
justica ambiental e formacao de sujeitos reflexivos, criticos e socialmente
engajados com a transformagao social.
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Introducao

O ensino da matematica nos anos iniciais do ensino fundamental tem
se mostrado necessario para o desenvolvimento cognitivo e académico
dos estudantes e, no mesmo compasso, desafiador para os professo-
res, conforme, ha décadas, argumenta D’Ambrosio (1996). O quinto
ano, ultimo do primeiro ciclo, consiste em uma etapa conclusiva antes
da transic&o para o ensino fundamental Il, conduzindo o professor ao
desafio de consolidar a base de fundamentos matematicos necessarios
ao progresso na etapa subsequente.

A formacgao docente ganha um contorno de relevancia nesse cenario,
emergindo a necessidade de saberes relacionados ao objeto de conhe-
cimento e as maneiras de realizar articulagdes pedagdgicas de forma a
conduzir a construgéo do saber (Flores, 2025). Mesmo compreendendo
a aprendizagem matematica como um processo continuo e ciclico,
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desenvolvido ao longo da vida, entendemos a pressao exercida sobre
os professores do quinto ano, pois sobre eles recaem 0 compromisso
de findar uma fase do processo educacional. Investigar e compreender
as dificuldades enfrentadas nesse contexto pode contribuir para equa-
lizagdo de fragilidades na formagéo e para o avango dos estudantes.

Diante desse cenario, surge o problema de pesquisa, guia desta
investigacdo: como uma acao de formagdo continuada, voltada a
matematica para pedagogos, pode redimensionar as praticas peda-
gogicas, desenvolvendo a aprendizagem nos anos iniciais? Em busca
de compreensdes para essa interrogagao, a proposta € composta por
quatro estagios: identificac&o das dificuldades, formacao docente, pla-
nejamento e andlise da intervengéo. O trabalho consiste em um recorte
de um estudo desenvolvido em um curso de pés-graduacao lato sensu,
cujo projeto foi orientado por um dos autores deste texto.

A pesquisa tem abordagem qualitativa, do tipo pesquisa baseada
em design (PBD) (Muller, 2018), e o corpus foi construido a partir de
questionarios aplicados aos dois professores que concordaram em
participar da investigacao. Posteriormente, as respostas a esses questio-
narios foram analisadas a partir da técnica de analise textual discursiva
(Moraes; Galiazzi, 2006).

O texto que segue tem inicio com a abordagem tedrica, em que
sdo situados os marcos conceituais adotados no decorrer do capitulo.
Na sequéncia, é apresentada a dimensao metodoldgica, com as de-
cisbes e encaminhamentos desenvolvidos no processo investigativo.
Na continuidade, o processo analitico com a descrigao e interpretacao
das categorias de analise: formacgao inicial e continuada, praticas
pedagdgicas, ludicidade e contextualizagao, inclusao e diversidade,
desafios no ensino de matematica. E, finalmente, apresentamos nossas
consideracgoes e referéncias.

Abordagem teérica

O ensino de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental
€ desenvolvido por pedagogos, habilitados para lecionar em todos



0s anos dessa etapa. A BNCC (Brasil, 2018), conduz o professor do
quinto ano a ministrar uma diversidade de conteudos, com um nivel de
complexidade que podem néo ter sido contemplados na sua forma-
¢do. Inserem-se nesse contexto, fragdes, presentes nas habilidades
EFO5MAOQ03, EFO5MAO04, EFO5MAOQS5; porcentagem, em EFO5MAOQG;
estatistica, em EFO5MA22; probabilidade, em EFO5MA23, dentre outros
exemplos (Brasil, 2018).

A esse respeito, Flores (2025) preconiza que o ensino de matematica
se fundamenta na triade conhecimento do contelido, conhecimento pe-
dagdgico e conhecimento tecnoldgico, sendo desejaveis compreensdes
relativas a essas trés dimensdes. Isso tem respaldo no que Curi (2005)
destaca sobre uma parcela significativa de professores que concluem a
sua formagao com déficits nos conteudos que irdo ministrar, nos proce-
dimentos a adotar em sala de aula e na propria linguagem matematica.
A autora contrap0e a ideia de que o “professor polivalente nao precisa
saber matematica e que basta saber como ensina-la” (Curi, 2005, p. 76).

Nesse contexto, cabe as ag¢des de formagéo continuada procurar
preencher as lacunas oriundas da formagao inicial. A constante atuali-
zagao e o estudo continuo conduzem a resultados mais assertivos, pois
ha evolugéo do conhecimento e urgéncia de abordagens pedagdgicas
alternativas, guiando o professor a constante qualificagéo. Nas palavras
de Neves (2018, p. 37),

€ necessario que haja na formagéo de professores uma preocupacao,
n&o apenas com o dominio de areas de conhecimento, mas também um
desenvolvimento de atitudes que permitam ao professor nao so aceitar
as mudancas e inovagdes, mas a ser ele préprio agente de mudanga,
visto que os professores enquanto seres humanos séo resistentes as
mudangas no sentido de que necessitam de tempo para compreender
os principios, meios e fins da mudanca, o que os deixa pouco a vontade
ou inseguros.

Para o autor, o educando é responsavel pelo desencadeamento
das modificagbes necessarias ao contexto da educagédo, compreen-
dendo os conteudos especificos da aula, mas também as formas e
praticas necessarias para o desenvolvimento dos processos de ensino
e de aprendizagem. A resisténcia as mudancas também ¢é enfatizada,



destacando a necessidade de compreensdes relativas ao cerne das
transformacgdes, podendo gerar desconforto ou inseguranca.

No entanto, nem sempre a formacéo do pedagogo apresenta a di-
mensao descrita. Lima (2011), por exemplo, argumenta que os cursos de
pedagogia passaram por oscilagdes ao longo do tempo, conduzindo-se
a fragilizacao e gerando crise nas identidades dos cursos. O processo
de mercantilizagdo do ensino superior e o desenvolvimento de cursos
com qualidade questionavel contribuiram para as dificuldades e crises
de identidade vivenciadas por essa formac&o no decurso dos anos.

Além disso, o distanciamento entre as discussdes propostas na aca-
demia e o cenario observado na sala de aula se constituem em outro
ponto questionado por Lima (2011). Para a autora, a formagao docente
vai além do que é adquirido durante a graduag¢ao, embora reconheca
que essa etapa seja fundamental para preparar o profissional para sua
docéncia, a dimenséo empirica também é relevante nesse processo.

Paralelamente, modificagbes sociais, culturais e tecnolégicas condu-
zem o professor a movimentos de constante atualizag&o. Flores (2025)
destaca a importancia da formacgao continuada no desenvolvimento
profissional dos professores, pois aprimora a capacidade de reflexao
sobre suas proprias praticas docentes. Essa reflexdo nao é apenas
individual, pois visa alcangar uma consciéncia coletiva entre os edu-
cadores. A formagéo continuada procura contribuir na adaptacéo e
nas respostas as mudangas sociais e as necessidades educacionais
(Oliveira; Cavalcante, 2024). Em sintese, entendemos que a formacéao
continuada se insere como um elemento estratégico e relevante para o
aprimoramento das praticas docentes, visando melhorias na qualificagcéo
dos processos de ensino e de aprendizagem.

Aspectos metodoldgicos

Este trabalho apresentou uma abordagem qualitativa, buscando
captar as percepgoes e as experiéncias das professoras envolvidas
na investigacao, evidenciando aspectos subjetivos e contextuais da
formacgéo e da atuagéo docente. Esse tipo de abordagem é adequada



para explorar os significados e as nuances nas falas dos sujeitos, fa-
vorecendo uma analise detalhada das questdes levantadas (Bogdan;
Biklen, 1994).

Com base nos principios da pesquisa baseada em design (PBD), o
estudo visou tanto a compreensao de fenbmenos educacionais quanto
a criacao de intervencgdes praticas, passiveis de melhorar o ensino de
matematica e a formacgéo docente. Caracterizado por ciclos de andlise,
desenvolvimento, implementagéo e avaliagdo permite um aprimoramento
continuo das praticas pedagdgicas a partir do corpus de pesquisa.
Segundo Plomp e Nievenn (2013), isso envolve o desenvolvimento
de estratégias de ensino que atendam diretamente as necessidades
observadas no campo educacional.

A execucédo da proposta seguiu as seguintes etapas:

Etapa 1: Aplicacéo do questionario inicial. O questionario foi projetado
para mapear as dificuldades enfrentadas no ensino de matematica,
especialmente em relacdo aos conceitos fundamentais abordados no
5° ano. Foi apresentado em formato de Google Form, no qual constava
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, e respondido pelas
professoras-pedagogas.

Etapa 2: Formagao continuada. A partir das respostas observadas
na etapa anterior, foi realizada uma formagéo continuada ministrada
por um dos autores deste trabalho. O foco foi problematizar conceitos
basicos da matematica, como a diferencga entre calculo e conta, além de
procurar suprir as dificuldades conceituais relatadas nos questionarios.

Etapa 3: Desenvolvimento de plano de aula. Com base nas ne-
cessidades identificadas, foi criado um plano de aula especifico sobre
fracdes, numeros decimais e porcentagens. Esse plano incorporou o
uso de materiais ludicos, com vistas a promover a aprendizagem e o
engajamento, tornando as aulas mais interativas.

Etapa 4: Grupo focal e questionario final. Essa etapa envolveu a
realizagdo de um grupo focal com as professoras envolvidas na inves-
tigacao. Na sequéncia, aplicamos um segundo questionario, dessa vez,
no formato fisico, entregue pessoalmente aos envolvidos e respondido



anonimamente. O intuito foi avaliar o impacto da formagéao recebida e
as mudancas percebidas na pratica pedagodgica.

Durante todas as fases, as impressoes e percepg¢des foram registra-
das em um diario de bordo, que, com as respostas aos questionarios,
compuseram o corpus de pesquisa, o qual foi analisado a partir da ana-
lise textual discursiva (ATD) (Moraes; Galiazzi, 2007). Esta é composta
por trés ciclos recursivos: unitarizagdo, com a desmontagem dos textos;
a categorizagao, com a aproximagao das unidades de significado; e a
comunicagao, com a construgdo do metatexto, articulando a teoria, a
dimensao dos participantes e a visao do pesquisador. As entrevistadas
séo professoras pedagogas, denominadas como PR1 e PR2 no decorrer
do texto, cujo movimento analitico é exposto na sequéncia.

Andlise e discussao
Formacao inicial e continuada

A formacéo inicial e continuada em matematica destaca-se como um
pilar essencial na preparagao para a pratica pedagogica, presente tanto
nas verbalizagbes dos participantes quanto na teoria considerada. Nas
palavras de PR1: “Sinto que a formagé&o continuada é vital, pois me da a
segurancga que faltava na graduacao para ensinar matematica de forma
profunda e envolvente”. Essa afirmacao pode ser vista a luz do que
Ponte (2009) argumenta sobre a importancia da formagéo continua para
o desenvolvimento profissional dos professores, proporcionando uma
compreensao mais profunda dos conteudos e das praticas pedagodgicas.

Alinhado com esse discurso, PR2 entende que a formacao continuada
permite ao docente a aplicacao de estratégias mais efetivas, visando
tornar o conteudo mais acessivel. A agao propiciada aos envolvidos
utilizou materiais concretos (Figura 1) para o ensino de fra¢des, pro-
duzidos em uma disciplina do curso de especializacdo em ensino de
matematica no IFRS.



Figura 1 — Materiais usados para ensino de fragdes?'

Fonte: Ghiggi, 2024.

Essa perspectiva de ensino foi referida por PR2: “Ao usar materiais
concretos, consigo ver uma mudanga significativa no engajamento dos
educandos”. A fala reforca a ideia de que, ao enriquecer o repertério
metodolégico e aprofundar os conhecimentos especificos, os profes-
sores se tornam mais confiantes e capazes de modificar suas praticas.
Esse entendimento se coaduna com as ideias de Pereira (2014), que
enfatiza o uso de metodologias ativas no ensino de matematica para
aumentar o engajamento dos discentes.

Além disso, a PR2 compartilha que, ao utilizar o planejamento criado
na formagao para uma revisao pré-prova, os resultados superaram as
expectativas. Ela comenta que “o aprendizado se torna mais eficaz e pra-
zeroso quando se usa ludicidade e contextualizacdo”, evidenciando que
essas metodologias despertam o interesse dos educandos e facilitam a
compreensao de conteudos mais complexos. Essa observagéo encontra
suporte em Lins (2015), que discute a aprendizagem significativa e a
importancia da contextualizagcao dos conteudos no ensino.

Dessa forma, a formagéo continuada mostra-se nao apenas como
uma oportunidade para o redimensionamento das a¢des, mas também
de aprimoramento constante das praticas em sala de aula, pois, como
afirma Novoa (2022, p. 65), “a formagéo nunca esta pronta e acabada,
€ um processo que continua ao longo da vida”. A relagao entre as

21 Material desenvolvido em disciplina ministrada pelo pesquisador em curso /ato sensu no
IFRS-Bento Gongalves.



falas de PR1 e PR2 evidencia como isso desenvolve a confianca dos
professores e, sobretudo, transforma suas praticas pedagdgicas. PR1
destaca a seguranca, permitindo-lhe abordar a matematica de maneira
mais reflexiva e envolvente. Essa segurancga parece exercer influéncia
direta na disposi¢cao do professor em “se arriscar” e experimentar
novas abordagens e metodologias. Por sua vez, PR2 menciona que
0 uso de materiais concretos resulta em um aumento do engajamento
dos estudantes, reforgando a ideia de que professores confiantes e
preparados sao mais propensos a implementar estratégias inovadoras
em sala de aula.

A combinacéo das experiéncias de PR1 e PR2 ilustra a formagéo
continuada como um processo dindmico, em que a confianga adquirida
pelos envolvidos leva a adogéo de praticas que enriguecem o apren-
dizado e promovem uma educagdo mais efetiva e contextualizada. A
necessidade de ag¢des formativas, contemplando tanto o conteudo mate-
matico quanto as habilidades didaticas e inclusivas, é consenso entre os
participantes da pesquisa. PR2 afirma: “A formagao continuada deveria
ser obrigatdria, principalmente porque precisamos estar preparados para
atender educandos com diferentes necessidades, além do conteudo
em si”. Adaptar o ensino para estudantes com necessidades especiais
tornou-se uma demanda crescente, exigindo preparacéo especifica.

Em um mundo em constante transformacéo, Delors (2003) destaca
a educacao como um processo continuo, contemplando além do do-
minio do conteudo e envolvendo o desenvolvimento de competéncias
didaticas e de adaptacao as necessidades diversas dos estudantes.
Essa atualizagdo permanente ganha relevancia na promogao de uma
pratica educativa mais inclusiva e igualitaria, sendo capaz de considerar
a dimenséo da individualidade. De forma semelhante, Neves (2018)
enfatiza a importancia de investir na formagéo continua dos professores,
para que possam responder as exigéncias do atual cenario educacional,
equilibrando dominio de conteuido e competéncias inclusivas. O contexto
escolar requer a adaptacdo das praticas pedagdgicas, especialmente
para incluir estudantes com necessidades especiais. Assim, a fala de
PR2 nos remete ao que Delors (2003) e Neves (2018) argumentam



sobre a importancia de uma formagéao continua direcionada aos desafios
educacionais e sociais contemporaneos.

A formacéao continuada pode contribuir significativamente para o
aprimoramento da pratica pedagogica, especialmente no ensino da
matematica. No entanto, € senso comum que muitos professores enfren-
tam desafios ao conciliar essa formagdo com suas responsabilidades
diarias, como a preparagao de aulas, corre¢ado de atividades e demandas
administrativas. Além disso, a falta de compensagéo adequada por
parte das instituicbes de ensino torna a participacdo em programas
formativos ainda mais dificil. Diante disso, é necessario que as politicas
educacionais reconhegam a formagao continuada como parte integrante
do processo de ensino, possibilitando a flexibilizagdo da carga horaria
de trabalho e oferecendo incentivos para a atualizag&o profissional de
forma continua.

Uma alternativa para essa formagao poderia ser o que Névoa (2022,
p. 72) propde como “comunidade de formacg&o”, na qual comunidade
académica e comunidade escolar se unem na definicao de “espagos
de experimentacao pedagdgica e de novas praticas, criando assim as
condi¢oes para uma verdadeira formacéo profissional docente”. Desse
modo, teriamos um espacgo coletivo, no qual seria possivel articular
experiéncias pedagdgicas, praticas inovadoras e reflexdes sobre o fazer
docente e onde formacgao e pratica pedagogica se entrelagam com
a pesquisa, a escrita, a reflexdo e a agdo publica. Assim, segundo o
autor, teriamos professores participando ativamente de um processo
que teria inicio nas licenciaturas e se fortaleceria no espaco escolar,
com a colaboragao dos colegas mais experientes.

Pratica pedagdgica

O desafio de abordar a matematica de forma clara e envolvente é
um aspecto que perpassa as falas dos entrevistados. PR1 menciona:
“Trabalhar com um planejamento estruturado ajuda muito, mas o con-
teudo exige que busquemos sempre novas formas de simplificar sem
perder a profundidade”. Essa necessidade de balancear simplicidade
e profundidade é um aspecto relevante apontado por Alves (2016), que



destaca que o dominio e a clareza nos conteldos séo indispensaveis
para evitar a fragmentag¢édo do conhecimento. Segundo o autor,

€ importante, ao trabalhar com conceitos matematicos, que estes sejam
explicados de forma clara e que haja o dominio sobre o tal, pois serao
conceitos que servirdo de base para toda Matematica escolar, desta
forma o professor deve sempre manter-se em constante estudo sobre
0 que ira ensinar (Alves, 2016, p. 7).

O autor preconiza a necessidade de compreensdes conceituais e
de entender-se, nas abordagens relativas a esses saberes, 0 ensino
de matematica como um processo estruturado e cumulativo, ou seja,
as compreensdes ja estruturadas poderao servir de base para futuras
aprendizagens. Assim, emerge a necessidade de o professor polivalente
manter-se em constante atualizagdo, sendo muitas vezes inviabilizado
em fung¢do da sobrecarga causada pela necessidade de lecionar varias
disciplinas, dificultando uma complexificagao no ensino da matematica.
A PR1 reflete que, muitas vezes, “a matematica acaba sendo vista
como uma disciplina dificil e distante para os educandos, mas com
a formacao continuada especifica conseguimos aborda-la com mais
leveza”. Essa fala ilustra a relevancia de uma formacgéao passivel de
oferecer recursos e aplicaveis, ajudando a transformar um conteudo
que poderia ser intimidador em algo mais acessivel e interessante.

A esse respeito, Silva (2017, p. 8) afirma que

a formacgao continuada dos professores é essencial para que eles de-
senvolvam habilidades que Ihes permitam ensinar matematica de forma
acessivel, transformando o que pode ser uma experiéncia intimidante
em um aprendizado significativo e prazeroso.

O autor destaca a importéncia da formagéao continuada no desenvolvi-
mento de habilidades docentes que facilitem e tornem acessivel o ensino
da matematica. Nesse contexto, a sobrecarga gerada pela necessidade
de ensinar varias disciplinas, conforme mencionado pela PR1, realmente
dificulta o aprofundamento necessario na matematica, fazendo com que
muitos educandos a percebam como uma matéria dificil e distante. A
formacéo continua é uma ferramenta capaz de capacitar os professores



a abordar conteudos complexos com leveza, tornando o aprendizado
mais envolvente e menos intimidante.

Ao associar a fala da PR1 a reflexao de Silva (2017), ressalta-se a
necessidade de um suporte pedagdgico adequado que capacite os
professores a enfrentar a complexidade do ensino da matematica. Ao
oferecer um espaco de formagéao que promova nao apenas o aprofun-
damento do conhecimento tedérico, mas também a implementacéo de
praticas pedagdgicas inovadoras, emerge a oportunidade de transfor-
mar a matematica em uma disciplina capaz de despertar interesse e
curiosidade.

Ludicidade e contextualizacao

A formacéo continuada permite o aprimoramento das praticas pe-
dagogicas com foco na ludicidade e contextualizac&o. Delors (2003)
vincula as possibilidades de qualificacdo nos processos de ensino e
aprendizagem a capacidade de conexao entre teoria e pratica. Nas pa-
lavras de PR2, “as atividades ludicas foram transformadoras para minha
pratica, tornando o aprendizado dos educandos mais significativo”. Ao
incorporar elementos ludicos, as professoras observam um aumento
na motivagao e no envolvimento dos educandos, tornando o processo
de aprendizagem mais natural e efetivo.

Por outro lado, se esse processo ocorrer de forma mecénica, séo
reduzidas as possibilidades de estabelecimento de relagbes com o
cotidiano ou com outras areas do conhecimento, minimizando as pos-
sibilidades do desenvolvimento do pensamento matematico critico e
reflexivo. Melhores resultados sdo obtidos quando o estudante atua de
forma ativa com o objeto do conhecimento, superando a perspectiva
da memorizagéo e da repeticao de procedimentos. A abordagem ludica
parece ser um caminho viavel para isso. Alves (2016, p. 9) confirma
essas prerrogativas, pois

a melhor maneira é fazendo com que eles interajam com o conhecimento
através da ludicidade. A Matematica nos anos iniciais, na maioria das
vezes tem uma interpretacao feita de forma mecéanica, sendo que desta
forma pode ocorrer desinteresse por parte dos alunos, assim a interagao



das criangas, pode tornar a aprendizagem matematica com jogos mais
propicia.

O autor evidencia a necessidade da superacéo da transmissao de
informagdes no ensino de matematica, a partir de abordagens que fo-
mentem a curiosidade, a experimentagéo e a postura ativa. Sob essa
Gtica, as metodologias ativas podem ser uma alternativa para tornar o
ensino mais dindmico e uma estratégia valiosa para consolidar conceitos
de maneira pratica. A contextualiza¢ao, por exemplo, desempenha um
papel fundamental ao permitir que os estudantes compreendam a aplica-
¢ao da matematica em seu cotidiano e, a partir disso, consigam atribuir
significado ao que aprendem. Isso contribui para a desmistificagdo do
conteudo e torna o aprendizado mais integrado ao cotidiano e aplicavel.

Um exemplo disso pode ser encontrado neste trecho da PR1 sobre
metodologias ativas: na sua opinido, isso “ajuda a desmistificar o con-
teudo e torna o aprendizado mais real e aplicavel”. Portanto, ao adotar
metodologias ativas, os professores tém a oportunidade de transformar
a experiéncia de ensino em algo mais contextualizado, promovendo
uma compreensdo mais profunda e duradoura da aprendizagem em
matematica. Isso evidencia a importancia de praticas pedagdgicas que
estejam alinhadas com as necessidades e os interesses dos estudantes,
garantindo uma aprendizagem que realmente fagca sentido em suas
vidas.

[...] as metodologias ativas de ensino-aprendizagem que séo entendidas
como um meio que proporciona o aprender a aprender, centrando-se
nos principios de uma pedagogia critica, reflexiva e interativa. Entéo, o
conceito de aprender fazendo, baseia-se na produgdo do conhecimento
através da agao-reflexdo-acao, reafirmando a premissa de que o pro-
cesso de ensino e de aprendizagem precisa estar vinculado ao contexto
pratico presente ao longo de toda a carreira do estudante. Dessa forma,
apropriar-se desse novo paradigma na formacao dos académicos implica
no confronto de novos desafios, como a construgdo de um curriculo
integrado, em que o eixo da formagao articule a triade pratica-trabalho-
-entendimento (Silva; Vieira; Alves, 2022, p. 17).

As autoras destacam a importancia das metodologias ativas de
ensino-aprendizagem, entendidas como possibilidades para promover
o “aprender a aprender”. Essas metodologias se baseiam nos principios



de uma pedagogia critica, reflexiva e interativa, na qual o conceito de
“aprender fazendo” é central. Assim, a aprendizagem ocorre por meio do
ciclo agao-reflexao-acao, reafirmando a necessidade da vinculagéo das
praticas pedagoégicas com o cotidiano, com o objeto do conhecimento
ganhando significado a partir de conexdes com a dimensao pratica.

Logo, uma mudancga na forma como os curriculos s&o estruturados
pode promover uma educacgéo que transmite conhecimento tedrico e
prepara os estudantes para aplica-lo em situagdes aplicaveis. Nesse
contexto, as metodologias ativas enriquecem o processo educativo e
habilitam os alunos para se tornarem aprendizes autbnomos e criticos
ao longo de suas vidas.

Essa abordagem incentiva a participagéo ativa, permitindo o protago-
nismo dos estudantes no processo educativo. Além disso, ao transformar
a sala de aula em um espaco dindmico, essas metodologias favorecem
o desenvolvimento de habilidades criticas e reflexivas, essenciais para
a formacgéo de individuos preparados para enfrentar os desafios do
mundo contemporaneo.

Inclusdo e diversidade

As demandas inclusivas surgem como um topico essencial na for-
macao dos professores, reforcando a necessidade de estratégias que
atendam a diversidade dos educandos. PR2 enfatiza a importancia de
abordar-se essa questdo. Em suas palavras, “a formagéo continuada
deve incluir estratégias para lidar com educandos com necessidades
especiais, adaptando o conteudo e o ensino para atender todos os
educandos”. Ela sugere que, ao considerarem as necessidades indi-
viduais dos estudantes, os professores conseguem criar um ambiente
mais acolhedor e estimulante, 0 que contribui para o desenvolvimento
integral dos educandos.

Essa abordagem estd em consonéncia com a Lei Brasileira de Inclu-
sdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015),
que estabelece a importancia da educacao inclusiva e do atendimento
as necessidades individuais dos estudantes. A lei procura garantir a
educacédo como um direito universal, levando em consideracéo as



particularidades e as necessidades dos sujeitos, sendo, dessa forma,
um processo inclusivo (Brasil, 2015).

Ao considerar as necessidades individuais dos estudantes, os pro-
fessores conseguem criar um ambiente mais acolhedor e estimulante,
contribuindo para o desenvolvimento integral dos educandos. Essa
pratica ndo s6 atende a legislagéo vigente, mas também promove uma
cultura de respeito e valorizag&o da diversidade dentro das salas de aula.

Para as professoras entrevistadas, a inclusao é vista como um direito
de todos os educandos e, para PR1, adaptar o ensino para atender a
diversidade na sala de aula “é uma responsabilidade que ndo podemos
ignorar”. Esse compromisso aponta a necessidade de se desenvolver
uma formacao que também abarque habilidades de acolhimento e
adaptacgédo curricular, elementos indispensaveis para a construcao de
um ambiente de ensino inclusivo.

Desafios no ensino da matematica

O ensino de matematica constitui-se em um dos campos mais desa-
fiadores da educacao basica, emergindo a necessidade de constantes
movimentos de qualificacdo. A complexidade inerente a area vincula-
-se tanto a natureza do conhecimento matematico — e sua dimenséao
simbdlica e, por vezes, abstrata — quanto as questdes metodoldgicas,
relacionadas as praticas pedagogicas de ensino (Flores, 2025). Diante
desse cenario, torna-se necessario e qui¢a urgente o investimento
sistematico na formagao docente, buscando a promocao de praticas
contextualizadas, inovadoras e passiveis de conduzir a aprendizagem.
Nos paragrafos que seguem, os professores relatam seus desafios e
suas perspectivas frente a uma acao formativa.

Isso pode ser observado quando PR1 menciona que a formagao
“amplia nosso conhecimento e nos torna mais preparados para enfrentar
os desafios diarios da sala de aula”. Esse aprimoramento permanente
tende a possibilitar aos professores a adaptagédo de suas abordagens,
conforme as necessidades dos educandos, contribuindo para uma
pratica pedagogica mais satisfatéria.



A formacéo continuada é amplamente reconhecida por ambas as
professoras como um fator capaz de enriquecer os processos de ensino
e aprendizagem. Elas ressaltam a importancia de uma pratica pedagogi-
ca reflexiva, na qual o professor analisa constantemente seus métodos,
considerando essa reflexao essencial para aumentar as possibilidades
de um ensino de qualidade. Como observa PR2, “a formacao conti-
nuada nos da a oportunidade de refletir sobre a pratica e desenvolver
estratégias que engajem os educandos e tornem o aprendizado mais
significativo”. Essa perspectiva evidencia a necessidade de capacitagao
continua para que os educadores possam adaptar suas abordagens,
promovendo um ambiente de aprendizagem mais dinamico.

Nesse contexto, o processo de fortalecimento da pratica docente e
da construcdo de saberes néo se limita a atualizacdo de conteudos,
uma vez que envolve também momentos de reflexdo critica, troca de
experiéncias e ressignificacdo das praticas de ensino. Nesse sentido,
Oliveira e Cavalcante (2024, p. 16) destacam que

[...] a formagdo continuada também possibilita aos professores uma
reflexdo constante sobre sua pratica pedagdgica, incentivando-os a
identificar pontos de melhoria e a buscar solugdes para os desafios
enfrentados em sala de aula. Através do didlogo com outros profissio-
nais e da troca de experiéncias, os professores podem enriquecer seu
repertorio de estratégias e aprimorar suas habilidades de planejamento
e avaliagéo.

Essa concepcao apresentada pelas autoras dialoga diretamente com
as percepgoes das professoras entrevistadas. Tanto PR1 quanto PR2
ressaltam que a formagéo continuada representa um espaco de troca
e de reflexdo sobre a propria pratica, permitindo-lhes repensar estra-
tégias e ajustar abordagens pedagdgicas conforme as necessidades
dos estudantes. Assim como destacam Oliveira e Cavalcante (2024),
as educadoras reconhecem que o contato com outros profissionais e
o compartilhamento de experiéncias sdo fundamentais para aprimorar
0 ensino de matematica e fortalecer a autonomia docente.

Quando os professores investem em sua formacao, além de amplia-
rem seu conhecimento de conteudo, desenvolvem as competéncias
necessarias para criar um ambiente de aprendizagem din&mico e



inclusivo. A capacidade de integrar metodologias e tecnologias inova-
doras tende a aumentar as possibilidades para engajar os estudantes,
tornando o aprendizado mais coerente e acessivel.

A reflexdo continua e a atualizagcéo profissional ndo s&o apenas
responsabilidades dos professores, mas também sao fundamentais
para procurar garantir um ensino de qualidade, atendendo as diversas
necessidades dos estudantes, promovendo um ambiente educacional
mais acolhedor e estimulante. Essa abordagem reafirma a importancia
de uma pratica pedagdgica que se preocupe com a transmissao de
conteudos e valorize a experiéncia do educando e as particularidades
de seu processo de aprendizagem.

Em sintese, o fortalecimento da formagéo inicial e a continuidade séo
aspectos necessarios para o desenvolvimento de um ensino matema-
tico que seja, ao mesmo tempo, contextualizado, acessivel e inclusivo.
Ao investir-se em capacitacdes que priorizem tanto o conhecimento
de conteudo quanto a metodologia e a inclusédo, os professores se
sentem mais preparados e confiantes para enfrentar os desafios da
pratica pedagdégica e construir um ambiente de ensino que atenda as
necessidades de todos os educandos.

Consideracdes finais

A reflexao critica proposta por Freire (1996) € um elemento importante
no processo de formacgao docente, pois permite que os professores
analisem suas praticas e repensem suas abordagens, questionando as
estratégias utilizadas e buscando melhorias. No caso de professores
gue ensinam matematica, essa reflexao se torna ainda mais importante,
pois possibilita a adaptacao do ensino as necessidades dos educandos
e ao contexto educacional em que estéo inseridos.

A pratica reflexiva contribui para o aprimoramento da atuacao pe-
dagogica, favorecendo a construgdo de um ensino mais alinhado com
as demandas atuais da educagéo. Por meio dessa postura critica, os
docentes se tornam agentes de transformacao, ndo apenas no ambiente



escolar, mas também no processo de ensino e aprendizagem da ma-
tematica, consolidando bases para o desenvolvimento dos discentes.

A partir das observacgdes e reflexdes oriundas desta pesquisa, reafir-
mamos a necessidade de uma formagao matematica continuada para os
professores que atuam nos anos iniciais, especialmente no 5° ano, em
que conceitos fundamentais sao introduzidos e consolidam a base para
o aprendizado futuro. Assim, uma formag&o docente tende a ser mais
efetiva quando vai além do fortalecimento do dominio dos conteudos
matematicos, preparando os envolvidos a abordarem as dificuldades
e os desafios inerentes ao processo de ensino e aprendizagem. Essa
capacitagao se mostra fundamental para que o professor desenvolva
um olhar atento e critico sobre as diferentes formas de apreensao da
matematica pelos discentes, possibilitando intervencbes pedagdgicas
mais assertivas e personalizadas.

Ao longo do estudo, evidenciou-se que a formacao continuada em
matematica oferece aos professores subsidios praticos e tedricos,
adequados a ampliar sua capacidade de desenvolver atividades e me-
todologias inovadoras. Faz-se necessario que os gestores educacionais
implementem programas de formacéo continuada, com componentes
praticos e tedricos, priorizando a colaboragéo entre educadores para o
compartilhamento de experiéncias e boas praticas.

Essas praticas, quando aplicadas, podem trazer resultados positivos
tanto no desempenho dos educandos quanto no préprio desenvolvimen-
to profissional dos professores, que passam a se sentir mais seguros
e valorizados em suas praticas pedagogicas. Além disso, a formacéao
continuada também contribui para a criagao de um ambiente de ensino
mais acolhedor e inclusivo, ao preparar os professores para atende-
rem discentes com necessidades educacionais especiais, conforme
estabelecido pela Lei Brasileira de Incluséo (Lei n° 13.146, de 2015). O
ensino de matematica nos anos iniciais deixa, entdo, de ser uma mera
reproducao de conteudos, transformando-se em uma pratica educa-
cional mais conectada ao cotidiano dos estudantes e ao seu contexto,
como apontam estudiosos mencionados neste trabalho, incluindo Alves
(2016) e Neves (2018).



A formagéao continuada proporciona um espaco fundamental para que
os professores se tornem agentes transformadores de sua pratica, como
defende Delors (2003), ao afirmar que essas ac¢des elevam a qualidade
do ensino. Esse processo formativo, no entanto, tende a ser mais efetivo
quando complementado por politicas institucionais que incentivem essa
atualizacao constante. Faz-se necessario que as politicas educacionais
sejam elaboradas com foco em uma abordagem integrada que priorize
a formagao matematica desde a graduacgéo, promovendo parcerias
com universidades para desenvolver cursos especificos que atendam
as necessidades dos professores em exercicio

A formacado em matematica para professores, como observamos, é
passivel de apresentar melhores resultados quando envolver tanto o
conteudo quanto as metodologias especificas que valorizem a apren-
dizagem ativa e participativa dos educandos. Essas metodologias
promovem o engajamento dos estudantes e uma compreensdo mais
profunda e duradoura dos conceitos matematicos, possibilitando que
a aprendizagem se torne mais significativa.

Uma das principais contribuicdes deste estudo é destacar que a
formac&o matematica para professores tende a ser mais efetiva quando
inclui a habilidade de se identificar as necessidades individuais dos dis-
centes e se adaptar a elas, promovendo praticas inclusivas e acessiveis
a todos, em particular aqueles com necessidades especiais, conforme
mencionado pelas participantes da pesquisa (PR1 e PR2).

A integracédo de tecnologias educacionais no ensino de matematica
surge como uma importante dimensao a ser explorada em futuras pes-
quisas e praticas pedagodgicas. Ferramentas digitais, como plataformas
de aprendizagem adaptativa e jogos educativos, tém o potencial de
tornar o ensino mais dindmico, interativo e personalizado, atendendo
as necessidades especificas de cada estudante.

A avaliagcédo sistematica de programas de formagao continuada
demonstra maior efetividade quando se constitui em uma pratica
constante, permitindo a analise do seu impacto na melhoria das pra-
ticas pedagdgicas e no desempenho dos educandos. Promover uma
cultura de aprendizagem continua e colaborativa, a partir da qual pro-



fessores possam compartilhar experiéncias e construir conhecimentos
coletivamente, € um passo fundamental para fortalecer o ecossistema
educacional e garantir uma educac¢do mais inclusiva, inovadora e ali-
nhada aos desafios contemporaneos.

Por fim, destacamos a importancia de repensar-se os curriculos nos
cursos de pedagogia, com a inclusdo de métodos e praticas voltadas
ao ensino de matematica. A partir de uma base consolidada, com o
acréscimo de processos permanentes de aperfeicoamento profissio-
nal, o ensino de matematica tera maiores possibilidades de tornar-se
efetivo, construindo uma base de saberes capaz de contribuir para o
desenvolvimento integral do educando.

Esta pesquisa deixa uma contribuicéo relevante para o debate sobre
a educacédo matematica e abre caminhos para futuras investigagdes
e praticas pedagoégicas que busquem uma formacdo docente mais
integrada e consistente. Ao problematizar as lacunas formativas, re-
forcamos a necessidade de uma abordagem mais sistémica entre os
conteudos especificos e a dimensao pedagodgica, visando possibilidades
de compreender, ensinar e ressignificar a matematica.

Com essas consideragoes, esperamos que o estudo sirva de incentivo
para que gestores e formuladores de politicas educacionais reconhegam
a importancia da formagao continuada, ndo s6 de matematica, e invistam
nela, auxiliando professores pedagogos e promovendo uma educacao
mais inclusiva e transformadora nos anos iniciais.
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Introducao

Os argumentos que ancoram as reflexdes propostas neste ensaio
dialogam com os caminhos de uma investigagdo em curso®, que busca
reconhecer o lugar de relevancia da juventude e do movimento estudantil
secundarista na formacao social e na educacéo brasileira na atualidade.
Incluindo o papel que a juventude exerce em suas escolas, na politica,
na sua agao educativa em uma dimenséao de carater geracional (Sposito,
2008).

As discussdes decorrem da pesquisa bibliografica e documental
(Ludke; André, 2013), ancoradas no método do materialismo histérico-
-dialético como teoria orientadora e como metodologia de pesquisa,
comprometida com a andlise critica e propositiva do compromisso do
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pesquisador como ser social de transformagao (Marx, 2004; Kosik, 2010).
A pesquisa, no campo da dialética, parte de uma concepcéo cientifica
da realidade, que pressupde um estudo da totalidade do fenémeno,
atravessada pela historicidade e seus processos contraditorios do objeto
em movimento, enriquecida pela pratica social como critério de analise.

Como processo metodolégico, a investigacao baseia-se em um
estudo comparado (Ciavatta, 2000) entre os municipios de Caxias do
Sul/RS e Francisco Beltréao/PR, com o intuito de analisar as semelhangas
e as diferencgas das experiéncias juvenis a partir dos grémios estudantis
entre os estados do Rio Grande do Sul e do Parana. Na relagéo entre a
particularidade de cada municipio e os aspectos gerais que constituem a
condi¢éo da participacao estudantil na educacéo basica. Portanto, parti-
mos da premissa de que os estudos comparados permitem recuperar 0s
aspectos macrossociais € as dimensdes microescolares como campos
de identificacdo dos processos que materializam na atualidade e da
condic¢ao da participacao social e politica dos jovens em suas escolas.

A pesquisa em andamento, realizada pela Universidade de Caxias do
Sul (UCS) e pela Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste)
— campus de Francisco Beltrao — em cooperagéo, inclui a participagéo de
trés pesquisadoras e um bolsista de iniciacao cientifica. A investigagao
proposta contempla a realizagcdo da pesquisa em quatro escolas de
ensino médio das redes estaduais de ensino dos municipios de Caxias
do Sul e Francisco Beltrao, na distribuicdo de duas escolas por estado. A
escolha das instituicdes para a realizacdo deste estudo esta relacionada
ao histdrico de continuidade e permanéncia das atividades dos grémios
escolares nos municipios.

Os caminhos propostos para a investigagao objetivam compreender
determinados contextos, relacionando suas particularidades com a
totalidade dos fendbmenos articulados aos processos educativos da
atualidade da condigc&o da educacéo basica. A pesquisa compromete-se
com a participagédo e com a interlocu¢ao com os sujeitos envolvidos na
proposta da investigagao. Trata-se de uma pesquisa de natureza quali-
tativa, cujo compromisso é realizar os mais distintos debates e produtos
em torno dos sujeitos colaboradores na constru¢cédo dos dados, por



meio das narrativas sobre suas trajetorias de participagéo nos grémios
estudantis. Os dados empiricos da pesquisa realizam-se com base
nos circulos dialégicos investigativo-formativos (Henz; Freitas, 2015) e
nas entrevistas semiestruturadas (Triviios, 1987) em articulagdo com
0 arcabouco tedrico e metodologico do materialismo histérico-dialético
que sustentara as analises.

Como parte das problematizagbes que envolvem o projeto de
pesquisa em desenvolvimento, considera-se a juventude no contexto
social, muitas vezes, como a ponta do iceberg das problematicas sociais
e educativas, uma parcela da sociedade que sente profundamente,
em seu cotidiano, a precariedade da vida nas cidades, a auséncia ou
a negligéncia do Estado e a negacao dos direitos sociais e politicos
(Harvey, 2014). Nesse cenario, as respostas podem ser as mais diversas,
dentre as quais, observa-se a ascensdo dos movimentos de juventude
contestatérios e, paradoxalmente, o fortalecimento do pensamento
conservador no interior das relagdes sociais juvenis.

O contexto social que converge as reflexdes em torno da participagéo
politica da juventude relaciona-se com a presenca desta em inumeros
momentos histéricos em que o movimento estudantil constituiu-se
como segmento fundamental de movimentos contestatérios do pais.
Nas ultimas duas décadas, assistimos ao levante dos movimentos de
massas, muitos deles a partir da mobilizagao juvenil. Como, por exemplo,
o fendbmeno das Jornadas de Julho de 2013, oriundo do Movimento
Passe Livre, que, na ocasido, defendia a adogao da tarifa zero para
o transporte coletivo no Brasil. As jornadas de 2013 tiveram um papel
importante ndo s6 na retomada das manifestacdes massificadas nas
ruas do pais, mas também na ampliagdo de um conjunto de organiza-
¢bes e campos politicos, considerando-se um importante momento de
reflexdo e aderéncia das mais diversas camadas da sociedade brasileira
em multiplas formas massificadas de protestos.

Também, como resposta a esse processo de efervescéncia das lutas
sociais no Brasil, os estudantes secundaristas protagonizaram, nos anos
de 2015 e 2016, um levante das pautas estudantis em todo o territdrio
nacional, que ficou conhecido como a “Primavera Secundarista”, um



movimento que denunciou amplamente o sucateamento da educacao
publica do pais. Os estudantes secundaristas, a partir das ocupagdes de
suas escolas, devido a reforma do ensino médio, passaram a registrar
uma quantidade expressiva de atos, manifestacoes, assembleias e
movimentos culturais que expressavam o desejo da juventude de par-
ticipar da tomada de decisées. Em um processo de auto-organizacéo,
bastante apurado e propositivo, demonstraram o tipo de escola que
desejavam construir, seu nivel de compromisso com suas instituicbes
e seus processos de ensino e aprendizagem.

Nos momentos histéricos mencionados, ha uma conjuntura inter-
nacional mais ampla que deflagra as contradigoes de um sistema
socioecondmico de producdo de desigualdades. Para além disso,
escancara as fragilidades democraticas, bem como a injustica social
presente no Brasil, principalmente a partir de 2016, um marco da con-
juntura da politica que redefine o modelo neoliberal em nosso territério
e que, segundo Miguel (2022, p. 13), representa um momento de “rees-
truturacdo dos compromissos do Estado com as forgcas dominantes”.
Podemos sublinhar que a ultima década representa a intensificagéo
dos processos de correlagao de forgas na ascensao de agrupamentos
progressistas na luta por direitos e, a0 mesmo tempo, no afloramento de
grupos conservadores e pro-fascistas: tal processo irrompe os limites
da democracia representativa no territdrio nacional.

A fragilidade da democracia no Brasil exige a urgéncia de se (re)
pensar as formas de participagdo da sociedade civil na politica, que
deve ser combinada com um projeto de agcao que preconize espagos de
construgéo da formagéo cidada. As escolas, como I6cus da ampliagéo
do conhecimento sistematizado, representam o potencial da participa¢ao
e do desenvolvimento de sociabilidade, no lugar do pertencimento e da
construgéo da autonomia e no afloramento da consciéncia critica como
parte de da elaboragao do sujeito politico.

Faz-se necessario refletir sobre o papel social e politico das novas ge-
racoes, sobre o reconhecimento da presenca dos jovens na organizagéo
e na conducgao da vida social, enquanto sujeitos participes das tomadas
de decis6es. Diante desse cenario, as reflexdes a seguir buscam apre-



sentar a importancia historica e atual dos grémios estudantis, incluindo
os desafios correntes do Novo Ensino Médio, a questao do discurso
do protagonismo juvenil e a necessidade da gestdo democratica nas
escolas, para a construgcéo dos processos de auto-organizacédo dos
jovens no contexto do ensino médio.

Contexto atual do ensino médio: o protagonismo
juvenil em questao

Nos ultimos anos, a educacgéo escolar em nivel médio, foi alvo de
contrarreformas educacionais. Na expressao da flexibilizacao dos curri-
culos escolares em detrimento as demandas do capital. Estas, compbe
agendas construidas em conjunto com o empresariado, as quais, por
sua vez, representam as coalizbes com o setor empresarial, em que
visivelmente compreende-se a educagdo como um insumo econémico.
Vale ressaltar que o processo de implementagao da Iégica do mercado,
ou seja, do empresariamento da educagéao, de acordo com Freitas (2018,
p.29), “[...] € um projeto onde a educacgéo € vista como um servico é nao
um direito, sendo sequestrada pelo empresariado para atender a seus
objetivos de disputa ideoldgica”. Nessa Idgica a educagéo é associada
a um discurso de “inovagao”, “competéncias” para a “empregabilidade”.
A atual Reforma do Ensino Médio alinha-se a interesses privatistas e
neoliberais, visando formar ‘cidadéos’ adaptados as demandas fluidas
e efémeras do mercado de trabalho.

Isso ocorre, num momento histérico de avanco de politicas neoli-
berais, no qual a educacgéo brasileira foi submetida a contrarreformas
educacionais que atacam o direito a educagao publica e de qualidade.
Em relagéo ao Ensino Médio, em 2016, foi encaminhado ao Congresso
a Medida Provisoéria n. 746/2016, propondo alteracdes pedagdgicas
e curriculares significativas nesta etapa de escolarizagdo. Findado o
processo de tramitacdo no legislativo e no senado, mesmo sofrendo
varias criticas e resisténcia dos estudantes secundaristas e de setores
organizados da sociedade civil, as mudancas no Ensino Médio foram
aprovadas, conforme a Lei 13415/2017. Dentre as principais mudan-



¢as destaca-se: a énfase na formacédo com base em competéncias, a
flexibilizagdo curricular, a possibilidade da parceria publico-privado, a
ampliagcédo da jornada escolar, a oferta da educacgéao profissional como
uma das opgodes formativas a ser escolhida ou n&o pelos jovens.

Além disso, destaca-se a vinculagao direta a aprovacao da Base
Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio (BNCCEM, 2018), em
um contexto de intensificacdo de agendas educacionais construidas
em conjunto com o empresariado, tendo como objetivo a formagéo do
‘trabalhador de novo tipo’ a partir da formagéao por competéncias.

Assim, o NEM comecou a ser implementado na maioria das escolas
brasileiras entre 2020 e 2022. Nesse processo, as parcerias publico-pri-
vadas cresceram e revelaram a sua correspondéncia com o receituario
neoliberal, especialmente por meio da flexibilizag&o curricular ja citada.
Institutos e empresas realizam parcerias, com um discurso de melhoria
na qualidade de ensino, pautado na oportunidade de escolhas para os
estudantes, na inovag¢ao na formacao e na capacitagéo dos professores.

O NEM reforga a necessidade de promover o protagonismo juvenil,
quando pauta em sua politica o ideario de ‘oportunidade de escolhas’
seja no ambito pedagdgico e escolar, seja na vida pessoal e coletiva.
Todavia, é importante contextualizarmos como este discurso toma forma
no Novo Ensino Médio e qual o seu sentido, ja que ele nos induz a
acreditar que o protagonismo alardeado pelo NEM ajudaria a incentivar
a atuacao dos grémios estudantis nas escolas.

O discurso de protagonismo juvenil remonta as propostas peda-
gogicas de John Dewey, no século XX, porém foi somente no final
deste mesmo século e inicio do século XXI que ele passou a ser um
termo mais utilizado. O ano de 1985, declarado pela Organizagédo das
Nagdes Unidas (ONU) como Ano Internacional da Juventude: partici-
pacéo, desenvolvimento e paz, foi um marco, contribuindo para que
este discurso passasse a estar presente na maioria das politicas de
integracao propostas pelos organismos internacionais, por ONGs, em
pesquisas académicas, pela imprensa. Aos poucos, passou a ser incor-
porado também nas politicas e diretrizes educacionais. Mas que tipo de
participacao e, especialmente de participacao politica, de protagonismo



politico se trata? Em que medida, permite a autonomia e a construcao
de coletivos?

E de conhecimento histérico que no Brasil a participacéo politica de
parte da juventude — jovens estudantes secundaristas e universitarios,
a maioria da classe média — adquiriu visibilidade nos anos de 1960 e
70, primeiro, na luta pelas reformas de base; seguida pelo Golpe Civil,
Militar e Empresarial de 1964, na luta contra a ditadura. A politica, neste
momento, tinha relacdo com contestac&o a ordem social estabelecida,
com contestac&o aos valores adultos e em muitos casos, com a pro-
blematizagdo das contradigdes da sociedade capitalista. A participacéo
transbordava acdes permanentes de protestos e criou uma expectativa
na sociedade, que passou a ver a juventude como sinénimo de acéo
politica e transformacao social.

Nos anos de 1980, o protagonismo ndo somente dos jovens, mas
de uma diversidade de sujeitos organizados em associagdes e movi-
mentos sociais, esteve vinculado a luta pela redemocratizagéo do pais
em campanhas — principalmente pela reivindicagao de direitos — que
se materializaram no retorno das elei¢des diretas para presidente e na
promulgacéo da Constituicao de 1988. A politica passou a ser vista para
além das esferas tradicionais (partidos, sindicatos...), incorporando o
cotidiano dos sujeitos, a partir do local de moradia, de trabalho e de
interesses especificos. A propria agao politica da juventude passou a
ser vista no seu cotidiano, seja organizada nos espacos tradicionais
da politica, seja em organiza¢des proprias, como grupos religiosos,
culturais, entre outros (Sousa, 2003). A participagao politica tornou-se
mais restrita a esfera local e identitaria e, em alguns casos, a interesses
mais particularizados.

A partir dos anos de 1990 e 2000, consagrou-se o termo “protagonis-
mo”, vinculado a atuagao social, ou seja, a capacidade de articular-se
para propor e fazer agées para melhoria da vida pessoal e comunitaria. A
participagéo tornou-se sinbnimo de “fazer coisas”, no qual o voluntariado
social virou simbolo de participagéo. Nesses casos, a politica foi reduzida
ao fazer e ao voluntariado, visto como mecanismo para a participacao da
juventude, que, a partir de seu engajamento, poderia ajudar a combater



a pobreza, a preservar o meio ambiente etc. (Souza, 2009). Todavia, é
importante destacar que ainda, com menor intensidade, conviveu-se,
nesses periodos, com outras a¢des dos jovens, organizados em movi-
mentos estudantis e sociais contestatorios.

O discurso de protagonismo politico que foi se firmando é diferente
da contestacdo permanente ou do protesto contra as contradigdes
sociais ou a luta coletiva pela reinvindicagao de direitos historicamente
negados. E nesse modelo de participagéo que se acomoda a situagao
de auséncia do Estado na garantia dos direitos sociais. E um tipo de
participacao que enfatiza o papel dos atores sociais, que responsabiliza
o individuo a resolver problemas que sao coletivos e, assim, deveriam
ser enfrentados pelo conjunto da sociedade.

E esse Ultimo tipo de participacéo que, atualmente, se encontra no
discurso do protagonismo juvenil, presente nos organismos internacio-
nais, nas instituicbes empresariais, nas politicas educacionais (desde
os Parémetros Curriculares Nacionais de 2000) e, agora, revigorado
na BNCC e no Novo Ensino Médio. Trata-se de um protagonismo que
visa acomodar os jovens a ordem social capitalista neoliberal, pois, na
medida em que as rela¢des de trabalho se precarizam e o Estado se
torna ausente na garantia dos direitos sociais, € necessario convencer
os individuos a agirem por si mesmos no mundo social, por intermédio
de seus méritos individuais.

Ferretti et al. (2004, p. 417) destacam o protagonismo juvenil pre-
sente na reforma do ensino médio dos anos de 1990 como forma de
adequacéao dos jovens a ordem social capitalista, tratando-se de uma
participacdo para a conformacao social. Conforme os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), espera-se que
a escola, no processo de ensino-aprendizagem, contribua para “estimu-
lar o protagonismo do aluno e estimula-lo a ter autonomia intelectual”
(Ferretti, 2004, p. 75) ou ainda “dando a vida escolar um significado de
maior protagonismo e responsabilidade” (Brasil, 2000, p. 75-79). Cabe,
ainda, a escola ajudar a construir um protagonismo responsavel no
exercicio de direitos e na constru¢cao do bem comum, especialmente a
partir da area de ciéncias humanas:



todos os conteudos curriculares desta area, embora nao exclusivamente
dela, deverdo contribuir para a constituicdo da identidade dos alunos e
para o desenvolvimento de um protagonismo social solidario, respon-
savel e pautado na igualdade politica (Brasil, 2000, p. 93).

No Parecer CNE/CEB n° 5/2011, que definiu as Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para o Ensino Médio de 2012, é recomendado, em
relacao aos projetos politicos pedagdgicos das escolas, que considerem
“participacao social e protagonismo dos estudantes, como agentes de
transformagao de suas unidades de ensino e de suas comunidades”,
tendo em vista que as unidades de ensino devem ser “favorecedoras
de iniciativa, autonomia e protagonismo social dos estudantes” (Brasil,
2012, p. 7-8). No Novo Ensino Médio e na BNCCEM (2018), o discur-
S0 sobre o protagonismo juvenil é articulado ao projeto de vida e ao
empreendedorismo. Conforme a BNCCEM, cabe a escola estimular
atividades/reflexdes que favoregcam o protagonismo do estudante e
colaborem para a construgcéo de seus projetos de vida, desenvolvendo
competéncias que

Possibilitem aos estudantes inserir-se de forma ativa, critica, criativa
e responsavel em um mundo do trabalho cada vez mais complexo e
imprevisivel, criando possibilidades para viabilizar seu projeto de vida
e continuar aprendendo, de modo a ser capazes de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢des de ocupagao ou aperfeigoamento pos-
teriores (Brasil, 2018, p. 465-466, grifo nosso).

Para atingir tais finalidades, o empreendedorismo se constitui, na
BNCCEM, como fundamental para estruturar as escolas para o acolhi-
mento das juventudes, sendo que cabe a escola

proporcionar uma cultura favoravel ao desenvolvimento de atitudes,
capacidades e valores que promovam o empreendedorismo (criativi-
dade, inovacgao, organizagao, planejamento, responsabilidade, lideranca,
colaboragéo, viséo de futuro, assunc¢éo de riscos, resiliéncia e curiosi-
dade cientifica, entre outros, entendido como competéncia essencial ao
desenvolvimento pessoal, a cidadania ativa, a inclusdo social e a empre-
gabilidade; e prever o suporte aos jovens para que reconhegam suas
potencialidades e vocacdes, identifiquem perspectivas e possibilidades,
construam aspiragdes e metas de formacgéao e insergéo profissional pre-
sentes e/ou futuras, e desenvolvam uma postura empreendedora, ética
e responsdvel para transitar no mundo do trabalho e na sociedade em
geral (Brasil, 2018, p. 466, grifo nosso).



Nesses termos, o protagonismo juvenil € compreendido como a res-
ponsabiliza¢do individual dos jovens pela gestdo de suas vidas, em um
mundo cada vez mais competitivo, no qual a constru¢ao de uma “postura
empreendedora” corresponde a um tipo de formag&o humana “resiliente”
a seletividade predatéria do mundo do trabalho. Destaca-se, ainda, que
a énfase esta na capacidade/autonomia dos jovens, individualmente,
na resolugéo dos problemas colocados pela sociedade. Portanto, ndo
se trata de preparar os jovens para um protagonismo ativo e critico na
realidade social, mas para uma participagao dentro dos limites colocados
pela ordem social burguesa. Nao é a toa que o discurso desse tipo de
protagonismo, que mira a juventude, misture-se com outras palavras, tais
como “resiliéncia”, “empreendedorismo”, “habilidades”, “competéncias”
e “cidadania”, que visam formar capacidade de fazer escolhas para a
empregabilidade e para o empreendedorismo, enfim, formar jovens
capazes de construir seus projetos de vida num mundo marcado pela
incerteza e pelas constantes mudancas.

Ao associar o protagonismo articulado ao projeto de vida, é salutar
a afirmacédo de Tommasi e Corrochano (2020, p. 361) sobre 0 em-
preendedorismo, que, conforme as autoras, busca formar um tipo de
personalidade que afeta, principalmente, as novas geragodes, ja que

ser empreendedor em qualquer Ambito da vida significa ter uma atitude
proativa, ter iniciativa, [...] correr atras; se ativar, ser propositivo na busca
pela melhoria das préprias condi¢des de vida, se responsabilizando
pelos proprios sucessos ou fracassos.

Ou seja, ser empreendedor significa ser protagonista da propria vida.
Nesse contexto, os estudantes acabam por receber “uma educagéo em
estado falso, para contencgao, para subserviéncia, alienacao, aceitacéo
e adaptacéo a condi¢des cada vez mais brutais de existéncia” (Catini,
2020, p. 66). Portanto, a disputa pela formacao da juventude tem cen-
tralidade no contexto do Novo Ensino Médio (NEM) e revela interesses
em relacdo ao projeto formativo das novas geragdes como um insumo
econdmico.



Avaliamos que a formagéo das juventudes como um insumo eco-
némico é a negacgédo do direito a educagdo. Como demonstra Cassio
(2023), o NEM

Rompe com o carater distributivo da educacgao publica, fragmenta o
curriculo e faculta acessos diferenciados a escolarizagdo a quem sempre
teve oportunidades diferenciadas e, no limite, corrdi o direito a educagéo
consagrado na Constituicdo Federal de 1988.

Diante desse cenario, um dos grandes desafios advém da organiza-
¢ao de coletivos estudantis que fomentem a participacéo politica dos
jovens, para envolverem-se em processos de tomada de decisoes,
construirem proposi¢des, enfrentamentos e compreensdes sobre o
que esta posto e que vao numa dire¢ao contraria aquilo que tem sido
disseminado no NEM sobre protagonismo juvenil. Seguindo a pers-
pectiva da constru¢ao de processos de autoaprendizagem a partir de
acOes coletivas para, assim, abranger outras dimensodes da formacgéo da
juventude — a politico-pedagdgica — que, na maioria as vezes, ndo é tida
como prioridade no contexto escolar ou é tratada num sentido que retira
do jovem o direito a participacao critica. Nessa direcédo, entendemos que
0s grémios estudantis sdo espacgos importantes de auto-organizagéao
politico-pedagdgica dos jovens no contexto escolar.

O grémio estudantil € um canal de participagéo da gestdo democratica
que possibilita aos estudantes um envolvimento na escola no intuito de
contribuir para o andamento da instituicao educativa que, por sua vez,
garante a autonomia, a representatividade e a atuagéo ativa e inter-
ventora nos direcionamentos da escola, tornando-se um instrumento
relevante para o exercicio da cidadania, da democracia, da participagéo
e do protagonismo dos estudantes na dimenséo politica do “ch&o” da
escola, possibilitando a discusséo, a deliberagéo, a tomada de decisdes
e a possibilidade de intervir na sociedade (Jahnke, 2025, p. 10).

Partimos do pressuposto de que, para efetivacdo da gestao demo-
cratica, se torna necessario e fundamental a participagcdo dos jovens
em grémios estudantis. Porém, para que isso se efetive, € importante
a abertura para o didlogo com os estudantes. A partir de Paulo Freire,
entendemos o dialogo como categoria essencial para a construgao de
uma educacao que vise a pratica da liberdade e promova a emancipa-



¢ao humana. O didlogo se faz um processo dialético, que possibilita a
reflexdo e a leitura de mundo e da sociedade como inconclusa, e esta
em constante transformagéao, pois “ndo é no siléncio que os homens
se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexao” (Freire, 2020,
p. 108).

As escolas ainda precisam de grémios
estudantis?

Em 2023, a Campanha Nacional pelo Direito a Educagao publicou
uma pesquisa na qual referendou que apenas 12,3% das escolas
publicas brasileiras possuem grémios estudantis. No ano de 2024, o
Ministério da Educagaéo compartilhou o langamento do Programa Na-
cional de Participag&o Estudantil com o tema “Protagonismo juvenil na
construcdo da cidadania”, cujo objetivo era reconhecer a importancia
da participagéo dos jovens no ambiente escolar, destacando suas ne-
cessidades e potencialidades para a promoc¢&o do seu protagonismo
na criagao de grémios estudantis, centros e diretérios académicos. No
entanto, vale recordar que, dez anos antes, em 2014, na elaboracao
do Plano Nacional de Educacgao (PNE), em sua 192 meta, o documento
previa que, para a efetivacdo da gestdo democratica do ensino, era
necessario a ampliagdo dos grémios estudantis como espagos efetivos
de participagao dos estudantes, denunciando, desde 14, a gravidade
do quadro apresentado pelo mapeamento do periodo e da urgéncia de
cumprir a universalizagdo desse dispositivo.

Observa-se importantes avangos na legislacao que garantem di-
reitos a organizagao estudantil, como a Lei do Grémio Livre de 1985,
que garantiu o direito dos estudantes de retomarem seus espacgos de
organizacao ap6s um longo periodo de ilegalidade imposta pela ditadura
militar; a Lei n® 7.395/1985, que regulamentou a representacao estudantil
de nivel superior, como a Unido Nacional de Estudantes (UNE), os
Diretérios Centrais dos Estudantes (DCEs) e centros académicos; e
o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA — Lei n° 8.069/1990),
que, no art. 53° garantiu aos estudantes o direito de se organizarem e



participarem de entidades estudantis. Mas, em contrapartida, os dados
demonstram uma baixa adesao das escolas a configuragdo dos grémios
estudantis como mecanismos de participagéo, o que revela na pratica
a negacao desse direito de participacao.

A pergunta que mobiliza esta se¢&o orienta a reflexdo ao questionar
se as escolas ainda necessitam de instrumentos de auto-organizagéo
dos jovens, como os grémios estudantis, uma vez que as politicas de
contrarreforma na educagéo reforcam um ideal de responsabilizagéo
individual do sucesso ou do fracasso. Assim, o protagonismo juvenil
deixa de ser uma acéo coletiva em busca de caminhos comuns na
garantia de direitos; o individuo é o agente determinante de seu futuro
e ganha centralidade enquanto competéncia para a cidadania. Nessa
direcdo, ndo ha necessidade do espaco comum em um sistema alta-
mente competitivo.

Por outro lado, reforca-se a rejeicao, por parte dos jovens, a aderir
as agremiacoes estudantis, articulando-se a um movimento maior de
negacao da politica no pais. No Brasil, na ultima década, presencia-
mos a ascensao da politica conservadora, alinhada a um discurso de
descredibilidade e desilus&o nas instituicbes politicas. Tal movimento
alimenta um sentimento de impunidade e de auséncia de projeto de
futuro. Os jovens passam a ser convencidos de que a politica é uma
“instituicdo falida”, utilizada como meio de beneficios préprios por um
nucleo muito pequeno de pessoas, 0 que em alguma medida também
responde ha uma falta de representatividade.

Os grémios estudantis caminham nessa esteira. Os jovens reco-
nhecem os grémios como “perda de tempo”, a partir de um sentimento
de que pouco ou quase nada pode ser alterado no ambiente escolar.
Mesmo que esse cenario de pouca esperanga acometa muito de nossas
escolas, a pesquisa em andamento tem como objetivo investigar a
fundo as motivagbes e desmotivagdes da realidade apresentada, bem
como a relagdo da juventude secundarista com a organiza¢ao dos seus
grémios estudantis, com foco especial nas dimensdes da participagéo
na construcédo de suas escolas.



O estudo busca aprofundar a relagdo do exercicio da democracia
e da cidadania na construgdo da formagédo humana no processo da
auto-organizacao juvenil nos grémios estudantis, considerando a parti-
cipagao em coletivos como um elemento potencializador de autonomia
dos sujeitos nos processos de ensino e de aprendizagem. Trata-se de
um movimento que inclui a construc&o de si na mediagdo com o outro
e na pratica educativa do exercicio da participagdo social como uma
vivéncia educativa democratica e significativa para a formacdao humana.
Desse modo, a pesquisa leva em conta a dimenséo da relevancia social
e educativa dos agrupamentos juvenis na escola como um espaco de
ampliacdo da consciéncia, nas mais distintas formas de atuacao da
sua condicao juvenil.

O intuito é aprofundar a analise sobre as trajetérias formativas dos
jovens, constituidas nos movimentos auto-organizados nas escolas, e
a sua relagao como espacgo potencializador para a formagao humana.
Nessa diregao, € plausivel reconhecer a importancia da realizacao de
pesquisas e estudos em educagao sobre o papel da auto-organiza-
¢ao da juventude por meio de seus grémios estudantis, no sentido de
problematizar a presenca dessas agremiag¢des no cotidiano da vida
escolar, bem como o lugar da participagao juvenil como instrumento
politico-pedagdgico na relacao do ensino-aprendizagem em uma viséo
critica.

No Brasil, os grémios estudantis constituem-se historicamente como
um importante espaco de participacéo coletiva dos jovens nas escolas,
principalmente a partir de pautas pelo direito a educagéo, o que inclui
reivindicar as necessidades das escolas, os desejos dos jovens, 0s
seus papéis e as suas fungdes, tanto nas questdes administrativas do
cotidiano como nas questdes pedagodgicas, participando ativamente na
construcdo do processo educacional. O espago dos grémios estudantis
nas escolas apresenta-se como um equipamento de coletividade, no qual
a convivéncia em grupo oportuniza a socializagao das individualidades,
proporcionando a troca de experiéncias e de ideias, incluindo o apren-
dizado com as diferencas e os problemas cotidianos escolares. Além
disso, a participagéo no grémio fortalece a relagéo de pertencimento dos



jovens com a escola, ampliando suas visdes sociais de mundo para as
questdes da vivéncia na politica e da vida publica, como a democracia
e a cidadania, abrangendo um determinado grau de autonomia das
entidades nas discussdes e decisdes a serem tomadas na escola.

Nesse diapasédo, os grémios estudantis representam, em muitos
casos, um instrumento formador de consciéncia critica, como um espago
propicio para a autoafirmacgéo dos sujeitos juvenis e para o desenvol-
vimento de suas multiplas possibilidades de formag¢ao humana, por
meio da construcdo de sua autonomia e do protagonismo social como
exercicio da cidadania — em parte, porta de entrada para a vida publica.
De acordo com Chaui (2014), a cidadania se define pelos principios
da democracia, na conquista e na participacao social e politica como
esferas sociais de luta organizada das demandas da justi¢ca social.

Mencionada a importéncia e a partir da observagéo dos dados, na
atualidade, o que impera € a baixissima adeséo das escolas a constru-
¢ao dos grémios estudantis, o que revela, por sua vez, o afastamento
dos jovens enquanto protagonistas da sua vivéncia escolar, uma vez
que sua passagem pela escola se encontra, basicamente, conduzida
pela acdo de professores e equipe diretiva. As reflexées oriundas da
pesquisa em andamento reforcam a necessidade de se refletir sobre a
centralidade dos grémios estudantis no cotidiano da vida escolar e na
formacéo da juventude, no papel que exercem na formagéo politico-pe-
dagégica e na ampliagédo do exercicio da gestdo democratica, a partir
da observagao dessas organizacdes como um instrumento historico de
luta e de auto-organizagcdo do movimento estudantil.

Conclusoes

As argumentacdes apresentadas neste ensaio dialogam com o com-
promisso da visibilidade dos limites e das contradicbes que permeiam
as escolas publicas de ensino médio. Sob a 6tica da participacéo juvenil
na escola, propicia a oportunidade de refletir sobre o papel dos grémios
estudantis enquanto instrumentos politico-pedagogicos na formacéo
dos jovens.



A pesquisa em andamento possibilita um olhar aprofundado sobre as
fragilidades da participagéo politica dos jovens, a pouca aderéncia aos
grémios estudantis e o estranhamento com as formas politicas atuais,
somados aos discursos das politicas de contrarreforma na educacgéo
— como € o caso da nova reforma do ensino médio, que equipara o
protagonismo dos jovens a sua a¢ao individual, afastando a participacéo
dos jovens de formas coletivas de enfrentamento as lutas sociais. Ao
contrario do fenémeno da individualizagéo e da fragmentagéo da agéo
juvenil, a capacidade histérica dos grémios estudantis se constitui como
uma importante ferramenta de auto-organizac¢ao da juventude na a¢ao
conjunta a problemas estruturantes e estruturais. No ambito da educa-
¢ao, os grémios correspondem a um forte aliado da gestao democratica
e da formagdo humana em seu sentido emancipatorio.
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Introducao

Desde o inicio da década de 2010, a presenca de infraestruturas di-
gitais — popularmente denominadas “plataformas” — vem se expandindo
de modo cada vez mais intenso em diferentes setores da sociedade,
impulsionando transformagdes ndo apenas na forma como nos comu-
nicamos, mas também, e principalmente, na forma como realizamos
grande parte de nossas atividades e intera¢des sociais. Essa difusdo
generalizada das plataformas, bem como as transformagdes que elas
vém desencadeando nos mais variados setores sociais ao redor do
mundo, tem estimulado debates e formula¢des tedricas sobre os pro-
cessos de plataformizagéo da vida contemporanea, em uma perspectiva
mais ampla (van Dijck; Poell; De Waal, 2018) e na esfera especifica da
educacéo (Cobo; Rivas, 2023). De forma resumida, é possivel definir
a plataformizacdo como “a penetracéo de infraestruturas, processos
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econdmicos e estruturas governamentais das plataformas em diferentes
setores econémicos e esferas da vida” (Kerssens; van Dijck, 2023, p. 11).

No que se refere, mais especificamente, aos processos de platafor-
mizacao da educacao, eles podem ser descritos a partir da crescente
mediagao das praticas pedagdgicas e dos demais processos que envol-
vem as instituicbes de ensino por meio de plataformas digitais — muitas
delas controladas por grandes corporagdes tecnoldgicas. Isso vem
transformando de maneira profunda as formas de ensinar e aprender,
a organizagao do trabalho docente e a governancga do préprio sistema
educacional, uma vez que curriculos, avaliagao, gestao, contratacéo de
servicos, padrdes técnicos, rotinas de acompanhamento e, inclusive,
politicas publicas voltadas para a educagao passam a ser moldadas
por légicas de plataforma.

Diante desse contexto, apresentamos aqui alguns resultados das
pesquisas que vém sendo realizadas pelo grupo “A plataformizacéo
da educagao”, do qual os autores deste texto fazem parte. O grupo
investiga, entre outras questdes, como infraestruturas e légicas de
plataforma vém reformulando os curriculos, o trabalho docente, as
praticas de aprendizagem, os processos de avaliagao, alterando, dessa
maneira, o préprio modo de funcionamento das instituicdes educacionais
tradicionais. O grupo existe desde 2023, sob a lideranca do primeiro
autor deste capitulo, e trabalha com um desenho metodoldgico misto
que combina analise documental, andlise de plataforma, estudos de
caso e reviséo bibliografica.

Os pressupostos tedricos que orientam a pesquisa articulam: (/) a
nocéo de plataformizacdo como a penetracédo e a sedimentacéo de
mecanismos, infraestruturas e modelos de negdcio de plataformas
em dominios sociais e institucionais, com énfase na educagao (van
Dijck; Poell; De Waal, 2018; Nieborg; Poell, 2018); (i) o debate sobre o
capitalismo de plataforma e a intermediagéo mercadoldgica de servigos
publicos, que tem privilegiado atores privados como provedores de
infraestrutura e governanga em ecossistemas educacionais (Srnicek,
2017); (iii) a datificacdo dos processos educativos e suas implicacdes
(Rivas, 2021).



O presente texto esta dividido em quatro partes. Na primeira, apre-
sentamos um panorama dos estudos sobre plataformizagéo, com énfase
no contexto educacional. Em seguida, expomos os resultados de duas
pesquisas desenvolvidas pelo grupo. A primeira, publicada na Revista
Didlogo Educacional®, analisou a Cisco Networking Academy, uma
das primeiras grandes empresas do Vale do Silicio a desenvolver, ja na
década de 1990, um modelo comercialmente bem-sucedido de ensino
plataformizado; a segunda, publicada em Dominios de Lingu@gem®, in-
vestigou a Amira Learning, uma plataforma amplamente disseminada no
sistema de ensino norte-americano que faz uso de inteligéncia artificial
para o ensino da leitura. Nesse estudo, procuramos descrever como a
inteligéncia artificial é utilizada, pela Amira, para produzir mecanismos
de personalizagédo e recomendacao, discutindo as implicagbes desse
tipo de procedimento para o letramento e o0 ensino da leitura. Por fim, nas
consideracoes finais, discutimos sobre os limites e desafios impostos
por esse cenario emergente para o campo educacional.

O que é plataformizacao da educacao?

Plataforma é uma metafora que comegou a circular, nos anos 1990,
em areas como estudos de negdcios, de software e de comunicagao,
para nomear as primeiras infraestruturas digitais projetadas com intuito
de permitir e fomentar interagbes em rede. Em uma formulagéo mais
precisa, Poell, Nieborg e van Dijck definem as plataformas como

infraestruturas digitais (re)programaveis que facilitam e moldam in-
teragdes personalizadas entre usudrios finais e complementadores,
organizadas por meio de coleta sistematica, processamento algoritmico,
monetizacao e circulagéo de dados (Poell; Nieborg; van Dijck, 2020, p. 4).

Do ponto de vista tecnoldgico, trata-se de sistemas compostos por
conjuntos de softwares que 0s tornam reprogramaveis, interoperaveis via
APIs (Application Programming Interfaces, ou interfaces de programacao
que permitem a comunicacgéo e o intercambio automatizado de dados

20 Disponivel em: https://periodicos.pucpr.br/dialogoeducacional/article/view/31809.
30 Disponivel em: https://seer.ufu.br/index.php/dominiosdelinguagem/article/view/78535.



entre diferentes sistemas digitais) e capazes de reter e manipular dados
de usuarios.

Antes da ascenséo de gigantes como Google e Facebook, ja havia
algumas discussoes tedricas sobre plataformas — sobretudo no Japao,
na Franga e nos Estados Unidos. Esses estudos foram se tornando
mais frequentes e numerosos a partir do inicio dos anos 2000, quando
empresas como a Microsoft, a Intel e a Cisco, entre outras, ensaiaram
os primeiros modelos de negdcio orientados a capturar valor finan-
ceiro das novas possibilidades abertas pela expansao da internet. O
conceito acabou se popularizando também em outras areas, nesse
periodo, em grande parte, devido ao modo como foi usado por tedricos
da comunicagéo, principalmente Henri Jenkins (2006), que defendeu
a tese segundo a qual, com a populariza¢ao das plataformas digitais,
0s usuarios se transformam em produtores ativos de cultura quando
passam a interagir nesses sistemas.

Nos anos seguintes, principalmente a partir de 2010, a medida que
as empresas de plataforma passaram a intervir de forma cada vez
mais intensa na (re)organizagéo de multiplos setores sociais em nivel
global, o foco das discussdes e das teorizagdes foi se deslocando do
estudo de “plataformas”, enquanto objetos ou artefatos, para o estudo
da “plataformizacdo”, enquanto processo de penetragdo desses siste-
mas em setores especificos da sociedade (Poell; Nieborg; van Dijck,
2020). Nesse contexto, destacaram-se, sobretudo, as contribuigcbes
da assim chamada Escola de Estudos de Plataforma de Amsterda
(Cristofari, 2023). Alguns marcos, nesse sentido, s&o o artigo seminal
de Gillespie (2010), que conferiu um contorno politico aos processos da
plataformizacéo; o estudo de Helmond (2015), que cunhou o conceito
de “plataformizacéo” para descrever a transformagéo da web em um
tecido de APIs interconectadas que ampliam a coleta de dados para
além do perimetro de cada servico; e os estudos de Poell, Nieborg
e van Dijck (2020), que propdem uma articulagao entre teorias que
abordem as dimensdes técnicas, econdmicas, sociais e politicas que
informam a “légica” das plataformas, argumentando que o conjunto
global de plataformas em rede e seus mecanismos subjacentes afetam



profundamente a (re)organizacéo das sociedades e suas institui¢coes.
Em uma formulagéo entrementes muito repetida pelos estudiosos desse
campo, a plataformizacéo pode ser entendida como “a penetragéo de
infraestruturas, processos econémicos e estruturas governamentais
das plataformas digitais em diferentes setores econémicos e esferas
da vida” (Poell; Nieborg; van Dijck, 2020, p. 2).

Os tedricos de Amsterda destacam que a plataformizagédo opera,
entre outros, por trés principais mecanismos: (1) datificagcao; (2) como-
ditizacao; (3) selecéo (van Dijck; Poell; De Waal, 2020). A datificagao
refere-se a transformacgéo de qualquer forma de interacao digital em
dados quantificaveis, abarcando comunicagdes pessoais, transagoes fi-
nanceiras, deslocamentos, preferéncias culturais e qualquer outro tipo de
interacao mediada por alguma plataforma; dito de outra maneira, todas
as interacOes sao traduzidas em informagoes digitais. A comoditizagéo
(também denominada de comodificagdo ou mercantilizagcéo) é a con-
versao de interagbes/dados em ativos financeiros, pois as plataformas
digitais possuem diferentes estratégias para transformar as interacées
dos usuarios em capital. Criam-se, assim, verdadeiros mercados de
dados inseridos em uma racionalidade de vigilancia sobre os usuarios,
denominada, por Shoshana Zuboff (2019), de “capitalismo de vigilancia”,
no qual o valor econdmico é proveniente da exploragao preditiva da
vida cotidiana. A selec¢éo, por fim, da conta do modo como algoritmos
e sistemas automatizados filtram, classificam e priorizam conteudos no
meio digital; esse processo nao é neutro, pois € determinado, predomi-
nantemente, por interesses corporativos e l6gicas comerciais. Ao decidir
0 que pode ou nao ser acessivel ou visivel nas telas, a sequéncia de
conteudos/informacdes configura regimes de visibilidade, substituindo
critérios editoriais e marcos legais por uma “engenharia” de modelos
preditivos erigidos sob a égide do engajamento, privilegiando o que é
rentavel e/ou prazeroso (van Dijck; Poell; De Waal, 2018).

No campo educacional, a plataformizagéo ndo se limita ao uso de
tecnologias digitais em sala de aula: ela reconfigura o ecossistema
educacional como um todo, redefinindo o fazer pedagdgico, o curriculo,
a avaliagcao, a gestao/governanca e, inclusive, o papel social das proprias



instituicdes de ensino. Por isso, os estudiosos desse campo especifico
da plataformizag&o concordam que plataformizar a educagéo néao se
restringe a “implementar plataformas”, pois se trata de um processo
estruturante que introduz novas logicas e racionalidades na educa-
¢éo. Como essas logicas derivam, em grande medida, dos interesses
comerciais das grandes empresas de plataforma (Google/Alphabet,
Apple, Facebook/Meta, Amazon e Microsoft), ha consenso de que a
plataformizacdo, do modo como esta sendo realizada hoje, ao mesmo
tempo em que se insere na agenda neoliberal mais ampla que ja vinha
sendo imposta ao campo educativo antes da popularizagéao da internet,
também acelera esses mesmos processos (Grimaldi; Ball; Peruzzo,
2023).

A Academia Cisco: um modelo pioneiro de ensino
plataformizado

A Cisco Systems é uma corporagao estadunidense sediada em San
José, California, no Vale do Silicio, um dos principais polos tecnoldgicos
do mundo. Fundada em 1984 pelos cientistas da computacao Leonard
Bosak e Sandra Lerner, da Stanford University, a empresa tinha como
objetivo comercializar dispositivos essenciais ao trafego de dados em
redes — os roteadores. Em 1987, apds enfrentar uma forte concorréncia,
o casal contratou Don Valentine, da Sequoia Systems, que investiu
2,5 milhdes de ddlares e assumiu 32% da empresa (Bunnell, 2000).
Divergéncias administrativas levaram Bosak e Lerner a se afastarem
em 1990. Desde entéo, a Cisco cresceu de forma acelerada por meio
de aquisi¢cdes e parcerias estratégicas, alcangando, em 2024, mais de
85 mil empregados e um faturamento anual de 50 bilhdes de ddlares
(Cisco, 2024).

Além da venda de equipamentos, a empresa percebeu, ainda nos
anos 1990, o potencial de mercado na formagao de profissionais qua-
lificados para instalar e manter redes. Em 1993, o entdo CEO John
Morgridge contratou George Ward, ex-chefe de redes da Motorola, para
criar programas de treinamento voltados a instituicdes educacionais. O



primeiro curso, de 40 horas, utilizava apresentacées em PowerPoint e
recrutava estudantes das proprias instituicdes (Murnane; Sharkey; Levy,
2002). O sucesso do programa levou a criagao da Cisco Networking
Academy — conhecida, no Brasil, como Academia Cisco —, fundada em
1997 em parceria com Alex Belous, diretor de educagéo tecnolégica
do estado do Arizona. A Academia, hoje presente em 190 paises, ja
formou mais de 20 milhdes de estudantes e conta com quase 30 mil
instrutores (Cisco, 2024). No Brasil, foi introduzida em 1999 por meio
de parcerias com instituicbes publicas e privadas de ensino técnico e
superior, destacam-se o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
(Senai), o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac) e,
especialmente, a Rede Federal de Educagéo Profissional, que firmou
acordos de cooperacao com a Cisco em 2002 e 2020 (Conif, 2022).

Desde sua criagédo, a Academia adotou um modelo de ensino plata-
formizado, apoiado em um sistema online préprio — o Cisco Networking
Academy Management System (CNAMS) —, que distribui curriculos e
materiais didaticos digitalmente (Hernandez-Ramos et al., 2000). O
projeto se baseia em quatro principios: (a) o curriculo é integralmente
online; (b) os instrutores sdo previamente treinados e certificados; (c) o
conteudo é constantemente atualizado com base nos avangos tecno-
I6gicos e no feedback dos usuarios; e (d) as avaliagbes séo realizadas
pela internet (Murnane; Sharkey; Levy, 2002). A certificagcéo, obtida ao
fim dos cursos, é reconhecida mundialmente e aplicada por centros de
testes autorizados, como Pearson Vue e Prometric. Essa credencial
€ valorizada pelo mercado de trabalho e constitui um dos principais
atrativos do programa.

A infraestrutura da Academia segue um modelo hierarquico e pi-
ramidal: no topo, estdo os Cisco Academy Training Centers (CATCs),
responsaveis por formar instrutores das academias regionais (RAs),
que, por sua vez, treinam docentes das academias locais (LAs). As
RAs cobram taxas das LAs e recebem suporte do Cisco Learning Ins-
titute, que fornece equipamentos e paga pelos treinamentos. As LAs,
para funcionar, precisam adquirir roteadores, switches e materiais da
Cisco, além de pagarem pela licenca de uso da plataforma netacad.



com. Em regides carentes, a empresa supostamente oferece subsidios
ou doagdes de equipamentos (pelo menos, é isso que consta em seu
material de divulgacao). Esse modelo hibrido, que combina educacéo e
comércio, transforma instituicées parceiras e alunos em complementa-
dores dentro de um ecossistema global de ensino técnico, aproximando
o funcionamento da Academia Cisco ao das grandes plataformas digitais
contemporaneas.

O modelo plataformizado da Academia Cisco pode ser compreendido
a luz dos mecanismos de plataformizacéo descritos pela Escola de
Amsterda (van Dijck; Poell; De Waal, 2018): datificacdo, comodificacéo e
selecdo. Como foi afirmado antes, a datificagéo refere-se a converséao de
interag6es humanas em dados legiveis por maquinas (Andrade; Thomas;
Laterza, 2023). Nas plataformas, esses dados sdo processados por
algoritmos que organizam, preveem e direcionam comportamentos
(Bucher, 2018; Zuboff, 2019). A Academia Cisco coleta continuamente
informacdes sobre o desempenho e o comportamento dos alunos em
seu ambiente virtual. Ainda que a empresa declare usar os dados apenas
para fins pedagdgicos, o acesso restrito e a integragdo dos sistemas
em um ecossistema intraoperacional tornam impossivel verificar como
essas informagdes sao de fato utilizadas. O interesse crescente da Cisco
por implementar sistemas de inteligéncia artificial — que se evidencia
pela aquisicdo da empresa Splunk, especializada em monitoramento e
visualizacao de dados (Robbins; Steele, 2024) — aumenta ainda mais
a centralidade da datificacéo para o funcionamento do sistema. Essa
concentracdo de dados de estudantes brasileiros em servidores nos
Estados Unidos levanta, entre outros problemas, preocupagoes sobre
soberania digital (CGl, 2022).

O segundo mecanismo, a comodificag¢ao, refere-se a transformagao
de dados e de interagées em mercadorias ou ativos comerciais. Para isso,
as plataformas educacionais criam mercados multilaterais, integrando
dados, certificagdes, curriculos e usuarios em redes comerciais globais.
A Cisco é um exemplo disso, pois converte suas parcerias educacionais
em uma estrutura de negdcios altamente lucrativa: as academias ao
redor do mundo compram equipamentos, pagam taxas de licenca e



promovem a marca, enquanto seus alunos tornam-se consumidores
potenciais de hardware e software da empresa. Assim, sob o discurso
da qualificagao profissional, a Cisco atinge trés objetivos estratégicos:
dominar o setor educacional técnico, ampliar a venda de equipamentos
e fidelizar futuros profissionais as suas tecnologias.

A selecao, por sua vez, diz respeito a curadoria dos conteudos distri-
buidos pelas plataformas. Nas midias digitais, algoritmos substituem a
curadoria humana ao decidirem o que sera visibilizado (Bucher, 2018).
Na Academia Cisco, contudo, a curadoria é hibrida: especialistas dos
CATCs elaboram e atualizam os curriculos com base na taxonomia de
Bloom, priorizando o desenvolvimento de habilidades praticas — conhe-
cimento, aplicacao, analise e avaliagdo (Murnane; Sharkey; Levy, 2002).
Essa abordagem tecnicista reflete a tendéncia do ensino plataformizado
ao learnification (Biesta, 2016; Grimaldi; Ball; Peruzzo, 2023), ou seja,
a reducgdo da educacéo a mera aquisi¢ao individual de competéncias,
alinhando-se a logica neoliberal segundo a qual o valor do conhecimento
é predominantemente econdmico (Laval, 2004).

A plataforma Amira: inteligéncia artificial e
automacao

A Amira Learning € uma empresa norte-americana fundada em
2016, especializada em tecnologias de inteligéncia artificial aplicadas
ao ensino da leitura para estudantes da educacgéo basica (sistema K-12).
Sua plataforma utiliza reconhecimento de voz para analisar a leitura
oral dos alunos e, a partir disso, fornece feedbacks, propde atividades
personalizadas e gera métricas de avaliagdo compartilhadas com pais
e professores. Atualmente, atende mais de trés mil escolas, alcangando
cerca de dois milhdes de alunos em 19 paises (Amira Learning, 2025a).

A empresa surgiu de uma equipe formada por engenheiros e execu-
tivos de corporagdes como a Pearson, a IBM, a ACT e a Renaissance,
contando com a lideranca cientifica de Jack Mostow, pesquisador da
Universidade Carnegie Mellon e referéncia na area de tutores automa-
tizados. A gestao corporativa € liderada por Mark Angel (CEO) e David



Li (diretor de marketing e estratégia) (Crunchbase, 2025). Entre seus
principais investidores, estdo Owl Ventures, Authentic Ventures, Vertical
Venture Partners, Houghton Mifflin Harcourt, Google Assistant Fund,
Amazon Alexa Fund e ReThink Education, com aportes superiores a
40 milhdes de ddélares. Em 2024, a Amira fundiu-se a Istation, uma
empresa dedicada ao desenvolvimento de softwares educacionais para
alfabetizac&o, o que consolidou 15% do mercado norte-americano de
tecnologia educacional (Istation, 2025).

A tecnologia usada na plataforma da Amira Learning é composta
por multiplos componentes baseados em inteligéncia artificial, como
sistemas de reconhecimento de fala, andlise de fluéncia e compreensao
de leitura em inglés e espanhol, além de um tutor virtual interativo.
Em 2025, apds a fusdo com a Istation, foi langada a versao Intelligent
Growth Engine (Motor de Crescimento Inteligente), um sistema que
integra agentes inteligentes voltados a personalizagéo do ensino. Esses
agentes operam segundo os seguintes atributos definidos por Norvig
e Russell (2004): autonomia, reatividade, proatividade e sociabilidade.

A plataforma combina diferentes agentes especializados: o Amira ISIP
Assess, responsavel por avaliar a proficiéncia leitora; o Amira Tutor, que
fornece tutoria individualizada durante a leitura; e 0 Amira Instruct, que
apoia professores no planejamento e nas intervencbes pedagdgicas.
Esses agentes interagem de forma integrada, configurando um ecossis-
tema de inteligéncia de ambiente (ambient intelligence — AMI), conceito
criado pela Comunidade Europeia em 1999 (Haya et al., 2005). Esse
ambiente computacional adaptativo é sensivel ao contexto e possibilita
a coleta e o processamento continuo de dados do usuario.

Os principais mecanismos de automacéo da plataforma estéo or-
ganizados em cinco funcionalidades do Intelligent Growth Engine: (a)
integragé@o ao curriculo escolar, com adaptacao automatica das ativi-
dades aos conteudos locais; (b) alertas inteligentes para professores,
com notificagdes personalizadas sobre alunos em risco; (c) painel de
monitoramento com métricas cognitivas e estatisticas em tempo real; (d)
tutor de IA aprimorado, que oferece feedback imediato sobre pronuncia,



fluéncia e compreensao; e (e) monitoramento diario de progresso, que
gera niveis estimados de dominio (estimated mastery levels).

Essas funcionalidades evidenciam a ldgica da plataformizacéo e
da personalizagdo automatizada da aprendizagem. A sinergia entre
0s agentes permite a Amira Learning coletar e processar dados con-
tinuamente, transformando o desempenho dos alunos em relatérios
analiticos e recomendacdes pedagdgicas. Os relatorios gerados incluem
dados de engajamento, comparac¢des com padroes de desempenho e
recomendacdes instrucionais automaticas para professores. Assim, o
sistema reconfigura o papel docente ao transferir parte da mediagéo
pedagdgica para os algoritmos.

Do ponto de vista pedagdgico, a prépria empresa declara que sua
metodologia esta ancorada na chamada “ciéncia da leitura” (science of
reading), corrente que adota uma perspectiva empirista e associacionista
do aprendizado. Essa abordagem considera a leitura como uma habili-
dade que se desenvolve pela repeticao e pela associagao entre letras
e sons, entendendo o aluno como um receptor passivo de informagdes
externas (Morais, 2012). Embora a ciéncia da leitura tenha origem em
pesquisas psicofisiolégicas iniciadas por Edmund Burke Huey (1908)
e aprofundadas por autores como Snowling e Hulme (2005), ela tende
a reduzir o ato de ler a decodificagdo mecénica, negligenciando as
dimensdes metacognitivas e sociais da linguagem escrita.

A plataforma organiza o ensino da leitura em torno de cinco campos
principais: consciéncia fonémica, fonética, fluéncia, vocabulario e com-
preensdo. Em cada um desses dominios, as atividades sdo mediadas
por IA e centradas em respostas pré-programadas como corretas,
com forte énfase em repeticao, fragmentacao e feedback imediato. Tal
estrutura revela afinidade com o modelo behaviorista de B. F. Skinner
(1972; 1974), especialmente com o conceito de “instrugéo programada”,
que valoriza o controle de estimulos, o reforco positivo e a aprendizagem
individualizada. O sistema da Amira reproduz, portanto, o paradigma
da “aprendizagem sem erro”, em que 0 erro € visto como algo a ser
eliminado e ndo como parte constitutiva do processo cognitivo.



Além disso, a pedagogia da plataforma é complementada por recursos
de gamificagdo — emblemas, troféus e recompensas — que estimulam
o comportamento desejado e, dessa forma, acabam reforgando ainda
mais a logica skinneriana de condicionamento estimulo-resposta (Wat-
ters, 2021). Portanto, apesar de sua aparéncia inovadora, a proposta
pedagdgica da Amira Learning reproduz principios do behaviorismo e da
psicologia associacionista, deslocando o foco da compreenséo critica e
do letramento social para o treinamento técnico de habilidades. A leitura
é tratada como um processo de reconhecimento e resposta, e ndo como
pratica cultural de construcao de sentido. Essa tendéncia se alinha ao
movimento mais amplo de plataformiza¢do da educagéo, no qual dados
de desempenho s&o continuamente coletados, processados e utilizados
tanto para o aprimoramento técnico quanto para fins comerciais.

Em sintese, a Amira Learning exemplifica um fendbmeno mais amplo
que esta se tornando frequente no processo de plataformizacéo da
aprendizagem, a saber, a incorporacdo de modelos behavioristas em
interfaces de IA educacional. Sua sofisticagdo tecnoldgica ndo elimina,
mas reforca, a visdo instrumental da aprendizagem, transformando o
processo de leitura em um conjunto de operagbes automatizadas e
mensuraveis.

Consideracdes finais

A analise das plataformas Cisco Networking Academy e Amira Lear-
ning evidencia, a partir de dois casos concretos, como 0s processos
de plataformizag@o vém reconfigurando estruturalmente o campo edu-
cacional contemporaneo. Ambas as experiéncias — ainda que situadas
em contextos e escalas distintas — demonstram que o ensino, quando
mediado por ecossistemas digitais corporativos, passa a operar segundo
uma ldgica informacional, mercadoldgica, algoritmica e automatizada,
o que redefine as praticas pedagdgicas e os sentidos da educacgao.

Do modo como esta sendo implementada hoje, a plataformizagéo da
educacao é um territério governado por novas determinacgoes tecnopo-
liticas, nas quais 0 conhecimento é traduzido em dados, o aprendizado



é transformado em performance quantificavel e automatizada, ao passo
que o estudante é visto como um usuario com potencial para gerar ativos
comerciais. A promessa de eficiéncia e personalizagao, que predomina
na retorica do marketing propagado pelas empresas de plataforma,
encobre um processo de reconfiguragéo profunda da propria ideia de
educar — que passa a ser mediada, monitorada e modulada por sistemas
de inteligéncia artificial e algoritmos proprietarios. Nesse cenario, com-
preender criticamente os modos como plataformas de grandes empresas,
como a Cisco e a Amira, atuam na plataformizacdo da aprendizagem
ajuda ndo apenas a entender melhor esse contexto emergente, mas
também a pensar em politicas publicas e em epistemologias capazes
de restituir a educacgéo seu carater emancipador e humanizador.
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DESAFIOS E DEMANDAS DA EDUCACAQ NA
ERA DIGITAL: ARTICULANDO SABERES ENTRE
LETRAMENTOS, TECNOLOGIAS E ETICAS

Eliana Maria do Sacramento Soares?®
Sergio Rodero*

Consideracdes para iniciar

A sociedade contemporanea vive imersa na cultura digital, na qual

as tecnologias digitais/computacionais transformam o modo como nos
relacionamos, produzimos conhecimento e nos comunicamos, fazendo
surgir formas de agenciamentos digitais, orientados por dados e algo-
ritmos. Lévy (1999) e Lemos (2008) se referem a essa cultura como o
modo contemporaneo das comunidades humanas viverem, conviverem,
relacionarem-se e produzirem conhecimento vinculado a meios de
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comunicagao que se revestem de materialidade digital. Esse conceito
esta relacionado as formas de expressao do sujeito: comunicagéo,
socializacao, producao de conhecimento e praticas educativas, a partir
da presenca dos dispositivos digitais em nossa sociedade, revelando
rompimento de fronteiras e de limites temporais e reconfigurando as
praticas sociais e as educacionais, dentre outras.

Nesse contexto, a cultura escolar e as praticas educativas carecem
de serem redimensionadas para formarem sujeitos capazes de lidar com
esse cenario em constantes transformagdes. Consideramos que esse
redimensionamento diz respeito a processos de ressignificagéo das pra-
ticas docentes, considerando a tecnologia digital/computacional como
catalisadora de contextos de aprendizagem, onde os recursos digitais
colaboram com a criagéo de sentidos e da constru¢do dos processos
de aprender e conhecer. Para tanto, elas precisam ser entendidas como
tecnologias da inteligéncia.

Lévy (1993) ja preconizava que as tecnologias digitais podem se
transformar em tecnologias da inteligéncia, mas que, para isso, elas
precisam se constituir no contexto que auxilia a configurar o pensamento;
tendo, assim, uma fungéo constitutiva no processo de aprender. O autor
ainda defende a ideia de que as tecnologias podem ampliar e transformar
as maneiras de pensar, ou seja, o recurso digital/computacional oferece
funcionalidades, como simulac¢des, representacdes, desafios, dentre
outros elementos que podem ser catalisadores de novas experiéncias
de aprendizagem.

Ainda considerando as ideias de Lévy, podemos ter em mente que
as tecnologias podem ampliar fungbes cognitivas humanas, como a
memodria, a partir de bancos de dados e hipertextos; a imaginagao, com
jogos e simulagdes; a percepcéo, por meio de sensores utilizados em
realidade virtual ou aumentada; o raciocinio, por meio de modelos de
inteligéncia artificial (I1A).

Para que esses recursos estejam integrados ao desenvolvimento
cognitivo, inferimos que as tecnologias precisam ser entendidas néao
apenas como ferramentas ou recursos de apoio a agéo docente, mas
também como elemento constituinte das praticas de aprendizagem.



Nesse sentido, Sacramento Soares e Giron (2018), citando Maraschin e
Axt (2005), preconizam que as tecnologias precisam ser consideradas
0 cenario em que a significagdo do processo de aprender acontece a
partir das operagoes realizadas, de maneira que a dimenséao tecnolé-
gica possibilite a criagéo de sentidos, e ndo apenas fornega resultados
advindos do operar com elas. Sob esse entendimento, as atividades
mediadas pela tecnologia digital articuladas com intervengbes docentes
problematizadoras e instigadoras podem levar o aluno a refletir e dar
sentido a agéo realizada, resultando em praticas interativas precursoras
da aprendizagem.

O filésofo Luciano Floridi (2015), de forma coerente com essas ideias,
afirma que as tecnologias ndo sao ferramentas, mas for¢gas ambientais
que modificam quem somos, como nos relacionamos, como interagimos
e como percebemos o mundo. Di Felice (2017) também concorda com
essa perspectiva afirmando que as tecnologias digitais sdo ecologias
conectivas que potencializam uma nova condi¢ao habitativa relacio-
nal. Para que essas concepcdes se materializem na acao docente, é
preciso que acontegcam transformagdes disruptivas, como nos convida
Benevenuto (2021), redimensionando a cultura escolar e, para tanto,
as crengas docentes e discentes acerca da tecnologia no contexto
educativo.

Diante dessas consideragdes, apresentamos um ensaio tedrico para
refletir sobre caminhos a serem construidos, praticas e processos educa-
tivos que atendam aos desafios e as demandas contemporéaneos. Sendo
assim, nosso desejo com este texto é articular ideias e propor caminhos
para agbes educativas no contexto desafiador contemporaneo.

Severino (2013) concebe um ensaio como um estudo formalizado
e sustentado por uma exposicao reflexiva e argumentativa, baseada
numa interpretagéo que, por sua vez, é alicer¢cada na subjetividade dos
autores e articulada com as ideias de pesquisadores escolhidos que
discutem a tematica objeto do ensaio. Assim, o0 ensaio permite alguma
liberdade por parte dos autores, no sentido de defenderem determinada
posicdo sem que tenham de se apoiar no rigoroso e objetivo aparato
de documentagao empirica e bibliografica. O ensaio que apresentamos



se focara na articulag@o de saberes referenciados e na busca em ofe-
recer possibilidades para repensar as praticas educativas, articulando
saberes entre letramentos, tecnologias e éticas frente aos desafios e
as demandas da educac¢éo na era digital.

Entre linguagens, subjetividades e letramentos

A linguagem que emerge no contexto digital articula diferentes modos
de enunciagao: verbal, visual e sonora; integrados, muitas vezes, na tela
do computador, fazendo surgir o que chamamos de “linguagem hiper-
midiatica”. Santaella (2001) criou o conceito de “matrizes da linguagem”
(sonora, visual, verbal), articulando suas concepgdes com as linguagens
emergentes no contexto da cultura digital e hibrida contemporéanea.
Ela destaca que a “navegacao”, possibilitada pelos recursos compu-
tacionais, faz surgir uma nova maneira de configurar as informacoes
e a comunicagao que vai além da “linguagem verbal” (oral e escrita),
incluindo a visual e a sonora em suas diferentes variag¢des, o hipertexto e
a hipermidia. Discorre que 0s nds que ligam a linguagem hipertextual das
redes da internet remetem a novos documentos com signos verbais e a
“novas formas de linguagem”, povoadas com novos signos — diagramas,
mapas, figuras e imagens, ruidos e sons, animagdes, dentre outros.

Se entendermos a linguagem como elemento mediador (no sentido
vigotskiano) das praticas educativas, precisamos levar em conta que,
no contexto digital, temos novas possibilidades de mediacéo, as lin-
guagens visual e sonora, de forma que as interven¢des e comunicacao
pedagdgicas podem ser enriquecidas e ressignificadas. Nessa dire¢ao,
a apropriagao do letramento digital, bem como das caracteristicas da
cultura digital, sdo essenciais para reconfigurar os espagos educacionais
entendidos como cenarios da construgdo de saberes. O conceito de
letramento digital transcende o dominio técnico das ferramentas e dos
dispositivos, configurando-se como uma pratica cultural e cognitiva que
envolve atitudes, modos de pensar e valores em constante transforma-
¢éo. Se letrados digitalmente, a medida que os sujeitos interagem nos
diversos contextos da cultura digital, eles ressignificam suas formas



de agir, de comunicar-se e de compreender o mundo, atribuindo novos
sentidos as experiéncias mediadas tecnologicamente. Nessa direcao,
Govender (2025) evidencia que o letramento digital articula competéncias
cognitivas, sociais e éticas, as quais se vinculam ao desenvolvimento
das habilidades em STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts
and Mathematics; Ciéncia, Tecnologia, Engenharia, Artes e Matematica)
e implicam uma reorganizagédo dos modos de pensar e agir frente a
complexidade do ambiente digital contemporaneo.

Essa visdo converge com Santaella (2023), para quem o letramento
digital constitui uma condicao essencial da autonomia intelectual e da
consciéncia critica, permitindo que o sujeito atue de forma criativa, ética
e responsavel em meio a multiplicidade informacional e comunicacional
que caracteriza a cultura digital. Complementarmente, Buzato (2021)
compreende o letramento digital como uma pratica sociocultural situada,
marcada por performances comunicativas e tecnolégicas que expressam
identidades, pertencimentos e modos de significar o mundo. Assim, o
conceito, sob essa perspectiva, articula o saber operar com aspectos
culturais, praticas sociais e subjetividade, de forma que ser letrado
digitalmente é um processo continuo de ressignificacdo de valores e
sentidos, no qual emergem novas formas de ser e estar no digital.

Nessa perspectiva, as praticas de letramento digital ultrapassam o
uso de um computador (ou outro recurso digital) ou a navegagéao na
internet, elas implicam no redimensionamento da forma de ser e de
estar, significando as agdes realizadas, questionando o cenario digital
e compreendendo suas limitacdes e possibilidades. Ao envolver novas
formas de ser, agir, pensar e sentir no contexto digital, podemos dizer
que as praticas de letramento digital colocam em movimento novas
subjetividades.

As formas de ser e estar, antes do advento das tecnologias digitais,
organizavam-se em torno da escrita impressa, da oralidade local e da
linearidade do texto, que, ao se transformar a partir das novas linguagens
que surgem na era digital, modificam essas formas de ser e de estar
que se configuram em meio a hipertextualidade, a multimodalidade,
a conectividade e, mais recentemente, a algoritmizagdo. Mais do que



romper com formas anteriores, podemos inferir que as subjetividades
anteriores se entrelacam as digitais, em fluxos de transformacodes
continuas.

De acordo com Lévy (2010), a linguagem da informatica e seus
recursos podem intervir nos processos de subjetivacao individuais e
coletivos, interferindo na inteligéncia e criando o que ele chamou de
ecologia cognitiva. A constituicdo de tal subjetividade é explicitada pelo
autor quando este destaca as trés formas de gestédo social do conhe-
cimento ligadas a histéria das tecnologias da inteligéncia: oralidade,
escrita e informatica. A partir disso, ele conclui que a passagem de
uma tecnologia a outra se da por complexificagdo e deslocamentos
dos centros de importancia, afetando a memaria, o tempo, o trabalho,
as relagdes interpessoais, as formas de pensar e, em suma, as formas
de subjetivagéao.

Complementando essa perspectiva, Joaquim (2023) conduz um
estudo que busca compreender como as praticas de letramento digital
podem empoderar sujeitos, especialmente ao abordar a decolonialidade
latino-americana. Os resultados do estudo evidenciam que tais praticas
tém potencial para construir novas subjetividades, especialmente aquelas
que desafiam a colonialidade do saber nos contextos analisados. Dessa
forma, observa-se que a emergéncia de novas subjetividades, propicia-
das pelo letramento digital, dialoga diretamente com os processos de
subjetivacdo discutidos por Lévy, ao mesmo tempo em que contribui
para o fortalecimento da cidadania critica e plural nos ambientes digitais
contemporaneos.

A |IA neste cenario: letramento em IA e cidadania
digital

A presenca de diversas plataformas baseadas em IA, nos diferentes
setores da sociedade, nos convoca a entender como esses recursos sao
desenvolvidos e como estdo reconfigurando nossas vidas. Elo, Milliet
e Carvalho (2025) discorrem que a rapida expansao da presenca da
inteligéncia artificial na educagéo nos desafia a entender os mecanismos



envolvidos e o conhecimento computacional e tecnoldgico associado,
para sermos capazes de buscar formas de interagir com essa tecnologia
de maneira responsavel e ética, abrangente e transversal em diversas
areas.

Sendo assim, o desafio contemporaneo em relacdo ao uso de IA ndo
se localiza em proibir seu uso, mas em criar protocolos e processos de
governanga ética, responsavel e de seguranca digital, focando na autoria
humana. Para tanto, universidades, agéncias de fomento e editoras,
no caso da educacdo, precisam adotar diretrizes claras sobre o uso
dessas tecnologias, estabelecendo diretrizes que garantam privacida-
de, consentimento e integridade. E preciso que todos os atores sejam
coparticipantes para estarem implicados nesse processo.

As tecnologias digitais emergentes e a inteligéncia artificial podem
ser aliadas nas praticas educativas, desde que sejam contextos me-
diadores da construgao de sentidos, por parte dos sujeitos (humanos)
que interagem com elas, contanto que sejam autores que exercem sua
capacidade cognitiva ao problematizar e significar os conteudos gerados
por esses recursos.

Importante, ainda, destacar a relevancia de analisar a racionalidade
econbémica e politica relacionada ao uso dos varios recursos baseados
em IA, relembrando a fungéo social da educagéao e sua dimenséo ética
e formativa. Desse modo, é relevante refletir e compreender sobre as
implica¢oes epistemoldgicas, culturais e éticas de seu uso no contexto
educacional.

Pesquisadores que se dedicam a discutir as reverberagdes e 0s
desafios do uso dos recursos de |A nas praticas educativas, como Anjos
(2025); De Araujo e Barbosa (2025); Melo, Milliet e Carvalho (2025);
Wotckoski et al. (2025), ressaltam que a IA, no contexto educacional,
pode ser entendida como agente inteligente no processo de construgcéo
do conhecimento. Agenciamento esse que precisa ser materializado
em prompts adequados e andlise criteriosa dos conteudos gerados.
Recomenda-se, em linhas gerais, que, para que isso possa acontecer,
€ necessario que haja protocolos relacionados ao uso, baseados em
gestao responsavel sustentada em aspectos éticos, em que o agente



humano seja autor das producgdes. As pesquisas alertam para os desa-
fios relacionados a desigualdades e exclusdes digitais, que podem ser
minimizadas por meio de politicas consistentes com os desafios que
se apresentam e formagéo docente adequada. Nesse sentido, indicam
a relevancia da formagéao docente compativel com os desafios e com
as demandas gerados pela presenga desses recursos no contexto
educacional.

Nesse caminho reflexivo, as pesquisas sobre a IA reconhecem o
potencial desses recursos mediadores passiveis de serem integrados
aos processos de conhecer, discorrendo sobre a importancia de com-
preender como eles funcionam e de aprender a interagir para identificar
possiveis vieses algoritmicos. Portanto, fica evidente a importéncia da
criacdo e da definicao de diretrizes claras para o uso de IA na educacéo,
em seus diferentes contextos, a fim de que seu uso seja realizado de
forma adequada. E a que se refere essa adequacgao?

Nesse fluir, surge a concepc¢ao de letramento em IA, que se refere
as formas de saber usar os recursos de inteligéncia artificial, com com-
peténcia especifica, responsabilidade e ética. Os autores que discutem
esse letramento recomendam que ele seja entendido como uma cons-
telagéo de letramentos situados, moldados por contextos disciplinares,
sociopoliticos e tecnoldgicos. Conforme Teixeira (2025, p. 30), essa
perspectiva pds-digital reconhece que “as intera¢des entre humanos e
IA sdo marcadas por relagdes de poder, decisdes algoritmicas opacas
e reproducdes de saberes dominantes”.

A partir de uma reflexdo em torno dos estudos e das ideias desen-
volvidas por Pierre Lévy, ao longo de sua trajetoria como pesquisador,
Broilo e Lopes (2022) entendem que esse fildsofo e socidlogo francés
considera a IA um ecossistema, no qual existe uma ecologia comunicati-
va entre humanos e ndo humanos. Sob esse entendimento, consideram
que é preciso entender sua estrutura baseada em algoritmos que se
comunicam de maneira neurossimbolica, argumentando que a IA deve
ser vista como uma extenséo da inteligéncia humana.

Kumar, Cotter e Cabrera (2024) conceituam letramento em IA para
além de recomendacoes e procedimentos, como algo que emerge de



uma dindmica relacional entre os agentes de |A e 0 humano, o que exige
um redimensionamento das formas de agenciamento na cultura digital
atual. Nesse sentido, a conceituac¢ao de letramento em |IA toma um cara-
ter de pratica sociocultural e de cocriagao de significado compartilhado,
produzido pela interagdo entre formas humanas e ndo humanas, num
sentido de aprender a interagir ética e responsavelmente no contexto
digital, a fim de que o letramento seja um constante questionamento
critico e de criagdo de sentidos permanente.

Essas ideias encontram eco nas de Di Felice (2017; 2020), sobre
educar para a cidadania digital, que se refere a educar para uma par-
ticipacao responsavel e ética na sociedade digital, contribuindo para a
construcao de um mundo cada vez mais conectado e de forma humana
e solidaria. Refere-se, ainda, a formar sujeitos para as demandas do
mundo digital, desenvolvendo ndo apenas habilidades técnicas, mas
principalmente pensamento critico, criatividade, responsabilidade e
ética digital. Cidadania digital como as formas de atuar e de viver no
contexto da sociedade digital, convivendo de forma responsavel com
as tecnologias digitais e com as pessoas, contribuindo para que os
avancgos tecnoldgicos estejam alinhados a formas de ser solidarias
e humanas. Inclui temas como acesso digital, comunicagao digital,
alfabetizagéo digital, direito digital, responsabilidade digital, seguranca
digital, governanca digital, plataformizacao, dentre outros.

Nesse contexto, destaca-se também o conceito STEAM (Science,
Technology, Engineering, Arts and Mathematics), que enfatiza a inte-
gracdo das areas de ciéncia, tecnologia, engenharia, arte e matematica
no desenvolvimento de competéncias digitais essenciais para o século
XXI. Essa abordagem favorece a articulagao entre os saberes multidis-
ciplinares e o fortalecimento da capacidade de resolu¢ao de problemas
complexos, criatividade, pensamento critico e colaboragéo, competén-
cias indispensaveis para a participagao plena e ética na sociedade
digital.

Quando analisamos a inteligéncia artificial, enfrentamos uma eleigcao
filosdfica fundamental para ampliar nossa conceicédo da inteligéncia
artificial ou alargar nossa compreensao da agéncia. Nos defendemos



firmemente esse ultimo enfoque, ja que capta melhor a novidade onto-
I6gica do que estamos presenciando no desenvolvimento tecnoldgico.
Ampliar nossa concepg¢ao da inteligéncia para abarcar os sistemas de
IA nos obrigaria a diluir uma rica compreensao filoséfica desenvolvida
ao longo dos séculos, que inclui a consciéncia, a intencionalidade e a
compreensao semantica, entre outras caracteristicas essenciais. Para
que os sistemas de |A cumpram os requisitos, teriamos que eliminar
essas qualidades essenciais de nossa defini¢ao, reduzindo a inteligéncia
a um mero reconhecimento de padrdes e correlagéo estatistica, o que
implicaria uma importante regresséo filosofica que empobreceria nosso
marco conceitual em lugar de enriquecé-lo.

Entender a inteligéncia artificial como uma nova forma de agéncia
€ muito mais prometedor e coerente intelectualmente. Esse enfoque
reconhece que os sistemas de |A atuam no mundo e produzem efei-
tos, mas o fazem sem as caracteristicas de uma auténtica inteligéncia.
Assim, estamos vivendo uma revolugao pragmatica mais que cognitiva:
os sistemas de IA representam um novo tipo de agente que consegue
resultados notaveis sem nenhuma percepg¢ao ou compreensao. Sao
ferramentas poderosas que ampliam a capacidade de acdo humana,
mas n&o pensam, ndo compreendem nem razonam em nenhum sentido
significativo. Essa distingao € crucial para nossa compreensao filoséfica
da transformacéao tecnoldgica que estamos vivendo e de qualquer dese-
nho e regulagéo futuros. Essa perspectiva evita, pensamos, as escolhas
filoséficas do antropomorfismo, ao mesmo tempo que reconhece o
potencial transformador da IA, mantém a claridade conceitual e pro-
porciona uma base solida para desenvolver marcos éticos e estruturas
de governanca adequados. Em resumo, ao ampliar nossa concepgao
da agéncia em lugar da inteligéncia, captamos melhor a verdadeira
natureza da revolugéo da IA e preservamos o rigor filosofico. Esse
marco de analise nos permite apreciar a natureza revolucionaria dos
sistemas de IA sem comprometer nossa compreensao filosdéfica da
prépria inteligéncia.

A inteligéncia artificial avanga em um ritmo vertiginoso, enquanto o
interesse em regulamenta-la se desvanece drasticamente. Essa perigo-



sa situagao se agrava pela feroz competéncia entre Estados Unidos e
China pelo dominio da industria. O mundo se encaminha para um futuro
governado pela IA. Embora seja natural que a comunidade, preocupada
pela seguridade da IA, foque em cenarios catastréficos nos quais essas
maquinas sao usadas para o mal, as consequéncias de a IA funcionar
perfeitamente sdo igualmente inquietantes: delegar o pensamento e a
aprendizagem dos humanos as maquinas representa um grave risco
para o carater humano.

Consideremos uma diferenca crucial, embora aparentemente
banal, entre a inteligéncia artificial e a humana. Valoramos a IA pelos
resultados incriveis que gera e pela incrivel velocidade com a qual o
faz, mas os processos pelos que logra esses resultados séo, para a
maioria, desconhecidos e indiferentes. O contraste com a inteligéncia
humana é marcante. Diferentemente da IA, a inteligéncia humana se
desenvolve e se expressa por meio do processo de aprendizagem, algo
gue reconhecemos legitimamente além dos produtos finais que permite
explodir. Nao é s6 a possessao do conhecimento, sendo sua aquisi¢ao
por intermédio do esfor¢o de aprendizagem — o que nos forma, fazendo
de nés os seres livres e civilizadores que somos.

Pensemos no valor da educagéo. Sua importancia nao se limita
ao novo conhecimento que a pessoa educada pode gerar, os des-
cobrimentos que pode realizar ou as tecnologias que desenvolve. O
verdadeiro valor da educacao é muito mais profundo: reside em como
transformar as faculdades, as capacidades, as atividades e os habitos
do aprendiz — isto &, seu carater — ao longo do processo. Isso é crucial
porque as sociedades e as instituicoes se formam a partir das virtudes
(e dos vicios) de seus integrantes.

Consideremos as virtudes que a aprendizagem humana inculca:
curiosidade e respeito pelo conhecimento e tolerancia para afrontar a
frustracao e a incerteza. Com a aprendizagem, nos tornamos habilido-
sos na arte de argumentar, avaliar provas, tirar conclusdes, examinar
prejuizos, colaborar com quem pensa distinto. Abrimo-nos a novas pos-
sibilidades e aprendemos a apreciar o que ainda ignoramos. Aprender
é um processo tanto de humildade como de estabelecimento. E a fonte



do carater humano € a cola que une o contrato social em sociedades
livres e abertas.

Uma sociedade empenhada em externalizar a aprendizagem aos
robdés em cada oportunidade enfraquecera nossa capacidade de apren-
der, anunciando perigos de toda indole. Assim, idolatramos ao falso deus
da “aprendizagem” das maquinas, esquecendo o que é a aprendizagem
humana e por que importa. Nenhuma automatizagédo pode remediar
0s males de uma sociedade que carece das virtudes que somente a
aprendizagem humana pode inculcar.

Um mundo dominado pela IA nos tentara a adotar uma visdo ins-
trumental da inteligéncia, desligada da aprendizagem e de seu valor.
Nesse cenario, a inteligéncia humana parecera obsoleta. Para que se
esforgcar no arduo processo de compreender algo, se a |A nos oferece
uma resposta muito mais rapida? Por isso a importancia de deslocar
nosso olhar e pensar a IA como parceira de nossas formas de pensar
e de produzir conhecimento, em um processo no qual a autoria e a
criticidade humanas sejam as que permearao essa forma de interagir
com a inteligéncia artificial.

Os desafios para as praticas educativas carecem
de acgdes disruptivas

Pensando no campo da educacgao, podemos perguntar: que agdes
pedagdgicas podem desenvolver praticas de letramento digital?
Preconizamos que € necessario que as instituicdes e os professores
realizem processo de redimensionamento de sua forma de ser e de
atuar, de forma disruptiva, no sentido de reverter o olhar epistemoldgico
e realizar rupturas paradigmaticas. Benevenutto (2021) nos convida a
tomar o advento da tecnologia digital como oportunidade de realizar
transformacgdes e redimensionamentos na forma de atuar e interagir
nas praticas pedagdgicas. Para tanto, ela destaca que é necessario que
as instituicdes e os professores se transformem de forma disruptiva,
recomendando “abertura mental” e coragem para revisitar e reformular
conceitos preestabelecidos e construir novas abordagens. Para tanto,



ela se refere a episédios da histéria da ciéncia, em que revolugdes
cientificas mudaram radicalmente a nogéo de mundo, como foi o advento
da fisica quéntica, ou seja, o convite da autora é transformar o sujeito
observador para conhecer o objeto que esta sendo observado.

Por sua vez, Gatti (2023) apresenta suas consideracdes sobre 0s
avancos na area tecnolégica e computacional e as consequentes
transformagdes sociais que moldaram e ainda moldam a cultura contem-
poranea, denominada “digital”, “liquida”, “em rede”, dentre outros nomes
que buscam caracterizar e descrever o que estamos vivenciando nos
varios contextos da nossa vida. Nesse caminho, a autora faz referéncia
as rupturas histérico-epistémicas que desafiam profundamente o campo
da educacéo e transitam por questdes como o crescimento demografico,
os desafios da globalizagéo, da cibernética, das diversidades culturais
e das desigualdades sociais e econémicas. Sendo assim, Gatti reco-
menda que precisamos inventar novos modelos educacionais e praticas
pedagdgicas baseados nos protagonismos discente e docente e na
formag&o humana e integrada como ponto de partida para reorganizar
e articular os saberes, como discorre o documento da Unesco (2021),
que nos convida a “Reimaginar nossos Futuros Juntos”, enfatizando a
necessidade de transformar a educacg&o por meio de novas epistemo-
logias, 0 que demanda novos modos de formar professores e gestores.

Incluimos as ideias da Educacédo OnLIFE (Schlemmer; Di Felice,
2020), que dialogam com o que estamos considerando. Elas propdem
irmos além das praticas vigentes, cuja centralidade esta no conteudo
e no professor, recomendando que processos de ensino e de aprendi-
zagem sejam pensados a partir da légica de redes, de interagdes entre
sujeitos e contextos digitais, que, ao atuarem em colaboragéo, criam
uma ecologia de aprendizagem que interconecta diferentes sistemas
para fazer emergir o saber. Sob essa perspectiva, e sendo coerente
ao que ja foi apresentado, nossas ideias preconizam que precisam
pensar a tecnologia ndo apenas como recurso, mas como constituinte
de novos possiveis para a pratica educativa, um coautor na produgao
do conhecimento, na qual o professor é pesquisador e produtor de



conhecimento, tomando a tarefa educativa como campo de pesquisa
e promovendo a transformag&o educacional e social.

Essa concepcao de educacao evidencia a necessidade de que as
praticas educativas habitem novos territorios, superando agées funda-
mentadas apenas em abordagens instrucionistas, nas quais o conteudo
e o professor ocupam uma posicao central. Em vez disso, propde-se
a criagao de ambientes que favoregam o convivio e a aprendizagem,
sustentados pelas interagdes entre entidades humanas e ndo humanas,
que, ao se relacionarem, expressam uma dimenséo transorganica,
impermanente e criadora.

Com base nessa compreensao, ndo ha uma centralidade fixa no
processo educacional, mas sim uma construcédo de redes que, por meio
da conectividade, facilitam conexdes com outras redes, desenhando
assim uma arquitetura ecossistémica. Materializar essas ideias nas
acoOes educativas exige redimensionamentos epistemoldgicos, em um
caminho continuamente reimaginado como um esforgco colaborativo
voltado para promover a transformagéo educacional e social. Professo-
res, estudantes e demais agentes envolvidos tornam-se implicados em
seu fazer e em sua pratica, tomando-a como objeto de investigacéo e
reflex&o, potencializando a educa¢dao como um espaco de transformagéao
coletiva.

Consideramos que s@o necessarias agdes urgentes, realizadas em
conjunto, para reimaginar nossos futuros. Ja sabemos que o conheci-
mento e a educacgao sao as bases para renovagao e a transformacgao.
Entretanto, as disparidades globais — e a necessidade urgente de rei-
maginar por que, como, o qué, onde e quando aprendemos — significam
que a educacao ainda nao esta cumprindo sua promessa de nos ajudar
a construir futuros pacificos, justos e sustentaveis.

Consideracdes para encerrar

As consideracbes apresentadas se referem a aspectos que per-
meiam a sociedade digital contemporanea, que estdao sendo discutidos
e conceituados para compreender 0 cenario sociocultural e cientifico



emergente, suas demandas e desafios, em especial para a educagéo,
em suas diferentes perspectivas. Assim, articulamos conceitos relacio-
nados a cultura digital, ao letramento digital e a IA generativa e seus
desdobramentos e suas interrelagées. Propomos que esses aspectos
precisam ser conhecidos e compreendidos para desmistificar crengas
e receios advindos de falta de informagéao e promover um redimensio-
namento de nossa visdo, como ponto de partida para pensarmos em
novas formas de atuar na pratica educativa.

Nesse caminho, refletimos também sobre a cidadania digital que
engloba todos os conceitos ja apresentados, mencionando seus des-
dobramentos na cultura vigente e na pratica educativa. Nesse rumo,
discutimos o perfil do sujeito professor que sera agente transformador
nesse cenario e nos referimos ao conceito de ecologia de aprendizagem
e educacao OnLIFE como ideias inspiradoras para repensar a sala de
aula, ultrapassando as barreiras fisicas e incluindo varios ambientes
para serem bases para o conhecer e o0 aprender a ser.

Frente a esses estudos, ficou evidente a importancia de um giro
epistemoldgico por parte dos agentes que atuam no processo educativo,
isto é, o professor em cocriagcdo com seus estudantes, criando novos
cenarios, em que o processo de ensino e de aprendizagem acontece
ancorado na logica de redes e na interagdo continua entre sujeitos
e contextos digitais, de tal maneira que essa colaboragéo e parceria
mutua geram uma ecologia de aprendizagem que interconecta sistemas
e potencializa a emergéncia do saber. Dessa forma, € coerente com o
que preconizamos, a tecnologia é considerada constituinte de novos
possiveis para a pratica educativa e uma coautora essencial na produgéo
do conhecimento. O professor, por sua vez, assume o papel de pesqui-
sador e produtor de conhecimento, transformando a tarefa educativa em
um campo de pesquisa para promover a transformagao educacional e
social. Sob essa perspectiva, o0 pensamento critico, o questionamento
de pressupostos, a analise de tendéncias, o entendimento do ponto de
vista historico, compreendendo a complexidade do que estamos viven-
do, permeiam a acao educativa, formando sujeitos protagonistas, que
pensam além de futuros projetados, analisando criticamente o cenario



em andamento, conforme recomendam Stecanela, Panizzon e Villas-
-Boas (2024), referindo-se ao conceito de future literacy como rota para
potencializar a formacao de sujeitos para navegarem na complexidade
de cenarios futuros, diante das demandas e dos desafios do presente.

Finalizando, recomendamos que sejam realizadas transformacoes e
disrupcoes para além do aspecto didatico pedagdgico, em especial os
de ordem epistemoldgica e ontolégica. Que as ideias que apresentamos
sejam precursoras para as reflexdes e os desdobramentos, a fim de
reinventarmos nossas praticas educativas nesse momento desafiador
de nossa histéria humana.
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DO VERMELHO AO MILHAQ: PEDAGOGIAS
DA DIVIDA EM CANAIS DE EDUCACAQ
FINANCEIRA NO YOUTUBE
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Desde o inicio do século XXI e, com maior destaque, a partir da crise
das hipotecas subprime que ocorreu em 2008, a educacao financeira
vem recebendo uma atencéo crescente. A Organizagéo para a Coo-
peracéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) vem se ocupando em
promover uma agenda global nesse sentido, que inclui tanto estratégias
para sua insercé&o nas politicas curriculares, quanto iniciativas volta-
das para a populagéo em geral. Porém, o tema também tem recebido
atencéao por parte de influenciadores digitais, chamados por Hickey
(2021 apud Carvalho, 2023) de finfluencers, tendo surgido, nos ultimos
anos, multiplos canais no YouTube voltados a ensinar seu publico a lidar
melhor com o dinheiro, evitando dividas, fazendo poupancga e aplicando
os recursos. O objetivo deste capitulo é analisar como dois canais de
educacao financeira no YouTube — Me poupe! e O primo rico — vém
induzindo seus seguidores a perseguirem uma vida com renda e sem
trabalho, por meio da andlise de discurso foucaultiana e utilizando a
lente tedrico-metodolégica da governamentalidade neoliberal.
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Educacao financeira entre neoliberalismo e
plataformizacao

Foucault (2008), em seu curso de 1979 no College de France, analisou
aquilo que ele chamou governamentalidade neoliberal. Suas analises
traziam algo bastante original, pois ndo tomavam o neoliberalismo
como uma teoria econdmica, mas como imbricado com producao de
subjetividades, produzindo modos de vida; ou seja, pensavam o neoli-
beralismo como uma racionalidade para a condugao das condutas dos
individuos. Essa racionalidade tinha como principio de inteligibilidade a
concorréncia e buscava fazer de cada um empresario de si, capaz de
gerir sua vida como uma empresa, tendo por base a defesa egoistica
de seus interesses pessoais. A educacéo financeira vem contribuir para
a constituicdo desse ethos empresarial. E uma ferramenta util para que
esse sujeito empresarial possa fazer a defesa de seus interesses.

E também no ambito do neoliberalismo que ocorre uma crescente
plataformizacdo das relagdes sociais, fortalecendo o que Rouvroy e
Berns (2018) denominaram “governamentalidade algoritmica”. Para os
autores, a crescente importancia dos algoritmos para as estratégias
de condugéo das condutas produz uma inflexdo nos modos como se
dao as relagdes de sujeicdo. O acesso a conjuntos de dados, cada vez
mais sofisticados e complexos sobre cada usuario da internet, produz
um saber de uma densidade inédita sobre os sujeitos, que permite o
exercicio de poder por meio de estratégias cuja sutileza torna progres-
sivamente mais dificil a produgéo de linhas de fuga.

As plataformas nao sdo apenas o suporte tecnoldgico utilizado por
influencers, mas também sistemas de captura da atencao e producao
de dados para alimentar a governamentalidade algoritmica. Seu apren-
dizado crescente sobre cada usuario potencializa sua capacidade de
modular seus desejos e sua subjetividade, apresentando-lhe conteudos
cada vez mais atraentes. E é ai que atuam os finfluencers: suas promes-
sas de que sao capazes de ensinar como deixar para tras uma vida de
privagdes aparecem como sugestao de conteudo a ser acessado por
sujeitos que mostrem algum interesse em resolver situacdes de endi-



vidamento, aumentar a renda ou fazer investimentos. Suas chamadas
sedutoras, que afirmam ser possivel atingir o primeiro milhdo ou viver
de renda sem trabalhar, capturam milhdes de seguidores.

Os finfluencers assumem como nicho de trabalho a producgéo e a
distribuicdo de conteudo relacionado a educacéao financeira e a temas
afins, como finangas pessoais e investimentos. Geralmente, sdo co-
nhecedores “praticos”, sem cursos e/ou formagdes especificas, que
diversificam seus conteudos em varias redes sociais, com a produgao
de videos, postagens e infograficos ou mesmo em intera¢des ao vivo,
a partir de lives. Grande parte do conteudo desses canais tem origem
nas experiéncias pessoais do influenciador. Nao raro, sua atuagao
desenvolve nos seguidores sentimento de dependéncia e culto a sua
imagem. O finfluencer afirma ter sucesso financeiro, mas € importante
notar que muito desse sucesso se deve a monetizagéo de seu canal.
Em muitos videos, trata de ensinar como é possivel viver de renda sem
trabalhar, apesar de ele préprio ainda estar trabalhando, pois ser um
influenciador de destaque exige um arduo e permanente trabalho de
producéo de conteudo. Nesta pesquisa, analisamos justamente quatro
videos que vao nessa dire¢ao, conforme mostraremos na proxima secao.

Modo de fazer

Este capitulo é parte de uma pesquisa mais ampla que analisou o
material de dois canais de educacgao financeira existente no YouTube:
Me poupe! e O primo rico, os dois canais de educacgéo financeira com
maior numero de inscritos em 2025. O primeiro, Me poupe!, é produzido
pela jornalista Nathalia Arcuri. No dia 2 de nhovembro de 2025, contava
com 7,71 milhdes de inscritos. O segundo, O primo rico, de Thiago
Nigro, graduado em relag¢des internacionais, contava com 7,32 milhdes
de inscritos na mesma data. A pesquisa da qual foi extraido este capi-
tulo contou com um total de dez videos. Apds uma analise preliminar,
esses videos foram agrupados em quatro focos de analise, sendo um
deles aquela que abordamos neste capitulo: independéncia e liberdade
financeira. Esse foco conta com quatro videos, conforma o Quadro 1.



Quadro 1 — Videos analisados

Titulo do video Canal Ano

“Vou parar de trabalhar aos 34 anos! Guia para a independéncia
financeira!”

Me poupe! 2018

“Como investir pra viver de renda em 20197 E o calculo ridiculo que
ninguém faz!”

f_Os tres_ comportamentosﬂde quem atinge a independéncia O primo rico | 2018
inanceira precocemente!

“Como ganhar R$ 1.500 todos os meses sem precisar trabalhar!
Viver de renda passiva.”

Me poupe! 2018

O primo rico | 2021

Fonte: elaborado pelos autores.

A andlise concentrou-se no audio, nao tendo sido levadas em conta
as imagens. A metodologia baseou-se em Saraiva (2009). Os videos
foram assistidos e, posteriormente, transcritos. A partir da posse desse
material, foram selecionados excertos que se relacionam com o tema do
foco analitico: como os videos induzem seus seguidores a perseguirem
uma vida com renda e sem trabalho. Esses trechos foram a base das
andlises que desenvolvemos na proxima seg¢ao.

O dinheiro trabalhando por vocé

O conceito de “fazer o dinheiro trabalhar para vocé” ganhou destaque
na sociedade contemporanea, especialmente como uma contraposi-
¢éo a dependéncia exclusiva da renda ativa, obtida diretamente pelo
trabalho. Essa Idgica se fundamenta na construgdo de uma base de
ativos financeiros que geram retorno passivo, permitindo que os recur-
sos acumulados oferecam rendimentos que podem complementar ou
substituir a necessidade de um esforgo laboral constante. Em termos
praticos, isso significa utilizar os juros compostos, os dividendos e outras
formas de retorno sobre o capital como alicerces para a construcéo de
rigueza (Bodie; Kane; Marcus, 2013).

Esse modelo é especialmente atraente para quem busca liberdade
financeira, um estado em que o rendimento obtido por meio de inves-
timentos é suficiente para cobrir os custos de vida. E a partir dessa
perspectiva que conceitos, como o de “viver de renda passiva”, emergem
fortemente sob a tutela dos influenciadores digitais, reforgando a ideia



de que o dinheiro ndo deve ser apenas um meio de troca, mas um
instrumento para a criagéo de mais dinheiro. Em tempos de uma verda-
deira corrida pela tentagao de usufruir de uma vida de luxo, a0 mesmo
tempo que cresce a inseguranca laboral, os finfluencers estimulam o
desejo dos seus seguidores com promessas de que ha caminhos a
serem seguidos para que um sujeito possa, a partir de investimentos,
construir uma independéncia financeira. Nesse contexto, a educagéao
financeira assume um papel crucial, pois tornaria possivel um processo
de tomada de decisdo embasado no conhecimento sobre os servigos
e as opgdes do mercado, visto que apenas com as informagdes sobre
as opgoes disponiveis e com a gestéo eficiente dos recursos é possivel
maximizar os retornos e minimizar os riscos.

Em videos que tratam dessa tematica da independéncia financeira
a partir de investimentos, os canais analisados buscam construir uma
narrativa que se apoia na ilus&o de que o dinheiro deixa o sujeito livre
das opressdes do capitalismo. Em nosso corpus de analise, ha diversas
afirmacdes que trazem a relagéo intrinseca entre riqueza, liberdade e
independéncia.

Thiago Nigro explica que é possivel se obter renda sem trabalho.
Conforme o excerto abaixo, esse tipo de renda traria seguranca, pois
garantiria as condi¢des para a sobrevivéncia mesmo nos casos em que
nao fosse possivel, ou até desejado, trabalhar.

Transcricao

Renda ativa € a renda que depende do seu esforgo, depende do trabalho que
vocé faz, depende de vocé estar |a todos os dias produzindo. Se vocé parar
de produzir, vocé ndo ganha mais nada. Isso é geralmente o nosso trabalho,
de segunda a sexta-feira. E, se vocé for demitido ou vocé parar de trabalhar,
vocé para de ter dinheiro entrando. Ja a renda passiva ndao depende do seu
esforgo atual (Nigro, 2021, 1°18”-1°35”).

Entretanto, ele também pondera que para chegar a esse estagio €
necessario um esforgo prévio.

Transcricao

Vocé criou capital de alguma forma. Entao, geralmente, pode ser dinheiro, pode
ser algum negdcio que vocé construiu, pode ser algum acordo que vocé fez,
mas, geralmente, é algo que vocé ja fez e vai trazer renda a cada més. Entéo,
vocé pode ter uma franquia que vai gerar renda a cada més. Obviamente, se



vocé trabalha na franquia, nao é renda passiva, mas se vocé tem outras pessoas
e vocé é apenas um parceiro ou recebe alguma renda, é renda passiva (Nigro,
2021, 1'43”-2°05").

Note-se que o acumulo de capital ndo passa, segundo o influenciador,
pelo trabalho assalariado. Ele aponta como possibilidades o negdécio
préprio ou algum acordo. Ele nao especifica o que seria isso, mas,
possivelmente, um acordo trabalhista. Os ensinamentos dos excertos
expostos apontam a responsabilizagédo individual por possiveis perdas
de renda. O termo “desemprego” ndo esta na enunciacao, mas parece
pairar sobre o dito. Também, a possibilidade de parar de trabalhar, o
que significa aposentar-se, € levantada. Esse é um tema importante
em uma sociedade na qual o sistema de previdéncia social torna o
acesso aos beneficios cada vez mais dificil. Investir para obter renda
passiva € a solugdo individualista para problemas sociais. Sujeitos s&o
responsabilizados individualmente pelas mazelas da sociedade, sendo
obrigados a proverem seu sustento dentro de uma estrutura social que
limita radicalmente sua habilidade de fazé-lo. Brown (2018) destaca que
€ por meio do bindbmio atuagao/culpabilizacdo que os individuos séo
responsabilizados duplamente, pois se espera que cuidem de si mesmos
e que também sejam responsaveis pelo seu bem-estar econdmico. Um
individuo capaz de cuidar de si de modo independente é um individuo
que nao onera o Estado com politicas publicas.

Nathalia Arcuri usa de uma constru¢do narrativa que envolve
imagem e discurso para demonstrar que é possivel, sim, aposentar-se
precocemente.

Transcricao

Como vocé pode ver, estou de pijama. Desculpe a franqueza por este video,
mas eu vou parar de trabalhar no ano que vem, aos 34 anos! Como isso é
possivel? Aplicando os passos que eu vou te ensinar nesse video. Ai, que festa
a independéncia financeira! (Arcuri, 2018a, 0-16”).

No trecho em destaque, a influenciadora apresenta aos seus segui-
dores, de forma descontraida, a promessa de que é possivel alcangar a
liberdade financeira, o que se configura quase como uma convocacao
para que sigam os seus ensinamentos. Nao obstante, é possivel obser-



var que o finfluencer acaba por assumir uma fungao que, para muitos,
ultrapassa a de um tutor em finangas pessoais, ocupando, entdo, o
posto de um guia, uma inspiracédo a ser seguida, muito em razao das
experiéncias proprias que, por vezes, apresentam em seus videos. Nao
é diferente com Nathalia Arcuri. Vejamos, em outro excerto do video
da influenciadora financeira, como ela mostra que ela mesma é um
exemplo de perseverancga a ser seguido.

Transcricao

Eu fiz isso seis anos atras, quando eu resolvi que ia ser independente financei-
ramente e ndo ia mais ter que depender de INSS, de nada na minha vida, para
poder parar de trabalhar. E eu queria poder parar de trabalhar aos 45 anos. E
ai, eu fiz disso uma meta. [...] Mas eu trabalhei tanto, igual ao cavalo de Dom
Pedro I, que cheguei a essa meta muito antes e, no ano que vem, eu vou poder
parar de trabalhar (Arcuri, 2018a, 1'14’-1'49”).

Uma das dicas apresentadas por Nathalia Arcuri, no seu guia para
a liberdade financeira, é justamente encontrar inspiracdo em indivi-
duos que tiveram éxito nessa empreitada. E, para muitos, seguir essas
dicas é como seguir os passos de um pastor rumo a um horizonte de
prosperidade e seguranca. A partir da admiracao construida, esse jogo
entre influenciador e seguidor pode ser pensado como orientado por
aquilo que Foucault (2010) denominou “poder pastoral”. Para o filésofo,
o poder pastoral refere-se a uma forma de condugao das condutas, em
que aquele que assume o lugar do pastor preocupa-se com o bem-estar
e com a seguranca de cada uma das ovelhas do seu rebanho. Para
Foucault (2010, p. 64), o poder pastoral é diferente “do poder tradicional,
que se manifesta essencialmente pelo triunfo sobre os dominados. Nao
€ um poder triunfante, mas um poder benfazejo”. O finfluencer orienta,
aconselha e promete que, desde que seja seguido um “plano” e que
haja sacrificio, seu seguidor conseguira a tdo sonhada independéncia
financeira.

Essa perspectiva pastoral de condugao das condutas aparece em
outros trechos dos videos analisados.

Transcricao
Porque € o seguinte: quando vocé atinge a independéncia financeira, muita
coisa muda. [...] Entao, ao invés [sic] de eu ser um escravo do trabalho, eu podia



trabalhar no que de fato me dava paixao. [...] Entdo, vamos la. Primos, antes de
mais nada, eu vou langar um projeto, com muito carinho, que eu estou ha muitos
meses planejando, e € um projeto transformador que espero que transforme
sua vida e a vida de muitas pessoas (Nigro, 2018, 11”-1’36”).

O excerto tem uma perspectiva pastoral, na medida em que Thiago
Nigro propde conduzir seus seguidores rumo a libertagdo do trabalho
escravizante. Assim como os pastores de alma conduziam os fiéis para o
paraiso celestial, o finfluencer conduz seus seguidores para um paraiso
que liberta dos grilhdes da obrigacdo tediosa. Uma redencgéo ainda no
reino da Terra.

Outro ponto a considerar é que o poder pastoral ocorre por meio
da obediéncia do rebanho ao pastor. Somente deixando-se conduzir,
obedecendo as ordens do pastor, atinge-se a redencéo. No excerto
apresentado, o influenciador informa que ird apresentar o caminho a ser
seguido para que se conquiste a independéncia financeira. Portanto,
sera somente aceitando suas orientagdes que os sujeitos poderéo
alcanca-la.

Tanto Nathalia Arcuri quanto Thiago Nigro constroem significados
negativos quanto a necessidade de trabalhar para obter remuneracao
e propéem como estratégia libertadora economizar e investir para viver
de renda. Ainda que o futuro possa ser radiante, € necessario enfrentar
um caminho de provagoes, como afirmou Nathalia. Assim como os
cristdos medievais necessitavam fazer sacrificios, enfrentando, inclusive,
o autoflagelo, o sujeito que quer viver de renda devera suportar uma vida
de muito trabalho e poucas regalias para atingir seu objetivo. Porém, se
Nathalia afirma ter trabalhado “igual ao cavalo de D. Pedro II”, Thiago
adverte que o trabalho pode ndo ser a melhor estratégia para obter
riqgueza.

Transcricao
Existem duas formas de vocé ficar rico. A primeira é vocé ganhando mais do
que voceé gasta. E a segunda é vocé gastando menos do que vocé ganha. [...]

Vocé fica rico das duas formas, mas quando vocé agrega valor e
ganha mais dinheiro, vocé acelera o processo. Entdo, um grande con-
ceito que a gente precisa ter em mente é sobre a diferenga do valor e do



esforgco. Porque, veja so, eu vejo muita gente falando assim: “Caramba,
cheguei cedo, fiquei até tarde trabalhando etc. Mas e dai? E dai?”. Nao
€ que eu estou desprezando o esfor¢o, mas estou premiando o mérito,
porque, se esfor¢o fosse sinbnimo de riqueza, um funcionario da fabrica
estaria milionario. E ndo é isso que costuma acontecer (Nigro, 2018,
11°05”-12°04").

O excerto mostra que, para o finfluencer, ha uma relacao de ten-
sionamento entre esforco e mérito. Segundo ele, o esfor¢o ndo é
necessariamente valorizado. Nao é com qualquer trabalho que se obtém
riqueza, apenas com trabalhos que agreguem valor. E esse tipo de
trabalho é privilégio daqueles que tém mérito. A meritocracia é uma
caracteristica da governamentalidade neoliberal e pode ser associada
com a produgédo de capital humano (Schultz, 1973); em um certo sentido,
€ um julgamento moral sobre os individuos, atribuindo as suas carac-
teristicas individuais o fracasso ou o0 sucesso, sem levar em conta as
desigualdades estruturais.

Como analisa Sandel (2020), o sistema meritocratico que premia
determinados individuos em detrimento de outros n&o é apenas injusto,
por ndo levar em consideracdo as condicbes que cada um tem para
desenvolver suas potencialidades, como também desagregador da
sociedade. O mérito a ser premiado, como fica claro no excerto, ndao
esta relacionado a dedicagao ao trabalho, mas a capacidade de se
realizar trabalhos mais bem remunerados. Nesse sentido, é possivel
afirmar que a estratégia proposta anteriormente por Nathalia — trabalhar
intensamente para poder parar precocemente — s6 funcionaria para uma
seleta parcela da populagao, cujos rendimentos do trabalho poderiam
nao apenas garantir a sobrevivéncia como também gerar excedentes
para serem investidos.

Em outro video do canal Me Poupe!, intitulado “Como investir pra
viver de renda em 20197 E o caélculo ridiculo que ninguém faz!”, ha
um julgamento moral logo no titulo. Se o calculo é ridiculo, somente
sujeitos com baixa capacidade cognitiva seriam incapazes de fazé-lo.
A influenciadora mostra como esses calculos foram a base de seu
sucesso.



Transcricao

Como eu posso fazer para ter cinco milhdes de reais até os meus 45 anos e
nao precisar depender do INSS? Comecei a estudar, estudar, estudar, investir,
investir, investir, criar outras maneiras de ganhar mais dinheiro, pedir demisséo,
abrir a minha empresa, comecei a estudar mais sobre empreendedorismo,
formas de monetizar o meu negdcio, como remunerar melhor os meus produtos.
E eis que estou aqui. Falta pouco tempo para essa meta ser batida [...]. Mas,
Nathalia, o que € isso de viver de renda? Isso existe? Qual é o conceito de viver
de renda? E vocé acumular patriménio suficiente para que, um belo dia, vocé
vai estar |a: “Ai, sera que eu quero continuar trabalhando? Nao. Meu Deus, mas
como eu vou viver? Como eu vou me sustentar? Ah, é. O meu dinheiro esta
trabalhando para mim, rendendo juros compostos” (Arcuri, 2018b, 1'277-1’58”).

Desde o titulo, esse video sugere que qualquer um pode atingir a
riqueza se souber fazer os cdlculos certos. Nathalia descortina para
seu rebanho o caminho para deixar de trabalhar e viver do trabalho
do seu dinheiro: achar outras formas de ser remunerado pelo trabalho
e aprofundar seus conhecimentos sobre investimento. Ela indica que
essas sao as estratégias e que para viabiliza-las é necessario estudar.
E possivel afirmar que esse video complementa o anterior de Thiago
Nigro: é estudando que se consegue agregar valor ao trabalho, acédo
necessaria, ainda que nao suficiente, para acumular riqueza. Agregar
valor ao trabalho deve ser conjugado com poupar e investir.

Esse video também usa como estratégia de convencimento a mate-
matica, com seus numeros e calculos. O calculo que quase ninguém faz
mostra como acumular cinco milhbes até os 45 anos. Existe uma meta
(cinco milhdes), um intervalo de tempo (até os 45 anos) e uma estratégia
(calculos que subsidiam as agdes). Sperrhacke e Bello (2019) afirmam
que emerge, na modernidade, um dispositivo de “numeramentalidade”
que se utiliza de praticas de medi¢cao, quantifica¢ao e classificagéo para
producéo de verdades. Para os autores, esse dispositivo se fortalece no
contexto do neoliberalismo, fazendo dos numeros um suporte importante
para a producao de verdades e para a condugéo das condutas. No caso
em analise, a ideia de que alguém possa ter um montante de recursos
bastante substancial, em um momento da vida no qual ainda seriam
necessarios muitos anos de trabalho para se obter aposentadoria, faz
com esses numeros convengam os seguidores do canal a seguirem as
orientac¢des da influenciadora.



A légica do incentivo a classe trabalhadora para o investimento as-
sujeita o individuo a uma promessa utépica. Se a utopia do socialismo
era uma sociedade mais igualitaria, a utopia neoliberal consiste em
fazer cada um crer na possibilidade de enriquecer por mérito préprio.
Essa utopia, que funciona como um indutor da concorréncia, faz com
que cada um maximize sua autoexploracao e causa muitas frustragoes,
pois, como os préprios influenciadores mostram, néo basta esforgo para
ter sucesso, sao necessarias determinadas condi¢des, que costumam
receber o nome “mérito”. Para Safatle (2021, p. 32), a concorréncia se
traduz em violéncia, pois implica “uma vida social na qual toda figura
da solidariedade genérica seja destruida, na qual o medo do outro
como invasor potencial seja elevado a afeto central”. Para o autor, a
governamentalidade neoliberal esta orientada para a supressao da
revolta, o que gera sofrimento psiquico. O excerto a seguir explicita
mais uma vez como o fracasso pode ser doloroso.

Transcricao

Eu néo estou dizendo isso porque a Modalmais é a nossa parceira. Estou
dizendo isso porque, sem uma conta aberta em uma corretora de valores, vocé
nao vai comegar a investir como gente grande. Sem investir como gente grande,
vocé nao vai fazer o seu dinheiro trabalhar para vocé. E sem o seu dinheiro
trabalhar para vocé, vocé vai continuar exatamente onde vocé esta agora e
nunca vai viver de renda. Este so vai ser um sonho impossivel e as pessoas
véo rir da sua cara. Eu deixei o link para vocé abrir sua conta na Modalmais,
que é a nossa parceira, esta aqui embaixo. E de gracga, de qualquer lugar do
Brasil. A Modalmais é o banco do investidor (Arcuri, 2018b, 2'08"-2'48”).

A influenciadora, apés afirmar que existem calculos ridiculos (que
causam riso ou escarnio) que ninguém faz, afirma que, se seus segui-
dores ndo conseguirem a desejada independéncia financeira, serdo alvo
de escarnio, pois 0s outros (seus concorrentes?) irdo rir da sua cara.
O riso aparece aqui como for¢a que produz humilhagao e, portanto,
sofrimento e vergonha. Se o riso mostra-se aqui como o riso do outro,
que destrdi, o riso em Nietzsche tem uma poténcia afirmativa da vida. O
riso, para o autor, € um riso tragico, que sugere aniquilagcao do que se &,
possibilitando o prazer do vir a ser (Salviano, 2022). O riso presente no
video do canal Me poupe! aniquila, mas sem abrir espago para o prazer



do vir a ser. O empresario de si esta derrotado, ndo tem no horizonte
outra subjetividade possivel.

O video em andlise, apoiando-se na ideia de produzir uma indepen-
déncia financeira que liberta do trabalho, coloca em movimento um jogo
de assujeitamento as normas do neoliberalismo que nao apela para a
obediéncia, mas opera na producao de desejos. O medo do fracasso é
o0 combustivel necessario para que cada um se conduza, por vontade
propria, como um empresario de si, maximizando a autoexploracao e
sufocando a revolta.

No excerto, Nathalia Arcuri atua na constru¢gdo de um discurso em
favor de uma instituicdo financeira, em uma acéo de publicidade, e
acaba por afirmar que aquele é o unico caminho para investir como
gente grande. Aqui, a influenciadora apela para a ideia de que apenas
os adultos sédo capazes de tomar decisdes acertadas e de assumir
responsabilidades. Varoufakis, ex-ministro das Finangas grego, com
sélida carreira académica, que enfrentou as orientagdes de austerida-
de preconizadas pela Unido Europeia para sanar as finangas do pais,
escreveu um livro cujo titulo é Adultos na sala (Varoufakis, 2019). Ele
menciona que esse € um jargao politico frequentemente usado para
referir-se a racionalidades politicas e econémicas que nao estariam
alinhadas com a cartilha neoliberal, cujos defensores agiriam de forma
infantil por desconsiderarem o que seria racional. Segundo o autor, esse
termo foi utilizado repetidamente por Christine Lagarde, presidente do
Fundo Monetario Internacional (FMI), em suas conversagdes. Como ja
mencionamos, a governamentalidade neoliberal faz com que aquilo que
se alinhe com seus principios seja entendido como técnico e racional,
atribuindo irracionalidade a tudo que é divergente. Nathalia usa esse
mesmo raciocinio no seu video, ao destacar que apenas quem investe
como gente grande, ou seja, de forma racional, atinge suas metas.

Enfim, vocé agregou valor a seu esforgo, agindo como adulto e
conseguindo poupar e investir. Mas as orientagdes dos finfluencers
nao acabam. Mesmo tendo conquistado a independéncia financeira,
vocé néao estard livre para se conduzir como desejar, sob pena de
perder seu patrimonio.



Transcricao

Vocé s6 paga imposto de renda no mundo das agdes quando vocé vai pegar o
dinheiro e vocé paga o imposto sobre o lucro. Como o dividendo ja € um lucro
que a prépria empresa teve e que ela ja pagou imposto por isso, vocé, que é o
acionista dessa empresa porque vocé comprou ag¢des dela, ndo precisa pagar
imposto sobre os dividendos, ja que é o lucro dessa empresa, que ja pagou
bastante imposto por isso. E, lembrando, juntou o dinheiro, tem estratégia para
acumular o dinheiro e estratégia para usar o dinheiro depois que vocé acumula.
Esse video foi para te ensinar estratégias para vocé usar o dinheiro depois que
ele ja foi acumulado, porque é algo que as pessoas nao falam (Arcuri, 2018b,
10°42”-11°24").

O excerto trata da questao do imposto, apresentado a partir de uma
percepcao de que seria algo prejudicial para o investidor, ao subtrair
parte do que o dinheiro Ihe oferece como renda, e um peso para o setor
produtivo, que ja pagou bastante imposto. Uma discursividade que se
coloca contra impostos é caracteristica da racionalidade neoliberal.
Existe um bordao popular que declara que imposto é roubo, que imposto
é algo que o governo subtrai de trabalhadores, investidores e empresas,
dando a entender que é para beneficio préprio. Beneficio, no caso, que
se mostra em termos de votos que receberiam por oferecer beneficios
para a populagao. Aqui, é possivel retomar as discussdes de Brown
(2019), que mostra que Hayek ja afirmava que a democracia apresenta
riscos para o neoliberalismo, pois possibilita que setores da sociedade
exijam beneficios crescentes. A racionalidade neoliberal visa a atribuir, a
cada um, total responsabilidade por sua existéncia, rompendo qualquer
solidariedade. E é isso que induz a pensar-se 0 imposto como um roubo,
pois entre suas finalidades destacam-se a solidariedade social e as
politicas de reducéo de desigualdade (Santos, 2024).

Para Lazzarato (2009), as politicas neoliberais de desregulamentagéo
do trabalho, que resultam em redug¢do da remuneragcédo e aumento da
inseguranca, e a diminui¢cdo dos gastos sociais produzem um empresario
de si que esta, em maior ou menor grau, endividado e empobrecido. Esse
sujeito vive assombrado pela propria precariedade e amedrontado por
N&o conseguir recursos para sua subsisténcia. Nesse cenario, esquece
facilmente da solidariedade e torna-se crescentemente individualista.
Ha que se notar que até mesmo governos de esquerda apelam para
o receituario neoliberal, corroendo a confianga que poderia haver em



suas propostas e atirando os trabalhadores, cada vez mais, para um
hiperindividualismo conservador, baseado na crenca na meritocracia e
no apoio da familia (Fraser, 2018).

Thiago Nigro também orienta aqueles que ja tém capital. Se o ex-
certo anterior, retirado de um video do canal Me poupe! voltava sua
preocupagao para os impostos, o canal O primo rico trata de indicar
investimentos com alto retorno.

Transcricéo

E entender que ndo ha magica e vocé vai precisar de capital para que esse

capital gere renda passiva. As grandes perguntas s&o: quanto capital eu preci-

s0? Onde eu coloco esse capital? Fundos imobiliarios sdo uma das melhores
formas de ganhar renda passiva. Aqui, vocé basicamente tem uma série de

propriedades que sdo alugadas e vocé recebe dinheiro. [...] Vocé quer uma
renda de dividendos alta (Nigro, 2021, 2’37”-2’50").

O ideal neoliberal celebra a figura do educador financeiro e também
a da sua criatura, o investidor, pois ela simboliza a promessa de au-
tonomia financeira e liberdade individual. Por outro lado, trata-se da
personificacdo das imposicdes de uma racionalidade que transfere
riscos e responsabilidades para os individuos. O sujeito educado fi-
nanceiramente, nesse contexto, € uma figura emblematica, tornando-se
alguém que assume a responsabilidade por sua seguranca financeira
e seu futuro, operando como um gerente de si.

Consideracdes finais

A educacéo financeira vem se tornando um imperativo nessas primei-
ras décadas do século XXI, espalhando-se das politicas curriculares aos
influenciadores digitais. Como ja mostrou Conrado (2025), a educacao
financeira surge como promessa de bem-estar individual, sendo o
conhecimento sobre finangas a condicdo que permitiria aos individuos
escaparem da pobreza. Conforme Lazzarato (2019, p. 37), “pensar em
reduzir a pobreza e melhorar a situagao dos trabalhadores e proletarios
através dos mecanismos da ‘financa’ € mais uma perversao que uma

ingenuidade ou um ‘paradoxo’.



As analises que desenvolvemos neste capitulo vao justamente neste
sentido: os influenciadores buscam fazer seus seguidores acreditarem
na promessa de uma vida com renda sem trabalho, ou melhor, uma
vida em que o dinheiro trabalha para vocé. Apesar de tratarem do tema
como se eles fossem portadores de segredos que permitiriam a qualquer
um garantir sua seguranga e sua independéncia financeiras, ficando
livre das contrariedades e contratempos que sofrem os trabalhadores,
é possivel observar que essa independéncia financeira esta ao alcance
de poucos, cujas condicdes de vida, bastante marcadas por um sistema
social de privilégios e desigualdade, permitem acesso a um capital a
ser investido.

Gostariamos de destacar que ndo somos contrarios a educagao
financeira, mas que propomos, junto com Saraiva (2017), uma outra
forma de realiza-la. E possivel organizé-la a partir de uma racionalidade
que crie linhas de fuga ao neoliberalismo, discutindo criticamente desi-
gualdades e injusti¢as sociais, abordando o funcionamento do mundo
das finangas e da criagéo da divida e pensando saidas que ndao apontem
apenas para a responsabilizacdo individual, mas para a producéo de
projetos coletivos.
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COMPETENCIAS DIGITAIS DOCENTES: ANALISE
DA AUTOAVALIACAO DOS PROFESSORES DO
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Introducao

Diante das transformacdes tecnolégicas que requerem novas di-
retrizes para os processos de ensino e aprendizagem e dos “efeitos
produzidos nas novas modalidades de cogni¢do sensorio-motora-mental
promovidas pela ubiquidade” (Santaella, 2022, p. 221), torna-se urgente
compreender o papel das competéncias digitais na pratica docente. Essa
realidade exige da comunidade escolar e dos gestores educacionais,
em diferentes esferas, o desenvolvimento de a¢des autoavaliativas e
formativas voltadas as competéncias digitais docentes (CDDs), além
de incentivar os docentes a desenvolverem praticas colaborativas e
trabalho em equipe e a adotar uma postura reflexiva e investigativa em
sua formacéo (Gatti, 2019; Névoa, 2007).
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A pesquisa apresentada neste capitulo tem como foco a analise da
autoavaliagdo, em competéncias digitais, dos professores do ensino
fundamental da rede estadual de educacgao do estado de Mato Grosso,
utilizando como instrumento de analise de dados, o Guia EduTec/Cieb.
Este estudo se insere no contexto do Programa EducAc¢ao 10 anos,
promovido pelo estado de Mato Grosso e vigente até 2032. O programa
em voga tem a meta de posicionar a educacao estadual entre as cinco
melhores do Brasil. Dentre as ag¢des, encontram-se a formagao de
professores em competéncias digitais. Nesse aspecto, a Secretaria de
Estado da Educacgéo de Mato Grosso firmou parcerias publico-privadas
com empresas como telefénica Vivo, Pearson, Instituto Natura e Fun-
dacao Getulio Vargas (FGV DGPE), o que possibilitou a implementagéao
de plataformas como a plataforma Plurall como recurso didatico digital
de apoio a comunidade escolar.

A partir desse cenario, a pesquisa buscou investigar como o ins-
trumento de autoavaliagdo das competéncias digitais docentes pode
contribuir para a formacao continuada dos professores da rede estadual.
Foram exploradas questées relacionadas as politicas publicas voltadas
ao desenvolvimento dessas competéncias, a percepgao dos docentes
sobre os avangos proporcionados pela formagao oferecida e ao mapea-
mento dos niveis de proficiéncia digital dos professores.

Os resultados apresentados nas proximas se¢odes revelam nao
apenas o panorama da formacao digital docente em Mato Grosso, de
2022 a 2025, mas também os desafios e as potencialidades referentes a
adocao de recursos, como o Guia EduTec/Cieb, enquanto instrumentos
de analise dos niveis de proficiéncia digital dos professores do ensino
fundamental, da rede estadual de educagcédo de Mato Grosso. O Guia
EduTec/Cieb é capaz de dar feedback aos professores que acessam e
respondem ao questionario disponivel na plataforma. Isso porque, logo
apos o preenchimento, o professor ou o gestor ja tem conhecimento de
em qual nivel de maturidade digital o educador e a escola se encontram,
0 que propicia a autorreflexdo da pratica profissional docente. Nesse
sentido, a questdo de pesquisa norteadora deste capitulo é “como
o instrumento de autoavaliacdo das competéncias digitais docentes



contribui para a formagéo dos professores da rede estadual do estado
de Mato Grosso?”.

Surgiram, a partir da primeira questao, perguntas-problemas secun-
darias, a saber: (a) “Quais politicas publicas tém sido implementadas
para garantir o desenvolvimento de competéncias digitais dos profes-
sores da rede estadual de educagao de Mato Grosso?”; (b) “Qual o
cenario e quais avangos podem ser percebidos a partir da formacgéao
continuada em competéncias digitais dos professores da rede mato-
-grossense de educacao na visao dos professores?”; e (c) “Qual o nivel
de competéncias digitais dos professores do ensino fundamental da
rede estadual de educagédo de Mato Grosso?”. Para isso, o objetivo
geral deste estudo foi investigar e analisar os instrumentos e processos
autoavaliativos em competéncias digitais dos professores do ensino
fundamental. E, para atingir o objetivo geral em questao, os objetivos
especificos foram definidos em: (a) Investigar e problematizar as politicas
publicas implementadas, no intuito de garantir o desenvolvimento de
competéncias digitais dos professores; (b) Evidenciar a importancia
dos instrumentos de autoavaliagdo das competéncias digitais docentes,
como o Guia EduTec/Cieb, na formacgé&o e no desenvolvimento profis-
sional dos professores, analisando suas contribuicdes para a pratica
pedagdgica e para o aprimoramento do uso de tecnologias educacio-
nais; (c) ldentificar e elencar fatores positivos e/ou negativos, a partir
das percepgdes dos professores, acerca do programa de formagao de
professores em competéncias digitais: o EducAc¢ao 10 anos em curso
em Mato Grosso; e (d) Mapear e problematizar o nivel de competéncia
digital dos professores do ensino fundamental, por meio da andlise dos
resultados obtidos a partir do Guia EduTec/Cieb, instrumento digital de
autoavaliacao de professores.

A seguir, sdo apresentadas as sec¢des deste capitulo, a saber: a
secao 2 trata da contextualizacdo do cenario atual frente as politicas
publicas para a insercdo das tecnologias digitais na educagéo e da
base tedrica sobre competéncias digitais docentes; a se¢ao 3 trata dos
aspectos metodoldgicos; a se¢ao 4 apresenta a analise dos dados; e,
por fim, as consideracoes finais e as referéncias.



Competéncias digitais docentes
Contextualizacao do cenario brasileiro atual

O Ministério da Educacéo (MEC), a partir da Secretaria de Educacao
Basica (SEB), esta atuando junto as secretarias municipais de educagéo
para a implantagao das politicas que devem garantir o acesso, sobretudo
das populagdes mais vulneraveis, a recursos tecnoldgicos e a vivéncia
da cultura digital, além da insercéo do ensino da computag&o nos curri-
culos da educacao basica. A Politica Nacional de Educacao Digital (Lei
n° 14.533/2023) — PNED — foi aprovada pelo Congresso Nacional em
2023 e tem como objetivo articular os programas, os projetos e as agdes
de municipios, estados, Distrito Federal e Unido, de diferentes areas
e setores governamentais, para potencializar e melhorar os resultados
dessas politicas publicas.

A PNED tem quatro eixos de atuagéo, isto é: inclusao digital, educa-
cao digital escolar, capacitacdo e especializacao digital e a pesquisa e
desenvolvimento em tecnologias da informagéo e comunicagao, além da
formacao docente em competéncias digitais, midiaticas e informacionais
e a conscientizag&o a respeito dos direitos sobre o uso e o tratamento
de dados pessoais. Por outro lado, a Resolugéo CIF n° 15, de 12 de
junho de 2025, aprova a metodologia de afericdo das condicionalidades
de melhoria de gestéo, no exercicio de 2025, para fins de distribuicao
dos recursos da complementacgéo do valor anual por aluno (VAAR), no
exercicio de 2026, e uma das exigéncias € que 0s municipios tenham
implementado a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) Computacéo
no curriculo da educacao basica dos municipios.

As escolas devem incorporar o ensino de programacéo, légica e
robdtica, alinhando-se as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular.
Os estudantes, por sua vez, devem desenvolver competéncias digitais,
midiaticas e informacionais, preparando-se para o futuro e o mercado
de trabalho. Nesse contexto, a formagéo docente com o objetivo de
desenvolver as competéncias digitais docentes deve ser vista como
prioridade pelos gestores da educagéao.



O MEC/SEB tem promovido diversas a¢des para a formagéao docente
na educagao basica, como: (a) cursos autoinstrucionais gratuitos via
ambiente virtual de aprendizagem do Ministério da Educacéo (Avamec),
desenvolvidos pelo LabTime/UFG em parceria com o MEC, com foco
na ampliagdo do uso pedagdgico das tecnologias; (b) Programa de
Inovacao Educacao Conectada (PIEC), executado pela Diretoria de
Articulagao e Apoio as Redes (CGTI/MEC), que visa universalizar o
acesso a internet de alta velocidade e incentivar o uso de tecnologias
digitais nas escolas; (c) Plataforma MEC RED, que integra e disponibiliza,
em um s6 ambiente, os Recursos Educacionais Digitais dos principais
portais brasileiros; (d) Laboratério de Inovagéo a Educacgéo Basica do
Brasil (Labinova), fruto da parceria entre MEC, UFMS, Ibram e RBCIP,
que tem como objetivo capacitar estudantes, gestores e professores
para promover inovagéo e tecnologias na educagao basica.

Nesse conjungéo, as instituicdes escolares enfrentam desafios cons-
tantes para atualizar suas matrizes curriculares, formar professores e
implementar os sistemas eficazes de autoavaliagdo em competéncias
digitais docentes de forma permanente, critica e integrada as praticas
pedagdgicas, com vistas a inclusao digital (Kenski, 2021; Dias-Trindade
e Espirito Santo, 2022; PNED, 2023).

Esse cenario é reflexo da cultura digital, marcada pela presenca das
tecnologias digitais (TDs) e da inteligéncia artificial (IA) — sejam moveis
ou fixas, generativas ou voltadas a automacao — que permeiam todos os
aspectos da vida cotidiana. Tal contexto favorece a inteligéncia coletiva,
ja que vivemos numa sociedade em rede, e exige niveis de proficiéncia
docente cada vez mais elevados, demandando novas competéncias
cognitivas e comunicacionais nessa terceira década do século XXI (San-
taella, 2022; Lévy, 1999; Castells, 1999). Ao tratar das CDDs, observa-se
uma convergéncia entre distintas definicdes e abordagens, evidenciando
o papel preponderante das tecnologias digitais no desenvolvimento de
praticas pedagodgicas exigidas nesse contexto.



Competéncias digitais docentes: o conceito

As competéncias digitais docentes sdo compreendidas como um
conjunto articulado de conhecimentos, habilidades e atitudes (CHASs),
numa perspectiva de ensino que vai além do uso de recursos tecnolo-
gicos, promovendo a cultura do estar e ser critico na cultura digital, em
constante processo de formacéao ao longo da vida (Behar; Silva, 2022;
Kenski, 2021).

Ainda de acordo com Behar e Silva (2022), os conhecimentos se
referem ao saber, as habilidades ao fazer e as atitudes relacionadas ao
ser. Essa compreenséo também é reconhecida em modelos de formag&o
docente e aparece em frameworks internacionais, como o European
Framework for the Digital Competence of Educators (DigCompEdu) (Fer-
rari, 2013). Além disso, organismos internacionais como a Organizacao
das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
o Fundo das Nacgdes Unidas para a Infancia (Unicef), a Organizagéo
para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e a Uniao
Europeia investem na formacgéo e certificacdo de professores por meio
de programas voltados a identificacao de padrées e referenciais tecno-
I6gicos para a pratica pedagdgica (Meirinhos; Osdrio, 2019).

No Brasil, sdo as Politicas de Inovagdo Educacao Conectada
(Lei n° 14.180/2021) e a Politica Nacional de Educacao Digital (Lei n°
14.533/2023) (MEC, 2023) que iniciam o processo de conscientizagao
e estabelecem um enfoque educacional voltado para o ambiente digital,
especialmente no que se refere a formagao de professores para o uso
de tecnologias digitais no ensino. Essas politicas integram inovagéo e
tecnologia a educacao, com vistas a articulagdo das tecnologias com
conteudos, competéncias e habilidades curriculares (Moreira; Siqueira,
2023). Além disso, o interesse e 0 comprometimento brasileiros pela
tematica pode ser evidenciado pelas agdes do Centro de Inovacéao
para a Educacéo Brasileira (Cieb), com sua plataforma Guia EduTec/
CieB, instrumento elaborado com base no DigCompEdu (Lucas; Moreira,
2018). Instrumento esse fundamental para o processo autoavaliativo



para posterior elaboracéo de agbes formativas em competéncias digitais
docentes no &mbito da Seduc/MT.

Diante do exposto, observa-se que as CDDs vém sendo incorporadas
as politicas educacionais por meio de iniciativas que articulam formagéao
continuada, autoavaliagdo e uso de tecnologias digitais. Embora tais
acoes representem avancos significativos, é necessario problematizar
os limites e as implicagcGes dessas estratégias, sobretudo quando vin-
culadas a parcerias publico-privadas, com consequente mercantilizagao
da educacéo (Dardot; Laval, 2016; Adrido, 2017).

A préxima secéo propde uma andlise critica do processo avaliativo
adotado pelo governo do estado de Mato Grosso, considerando os
impactos dessas parcerias na autonomia docente, na efetividade da
formacgao e na construgcdo de uma cultura digital verdadeiramente
emancipadora.

As competéncias digitais docentes e o processo avaliativo
no estado de Mato Grosso

Abordar a tematica das CDDs exige compreender os multiplos desa-
fios enfrentados pelas instituicdes escolares diante das transformagdes
provocadas pela cultura tecnoldgica. A incorporagdo de recursos digitais
no cotidiano educacional tem modificado praticas pedagodgicas, exigindo
dos docentes nao apenas dominio técnico, mas também competéncias
criticas, éticas e comunicacionais para lidar com ambientes virtuais de
aprendizagem. Nesse contexto, plataformas como a Plurall tém sido
utilizadas como recursos de apoio a pratica docente, embora nem
sempre respeitem os principios de autonomia pedagdgica e incluséo
educacional.

A plataforma possibilita ao docente o langamento de conteudos curri-
culares de acordo com o nivel de apropriagéo da turma. Entretanto, ndo
ocorre 0 mesmo com as avaliagdes, que ja vém preestabelecidas e se
restringem apenas aos componentes curriculares de Lingua Portuguesa
e Matematica. Essa limitacdo reduz a autonomia do professor e exclui
os estudantes que necessitam apoio pedagdgico especializado ou que
apresentam defasagem de conhecimentos. Situagao essa que diverge



das concepgdes mais aceitas sobre o papel da avaliagdo educacional,
que deve ser considerada um patriménio publico, sendo fundamental
que seja apropriada e utilizada como um instrumento para consolidar a
educacao como um bem comum, independentemente de ser oferecida
pelo estado ou por entidades privadas (Dardot; Laval, 2016; Moraes et
al. 2024).

Assim, essa pratica deve ser participativa e conduzida de forma ética,
visando fortalecer a responsabilidade social da educacao. Esta deve
ser compreendida principalmente como um processo, cientificamente
e socialmente, relevante de produgéo de conhecimento e de formacéao
de individuos com autonomia epistémica, moral, social e politica (Dias
Sobrinho, 2008).

Nesse sentido, Adrido (2021), ao estudar essa tematica na educagéao
publica paulista, averiguou que, entre outros aspectos de influéncia,

o curriculo das escolas paulistas sofreu a intervengao direta de pro-
gramas voltados para a inclusdo de conteudo, habilidades e atividades
extracurriculares, para as quais escolas e profissionais da educagéo
nao eram consultados (Adrido, 2021, p. 387).

Em consonancia com os estudos de Sobrinho (2008) e Adriao (2021),
esta pesquisa evidencia uma realidade semelhante, revelada pelo grupo
focal, que aponta a limitagdo da autonomia docente nos processos
avaliativos e a imposicao de materiais padronizados que engessam
as praticas curriculares. Ao fim deste capitulo, torna-se evidente que,
embora se reconhega a importancia das CDDs, a sua implementacao
tem sido marcada por tensionamentos entre o que era definido pela
Seduc/MT e a pratica pedagogica.

Plataforma Plurall

A plataforma Plurall atende a amplas demandas dos estudantes, dos
professores das diversas areas e niveis de ensino, dos coordenadores,
dos gestores e dos técnicos da secretaria de educagao. Contempla am-
bientes de sala de aula, como Biblioteca de conteldo, Maestro, Letrus,
Matific, Mais Inglés e Mais Inglés Avalia; ambientes para a realizacao
de cursos pelos docentes, como Escolas Conectadas, Ambiente Virtual



de Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional (Avadep), Ciéncia
em Show e Professor Assistente EQuCAT (PAE); ambientes da gestao
escolar, como Painel de gestédo, Relatérios, Avalia MT-CAEd, SGA e
Relatorios de entrada e saida.

Por outro lado, apesar de o Programa EducAcéao 10 anos propor
mecanismos que favorecem a digitalizacdo da educacao, como a dis-
ponibilizacdo de chromebooks aos estudantes e o uso de plataformas
digitais, a cultura digital demanda mais do que infraestrutura tecnolégica.
E imprescindivel garantir que os docentes insiram as tecnologias digitais
na sala de aula com intencionalidade pedagdgica, de modo a promover
aprendizagens significativas e equitativas.

Como incentivo ao cumprimento das metas do programa, os pro-
fessores e a equipe gestora vinculados a Seduc/MT recebem uma
bonificagéo financeira, a gratificacédo de rendimentos equivale a um
14° salario. Entretanto, ela também impoe desafios a pratica docente,
como a perda da autonomia pedagégica, por exemplo. O assunto foi
abordado no grupo focal (GF) e compde um eixo tematico que sera
abordado na segao 4.2.

Aspectos metodoldgicos

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa de abordagem
qualitativa, de natureza aplicada, realizada a partir de questionario e
grupo focal com os professores, tendo a plataforma Guia EduTec/Cieb,
do Centro de Inovacgéo para a Educacgéo Brasileira, como instrumento
de analise dos dados, e a autoavaliagdo dos professores como objeto
de pesquisa.

Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 155), a pesquisa “é um proce-
dimento formal, com método de pensamento reflexivo, que requer um
tratamento cientifico e se constitui no caminho para conhecer a realidade
ou para descobrir verdades parciais”. Para os autores Gil (2008), Minayo
(1994) e Marconi e Lakatos (2023), por sua vez, a pesquisa qualitativa
emerge como uma abordagem essencial para a compreensao aprofun-



dada dos fendmenos sociais, sendo caracterizada por sua complexidade
e pela busca da totalidade dos eventos estudados.

Para responder a pergunta de pesquisa, “como o instrumento de
autoavaliagdo das competéncias digitais docentes contribui para a for-
macao dos professores da rede estadual do estado de Mato Grosso?”,
adotou-se como método de a coleta de dados por meio de um grupo
focal, além da analise documental e a analise de conteudo. Confor-
me Gondim (2003), os produtos gerados pelas discussdes em grupo
focal possibilitam a formulagao de teorias, o teste de hipdteses e o
aprofundamento do conhecimento sobre temas especificos. A analise
documental, na concepg¢ao de Bardin (1977), pode ser entendida como
um conjunto de operacdes que visa representar o conteudo de um
documento de maneira diferente do original, facilitando sua consulta e
referéncia posteriormente.

Nesta pesquisa, os sujeitos foram classificados em dois grupos. O
primeiro grupo focal foi composto por professores do ensino fundamental
| e Il de uma escola do municipio de Varzea Grande/MT. O segundo, por
demais professores da rede estadual de educacao de Mato Grosso, por
meio dos seus dados colhidos na plataforma de autoavaliagédo do Cieb.

Nesse sentido, as categorias foram divididas em blocos: um refe-
rente aos dados da plataforma Guia EduTec/Cieb e outro referente ao
grupo focal. Quanto aos dados do Guia EduTec/Cieb, as categorias se
subdividem nas comparagodes entre niveis de proficiéncia digital entre
0s municipios de Cuiaba e Varzea Grande, pertencentes a Diretoria
Metropolitana de Educacao (DME), e desses dados com os da rede
estadual como um todo. Compararam-se os dados disponiveis no Guia
EduTec/Cieb no que tange aos periodos formativos de 2022, 2023 e
2024.

Por fim, relacionaram-se e submeteram-se os dados tanto do grupo
focal quanto do Guia EduTec/Cieb a matriz SWOT (Strengths, Opportu-
nities, Weakness, Threats) ou FOFA (Forcas, Oportunidades, Fraquezas
e Ameacas). A referida matriz constitui-se num processo simplificado,
porém, eficaz para a execucéo de atividades estratégicas e pode ser
aplicado nos diferentes &mbitos da atividade publica e em empresas, a



partir da identifica¢&o clara dos recursos e das limitagdes da organizagéo
(Nakagawa, 20--). A secéo 4, a seguir, apresenta a analise dos dados.

Analise dos dados

Conforme demonstrado nos aspectos metodolégicos, a coleta dos
dados constituiu-se em duas etapas. A primeira, pelo comparativo,
no triénio 2022-2024, dos niveis de competéncias digitais docentes
identificadas pelo Guia EduTec/Cieb e, a segunda, pelo grupo focal.

Nesta secao, apresentam-se os dados da plataforma Guia EduTec,
nas areas pedagdgica, cidadania digital e desenvolvimento profissional.

Andlise dos dados do Guia EduTec/Cieb
Area pedagégica

A andlise dos dados referentes ao triénio 2022-2024 revela avancos
significativos na area pedagdgica. Em especial, observa-se crescimento
consistente nas competéncias de pratica pedagdgica, personalizagéo
e avaliagdo, tanto na regido metropolitana quanto no estado de Mato
Grosso. Esses progressos sé@o evidenciados na figura comparativa a
seguir, que apresenta a evolugao dos niveis de competéncias digitais
docentes ao longo do periodo avaliado.



Figura 1 — Comparativo dos niveis de competéncias digitais docentes na area
pedagégica (regido metropolitana e rede estadual de educagéo de Mato Grosso —
2022, 2023 e 2024).

Fonte: http://guiaedutec.cieb.net.br/ — adaptado pelos autores (2024).

Considerando o ciclo formativo de 2024, é relevante destacar que
ndo houve progressos além do nivel 3 nas areas de pratica pedagé-
gica, personalizacao e avaliagédo, patamar ja alcangado em 2023. Em
contrapartida, um aspecto favoravel observado na regidao metropolitana
foi 0 avango da competéncia curadoria e criagdo, que evoluiu do nivel
2 para o nivel 3.

Ao comparar os niveis de competéncias da regiao metropolitana
com a média estadual, nota-se uma situagéo semelhante a verificada
em Cuiaba e Varzea Grande em 2023, quando nao se identificavam
melhorias na competéncia curadoria e criagcdo. Diante desse panorama,
mesmo com 0 progresso regional, ainda € necessaria a implementacéo
de estratégias especificas por parte da rede estadual para alavancar
0s niveis dessa competéncia.



Area de cidadania digital

Para o Cieb (2023), € necessaria uma transformagéo na formacao
inicial ou continuada de professores e professoras para auxiliar o es-
tudante no exercicio da sua cidadania digital. Em situacdes de ataque
de racismo online, vazamento de dados, entre outros, € necessario
um professor competente digitalmente, ndo s6 para dar segurancga,
mas também para atuar preventivamente na escola como um agente
transformador.

Nesse contexto, os dados evidenciados pela plataforma Guia EduTec/
Cieb, da area de cidadania digital, encontram-se expostos na Figura 2.
Em posse desses dados, realizou-se um comparativo do triénio 2022-
2024 entre as escolas da regidao metropolitana e as escolas estaduais,
como um todo.

Figura 2 — Comparativo dos niveis de competéncias digitais docentes na area de

cidadania digital (regido metropolitana e rede estadual de educagéo de Mato Grosso
— 2022, 2023 e 2024).

Fonte: http://guiaedutec.cieb.net.br/ — adaptada pelos autores (2024).



Com base nos dados apresentados na Figura 2, observa-se que o
ciclo formativo de 2024 teve um impacto positivo ao promover o avango
das competéncias de uso responsavel e uso critico entre os docentes
da regiao metropolitana, elevando seus niveis de 2, em 2023, para 3,
em 2024. Por outro lado, ao considerar o panorama da rede estadual
de educacgao de Mato Grosso de forma abrangente, percebe-se que os
indices se mantiveram inalterados no nivel 2 ao longo de todo o triénio.

Area de desenvolvimento profissional

Assim como nas areas apresentadas anteriormente, abordam-se,
neste item, os niveis de competéncias digitais docentes dos professores
das cidades da regido metropolitana (Cuiaba e Varzea Grande) e estes
com os dados da rede estadual de educacao de Mato Grosso como um
todo. Essa area esta diretamente ligada a esta pesquisa, que busca
analisar o nivel de competéncias digitais docentes dos professores da
rede estadual. Dessa feita, apresenta-se o comparativo por meio da
figura a seguir.

Figura 3 — Comparativo dos niveis de competéncias digitais docentes na area de

desenvolvimento profissional (regi&o metropolitana e rede estadual de educacao de
Mato Grosso — 2022, 2023 e 2024).

Fonte: http://guiaedutec.cieb.net.br/ — adaptada pelos autores (2024).

Considerando os dados exibidos na Figura 3, no ambito da area
de desenvolvimento profissional, destaca-se, em primeiro plano, a
competéncia de compartilhamento, que apresentou avango expressivo,
passando do nivel 2 para o nivel 3, tanto em Varzea Grande/MT quanto
no conjunto da rede estadual de educagéao de Mato Grosso, conforme
os resultados disponibilizados pelo Cieb. Por sua vez, as competéncias
de autoavaliagdo e comunicagdo mantiveram-se estaveis no nivel 3 em



2024, o mesmo observado no ciclo formativo de 2023. Um aspecto que
chama atencao é a competéncia de autodesenvolvimento, que perma-
neceu no nivel 3 ao longo de todo o triénio investigado, mesmo diante
de progressos nas trilhas formativas, sem alcangar niveis superiores.

De forma abrangente, ao se analisar os graficos anteriores, que
tragam o comparativo trienal, constata-se que o ciclo formativo de 2024
nao foi suficientemente eficaz para elevar as competéncias ao nivel
4, o que sinaliza a necessidade de reavaliagao e redirecionamento
das agées formativas atualmente conduzidas pela Seduc/MT. Areas
que carecem de atencdo, segundo a pesquisa: (/) area pedagdgica:
curadoria e criagao; (i) area de cidadania digital: uso responsavel, uso
criativo, uso critico e inclusao; (jii) area de desenvolvimento profissional:
autodesenvolvimento, autoavaliagéo e incluséo.

Analise dos dados do grupo focal

Nesta secédo, os dados do grupo focal sdo analisados e mostra-se
a importancia desse método de coleta de dados dentro da pesquisa.
Realizado em duas sec¢des, nos dias 29 de maio e 5 de junho de 2024,
o grupo foi capaz de gerar seis categorias de analise e diversos eixos
tematicos (Bardin, 1977). As categorias e 0s eixos tematicos gerados
encontram-se na Figura 4.



Figura 4 — Categorias e eixos tematicos originados do grupo focal.

Fonte: produzida pelos autores (2024).

Conforme sintetizado na Figura 4, as categorias de analise eviden-
ciadas pelo GF foram estas: (1%) “Utilizacao de tecnologias e recursos
digitais no ensino”, em que os docentes realizam sua autoavaliagao;
(2%) “Utilizacao de tecnologias e recursos digitais na aprendizagem”,
referindo-se principalmente ao uso dos chromebooks pelos estudantes
no acesso a plataforma Plurall; (3%) “Cursos para o desenvolvimento pro-
fissional”, em que os participantes do GF expuseram suas experiéncias
com as formagdes semipresenciais, com as plataformas Avadep e Plurall
e com o Pacto pela Digitalizacao; (4%) “Praticas pedagogicas mediadas
por TDs”, na ocasido, foram feitos relatos de experiéncias exitosas e
analise da evolucéo profissional com o uso das midias digitais, além
disso, foi relatada a resisténcia dos estudantes ao uso pedagdgicos
das midias; (5%) “Formacéo de professores em CDD”, categoria na qual
foram tratados especificamente os cursos voltados as competéncias
digitais docentes, que exercem influéncia positiva na pratica docente,
apesar do excesso de cursos e da desinformacgao; (6%) “Avaliacao da
aprendizagem e das competéncias dos alunos”, em que discutiram-se
as subcategorias “Perda de autonomia do professor em avaliar’ e
“Nao atende aos diferentes niveis de aprendizagem”. Por outro lado,



considera-se a plataforma Plurall como uma ferramenta que dinamiza
a pratica docente.

Em todos os eixos tematicos, foi possivel identificar e caracterizar
as contribuicbes em “favoraveis ou concordancias” e/ou “criticas”, a
partir da contribuicdo do GF. Desses eixos tematicos, elegemos alguns
pontos da terceira categoria de analise, que aborda os cursos para o
desenvolvimento profissional, a serem apresentados na ocasiao deste
capitulo.

Competéncias digitais docentes: perspectivas do
grupo focal sobre formacao e aplicabilidade no ensino
fundamental

Nesta secéo, apresenta-se a tematica avaliagado da aprendizagem e
das competéncias dos alunos, abordada na sexta categoria de analise.
Trata-se da possibilidade de uso do programa para atender estudantes
de diferentes niveis de conhecimento, com dois vieses. Ao considerar
os destaques favoraveis ou exitosos na utilizagdo do portal interativo,
o participante cinco (P5) comenta:

Transcricao

A plataforma [Plurall], eu a acho interessante pra gente que é professor, porque
ai dd pra gente encontrar varias questoes la que ja séo feitas e tal, ai da pra
nivelar por série, né? Se aquela questao é para o sexto ano, no sétimo ano e
tudo mais. A/, eu acho que é muito interessante pra gente (P5).

Esse eixo tematico correspondeu a 28,57% das mengodes favoraveis
na sexta categoria de andlise. Isso se deve ao fato de que, para docentes
com conhecimentos e habilidades mais avancados, € pratico e habitual
incluir atividades personalizadas para os estudantes, muitas vezes com
0 apoio da inteligéncia artificial (I1A).

Em complemento com o exposto por P5, criou-se um eixo tematico
para relag@o dos cursos com a pratica avaliativa, a partir de contribuicées
como a de P2, quando fala:

Transcricao

[...] contribuiu bastante, por exemplo, o processo de avaliagao. E um processo
muito dificil vocé avaliar uma crianga, o aprendizado dele, para vocé buscar



compreender o que é que ele ainda precisa aprender. Este curso me ajudou
muito mesmo (P2).

Nesse contexto, acrescenta-se a fala de P4, que comenta que “a
plataforma favorece os alunos quando vém as avalia¢des internas” (P4,
transcri¢cdo). Esses posicionamentos justificam a importancia que os
cursos de formagao em CDD tém para assegurar o uso de todo o po-
tencial que plataforma Plurall tem de garantir uma educagéo conectada,
que propicie a geragao de bons resultados.

Entretanto, dentro dessa mesma categoria, surgiram as percepgoes
com criticidade, como a perda de autonomia do professor em avaliar
seus estudantes. A P6 critica essa forma de fazer educacgéo, que tira
do professor a autonomia de personalizar e aplicar a avaliacdo de seus
estudantes, quando diz que

Transcricao

A avaliagéo que a gente faz é mais voltada so pela avaliagao do préprio sistema.
Agora, nés irmos /4, inserirmos a nossa avaliagado do jeito que nés queremos,
nao, né? Entao, é o proprio sistema que langa, a gente faz essa avaliagéo [...]”
(P6).

Nesse ponto, surgiu o eixo tematico sobre a frustracao do professor
ao constatar que a plataforma Plurall ndo atende aos diferentes niveis
de aprendizagem no processo avaliativo. Dentre as contribui¢cdes das
professoras pesquisadas, a P8 se diz abismada e comenta a situacao:

Transcricao

Eu fico assim abismada, né? Porque vai fazer a prova da Plurall na internet [...]
Eles mal conseguem localizar o inicio ou final e onde comega a questéo, como
que eles estao fazendo? E o que eu estava olhando (P8).

A terceira categoria da pesquisa, intitulada “Cursos para o desenvolvi-
mento profissional” esta diretamente vinculada a area de desenvolvimento
profissional do Cieb. Nesse escopo formativo, o programa Pacto pela
Digitalizagéo, por meio de suas ofertas semipresenciais e online, gerou
um volume expressivo de dados que, ao serem sistematizados, per-
mitiram uma compreensdo mais aprofundada da realidade vivenciada
pelas professoras.



No que se refere as contribuicdes favoraveis, percebe-se que os
cursos voltados as CDDs exerceram influéncia relevante na trajetéria
profissional dos professores da rede estadual de educagdo de Mato
Grosso, Brasil. Esse impacto foi destacado em 27,27% das mencoes,
indicando que as formacdes favorecem atitudes que promovam maior
engajamento dos estudantes.

A Gratificagdo por Resultado (GR), apontada por 27,27% dos par-
ticipantes como incentivo relevante a adesdo e a permanéncia nos
cursos, estimula o investimento docente no préprio aprimoramento
profissional. Inicialmente, a GR prometia bonificacdo equivalente ao
14° e 15° salarios, condicionada ao cumprimento de regras e a elevagao
de indices pelas unidades escolares — exigéncia vista como negativa,
por comprometer a fidedignidade dos resultados.

Em 2024, a gratificacao foi oficializada pelo Decreto n° 984, de 27 de
agosto e reafirmada em 2025 pelo Decreto n° 1.648, de 4 de setembro.
Desde entdo, passou a considerar critérios técnicos, desempenho médio
das unidades e carga horaria individual dos docentes nas formagdes,
que se caracteriza como uma exigéncia para alcancar o total maximo
da gratificacao.

A andlise aponta ainda que 27,27% das meng¢des dentro da categoria
indicaram a necessidade de maior alinhamento entre os cursos ofertados
e as demandas reais do cotidiano em sala de aula. Como expressou P1:

Transcricao

Acredito que, essas plataformas, elas nao foram trabalhadas nesses cursos de
acordo que a gente precisa ir em sala de aula. Nao, ndo é mentira dizer que
o que eu trabalho em sala de aula eu aprendi com os cursos da Plurall (P1).

Além disso, outro fator critico exposto também foi a necessidade de
ampliacdo das vagas para Licenca para Qualificagao Profissional aos
professores da rede, compreendida como uma ag¢ao necessaria no
conjunto das agdes formativas e de valorizag&o profissional.

No fechamento desta se¢éo, que analisa o resultado da autoavalia-
¢ao dos professores em CDD, conforme os dados registrados no Guia
EduTec/Cieb nos anos de 2022, 2023 e 2024, bem como as contribui¢cdes
do GF, observa-se uma consonéancia entre os indicadores levantados.



Tal convergéncia reforgca a consisténcia da analise realizada e funda-
menta a transicdo para a proxima se¢ao, na qual os resultados seréo
examinados criticamente a luz da matriz SWOT/FOFA, com atengao as
implicagdes das parcerias publico-privadas estabelecidas pelo governo
do estado de Mato Grosso.

Resultados

A partir dos dados gerados pelo Guia EduTec/Cieb e das analises
do grupo focal, realizou-se uma submissdo a matriz SWOT/FOFA, no
sentido de agrupar essas duas linhas de investigacao e propiciar mais
solidez na apresentacao dos resultados que, naturalmente, ja foram
sendo apresentados ao longo do capitulo. Em face disso, a Figura 5
apresenta o resultado do movimento realizado, de acordo com as regras
da referida matriz.

Figura 5 — Matriz de andlise SWOT/FOFA sobre as agdes formativas em
competéncias digitais docentes do Programa EducAcao 10 anos (2022-2032).

Fonte: produzida pelos autores (2024).

Ou seja, a partir da unido das duas linhas de pesquisa (Guia EduTec/
Cieb e grupo focal), é possivel enxergar elementos que corroboram
uma melhor qualidade dos resultados. E isso pode ser evidenciado



por meio dos movimentos detalhados no uso da matriz SWOT/FOFA,
apresentados a seqguir:

Pontos fortes — forgas (strengths): (a) Quais CHAs foram desen-
volvidos nos professores apos a formagao em competéncias digitais
docentes? Os CHAs desenvolvidos com a formagéo de professores
em CDD estao implicitas nas partilhas realizadas no GF, assim como
nas areas pedagadgica, cidadania digital e desenvolvimento profissional;
(b) Quais as vantagens em participar da formacao de professores em
competéncias digitais docentes na visdo dos professores cursistas?
A partir das andlises do GF, as vantagens ou citacbes positivas que
superaram as negativas encontram-se nas categorias: praticas peda-
gbgicas mediadas por TD; cursos de desenvolvimento profissional; uso
de tecnologias digitais pelos estudantes e uso de TD pelos professores;
(c) Quais areas do Guia EduTec/Cieb tiveram maiores evolugdes nos
questionarios autoavaliativos? O destaque vai para a area de desen-
volvimento profissional, obtendo o nivel 3 em diversas competéncias
nas trés areas do Guia EduTec/Cieb, tanto na Diretoria Regional de
Educacao Metropolitana (DREM) quanto na média geral do estado de
Mato Grosso como um todo. Esse resultado encontra-se em consonéan-
cia com as citagdes do GF, a se observar para a categoria cursos de
desenvolvimento profissional.

Oportunidades (opportunities): (a) Quais agdes ou parcerias feitas
por uma rede de educagao podem contribuir para o desenvolvimento e
aprimoramento das competéncias digitais docentes? Parcerias publico-
-privadas, como as celebradas com a telefénica Vivo e plataformas como
a Plurall e suas subplataformas; (b) Quais a¢cdes podem ser classificadas
como inovadoras, para a formacao de professores em competéncias
digitais docentes, e replicadas em outras redes publicas de educacao?
A incluséo na participagéo dos cursos como um dos pré-requisitos para
fazer jus a GR, sendo caracterizada como fator positivo, podendo ser
replicada por outras redes.

Pontos fracos — fraquezas (weakness): (a) Quais CDDs precisam
ser melhor desenvolvidas pelos professores apos a formagao? As com-
peténcias de curadoria e criagéo (area pedagdgica) e uso responsavel e



uso critico (area cidadania digital), situagdes em que se pode relacionar
o que foi evidenciado no GF, na categoria de obrigatoriedade do uso
de tecnologias digitais no ensino na pds-pandemia e de resisténcia
do estudante quanto ao uso de tecnologias digitais na aprendizagem;
(b) Quais as desvantagens em participar da formacao de professores
em CDD na visao dos professores cursistas? As competéncias de
curadoria e criagao (area pedagogica) e uso responsavel e uso critico
(érea cidadania digital), situacdes em que se pode relacionar o que foi
evidenciado no GF, como a resisténcia do estudante quanto ao uso
de tecnologias digitais na aprendizagem; (c) Quais as desvantagens
em participar da formacao de professores em CDD na visdo dos pro-
fessores cursistas? A principal desvantagem encontra-se na categoria
“Formacéo de professores em CDD”, tendo como subcategoria “Inicio
da formag@o em competéncias digitais docentes com excesso de cursos
e desinformacéo”, com 26,67%; (d) Quais areas do Guia EduTec/Cieb
nao obtiveram evolug¢des nos questionarios autoavaliativos? Levando
em conta a rede estadual de educagéao de Mato Grosso, as areas que
carecem de atencado sdo a pedagdgica e de cidadania digital.

Ameacas (threats): (a) Quais acbes ou aspectos da formagéo de
professores ndo devem fazer parte das politicas publicas de formagéo
de professores em competéncias digitais docentes? Caracterizada como
ameaca € a nao ampliacdo do numero de concessoes de Licenga para
Qualificagé@o Profissional para os docentes e demais profissionais da
rede e, por ultimo, o fato da ndo inclusao dos profissionais da educacéo,
de setores da sociedade e de universidades na tomada de decisdes na
implementacgéo da formacgao pela Seduc/MT.

Em sintese, ao observarmos os quadros SWOT com os dados que se
relacionam aos pontos fortes e fracos da pesquisa, podemos perceber
a correlagdo entre resultados da autoavaliagédo trienal do Guia EduTec/
Cieb e os dados levantados pelo GF. Essa conexao pode significar a
assertividade e a eficiéncia dos critérios metodoldgicos empregados
no tratamento dos dados da pesquisa que analisou o processo autoa-
valiativo em CDD da rede mato-grossense de educacao.



Consideracdes finais

E imprescindivel considerar que a realizagéo da autoavaliagéo do-
cente na plataforma Guia EduTec/Cieb, com a finalidade de descobrir o
nivel de competéncias digitais, foi fundamental para a implementacao
e continuidade do processo de formag¢do em CDD no estado de Mato
Grosso. Ou seja, evidenciou-se que as parcerias publico-privadas, como
as realizadas com o Cieb, com o Guia Edutec, para a autoavaliagdo
dos professores em competéncias digitais docentes, e com plataformas
como Avadep e Plurall, que asseguraram a implementacéo de ac¢oes
educacionais e formativas, bem como a disponibilizagédo de chromebooks
aos estudantes, constituiu-se num conjunto de a¢des que possibilitaram
o desenvolvimento de competéncias digitais dos professores da rede
estadual de educacgao de Mato Grosso.

Alguns avangos podem ser percebidos a partir do processo forma-
tivo dos professores da rede mato-grossense de educagédo, como, por
exemplo, o aprimoramento de conhecimentos, habilidades e atitudes
(CHA), elementos evidenciados pelo GF, o desenvolvimento profissional
com nivel 3, tendo como resultado praticas pedagdgicas mediadas
por tecnologias. Entretanto, com a ressalva de limitar a autonomia do
professor.

Nesse contexto, a formacé&o de professores em competéncias
digitais docentes, no &mbito da rede estadual de educagéo de Mato
Grosso, promoveu avangos significativos nas dimensées pedagdgica,
de cidadania digital e de desenvolvimento profissional. Os docentes
demonstraram evolugao nas praticas mediadas por TD, evidenciando
maior dominio técnico e didatico, além de atitudes mais receptivas a
inovacdo educacional.

A percepgao positiva dos professores cursistas sobre a formagao
reforca a eficacia de estratégias como a vinculagao da participagéo nos
cursos a GR. Essa medida foi bem recebida e se mostrou eficiente para
0 engajamento dos profissionais, podendo, inclusive, ser replicada em
outras redes publicas como politica de valorizagdo docente.



A andlise dos dados obtidos por meio do Guia EduTec/Cieb e dos re-
latos do GF revela uma forte correlagé@o entre os instrumentos utilizados,
0 que indica a assertividade dos critérios metodoldgicos adotados. O
destaque foi para a area de desenvolvimento profissional, que alcangou
o nivel 3 em diversas competéncias, fator com potencial positivo para
a pratica pedagdgica.

Apesar dos avancgos, persistem fragilidades nas areas pedagdgica
e de cidadania digital, especialmente nas competéncias de curadoria,
criacao, uso responsavel e critico das tecnologias. A resisténcia de estu-
dantes ao uso de recursos digitais com fins pedagdgicos é um desafio a
ser superado a partir da continua agao formativa e do aperfeicoamento
de novas CDDs.

Por fim, algumas ameacas a sustentabilidade da politica de formagéo
em competéncias digitais docentes foram identificadas, como a néo
ampliagdo da Licencga para Qualificagdo Profissional e a exclusao de
profissionais da educacgéo, de setores da sociedade e de universidades
no processo decisoério conduzido pela Seduc/MT.
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Introducao

O uso de recursos educacionais digitais tem sido amplamente
considerado e difundido como uma das possibilidades para ampliar o
acesso, a qualidade e a equidade na educacéo, sendo adotado em todos
os niveis de ensino. Nesse sentido, a articulacdo pedagdgica desses
recursos exige do docente mais do que simplesmente disponibiliza-los: é
necessario compreender o seu potencial e a natureza de sua producao
e desenvolver conhecimento para produzir materiais digitais eficazes.

Entre os recursos educacionais digitais, destacam-se os objetos
de aprendizagem (OAs). Seu uso na educacgao a distancia e como
apoio a cursos presenciais tem crescido nos ultimos anos; no entanto,
o potencial para a aprendizagem precisa ser pensado para além dos
aspectos técnicos, ou seja, articulando-se com a compreensao de como
se aprende. Considerando o aprender sob a perspectiva construtivista,
desenvolvemos um método para concepc¢ao de objetos de aprendizagem
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voltado ao trabalho com conteudos conceituais e atitudinais. No presente
trabalho, pretendemos discutir as implicacdes dessa abordagem para
a aprendizagem e para a educacéo, bem como apresentamos uma
proposta de desenvolvimento de OAs fundamentado em uma base
pedagdgica construtivista.

Implicagcdes do construtivismo para o aprender

Na perspectiva construtivista, a aprendizagem é compreendida
como resultado da acao do sujeito, que constréi novos saberes a partir
de sua interagdo com o mundo e de seus sistemas de significagéo,
constituidos por suas experiéncias anteriores (Piaget, 1976). Assim,
aprender é entendido como um processo de construgéo e reconstrugéo
do conhecimento, que amplia a consciéncia do aprendiz sobre si e
sobre 0 mundo. Esse movimento de se da por meio de um exercicio
dialético, no qual o sujeito se modifica em resposta as provocagdes
que o mundo exterior lhe coloca (Montangero; Maurice-Naville, 1998).
Quando o sujeito € mobilizado a pensar sobre algo, desencadeando
provocagdes que desestabilizam suas certezas anteriores, abre-se a
possibilidade para o aprender, ou seja, para novos conteudos concei-
tuais, atitudinais e procedimentais. Enfim, abrem-se novos caminhos.
Entende-se que essa aprendizagem transcende a mera memorizagao
e repeticao, deslocando-se do “saber fazer” ou “obter éxito em uma
tarefa” para uma aprendizagem autbnoma e critica.

Na epistemologia genética, proposta por Piaget, a fonte do desen-
volvimento cognitivo reside no desequilibrio e na busca constante de
novas reequilibragdes. Sao os desequilibrios cognitivos, provocados por
perturbagdes, que possibilitam o avan¢o do conhecimento, ou seja, as
reequilibragbes podem levar a saberes mais elaborados e profundos
(Piaget, 1976). Para que esse movimento se efetive, € necessario que o
estudante seja confrontado com situagées que desafiem suas certezas,
sendo, assim, mobilizado a avangar para além do que ja sabe. Essa
concepc¢ao implica uma compreensé&o do erro distinta da perspectiva
tradicional. O erro pode ser considerado como um observavel cognitivo



para o sujeito, ou seja, pode permitir que ele identifique de que modo
esta pensando, quais as lacunas e as falhas em sua forma de com-
preender e qual o resultado que deseja atingir. Desse modo, o erro deixa
de ser apenas um referencial para o professor e torna-se um indicador
valioso no processo de construgéo do conhecimento pelo proprio sujeito.
Considerando essa concepg¢ao, podemos afirmar que os contextos de
aprendizagem precisam promover situagdes que provoquem desequi-
librios, problematizem e coloquem em xeque as certezas provisorias
dos estudantes e dos grupos (Valentini, 2003).

Essa provocagéo pode ser suscitada pelo professor por meio de suas
estratégias pedagdgicas e pode ser, também, articulada a um objeto de
aprendizagem, desde que este seja concebido considerando a apren-
dizagem ndo como memorizag&o ou repeticdo, mas como construgao
ativa do conhecimento e do desenvolvimento da inteligéncia. Nesse
sentido, cabe ao docente escolher o OA que melhor se articule com
sua intencionalidade pedagdgica.

Objetos de aprendizagem e métodos de
desenvolvimento

O conceito “objeto de aprendizagem” é bastante amplo, tornando
possivel que as ferramentas sejam concebidas e desenvolvidas de
diferentes formas. Pode-se encontrar discussdes interminaveis na
literatura sobre o que os objetos de aprendizagem sao ou nao séo,
além de diferentes formas de classifica-los (Aguiar; Flores, 2014). Neste
trabalho, entendemos que os objetos de aprendizagem s&o recursos
digitais projetados para apoiar o aprender, portanto, eles tém um pro-
posito educacional claramente definido (Wiley, 2001; McGreal, 2004;
Parrish, 2004). Carneiro e Silveira (2014) destacam que diversos autores
concebem os OAs como um tipo de material digital em que se destacam
a interatividade e a reusabilidade. Com base nisso, propdem defini-los
como qualquer material eletronico que veicule informagdes destinadas
a construgdo do conhecimento, com objetivos pedagdgicos explicitos



e estruturados de modo a permitir sua reutilizagdo e sua recombinacéo
com outros objetos de aprendizagem.

Assim como existem diferentes concepgdes sobre objetos de
aprendizagem, também se observam diferentes métodos para seu
desenvolvimento. De Castro Pessoa e Benitti (2008) apresentam trés
possibilidades: o modelo adotado pela Rede Interativa Virtual de Edu-
cacao (Rived); o Addie (analysis, design, development, implementation
e evaluation) e o Sophia, desenvolvido pela Univali.

O modelo da Rived compreende seis fases: (i) definicdo do tépico
por especialistas, dos objetivos pela equipe pedagdgica e da sequéncia
instrucional pelo design instrucional, gerando o General Design (GD); (ii)
avaliagao do GD por pares; (iii) revisédo dos pareceres por especialistas
e detalhamento das especificag¢des; (iv) desenvolvimento do produto; (v)
elaborac&o do guia para o professor; (vi) organizagéo dos metadados e
publicacdo na web. O modelo Addie, por sua vez, é estruturado em cinco
fases: (i) analise; (ii) design; (iii) desenvolvimento; (iv) implementacéo;
e (v) avaliagao. A proposta do modelo Sophia prevé trés fases: (i) plano
pedagdgico; (if) estrutura do OA,; e (iiil) desenvolvimento.

Independentemente dos passos a serem seguidos, € necessario
que haja uma articulagdo coerente entre as bases técnicas e as bases
pedagdgicas, para que, dessa forma, os OAs possam efetivamente
cumprir os objetivos para os quais foram concebidos. Concordamos
com Reategui, Boff e Finco (2010) quando destacam que a definicao
e a adequacao da proposta epistemolégica sao fundamentais, aliadas
a usabilidade dos materiais desenvolvidos. Nesse sentido, a proposta
que apresentamos tem como objetivo aprofundar e detalhar um método
voltado a operacionalizagdo da base pedagdgica de OAs, partindo-se
de uma concepgéao construtivista de aprendizagem, com énfase em
conteudos conceituais e atitudinais.



Conteudos conceituais, atitudinais, factuais e
procedimentais

Compreendendo que a aprendizagem néo se limita a conteudos
determinados por uma Unica area de saber nem a aspectos especificos
da cognigéo e que abrange também dimensdes éticas, sociais e emo-
cionais, tem-se trabalhado a partir de uma perspectiva mais integradora
e complexa do aprender, em consonancia com a realidade multifacetada
em gue os sujeitos estéo inseridos. Nesse sentido, Zabala (1998) propde
organizar os conteudos em conceituais, atitudinais, factuais e procedi-
mentais, cada um desses tipos abarcando alguma especificidade na
relagdo entre aprendizagem, metodologia e interagdo do sujeito com
0 mundo.

Para Zabala (1998), os conteudos conceituais envolvem os conceitos
trabalhados em todos os niveis educacionais, necessitando articular
o raciocinio, a deducao e a memdria. Esses conteudos articulam di-
ferentes operagdes mentais, ultrapassam a experiéncia e demandam
uma compreensao abstrata dos fendbmenos, muitas vezes articulando
correlagdes, comparagoes, reflexdes e analise sobre fatos, situacoes e
fendbmenos. Ja os conteudos factuais referem-se ao conhecimento de
fatos, acontecimentos e dados. Para a aprendizagem desse conteudo,
€ muito requisitada a memoaria. No entanto, a apropriagdo desses co-
nhecimentos pode ultrapassar a simples repeticdo quando articulada
com o cotidiano e com outros conteldos. A escola, tradicionalmente,
enfatiza conteudos conceituais e factuais; no entanto, eles sao apenas
uma parte do processo formador: aquela relacionada a articulagéo do
conhecimento cientifico na formag&o. Os conteudos atitudinais, embora
nao estejam no centro da maioria dos processos de formagéo, sédo
fundamentais para uma formacéo completa, envolvendo valores, ati-
tudes e normas. Os conteudos atitudinais dizem respeito as relagbes
interpessoais, a cooperacgao, a capacidade de empatia, ao respeito, ao
trabalho com a diversidade e ao colocar-se no lugar do outro, articulando
acOes pautadas em valores. Os valores orientam e ajudam a determi-
nar como agir a partir de aspectos éticos. Conteudos atitudinais sao



complexos, pois envolvem tanto a cogni¢ao (conhecimento e crengas)
quanto os afetos (sentimentos e preferéncias) e devem dar origem a
condutas, ou seja, a acgoes.

Por outro lado, os conteudos atitudinais, embora frequentemente
marginalizados nos processos educacionais formais, sdo primordiais
para uma formacao integral. Esses conteudos englobam valores, atitu-
des e normas, referindo-se a aspectos como as relagdes interpessoais,
a cooperacao, a empatia, o respeito e a. Articulam-se, portanto, com
acoes fundamentadas em principios éticos. Sua complexidade reside
no fato de integrarem elementos cognitivos (conhecimentos e crengas) e
afetivos (sentimentos e preferéncias), devendo, idealmente, expressar-se
em condutas concretas.

Ha também os conteudos procedimentais, que estéo ligados ao saber
fazer, isto é, a agdes direcionadas a atingir um objetivo concreto. Esses
conteudos envolvem técnicas, métodos, regras e habilidades especificas
— em outras palavras, é preciso fazer para aprender. No entanto, ndo
devem se limitar ao simples fazer, sendo possivel trabalhar com o fazer
em diferentes contextos, promovendo a reflexdo sobre a agao realizada,
buscando tomar consciéncia sobre o fazer e aperfeigoar a técnica ou a
habilidade desenvolvida.

Método MPI para concepcao de objetos
conceituais e atitudinais

A construgcéo de objetos de aprendizagem digitais, ou de materiais
educacionais digitais, deve contemplar aspectos técnicos, educacionais
e graficos. A articulagdo desses aspectos em uma proposta de design
pedagdgico é apresentada por Behar, Torrezzan e Rickert (2008) e
por Behar e Torrezzan (2010). A proposta discutida no presente estudo
consiste em um aprofundamento no aspecto pedagdégico, propondo
um método de base construtivista para a concepgéo de objetos de
aprendizagem conceituais e atitudinais, considerando sempre o papel
ativo do sujeito na construcdo do conhecimento.



Em nossa concepgéo de paradigma e de aprendizagem, a apren-
dizagem nao depende apenas do professor ou de o conteudo estar
bem estruturado para que seja bem aprendido; é fundamental que o
aprendiz se envolva de alguma maneira nesse processo. Isso significa
que o aprendiz (sujeito de aprendizagem) precisa querer aprender, estar
mobilizado para aprender e agir cognitivamente sobre aquilo que se
propde. Agir cognitivamente significa considerar aquilo que ele ja sabe e
criar hipoteses sobre o que ele ainda nao sabe. Por exemplo, considere
uma professora de ensino fundamental que vai ensinar sobre imas.
De quais caminhos ela dispde? Nessa concepcao de aprendizagem,
a educadora nao parte da informagdo transmitida ao estudante, seja
ela de forma falada, por meio de slides ou do livro didatico. Parte,
em primeiro lugar, de uma tentativa de provocar o aprendiz a pensar
sobre a tematica. Ela pode, por exemplo, proporcionar que seus alunos
experimentem situagdes de aplicagéo, explorando diferentes contextos
em que a manipulagéao de imas produz diferentes efeitos, como a atragéo
e a repulsao, observadas com diferentes objetos. Sem dar respostas
ou intervir diretamente, cria um campo de inquietacdo, dando espaco
para o fazer hipéteses e confronta-las com seus saberes anteriores.
Assim, cria-se espago para a curiosidade, desencadeando provocagdes
e desestabilizando suas certezas. Quando conseguimos criar situagdes
que tém o potencial de mobilizar essa curiosidade, estamos atuando
cognitivamente — como Piaget defende, na teoria da equilibracéo,
trata-se de um movimento que provoca um desequilibrio no sistema
cognitivo, abrindo espaco e mobilizando o sujeito para encontrar um
novo equilibrio. Esse novo equilibrio é alcangado quando essa indaga-
¢ao, essa perturbacao, é respondida pelo suijeito.

Uma questao central consiste em compreender como desenvolver,
por meio de um objeto digital de aprendizagem, um processo semelhante
ao exemplo dado anteriormente — a professora que, para ensinar sobre
0 ima, provoca os estudantes a criarem hipéteses e a pensarem sobre
a situacdo. De que maneira o aprendente pode se deparar com algo
que o perturbe, que desestabilize suas certezas e o provoque a pensar?



Como um objeto de aprendizagem pode ser concebido a luz desses
principios pedagogicos?

Acreditamos que existem maneiras de produzir essas perturbacodes
por meio de recursos digitais, que podem variar em complexidade e
em capacidade de resposta tecnoldgica — de alternativas simples até
solugdes mais complexas. Entretanto, a questao fundamental é sustentar
uma proposta na qual seja oportunizado ao aprendiz vivenciar esse
movimento. A partir desses pressupostos e dessa intencionalidade,
propomos um método para concepcgao de objetos de aprendizagem
conceituais e atitudinais, foco de nosso trabalho. Denominamos esse
método “MPI” (mobilizagéo, provocagéo, informacao-reflexao).

O primeiro nivel, chamado “Mobilizacao”, tem por objetivo apresentar
ao aprendente algo mobilizador em relagdo ao tema ou ao conteudo.
Trata-se de oferecer elementos que indicam os conceitos € as ideias
que serdo aprofundados no nivel seguinte, no sentido de provocar o
educando a pensar sobre a tematica e a direcionar seu olhar de um
modo inovador. De certo modo, busca-se despertar sua curiosidade.

O segundo nivel, denominado “Provocacao”, visa desestabilizar
alguma certeza ou algum conhecimento prévio, bem como desestabilizar
conhecimentos de senso comum sobre a tematica. Esse objetivo pode
ser alcangado por meio de recursos multimidia, como imagem, som e
texto, animagdes, simulagdes, pequenos games, utilizados na forma de
breves problematizagdes.

O terceiro nivel, denominado “Informacéo-reflexdo”, tem o objetivo
de apresentar conhecimentos cientificos, didaticamente trabalhados de
modo a propor reflexdes em meio ao aprofundamento das tematicas
abordadas. O propésito ndo é a transmissao de informagdes enciclopédi-
cas, tais como a oferta de uma lista de defini¢des, mas sim a construgéo
de uma tessitura entre conceitos e questionamentos.



Projeto Incluir: um exemplo de aplicacao do
Método MPI

O objeto de aprendizagem Incluir (em sua versao atual denominado
“Projeto Prolncluir”, disponivel em www.proincluir.org) foi construido
na forma de um portal que disponibiliza recursos para a formagao de
profissionais, principalmente do campo educacional. O foco é proble-
matizar a convivéncia com as diferencas, pensando em termos de
disponibilidade e responsabilidade para com o outro. Estar disponivel
a alguém, segundo Skliar (2008), independentemente de seu corpo,
sua lingua, sua forma de aprender e estar no mundo, é uma forma de
hospitalidade ou de acolhida para receber o outro.

Desde o inicio, portanto, nosso desafio esteve centrado em duas
perguntas: “Como promover espacos de formagao inicial ou continuada
que possibilitem esse avan¢o? Como ndo se restringir a transmissao de
informacéo e promover espacos de reflexdao que mobilizem novas praticas?”
(Bisol; Valentini, 2014). Na tentativa de operacionalizar respostas a essas
questdes é que construimos o Projeto Incluir e propusemos o Método MPI.

Em 2011, langcamos a primeira versdo desse projeto, fruto de uma
pesquisa financiada pela Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Rio
Grande do Sul (Fapergs). Como mencionado anteriormente, o portal
era chamado de “Objeto de Aprendizagem Incluir” e era composto pelos
modulos: Limites, Diversidade, Docéncia e Surdez. Em 2015, o projeto
foi renovado e ampliado, langando-se uma segunda versdo com numero
maior de médulos (Limites, Diversidade, Docéncia, Surdez, Deficiéncia
Intelectual e Deficiéncia Fisica), contando com apoio da Fapergs e do
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq).

Em 2017, langcamos a terceira versdo, com apoio do CNPq. E nesse
momento que o portal passou a ser chamado de Projeto Incluir — Proln-
cluir. Essa versdo manteve a proposta inicial, procurando se renovar em
termos de linguagem e tecnologia, reestruturando o médulo Docéncia
— que passou a ser denominado Ensino —, agregando novos modulos
(Deficiéncia Visual e Tecnologia Assistiva) e propondo novas solugdes
de programacéo. O portal foi desenvolvido de forma responsiva, possibi-



litando o acesso tanto por computadores quanto por dispositivos moveis,
sem perda de qualidade ou de recursos interativos. Essa caracteristica
garante maior fluidez na navegacgéao, adaptando-se automaticamente a
diferentes formatos de tela e proporcionando ao usuario uma experiéncia
continua, dindmica e acessivel em qualquer contexto de uso.

Nos anos de 2019 e 2020, realizamos adequacdes em termos de
acessibilidade para pessoas com deficiéncia visual (cegueira), também
com financiamento do CNPg. Em 2023, langamos a quarta versao, com
apoio do CNPq, readequando o layout e a forma de navegagéao da pagina
inicial e oferecendo um conteudo novo: orientacdes para realizagéo de
oficinas para formacgéao para inclusdo. O ano de 2024, ainda com o apoio
do CNPq, foi dedicado ao desenvolvimento do mddulo sobre o autismo, a
producao de videos com depoimentos para os modulos da Surdez, Tec-
nologia Assistiva e Autismo e ao langamento do livro Educacgéo inclusiva:
dos ideais aos encontros possiveis (https://www.ucs.br/educs/arquivo/
ebook/educacao-inclusiva-dos-ideais-aos-encontros-possiveis-5424/).

A estrutura ndo linear do portal Incluir, organizada em maédulos, permi-
te que o aprendente organize sua navegacao a partir de seus interesses
e de suas curiosidades, assim como possibilita avangar dentro de um
modulo ou transitar entre médulos a qualquer momento. A Figura 1
apresenta a tela de abertura que disponibiliza, no menu superior, o
acesso aos diferentes médulos.

Figura 1 —Tela de abertura do Projeto Incluir.

Fonte: proincluir.org (2025).



Buscamos desenvolver cada médulo a partir do Método MPI. Sendo
assim, no nivel “Mobilizagao”, os mddulos iniciam-se com perguntas que
mobilizam o aprendente, com palavras e expressoes que situam o tema
central de cada modulo, seguidas de animagdes, imagens, pequenos
videos ou interagdes breves.

Figura 2 — Tela inicial do médulo da deficiéncia visual, nivel “Mobilizagao”.

Fonte: proincluir.org (2025).

Em seguida, o aprendente se depara com links que o direcionam
para conteudos mais especificos. Cada conteudo especifico, dentro de
cada moédulo, é trabalhado seguindo as propostas do nivel “Provocacao”,
também com animagdes, imagens, pequenos videos ou intera¢des breves.

Figura 3 — Tela do mddulo da deficiéncia visual, nivel “Provocacao”.

Fonte: proincluir.org (2025).



A rolagem permite acesso ao texto que operacionaliza o terceiro
nivel, que é o “Informacgéao-reflexao”.

Figura 4 —Tela do nivel “Informacéo-reflexdo” do médulo da deficiéncia visual.

Fonte: proincluir.org (2025).

Detalhando a estrutura, em forma de quadro, apresentamos como os
trés niveis operam no modulo Deficiéncia Intelectual no quadro a seguir:

Quadro 1 — Estrutura do médulo Deficiéncia Intelectual.

Moddulo Deficiéncia Intelectual

Mobilizacao

Provocacao

Informacao-reflexao

Pergunta: “Hé outros modos
de entender o0 mundo?”

Expressdes norteadoras:
Multiplicidade de sentidos
e de valores. Estar entre
as pessoas e pensar

as relagdes de modos
diferentes. Deficiéncia
intelectual.

Pergunta-se: “O que
contribui mais para

nossa humanidade?” e
apresentam-se pequenos
videos sobre diferentes
aspectos da vida humana.

Termos e conceitos:
fotografias e relatos curtos
sobre a forma como a
deficiéncia intelectual foi
concebida a partir do século
XIX até os dias atuais.

Texto que problematiza as mudangas
de terminologia no campo da
deficiéncia intelectual.

Ql: Fotografias e pequenas
narrativas de adultos com
deficiéncia intelectual.

Texto que situa a criacdo do teste de
Ql e problematiza a relagdo entre os
testes, a inteligéncia e as habilidades
que sao valorizadas em diferentes
contextos sociais.

Estratégias: animacao
que apresenta o tempo, a
criatividade, o ludico e o
potencial.

Texto que reflete sobre caminhos
alternativos que podem ser
construidos para que criangas,
adolescentes e adultos com
deficiéncia intelectual possam se
desenvolver e fazer frente aos
desafios que a vida apresenta.

Fonte: elaborado pelas autoras.




Como parte do processo de desenvolvimento do portal Incluir, reali-
zamos um processo avaliativo que consistiu em um questionario sobre
0 objeto, considerando seus aspectos técnicos e pedagdgicos. Nossos
objetivos foram: conhecer a opinido dos usuarios sobre usabilidade,
conteudo e potencial como recurso para aprendizagem; e compreender
se o objeto era capaz de promover reflexdo sobre inclusdo e ressig-
nificagdo das praticas docentes. Os participantes foram convidados a
responder um questionario disponivel no proprio portal Incluir, na aba
“Livro de Visitas”. O questionario era composto por 20 questoes, sendo
17 fechadas e trés abertas. Essas ultimas foram submetidas a analise
de conteudo. No total, 163 pessoas responderam ao questionario.

Uma descricdo detalhada dessa pesquisa e dos resultados pode
ser encontrada em Bisol, Valentini e Braun (2015). No presente texto,
vale ressaltar alguns aspectos relativos a duas das questdes abertas
presentes no questionario: se algo mudou no modo como a pessoa
concebe a diversidade, a diferenga ou as necessidades especiais e
se algo mudou no modo como concebe a incluséo. A analise mostrou
que o portal Incluir contribui para provocar os usuarios a ressignificar o
que é comumente percebido como desvantagem ou deficiéncia. Outro
aspecto é que varios participantes demonstraram, em suas respostas,
conseguir ultrapassar concepg¢oes tradicionais e dicotomizadas a res-
peito do que se considera o “normal” e o “deficiente”, aspecto central
se considerarmos um processo de inclusdo que nédo se limita apenas
a cumprir com a legislacdo vigente, mas se preocupa em garantir que
0S espacgos, as praticas e as aprendizagens sejam acessiveis a todos.

A analise dos dados desta pesquisa nos permitiu afirmar que o portal
Incluir constitui um recurso complementar que contribui para suscitar
questionamentos e concepgdes dos usuarios, ou seja, contribui para
desconstruir significados atribuidos a si mesmo e ao outro. Trata-se,
portanto, da possibilidade de gerar movimentos cognitivos que compdem
0s processos de aprendizagem. Com isso em mente, podemos afirmar
que o método que estamos propondo para concepgao de objetos de
aprendizagem conceituais e atitudinais pode colaborar para a constru¢ao
de propostas que ndo se restringem a transmissao de informagao.



Consideracdes finais

Acreditamos que, em um cenario no qual a cultura digital avanca e
provoca desdobramentos no campo da educagéo e das aprendizagens,
em que a separacao entre presencial e online ja foi ultrapassada, a
forma como se concebem recursos para a docéncia assume uma
importancia cada vez maior. Objetos de aprendizagem baseados na
mera transmisséo de informacdes reproduzem modelos tradicionais de
ensino ainda recorrentes nas trajetérias escolares dos atuais docentes.

Superar praticas centradas na transmissao de informagdes requer
aprofundamento tedrico que possibilite compreender os processos
de aprendizagem. Exige também propostas concretas que articulem
teorias com estratégias de intervencéo e artefatos tecnoldgicos, bem
como outros recursos pedagdgicos, facilitando e qualificando a pratica
docente.

O Método MPI, apresentado neste capitulo, foi desenvolvido ao
longo de varios anos de pesquisa. Foi testado, na pratica, por meio da
concep¢ao, do desenvolvimento e da implementacao do Portal Incluir
e avaliado a partir de pesquisa sistematica. Podemos afirmar, portanto,
que se trata de um método que pode auxiliar na concepcéao de objetos
de aprendizagem conceituais e atitudinais, sendo passivel de aplica-
¢ao em contextos e campos variados do saber. Acreditamos que esse
método também possa ser utilizado no desenvolvimento de objetos de
aprendizagem de cunho factual e procedimental, porém, isso requer
experimentacdes e pesquisas visando validar essa possibilidade.

E fundamental ressaltar que a formagéo para a inclusdo tem seu
eixo central no papel docente, pois ndo se limita ao dominio de tec-
nologias, mas envolve, sobretudo, a capacidade de mobilizar saberes
coletivos, promover o compartilhamento de boas praticas e criar espagos
de didlogos que fortalecem o trabalho pedagdgico e a construgéo de
conhecimentos situados. Nesse processo, 0s recursos tecnoldgicos
assumem um carater mediador: artefatos digitais, como o Prolncluir,
tornam-se mais significativos quando mediados pela acdo docente,
articulando conteudos digitais, trajetérias de aprendizagem dos futuros



professores e desafios cotidianos que ainda invisibilizam pessoas com
deficiéncia ou em situagédo de vulnerabilidade, no contexto da diver-
sidade. Esses recursos tecnolégicos, quando mediados pela pratica
docente reflexiva, potencializam a criacdo de ambientes educacionais
inclusivos, promovendo a equidade e reconhecendo a diversidade como
um pilar do processo educativo.
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A PRATICA PEDAGOGICA EM EDUCACAO
ESPECTAL NA FORMACAO INICIAL EM
PEDAGOGIA

Larissy Alves Cotonhoto®
Priscila Lopes Roldi Azevedo?°

Introducao

A disciplina “Educacgéo Especial: Inclusdo, Praticas Curriculares e
Processos Avaliativos”, particularmente no que se refere as tematicas
de praticas pedagdgicas e de processos avaliativos, tem se mostrado
uma unidade curricular importante na formacéo de licenciandos em
pedagogia do Instituto Federal do Espirito Santo — Ifes/Campus Vila
Velha. Ela se apresenta como espaco e tempo de construcdo de uma
pratica docente mais humana, ética e comprometida com o direito a edu-
cacdo para todos, especialmente para os discentes publico da educagao
especial. Por meio da disciplina, os licenciandos podem ampliar seu
olhar sobre temas como incluséo, acessibilidade, diferencas, equidade
e sobre a relevancia da acessibilidade pedagdgica em sala de aula.

O numero de discentes com deficiéncia matriculados em escolas
comuns tem crescido de forma expressiva nos ultimos anos. De acordo
com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep, 2025), esse numero aproximou-se de 2,1 milhdes em
2024. Esse crescimento indica que as politicas publicas voltadas ao
acesso desse publico nas escolas tém dado resultado, entretanto,
também significa que precisamos nos questionar se estamos, de fato,
“preparados” para receber e escolarizar esses estudantes — e, princi-
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palmente, o que estamos fazendo para formar professores capazes de
atuar nessa realidade.

O texto compartilhado neste capitulo origina-se exatamente dessa
inquietacdo. No contexto da disciplina “Educagao Especial: Incluséo,
Praticas Curriculares e Processos Avaliativos”, ofertada no 5° periodo do
curso de pedagogia, convidamos os licenciandos a se deslocarem da
instituicao formadora e os levamos a escola de educacéo basica —local
de diversidade, desenvolvimento e aprendizagem. Para esse movimento,
desafiador e por vezes incomum, reunimos desejo, coragem e todo o
conhecimento construido ao longo da disciplina. Assim, o capitulo tem
como objetivo apresentar e analisar essa experiéncia, problematizando
0s processos vivenciados pelos licenciandos e refletindo sobre o que
eles revelam acerca da formacao de professores para uma educacao
inclusiva.

O objetivo geral da experiéncia foi compreender como ocorrem 0s
atendimentos especializados e a inclusao dos estudantes com deficiéncia
no ambiente escolar, além de refletir sobre os desafios e aprendizados
experimentados nesse processo. Especificamente, tivemos como metas:
aprofundar os conhecimentos tedricos da educagao especial e aplica-los
no cotidiano escolar; identificar as demandas educativas do publico da
educacgao especial para elaborar planejamentos pedagdgicos, tanto
individuais quanto coletivos, que promovessem o desenvolvimento dos
estudantes; e contribuir para a formag&o de docentes aptos e preparados
para desenvolverem aulas inclusivas, acolhedoras e respeitosas com
todos os estudantes.

Fundamentacao teédrica

A formacao de educadores é apontada como uma das formas de se
alcancar uma educacgao mais inclusiva. Ainda que saibamos que uma
escola para todos se constréi por meio de politicas publicas, investi-
mento e eliminag&o de barreiras, observamos que, cada vez mais, recai
sobre os educadores a responsabilidade por tornar ou ndo a educagao
inclusiva. Todavia, precisamos recorrentemente nos perguntar: o que



temos feito para desenvolver e formar profissionais que possam, a partir
de uma perspectiva de inclusdo, atuar na escola?

A formacéo de professores nas licenciaturas segue, ainda hoje, um
modelo predominantemente tradicional. Poucos sdo os cursos que ofere-
cem disciplinas ou conteudos voltados para a educacao de pessoas com
deficiéncia. Temos dispositivos legais como a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéao Nacional — LDB (Brasil, 1996), as Diretrizes Curriculares
Nacionais — DCNs (CNE, 2002; 2015; 2019; 2024), a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (Brasil,
2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI
(Brasil, 2015), que prevéem formagéo de professores para atuar com
0 publico da educacgao especial. Contudo, essa garantia ainda néo se
vé efetivada nas matrizes curriculares e nos projetos pedagdgicos dos
cursos de formacao inicial pelo pais.

A Resolucédo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024, que dispde sobre
as diretrizes curriculares nacionais para a formagao inicial em nivel
superior de profissionais do magistério da educacéao escolar bésica,
representa um avango normativo importante nesse sentido. Em seu
art. 7°, inciso IX, a resolugdo determina que as instituicbes de ensino
superior (IES) devem assegurar, na formacao inicial, “a consolidacao da
educacao inclusiva, por meio do respeito as diferencas, reconhecimento
e valorizagdo da diversidade” (CNE, 2024). Mais especificamente, o
art. 10, inciso IX, estabelece que o egresso dos cursos de licenciatura
deve estar apto a:

aplicar estratégias de ensino e atividades didaticas diferenciadas que
promovam a aprendizagem dos estudantes, incluindo aqueles que com-
pdem a populagdo atendida pela Educagao Especial na perspectiva da
educacao inclusiva (CNE, 2024).

Os dispositivos mencionados deixam claro que a preparagao para a
inclusdao nao é uma opgao metodoldgica dos cursos, mas uma exigéncia
normativa atribuida a todas as licenciaturas do pais.

Essa constatagédo € corroborada por Souza e Pereira (2025) que,
ao analisarem os curriculos de 176 cursos de licenciaturas em 18 IES
publicas de Minas Gerais, verificaram que 34% deles ainda nao in-



cluem qualquer disciplina que aborde a educagao especial ou inclusiva.
Entre os 66% que a incluem, predomina uma abordagem centrada
em aspectos médico-pedagdgicos e psicopedagodgicos, com foco nas
intervencgdes a serem feitas no sujeito, e poucas sdo as ementas que
situam a discussdo em dimensdes mais amplas — histéricas, politicas
e sociais. Tal constatacao e cenario evidenciam que a garantia legal da
formacgéo para a inclusdo ainda nao tem resultado, de fato, em mudangas
estruturais nos projetos pedagdgicos dos cursos.

Borges e Alves (2022), em levantamento realizado em periddicos
cientificos brasileiros, constataram que, embora a maioria dos cursos
de pedagogia apresente, ao menos, uma disciplina voltada a educagéao
especial ou inclusiva, a perspectiva tedrico-metodoldgica ainda tende
a ser superficial ou concentrada em uma unica unidade curricular, sem
o aprofundamento ou a interdisciplinaridade necessarios. Os autores
sinalizam que o advento da inclusdo educacional tem tensionado os
cursos em direcdo a reestruturagdes curriculares, porém, que essa
demanda ainda requer um dialogo continuo e coletivo sobre como a
inclusa@o deve ser abordada na formacgao de pedagogos (Borges; Alves,
2022). Santos, Dugois e Schliinzen (2022), em revisao sistematica
sobre formagao docente e politicas de educagao especial, confirmam
que, apesar de a perspectiva da inclusdo escolar estar prevista como
componente formativo tanto na formagéo inicial quanto na continuada,
persiste uma lacuna entre o que os curriculos prescrevem e o que efeti-
vamente é vivenciado pelos licenciandos. Para elas, a efetivacdo de uma
pratica inclusiva demanda articulagdo permanente entre teoria e pratica,
com especial atencdo aos estagios supervisionados como espacos de
construcéo de saberes docentes (Santos; Dugois; Schliinzen, 2022).

E visivel que a lacuna explicitada acima tem produzido consequéncias
concretas no cotidiano escolar. Santos e Silva (2020), ao investigarem
estudantes de pedagogia de uma universidade privada do interior
paulista que realizavam estagio ndo obrigatério em escolas da rede
regular, constataram que a grande maioria atuava com estudantes
publico da educagao especial sem ter recebido orientacdo, formacéao
ou supervisdo adequadas para isso. Em muitos casos, os licenciandos



eram designados para cumprir atividades de vida diaria — higiene,
locomogéo, alimentacao — em substituicdo a funcdo de cuidador, sem
que houvesse qualquer intencionalidade pedagégica no processo. Os
autores concluem que, nessas condigdes, 0 estagio se converte em
mé&o de obra barata e precariza¢ao da formagao, em vez de se constituir
como espaco legitimo de aprendizagem profissional. Diante desses
dados, somos desafiados a problematizar e a pensar em propostas
que oferegam ao licenciando ndo apenas o contato com o publico da
educacao especial, mas um contato mediado, supervisionado e refle-
xivamente acompanhado.

Entendemos que uma formacé&o de professores voltada para uma
perspectiva inclusiva contempla, em sua proposta, a compreensao
das diferencas, subjetividades e condi¢des individuais, bem como o
planejamento de a¢des educativas que atendam a heterogeneidade com
praticas e metodologias inovadoras — em detrimento de uma atuacao
quase sempre pautada em homogeneizagao, padronizagéo e exclusao.
Ressaltamos que ndo somos a favor de restringir essa formagao a
uma unica disciplina com conteudo sobre pessoas com deficiéncia,
sem maior reflexao e aprofundamento acerca das potencialidades e
individualidades humanas. Como ja nos alertava Bueno (1999) desde o
fim da década de 1990, a insercao descontextualizada e sem problemati-
zagéo de conteudos sobre deficiéncia nos curriculos pode desencadear,
reproduzir e prolongar praticas exatamente antagdnicas aos principios
da educacéo inclusiva.

A recomendagao acima permanece atual. Souza e Pereira (2025)
constataram que, mesmo nos cursos que incluem a tematica, a leitura
das ementas n3o revela discussoes que colocam a escola como espago
de mediacao entre o sujeito e a complexidade do contexto historico.
As autoras observaram que termos como “portador”, “deficiente” e “ne-
cessidades educacionais especiais” ainda sao recorrentes em ementas
de cursos mineiros, sinalizando a persisténcia de concepg¢des que o
proprio campo ja superou. Para elas, a simples insercéo de disciplinas
ndo corresponde, necessariamente, a uma mudanca de perspectiva,



tornando-se indispensavel que a educacgao especial seja abordada de
forma critica, articulada ao contexto social mais amplo.

Tal compreenséo pode ser identificada também nos estudos de
Santos, Dugois e Schliinzen (2022), para quem a formacéo inicial
deve ser reconfigurada de modo a criar espagos de vivéncia concreta
na escola, entendendo a pratica e o estagio supervisionado como
momentos privilegiados de planejamento, regéncia e avaliagdo sob o
acompanhamento e a orientagéo de professores experientes. Nessa
direcao, Borges e Alves (2022) destacam que praticas formativas favo-
raveis a inclusdo s&o aquelas que carregam, entre seus pressupostos
fundamentais, a indissociabilidade entre incluir e ensinar — o que impde
as instituicbes formadoras a responsabilidade de proporcionar expe-
riéncias que vao além do prescrito nos curriculos, alcangando outros
ambientes de formagéo.

Destacamos que a formagéo de professores para atuar em uma
perspectiva inclusiva ndo deve se restringir a formacao inicial. Assim
como Pereira e Guimaraes (2019), partimos do entendimento de que o
processo de formagéo docente ndo pode se limitar a um determinado
periodo de vida (licenciatura), muito menos ficar confinado ao espaco
universitario. Formar exige movimentar o pensamento e o corpo, ir ao
encontro do sujeito aprendente, entender o que ele vive e o que ele
deseja.

Sendo assim, Tardif (2002) nos inspira a pensar a formagao por meio
da pratica. O autor aponta a importancia da experiéncia na constituicao
do saber docente, que ndo é formado somente por teorias e metodo-
logias, mas é resultado da fusdo de multiplos saberes. Em diversos
cursos de formagao, o saber-fazer docente é postergado, pois tende-se
a privilegiar a formacgao tedrica em detrimento da formagao para a agéo
pedagdgica em escolas concretas. Ainda, segundo Tardif, € por meio
da vivéncia pratica nas escolas que o licenciando aprendera a respeito
dos fenbmenos que sdo inerentes ao ensino.

Gauthier (1998) também nos adverte que muitos conhecimentos
sobre ensino, mobilizados pelos licenciandos ao iniciarem o exercicio
profissional, foram produzidos sem considerar as condigdes concretas



da docéncia — sdo saberes que néo se dirigem ao professor real, cuja
atuacdo se da num contexto objetivo de sala de aula, onde estao pre-
sentes muitas variaveis que interferem no processo de ensino e exigem
tomadas de decisédo. Em suas palavras, “buscou-se formalizar o ensino
reduzindo de tal modo a sua complexidade que ele ndo mais encontra
correspondente na realidade” (Gauthier, 1998, p. 25).

Autores como Gatti, Barretto, André e Almeida (2019) também tém
apontado a necessidade de pensarmos a formagéao de professores para
atuar nas escolas reais, com estudantes que diferem daqueles descritos
nos livros de psicologia, didatica e metodologias. Uma formacao que
mostre como enfrentar o cotidiano da escola, como compreendé-la e
de que forma atuar criticamente nela, o que exige que o contato entre
licenciando e escola comece antes da saida da licenciatura — e requer
que, sob superviséo de professores formadores, o licenciando conheca
a escola e seus atores “por dentro”, no dia a dia, nos encontros e
desencontros da pratica pedagdgica.

No que se refere ao campo da educagéo especial, essa aproximagao
assume carater ainda mais critico e urgente. Haas et al. (2024), ao anali-
sarem a realizagé@o do estagio de docéncia em educacao especial em um
curso de pedagogia de uma universidade publica do Rio Grande do Sul,
verificaram que a pratica profissional em contextos de incluséo escolar
possibilitou aos licenciandos a reflexdo sobre a agcao docente — tanto
do ensino comum quanto do especializado —, a articulacao entre teoria
e pratica e a compreenséao da deficiéncia como parte da configuracéo
humana. Os autores apontam a importancia de percursos formativos
nas licenciaturas que contemplem a drea da educacéao especial ndo
como complemento curricular, mas como dimensé&o estruturante da
formagéo pedagdgica.

Haas et al. (2024) destacam ainda que os licenciandos, ao se cons-
tituirem docentes por meio do que os autores denominam “processo de
tornar-se”, perceberam que a inclusdo escolar ndo depende apenas do
profissional especialista — compreendendo, assim, o seu proprio papel
como futuros pedagogos nos processos inclusivos. Essa percepcao,



construida na vivéncia pratica e ndo apenas no estudo tedrico, é exa-
tamente o que buscamos provocar na experiéncia aqui narrada.

Como nos lembra Pimenta (2012), a experimentacao permite o desen-
volvimento de uma identidade docente sdlida e de saberes pedagogicos
gue transcendem o conhecimento tedrico, materializando-se em praticas
educativas efetivamente acessiveis e inclusivas. Portanto, é nessa di-
recao que a experiéncia aqui narrada se insere: ndo como a “solu¢ao”
para os impasses da formagao de professores para a educagao especial,
mas como uma aposta possivel e necessaria.

Método

A proposta da disciplina foi estruturada em quatro etapas principais.
Na primeira, os licenciandos realizaram visitas as escolas parceiras, com
0 objetivo de observar os estudantes indicados para 0 acompanhamento
psicopedagdgico, suas rotinas, a dindmica escolar e de sala de aula. A
segunda etapa consistiu na discussao e no planejamento das praticas
pedagdgicas a serem desenvolvidas. Na terceira, essas praticas foram
implementadas tanto nos laboratérios do Ifes quanto nas escolas mu-
nicipais. Por fim, a quarta etapa contemplou a discussao e a avaliacdo
das acdes realizadas, em conjunto com as professoras envolvidas.

As praticas foram desenvolvidas por duplas de licenciandos em
diferentes contextos educacionais: no Laboratério de Psicologia e Alfa-
betizacdo (PsicoAlfa) e no Laboratdrio de Praticas Pedagdgicas, ambos
localizados no Ifes/Campus Vila Velha; e em duas escolas da rede
publica municipal de Vila Velha/ES, uma de educacao infantil (Unidade
Municipal de Educacéo Infantil — UMEI), e outra de ensino fundamental
(Unidade Municipal de Ensino Fundamental — UMEF). Foram acompa-
nhados 12 estudantes, sendo sete matriculados na educacéo infantil e
cinco matriculados no ensino fundamental. Ao todo, foram realizados de
quatro a cinco acompanhamentos por aluno, sendo o ultimo realizado
na propria sala de aula, junto ao restante da turma.

As etapas metodolégicas envolveram, inicialmente, observacoes
detalhadas realizadas tanto no ambiente escolar dos estudantes da edu-



cacgdao basica —incluindo sala de aula e patio — quanto nos laboratdrios
do Ifes. Essa estratégia metodoldgica teve como objetivo conhecer e
compreender o comportamento, as interacdes sociais, a participagao
nas atividades e os interesses manifestados por cada estudante.

Em seguida, foram realizadas entrevistas com professores regentes,
professores de atendimento educacional especializado (AEE), peda-
gogos e com, pelo menos, um dos responsaveis pelo estudante (mae,
pai, avo, padrasto). As entrevistas possibilitaram entender o perfil, o
historico e as necessidades de cada estudante, além de identificar seus
interesses.

O planejamento e a elaboragéo das atividades pedagégicas ba-
searam-se nas informagdes coletadas, priorizando o uso de materiais
concretos e ludicos, mas ja considerando uma flexibilidade para
reformulacdes ao longo do processo. Entre os recursos utilizados, desta-
caram-se blocos de encaixe, letras moveis, cartelas coloridas, imagens
ilustrativas, jogos de quebra-cabeca, crachas, massinha de modelar,
livros, materiais para desenho e pintura, micangas, revistas, Tangram,
dados e tampinhas, além de materiais personalizados produzidos pelos
préprios licenciandos.

As intervengdes ocorreram tanto individualmente quanto em ativida-
des coletivas com toda a turma, possibilitando dinAmicas de inclusao
variadas. Todo o processo foi conduzido sob a supervisdo da professora
responsavel pela disciplina, com a colaboracdo de uma mestranda e,
quando possivel, com a participacao da professora regente da turma
na escola parceira, favorecendo constantes trocas de ideias e reflexdes
sobre os caminhos pedagdgicos mais adequados.

Resultados e discussao

A vivéncia pratica possibilitou identificar éxitos e desafios na imple-
mentagcado das ac¢des de acompanhamento de estudantes publico da
educacéao especial na educagéo basica. A maioria dos encaminha-
mentos era de estudantes com diagndstico de Transtorno do Espectro



Autista (TEA), exigindo diferentes tipos de intervengéao conforme o nivel
de ensino e as especificidades individuais.

As atividades foram planejadas a partir das demandas identificadas.
No campo do desenvolvimento intelectual e da escolarizagéo, destacam-
-se agdes voltadas a alfabetizacao, ao raciocinio l6gico matematico e a
coordenacéo visomotora — como reconhecimento de letras, associagao
letra-som, jogos matematicos e atividades ludicas de construgéo e
planejamento. Quanto as habilidades sociais e comunicativas, foram
realizadas propostas como contagao de histérias, jogos de colaboracao
(“Pare e Siga”, “Mimica das Ac¢bes Positivas”), leitura de livros sobre
inclusdo e produgéao coletiva de um “livro da turma”, que favoreceram
a interacao e o respeito a diversidade. No que se refere ao desenvolvi-
mento sensorial e motor, destacaram-se oficinas de pintura e migcangas,
uso de materiais sonoros e atividades ao ar livre — como a “Caga ao
Tesouro” —, que estimularam a orientac&o espacial e o reconhecimento
do ambiente.

Os resultados evidenciaram avancos significativos: mais engajamento
das criancas quando as propostas dialogavam com seus interesses;
ganhos de autoconfiancga e disposicéo para enfrentar desafios; desen-
volvimento cognitivo, motor e social; respostas mais consistentes a
comandos objetivos e progressos visiveis em habilidades especificas,
como as relacionadas a alfabetizagéo. Atividades coletivas estimularam
atitudes de respeito a diversidade, e o interesse dos alunos pelos labo-
ratorios (mobiliario e jogos) do Ifes foi notavel. A experiéncia reforgou,
ainda, a importancia do suporte continuo e individualizado, da integra¢éo
entre o trabalho pedagdégico e 0 acompanhamento multidisciplinar e da
participacéo da familia como parceira essencial no processo.

A disciplina foi avaliada positivamente pelos licenciandos, que relata-
ram compreender melhor o papel do professor de AEE e reconheceram
a relevancia da parceria colaborativa com o professor regente. Os dis-
centes destacaram também a importancia de praticas inclusivas que
assegurem a participacao efetiva dos estudantes com deficiéncia. Os
resultados indicam que a disciplina contribuiu para a formacao docente
tanto de futuros professores especializados quanto dos que atuardao



no ensino regular, haja vista que todos encontrardo estudantes com
deficiéncia em sua pratica pedagdgica.

Esse reconhecimento por parte dos alunos é consistente com o que
a literatura tem apontado. Borges e Alves (2022) identificaram que os
estudantes que frequentaram cursos com disciplinas especificas sobre
a tematica demonstraram maior compreenséao das agodes inclusivas
e atitudes sociais mais favoraveis a inclusdo. A experiéncia pratica,
quando aliada a fundamentagéo tedrica, potencializa o desenvolvimento
de uma identidade docente comprometida com a diversidade.

Esses resultados dialogam com o que Haas et al. (2024) identifica-
ram, em seu estudo, que ao vivenciarem na pratica o funcionamento do
AEE articulado ao ensino comum, os licenciandos compreenderam que
esse servico ndo se restringe a sala de recursos multifuncionais, mas
se constitui como uma rede de apoio que orienta o trabalho pedagdgico
coletivo e fortalece a cultura inclusiva na escola. Em nosso contexto, o
contato direto dos licenciandos com as professoras de AEE das escolas
parceiras cumpriu essa mesma fungéao: ampliou a compreenséo dos
futuros professores sobre o trabalho colaborativo e sobre a responsabili-
dade compartilhada pelos processos de inclusdo. Essa dindmica, como
apontam os autores, responsabiliza todos pelos processos inclusivos,
e nao apenas o especialista.

Entretanto, alguns desafios limitaram o processo: a auséncia de
informacdes detalhadas sobre os estudantes, a comunicagéao irregular
com a equipe escolar, a resisténcia de alguns alunos a propostas que
nao correspondiam ao seu hiperfoco, a dispersdo em ambientes com
estimulos excessivos e a frequéncia instavel aos atendimentos foram
obstaculos recorrentes. Nas atividades coletivas, também se verificaram
comportamentos de agressividade, rivalidade e desinteresse, deman-
dando mediagdes mais assertivas. Além disso, a limitagéo de tempo dos
encontros dificultou a consolidacdo de rotinas — aspecto fundamental
para muitos estudantes com TEA.

E importante destacar que os desafios ndo diminuiram o valor da
experiéncia; ao contrario, eles conferiram a formagao seu aspecto mais
real e proximo da atividade docente: a imprevisibilidade do cotidiano



escolar, a necessidade de rever planejamentos em tempo real, 0 con-
vivio com a frustragéo diante de encontros que ndo aconteceram como
esperado — tudo isso compde a dimensao mais viva e insubstituivel da
docéncia inclusiva.

De modo geral, a experiéncia evidenciou que a relevancia e o im-
pacto do atendimento pedagdgico especializado estéo relacionados
a personalizagcédo das estratégias, a flexibilidade no planejamento e
a articulagédo entre escola, familia e equipe de acompanhamento.
Assim, consideramos que, para além de aprender sobre a inclusao, os
licenciandos tiveram a oportunidade de viver a inclusdo como um ato
pedagadgico.

Consideracdes finais

A pratica realizada na disciplina “Educacéo Especial: Inclusao, Pra-
ticas Curriculares e Processos Avaliativos” foi enriquecedora para a
formacao dos licenciandos em pedagogia do Ifes/Campus Vila Velha,
ainda que diversos desafios tenham se apresentado. Ao acompanhar
estudantes publico da educacgao especial, percebeu-se a necessidade
de utilizar recursos que sejam acessiveis a todos os estudantes, bem
como a importancia da escuta, da intencionalidade e do planejamento
pedagdgico no processo de inclusao.

Apesar de ainda convivermos com um cenario escolar resistente a
inclusao da diferencga, a vivéncia refor¢cou que a inclusao nao depende
de grandes recursos, mas sim de um olhar atento e comprometido
com o desenvolvimento de cada estudante — que demanda diferentes
tempos, ritmos, estratégias e modos de ensinar, bem como distintas
formas de acolher, apoiar, encorajar e apostar. A incluséo, portanto,
vai muito além da simples presenca fisica na sala de aula, exigindo
disponibilidade e comprometimento dos profissionais da educagéao na
construgcao de estratégias pedagogicas significativas, que respeitem
as especificidades dos estudantes e promovam suas potencialidades.

Para o futuro, os licenciandos destacaram a necessidade de ampliar
as possibilidades de formagéo continuada dos profissionais da educacéo,



com foco nas especificidades do publico da educagéo especial. Além
disso, recomenda-se diversificar os recursos pedagdgicos inclusivos,
tanto materiais quanto humanos.

Nessa direcédo, Souza e Pereira (2025) reforcam que os avangos
na insercao da tematica nos curriculos das licenciaturas, mesmo que
significativos, ndo sdo suficientes quando a abordagem permanece
superficial ou circunscrita a uma unica disciplina optativa. A experiéncia
aqui narrada segue exatamente nesta dire¢do: ndo basta garantir a
presenca formal da educacao especial no curriculo — é preciso que
ela seja vivenciada, problematizada e integrada a pratica pedagdégica
concreta, como condig¢do para a formagéao de professores efetivamente
comprometidos com a incluséo.

A percepcéao dos licenciandos também foi identificada por Santos,
Dugois e Schliinzen (2022), que identificaram, em seu estudo, que a
articulagéo entre formagéo inicial e continuada néao € apenas desejavel,
mas condig¢ao imprescindivel para que a incluséo escolar se efetive nas
salas de aula comuns. As autoras reforcam que a formagao continuada
€ componente essencial da profissionalizagdo docente e que os dois
processos formativos precisam dialogar de forma consistente.

A literatura recente reforca essa perspectiva. Se Santos e Silva
(2020) nos alertam para o risco de que o contato do licenciando com o
publico da educagao especial ocorra de forma precaria, sem supervisdo
e sem intencionalidade formativa, Haas et al. (2024) nos mostram que
é possivel construir outro caminho — aquele em que a pratica supervi-
sionada, critica e reflexiva desencadeia uma formagao de professores
atentos as diferentes necessidades dos estudantes e responsaveis com
a construgao de contextos e planejamentos inclusivos em sala de aula.
A experiéncia relatada procura se inserir nessa segunda dire¢do: como
um investimento institucional na formacao inicial, que leva a sério tanto
o rigor pedagdgico quanto o encontro humano que esta no centro de
toda pratica educativa inclusiva.

Nesse sentido, a pratica apresentada € uma iniciativa pedagodgica
curricular e pontual e busca atender diretamente ao que a legislagédo
mais recente orienta. A Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 determina que



0 egresso das licenciaturas deve ser capaz de aplicar estratégias dife-
renciadas para promover a aprendizagem dos estudantes publico da
educacao especial (art. 10, inciso 1X), e que as IES devem garantir a
consolidagao da educacéo inclusiva como parte da base comum nacio-
nal de formagéo (art. 7°, inciso IX). Ao levar os licenciandos as escolas
parceiras, ao AEE e aos laboratérios do Ifes, a disciplina concretiza
exatamente esse mandato normativo, transformando em pratica vivida
0 que a norma prescreve como perfil de egresso. Trata-se, portanto,
de um modelo replicavel, alinhado tanto as exigéncias legais quanto as
demandas concretas das escolas inclusivas.

A experiéncia fortaleceu e tem fortalecido o compromisso com uma
educacgao acessivel, inclusiva e acolhedora, preparando futuros pro-
fessores para atuar de forma ética e responsiva diante da diversidade.
Entendemos que a experiéncia demonstra que, apesar dos desafios, é
possivel propor e construir praticas pedagogicas acessiveis e transforma-
doras quando as diferentes configuragdes do humano séo reconhecidas
e valorizadas como elemento central do processo educativo.
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POR UM MODO DE LER LITERATURA
LEVANTANDO A CABECA

Dulcima Sangalli#!
Flavia Brocchetto Ramos*?

Introducao

Quem disse que ha um modo ideal de ler? E, ainda mais, de ler
literatura? Os modos de ler, palpitamos, sdo construidos na relagcao
que temos com o texto, assim como os modos de se acriangar vao
sendo tecidos nas relagdes com aqueles que tém a infancia dentro
de si. Cabe lembrar que, independentemente de quando o texto foi
escrito — se foi ha um século ou ha um ano —, nés, leitores, somos
singulares em cada tempo ou lugar de leitura. O entendimento de que
a leitura literaria se faz na relagéo entre leitor e texto tem movido as
pesquisadoras do grupo de pesquisa Observatorio de Leitura e Litera-
tura (OLLI)*3. O grupo tem como foco a leitura em diferentes fases da
vida, o desenvolvimento de investigagdes no dmbito da linguagem, da
literatura e da informagéo, assim como dos processos e das praticas
de interacdo e mediacéo leitora em bibliotecas e em outros espacgos de
ensino e de aprendizagem. Além disso, esta vinculado ao Programa de
4 Doutoranda em educagéao pelo Programa de Pés-Graduagéo em Educagao da Universidade

de Caxias do Sul (PPGEdu/UCS). Mestre em letras e cultura regional pela UCS. Integrante
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orcid.org/0000-0002-3004-5221; E-mail: dsan4@hotmail.com. Lattes: http:/lattes.cnpq.
br/1320016166674700.
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Pés-Graduagdo em Educacgéo e ao com Programa de Pés-Graduagao
em Letras, na Universidade de Caxias do Sul, privilegiando a linguagem
como constitutiva dos seres humanos. A imagem a seguir evidencia
algumas tematicas contempladas pelo grupo.

Figura 1 — Estudos propostos pelas académicas do grupo de estudos OLLI.

Fonte: elaborada pelas autoras (2025).

Ao caminhar entre diferentes estudos gerados no OLLI, destacamos
alguns olhares sobre os modos de se ler literatura. Como ler poesia
ou 0 que a poesia faz conosco &, de certa forma, tratado por Ramos e
Marangoni (2016). Por meio de pesquisa realizada com estudantes do
4° ano do ensino fundamental, as autoras entendem a leitura como uma



pregacao poética que desafia nosso olhar automatizado, tendo em vista
que a literatura nos oferece caminhos que escapam da obviedade da
linguagem. Para as pesquisadoras, “a palavra poética devolve ao homem
a infancia do mundo” (Ramos; Marangoni, 2016, p. 68), movimento que
0 encaminha a se questionar, a criar, a pensar de forma provocativa
frente ao que, de certa maneira, esta posto como dado. Com base em
mediagdo com o poema “O eco”, de Cecilia Meireles apontam que as
criangas, no faz de conta poético, exploram as possibilidades e as
invencoes, e até a inversao tem lugar privilegiado. Ao interagir com
0 poético, como “no brinquedo infantil, a convivéncia entre diferentes
temporalidades é possivel. A poesia torce o cotidiano, ventilando e
nutrindo o que nédo é dbvio, o que é distante possibilidade” (Ramos;
Marangoni, 2016, p. 79), e, nesse sentido, educa-nos esteticamente.
Portanto, cada nova leitura é um virar de chaves que nos redimensiona
para distintas experiéncias, reconectando-nos com nés mesmos e com
o mundo, transformando-nos.

Como criangas e adultos leem o texto literario? Podemos dizer
que interagem com a literatura do mesmo modo? Giacomin e Ramos
(2020) se debrugam sobre impressodes de criangas do 4° ano do ensino
fundamental em meio a recepgéo e a leitura das obras literarias nas
modalidades prosa, livro-imagem e livro em versos. O ponto de partida
deste estudo recai sobre a relagéo das criangas com a leitura em geral;
e, no entretecer dos dados observados, os movimentos se direcionam
para as percepgoes apos a leitura da histéria Chapeuzinho redondo, de
Geoffroy de Pennart*4. Apontamos que “o estranhamento do leitor frente
ao enredo sinaliza que o livro alcangou seu intuito literario — possibilitar
ao leitor aproximar-se da obra e interpreta-la conforme sua vivéncia”
(Giacomin; Ramos, 2020, p. 6). A partir da mediacao do livro-imagem
A visita, de Lucia Hiratsuka, as pesquisadoras concebem o texto visual
como extensao dos sentidos construidos pelo verbal, evidenciando que,
durante a leitura, essas duas linguagens se complementam. No contexto

44 As obras literarias Chapeuzinho redondo, de Geoffroy de Pennart , A visita, de Lucia Hirat-
suka e Jardim de menino poeta, de Maria Valéria Rezende néo séo objeto de estudo deste
capitulo. Sao citadas por serem tratadas em estudos aqui apontados. Portanto, ndo constam
no referencial bibliografico deste estudo.



de investigacao, destacam a “necessidade de a¢des mediadoras que
contribuam para que se tornem leitores autbnomos na significagéo das
imagens” (Giacomin; Ramos, 2020, p. 9), ja que as criangas néo se afe-
taram pelo livro de imagens, questionando, inclusive, a possibilidade de
ler as ilustragdes. No encontro com “Jardim de menino poeta”, de Maria
Valéria Rezende , a linguagem visual e a verbal dialogam conferindo ao
texto o seu carater ludico. Entretanto, durante a leitura, percebe-se a
dificuldade das criangas em se colocarem como coautoras dos textos,
de jogarem com a linguagem poética, interagindo e redescobrindo-se
com/pela literatura.

O narrador pode ser mais do que um papel estrutural na composicao
de uma narrativa. Volmer, Ramos e Martins (2024), ao pensarem sobre
a leitura literaria e a mediacao, ampliam as fun¢ées do narrador, que,
além de ser aquele que conta, também é aquele que orienta a nossa
leitura, por nos aproximar ou distanciar, mostrar ou esconder, envolver
— ora mais, ora menos — no mundo narrado. No estudo em tela, as
autoras ocupam-se de aspectos que compdem a histéria e o discurso
da obra Quando eu era pequena®, de Adélia Prado, e ousam afirmar
que o narrador assume também um papel de mediador simbdlico de
leitura. Ou seja, no ambito dos estudos do grupo, a figura do narrador,
para além de suas caracteristicas ja reconhecidas, é tratada como um
mediador simbdlico no processo de leitura de algumas obras literarias.

O OLLI estuda o livro literario, a leitura e a escritas tecidas a partir
da leitura da obra literaria, como se percebe na dissertacao “Escritecer:
escrituras de criangas do Ensino Fundamental (5° ano)”. A busca por
rastros de literariedade em escrituras produzidas por criancas do 5° ano
do ensino fundamental, a partir de experiéncias de leitura com obras
pertencentes a acervos do PNLD Literario 2023, é o objeto de estudo
da pesquisadora Julia Duarte Schenkel (2024). O projeto “Escritecer:
leituras e escrituras” abre caminhos para o protagonismo infantil por meio
da mediacao de propostas de criacao literaria, promovendo, assim, a
educacéo literaria e estética. Schenkel, por meio de processos educa-

45 Aobra literaria Quando eu era pequena, de Adélia Prado, apenas € citada aqui porque compode
a dissertacdo apontada. Portanto, ndo consta no referencial bibliografico deste estudo.



cionais gestados na sua docéncia, propicia que as criangas construam
uma nova percepcado sobre a leitura e a escritura, “tal como as cores
o fazem pelas pinturas e as linhas pelos bordados, elas nos oferecem
suas formas e lentes de olhar o mundo” (2024, p. 175). Considerando a
literatura como arte e os ateliés de leitura e escritura como fios que se
entrecruzam, as protagonistas deste estudo, criangas autoras, tecem
experiéncias com o literario, de forma a contribuir para a sua educagéo
estética e a percepgao de novas formas de ser, estar e atuar no mundo.

Seguindo por esse viés, Neitzel e Ramos (2022) consideram a
literatura como jogo, e, ao embrenhar-se nessa brincadeira, o leitor
constréi experiéncias artisticas e estéticas. Uma vez que a literatura é
um produto cultural e artistico,

€ preciso que o leitor se debruce sobre a obra e nao tenha pressa de
relacionar-se com ela para que o projeto estético da obra alcance seu
fim ultimo, que é afetar o leitor e leva-lo a colocar perguntas sobre o
texto, a elaborar perguntas (2022, p. 29).

O texto literario possui essa dimenséo ludica que possibilita ao leitor
fugir das artimanhas da linearidade, da rigidez da linguagem, deixando-
-se afetar, mobilizando-se e deixando-se atravessar pela poténcia da
palavra. As autoras ainda destacam que o jogo € uma chave que abre
portas para o estado estético, pois quando joga “o homem sente e, por
meio dos sentidos, aciona a razao, a sua percepgao voluntaria, desen-
volvendo o impulso ludico [...], movimento responsavel pela produgéo de
conhecimento, denominado ‘educagéo estética™ (Neitzel; Ramos, 2022,
p. 38). Em consequéncia disso, ha a necessidade de que a mediacao
literaria seja conduzida de maneira a nutrir esteticamente o leitor.

Dando seguimento as premissas que caracterizam nosso grupo de
estudos, compomos este trabalho, reforgcando a ideia que a leitura litera-
ria convida o leitor a jogar quando provocado pela poténcia da linguagem
(escrita ou visual), portanto, cada um tem a sua prépria maneira de ler,
interagir e deixar-se atuar pela literatura. Nesse contexto, elegemos,
para tratar neste capitulo, a leitura do conto “O rio das Quatro Luzes”
(2013), de Mia Couto, com o intuito de viver uma experiéncia com o
texto literario, com base na linguagem verbal da narrativa, de forma



que a “leitura do literario seja um acontecimento, ou seja, hdo € uma
leitura que acontece, mas que nos acontece” (Neitzel; Ramos, 2022,
p. 28). Nesse desenfado, somos atravessados pela arte, por meio de
uma relacédo que vai além do convencional, de regras e de opinides
estabelecidas. Dito de outra forma, como anuncia a epigrafe, o menino ia
se criangando pela companhia do avé, assim como o leitor de literatura
vai se ficcionalizando, ampliando suas vivéncias com a leitura do literario.
Quando o sensivel é convidado a participar da leitura, exploramos e
recriamos novas relagdes em meio a subjetividade. Agora, queremos
Ihe convidar a acompanhar nosso percurso de leitura do conto de Mia
Couto. Vamos?

Da infancia a velhice, a literatura fala da vida
(de todos)

Ainfancia é uma etapa singular na existéncia de cada pessoa. Nessa
fase, vamos construindo nossa linguagem, desenvolvendo nossa ca-
pacidade intelectual, nossa personalidade e aprendendo por meio da
interag&o com o outro. O desenvolvimento e a aprendizagem ancoram-se
na linguagem, ao interagirmos com a sociedade e com a sua cultura,
estamos nos gestando como sujeitos socioculturais (Vygotsky, 2007).

E também nesse periodo que as narrativas de princesas e principes,
fadas e bruxas povoam o cotidiano, fazendo-nos reproduzir, muitas
vezes, as agdes dos personagens e até identificar-nos com seus dile-
mas. Quando crianga, quem nunca desejou se casar com um principe
encantado ou encontrar uma casinha feita de doces no meio da floresta?
Melhor ainda, ter um espelho magico, como a bruxa ma de Branca de
Neve, ou viver na Terra do Nunca com Peter Pan e Sininho? Ouvindo his-
tdrias ou lendo-as de forma solitaria, criamos situagces imaginarias que,



como o jogo, possibilitam-nos assumir diferentes papéis, seguir regras,
“[...] que tém sua origem na propria situacao imaginaria” (Vygotsky,
2007, 111).

Esse jogo firmado com a leitura literaria favorece o dialogo com o
cotidiano. Nesse ponto, Barthes (2013, p. 8) afirma que, quando lemos,
somos convidados a jogar, brincamos com as palavras, trapaceamos
com a lingua. Tomamos o conto “O rio das Quatro Luzes” (Couto, 2013)
para adentrar nesse jogo construido pelo ato de ler. Nessa narrativa,
encontramo-nos com dois personagens intensos: um menino que
deseja morrer, ja que, para ele, a infancia ndo tem sentido; e seu avd,
conhecedor dos segredos da vida.

Ao iniciarmos a leitura, deparamo-nos com um menino que, a partir
da observacédo de um cortejo funebre, declara a sua mée: “Eu néo
quero mais ser crian¢a” (2013, p. 129). Da mesma forma que ocorre
com a mae, essa fala nos inquieta, remetendo-nos as experiéncias
de infancia, essa fase da vida na qual relutamos para permanecer.
Entretanto, para a personagem, “Que valia ser crianga se Ihe faltava a
infancia? [...] Porque [sic] nos fazem com esta idade, tdo pequenos, se a
vida aparece sempre adiada para outras idades, outras vidas?” (p. 130).
Nesse conflito, a metafora da fonte se coloca: “Se foi para Ihe roubar a
fonte desse tempo, porque [sic] razédo o deixaram beber dessa agua?”
(p. 130). Essa ideia nos atravessa no decorrer da narrativa e nos faz
refletir sobre a perda da infancia.

E, pela leitura, perguntamo-nos: o que interrompe a infancia de uma
crianga? Quem s&o os responsaveis por isso? Que sentimentos “brotam”
de nosso interior quando pensamos em criangas cuja infancia é negada?
Questdes postas no enredo nos convidam, como ensina Barthes, a ler
levantando os olhos do texto. Deslocamo-nos do conto para a pintura
em carvao e técnica mista sobre papel do artista visual sul-africano
Nelson Makamo (Figura 2):



Figura 2 — Pintura de Nelson Makamo [sem titulo].

Fonte: https://artpil.com/nelson-makamo/

Uma palavra puxa a outra. Um texto puxa o outro e o leitor vai tecendo
sua rede de sentidos. A primeira vista, a imagem nos causa um certo “es-
tranhamento”: que elementos nos chamam a atengéo (cores, linhas...)? A
gue contexto(s) essa imagem remete? Sem a parte superior da cabeca,
o rosto esta incompleto, a orelha esquerda se destaca enquanto a direita
esta oculta, os ombros estdo menores em propor¢ao a cabecga. E os
olhos, que realidade(s) nos transparece(m) nos olhos enormes dessa
crianca? Que sentimentos brotam de nosso interior para a pergunta:
“[...] o que é preciso para se ser morto?” (Couto, 2013, p. 130). Essa
atitude também nos desafia, ndo apenas por se tratar de uma crianca
questionando um ancido a respeito da morte, mas também pelo fato de
percebermos que o objetivo dela talvez seja o de saber como terminar
com a sua infancia, com sua curta vida. Que resposta dariamos para
uma crianca diante dessa interrogacdo? Inquieta-nos pensar sobre a
morte, sobretudo “para ser morto”, supondo que uma pessoa ou situagéo
nos tiraria a vida de forma inesperada.

De imediato, a maturidade do avd presenteia o neto: “Necessita ficar
nu como um buzio”, “Tem que ser leve como lua”, “Precisa mais: precisa
ficar escuro na escuridao” (2013, p. 130). O tom afetuoso presente nas
respostas do avdé nos conduz nao para a morte, mas para o que é
preciso para ser morto. Nem sempre “estar morto” refere-se a perder a



vida, porque podemos morrer aos poucos em virtude das experiéncias
que partilhamos, de tristeza, soliddo e abandono. Nesse momento em
que as palavras nos atravessam, paramos, erguemos nossos olhos do
texto (Barthes, 2004, p. 26), olhamos ao longe. Sugerimos comparagoes,
tecemos inumeros pensamentos, enfim, fazemos uma experiéncia de
leitura. Conforme Petit (2019, p. 66), “os elos sao tecidos”, ele acrescenta,
“somos de certa forma fecundados”, tocados pelos efeitos provocados
pela leitura do texto literario. Dessa forma, passamos a “olhar” para o
que nos rodeia com outros olhos, de forma Unica e intensa, construimos
e alimentamos nossas percepg¢des do mundo e modificamos a maneira
de pensar e encarar a existéncia.

Michéle Petit, em seu texto “Somos quiza ante todo animales poéti-
cos” (2024a), enfatiza que a crianga deve ter acesso a uma linguagem
que nao se limita a nomear as coisas e 0s seres. Sobretudo, por meio
de cancgoes, pequenos relatos e pela leitura — por isso a importancia
dos transmissores culturais e dos mediadores de leitura —, a crianca €
desafiada a jogar com as palavras, a fantasiar, a fazer uma experiéncia
com o texto literario. Ao relacionar-se com o literario, ela pode encon-
trar uma extensao de seu territério de vida, sua infancia, etapa que,
continuamente, tem sido negligenciada, “adultizada” e incompreendida.

No conto, o avé tenta mostrar ao neto e ao casal (pais do garoto) a
importancia de desfrutar da infancia, ja que essa fase depende de outra
pessoa para ser bem vivida.

[...] faltava aos pais serem filhos, juntarem-se mitdos com o miudo.
Faltava aceitarem despir a idade, desobedecer ao tempo, esquivar-se
do corpo e do juizo. Esse é o milagre que um filho oferece — nascermos
em outras vidas (Couto, 2013, p. 131).

Trata-se de compartilhamento, e ndo imposi¢ao, de ensinamentos e
valores, remetendo-nos ao papel dos transmissores culturais, que, ao
contarem aos filhos suas histdrias e as de seus antepassados, passam
a introduzi-los ao mundo de forma poética, transformando o cotidiano
em momentos compartilhados (Petit, 2019, p. 27). As criangas, ao re-
ceberem uma cultura, apropriam-se dela, mas também a modificam e
a internalizam em seu mundo exterior, “se tornam sujeitos ativos dessa



cultura” (Petit, 2019, p. 149). Da mesma forma, a partir do contato com o
texto literario, ocorre um processo de reapropriacéo e de transformacao
a medida que o leitor constréi uma experiéncia de leitura que da vazao
a sua imaginagao e a sua sensibilidade, escutando e adentrando a
obra, de forma a percorrer e a recriar 0 seu proprio caminho e aquele
tracado pelo outro.

Vida e morte: uma travessia

“O rio das Quatro Luzes” é o conto que escolhemos (ou que nos
escolheu). Lemos o texto com nossa vida e, ao nos depararmos com
esse titulo, de antemao, perguntamo-nos: por que essa narrativa recebeu
essa denominagao? Que luzes s&o essas e por que aparecem em um
rio? Trata-se de uma histdria de assombracao? Ao iniciarmos a leitura,
0 narrador nos apresenta um personagem sem nome, um menino que
acompanha um cortejo funebre e revela a mae (e a nds, leitores): “eu
também quero ir em caixa daquelas” (Couto, 2013, p. 95).

Somos tomados por uma sensacao de impoténcia e preocupacao,
pois ndo é qualquer crianga que manifesta o desejo de falecer, de
ser enterrado. Indagamo-nos: esse menino esta “brincando” com a
vida ou com a morte? O que ele nos mostra? Quanto vale ter alguém
chorando pela nossa morte? Arriscamos a dizer que o choro é o “irmao”
mais sensivel da perda, da auséncia (seja fisica ou emocional), uma
manifestagdo, muitas vezes, indecifravel do sentir humano. Com a li-
teratura, é possivel submergir nesse incompreensivel, deixar-se tocar,
reinventar, interagir com o texto, e, nesse jogo, como salientam Neitzel
e Ramos (2022, p. 38), nos nutrimos esteticamente, dialogamos com a
narrativa “[...] adentramos e perpassamos suas dobras e aberturas, que
nos atravessam” e, com isso, fazemos uma experiéncia com o literario.

Essa experiéncia somente acontece quando dialogamos, deixamo-
-nos tocar pelo texto e, nessa simbiose, afetamos e somos afetados por



ele. As autoras salientam também que “o envolvimento com a arte tem
conotagéo politica” (Neitzel; Ramos, 2022, p. 39), pois ndo é qualquer
pessoa que se envolve com o texto literario. O sujeito educado esteti-
camente atravessa a arte e é atravessado por ela, percebe o mundo de
forma a se posicionar diante dos fatos, possui opiniao propria, interage
com o outro, sendo este também a literatura. Tudo isso reverbera em
uma experiéncia unica e singular, cujo efeito é a transformacao do sujeito
e do seu entorno. Se o desejo do garoto nos provoca, 0 mesmo acontece
com os pais, embora “nunca o pai lhe dirigira um pensamento” (Couto,
2013, p. 95). Nesse contexto, observamos que algumas dicotomias
atravessam e preenchem a narrativa: o desejo da morte e a negagéao
da vida, a negligéncia da infancia e um apego as responsabilidades da
vida adulta, o poder de Deus em detrimento a subordinagédo do homem.

O aparecimento da figura do avd “aguga” nosso olhar sobre a nar-
rativa, ja que, segundo o0 menino, “escutaria com maiores paciéncias”
(Couto, 2013, p. 96). Além disso, somos surpreendidos por um conjunto
de metaforas que nos levam a saborear a questao: o que é preciso para
ser um morto? “— Necessita ficar nu como um buzio. [...] — Tem que
ser leve como lua. [...] — Precisa mais: precisa ficar escuro na escuridao
[...]” (Couto, 2013, p. 96). Essas explicagbes nos levam a pensar que o
avd é um grande conhecedor da vida e dos seres humanos, e, quando o
neto oferece a sua atengdo a ele, abre-se uma porta para a imaginacgéo,
para a recriagdo do mundo, pois,

olhar com outros olhos € a condigao do imaginario. Por estar mais perto
da morte, o avd pode elucidar algo sobre o ‘estar morto’, que o menino
ainda néo alcanga ver. O avd empresta o seu olhar. O estranhamento
implica desvio do habitual, a libertagdo intencional do aprisionamento
em ideias usuais (Bajour, 2023, p. 37).

A possibilidade de imaginar que Deus pudesse aceitar a proposta
sugere que nos libertemos do convencional e joguemos com a narrativa,
retomando a nossa infancia.

Ancoradas em Petit (2024b, p. 55), dizemos que o0 avd nos apresenta
(como a seu neto) o mundo de forma poética, para que possamos habita-
-lo, conectando nossas experiéncias ao jogo construido pela linguagem



literaria, transformando-nos, envolvendo-nos de sentido. Tornamo-nos
personagens, adentramos sua realidade e identificamo-nos com suas
experiéncias. Além do mais, quao necessaria é a presenc¢a do avd na
construcédo desse novo olhar para a infancia, quantas experiéncias e
quantos saberes compartilhados? Como foi a nossa convivéncia com
nossos avos? Que carga cultural foi transmitida oralmente por eles?
A cultura se renova pela transmisséo oral de experiéncias, crengas,
tradi¢des, saberes. O vibrar dessa cultura nos compde, nos alimenta
e nos transforma, ja que a palavra “é uma forga viva que se desfaz
quando alcanga a matéria que ha de Ihe dar nova forma. A palavra se
encarna, seu destino é encarnar-se” (Larrosa, 2022, p. 113). Nesse
contexto, a fabulagdo constitui o ser humano, o que faz da literatura
uma manifestacéo universal, uma necessidade e um direito que nao
podem ser negados (Candido, 2004).

Retomando o conto, a experiéncia de vida do avé nos convida a
pensar a relagao entre pais e filhos — o amor fraternal tdo fundamental
durante a infancia. A mem¢éria é acionada de forma que a palavra vibra,
o literario nos provoca, “o milagre que um filho oferece — nascermos
em outras vidas” (Couto, 2013, p. 97); como sementes, carregamos um
pouco de nossa infancia, de nossos pais, avos, o que nos falta é “despir
a idade, desobedecer o tempo, esquivar-se do corpo e do juizo” (Couto
2013, p. 97), fabular, deixar-nos nutrir pela beleza da vida, da arte e das
experiéncias que ela nos proporciona.

Como leitores, somos levados a redescobrir nossa infancia, as
experiéncias que construimos e que, quando adultos, deixamos “ador-
mecidas” no bau da memodria (prontas para acordar). Larrosa (2022,
p. 10) considera a experiéncia a base que funda a vida, é algo unico e
particular que nos acontece, nos toca, as vezes treme, nos faz pensar e
que atravessa o tempo e o0 espago, ressoando em outras experiéncias.
Nessa conjuntura, a literatura comp0de e expressa possibilidades do
humano, por ela, acessamos nossas nuances, atuando e compondo-
-nos, “muitas vezes é preciso reencontrar um passado para que possa
existir um futuro” (Petit, 2024b, p. 69).



O texto literario, como jogo, ganha sentido quando jogamos com ele.
Portanto, a narrativa nos seduz a fazer esse movimento e, ao aceitarmos,
sentamos na cadeira da varanda com o velho avd, visualizamos o rio
inverter a diregéo de suas aguas e nos questionamos: o que nos vem
a mente quando olhamos a agua correr em seu leito? Que sentimentos
e sensacoes afloram de nossas lembrancas, tocando-nos? Sera que
as vivemos bem ou o cotidiano nos fez esquecé-las? E, novamente,
levantamos a cabeca do texto. Um fragmento do poema “Dactilografia”
(1993, p. 301), de Fernando Pessoa, na voz de Alvaro de Campos, nos
alerta:

[.]
Temos todos duas vidas:
A verdadeira, que é a que sonhamos na infancia,
E que continuamos sonhando, adultos, num substrato de névoa;
A falsa, que é a que vivemos em convivéncia com outros,
Que ¢é a pratica, a util,
Aquela em que acabam por nos meter num caixao.

]

Quando adultos, muitas vezes, esquecemos que ja fomos criangas.
Quanto mais nos acercamos das obriga¢des como pais e profissionais,
mais corremos o risco de abandonar a vida que sonhamos quando
pequenos. O tempo é “traicoeiro” em termos de memoaria e acaba
“borrando” sensagdes, perspectivas e experiéncias que foram nos
compondo ao longo dos anos. Por meio da literatura e de outras ma-
nifestacdes artisticas, somos levados a (re)experienciar momentos e a
nos redescobrirmos como criangas.

A travessia chega ao final quando o avd percebe que Deus esta
falando com ele, dando-lhe sinais. A vida da lugar a morte, como se
juntas corressem sobre o0 mesmo leito e o ndo dito é revelado: “diga
a meu neto que eu menti. Nunca fiz pedido nenhum a nenhum Deus”
(Couto, 2013, p. 98). Nesse momento, o ciclo se fecha. Dando segui-
mento a leitura, continuamos jogando com a linguagem de modo a nos
questionarmos: o que é a morte? Sera que ela nos é revelada quando
esta prestes a chegar? Vida e a morte séo travessias? A narrativa atua
sobre nods, chamando-nos a visualizarmos esse rio e a atravessa-lo,



como se voltassemos a ser (Figura 3). E, novamente, os olhos se erguem
do conto.

Figura 3 — Arroio Retiro, Nova Prata/RS.

Fonte: Arquivo das pesquisadoras (2024).

Ao sentirmos o frescor de suas aguas e a calmaria e a singeleza
da vegetagao, chegamos a outra margem e nos deparamos com uma
revelagdo: o rio inverte a direcdo de suas aguas e, nesse momento, a
narrativa nos aproxima do menino que também “[...] sentiu reverter-se
o caudal do tempo” (Couto, 2013, p. 98). Subvertendo a linearidade do
tempo cronolégico, a narrativa recoloca o avé e o neto, a vida e a morte,
o fluir da vida e o seu término. A experiéncia da leitura literaria nos afeta,
toca-nos e reverbera em nosso ser potencializando nossa dimenséao
singular. A narrativa se autorrevela e nos “abraca” para, juntos, olharmos
para a vida e a morte se entrelagando de forma que uma se sobressai
a outra. Na experiéncia da leitura, podemos ser leitores e personagens.



Consideracdes finais

Ha um modo de ler literatura? Qual é o seu modo? Aqui escolhemos
um caminho no qual levantamos a cabeca do texto. A leitura literaria,
para nds, contempla uma travessia, promovida pelo texto literario e por
outros interlocutores que encontramos pelo caminho. Afinal, a literatura
se compde a partir do modo como a linguagem se organiza para expres-
sar ou comunicar algo; e, ao fazermos uma experiéncia sensivel com
a leitura do literario, em didlogo com alguns objetos propositores, (re)
conhecemo-nos e percebemos o outro, construimos novas percepgoes
do mundo e atuamos sobre ele. Quando nos movemos por dentro € no
entorno do texto literario, fazemos dele uma plataforma de voo e, por
extensao, um espaco de pouso: levantamos a cabecga, olhamos para
outras dire¢des, recuamos, avangamos, flutuamos e pousamos nova-
mente... O texto nos da impulso, mas o voo é nosso, é de cada leitor!
Quando lemos a narrativa de Mia Couto, por exemplo, conversamos
com o texto, com a nossa vida, com a nossa infancia, vivida e sonhada,
e com as nossas ideias sobre o viver e 0 morrer.

A mediacéo, pensamos, se efetiva a partir da intengéo de um leitor
mais experiente. Dai a importancia de promover a leitura literaria em
todas as fases da vida, de uma maneira que mobilize a nossa sensibi-
lidade, humanize-nos, transforme-nos, liberte-nos. Seguindo esse viés,
a mediacao adequada, seja na familia, na escola e/ou em diferentes
espagos, oportuniza a nos, leitores, compor experiéncias sensiveis, para
nos dirigirmos a exercicios de voo. A mediacéo literaria nos convida
a “ler com”, a partilhar o que nos move na leitura. Nesse contexto, as
producdes realizadas pelas integrantes do grupo de estudos OLLI nos
presenteiam com reflexdes, a¢des e indagacdes a respeito de leitura,
PNLD Literario, mediagcdo, docéncia e como a educacao literaria é
potente no nosso processo de humanizacado. Tais estudos, em suma,



ajudam-nos a levantar a cabeca do texto (literario) no ato de leitura,
impulsionando-nos a outros voos.

Como a pintura e a fotografia, a literatura € um objeto artistico e estéti-
co produzido pelo ser humano. Em virtude de sua poténcia, convida-nos
(aos que se deixam envolver) a acessar sentimentos, percepcoes,
saberes e experiéncias que ressoam em nosso viver, gerando novos
significados, transformando-nos. S&o propositores que nos provocam,
“agarrando-nos” pelas vias sensoriais, fazendo-nos estabelecer rela-
¢cOes, ver o que antes ndo viamos, sentir o que antes ndo sentiamos.

Ao fim da narrativa, perguntamo-nos: o que é a vida? Que sentido
damos a ela? Quao significativos sao os vinculos que construimos com
nossa familia, nossos amigos e colegas de trabalho? Pela leitura feita,
ousamos dizer que vida contempla a arte do bem viver, é um aglomerado
de experiéncias e saberes construidos ao longo do tempo, de modo
que nos reconhecemos como sujeitos no mundo.

Brincando, por meio da leitura literaria, construimos e alimentamos
nossas percepg¢des do mundo. E o brincar nem sempre é alegre! Nao
é qualquer texto que nos mobiliza a fazer relagdes entre 0 seu enredo
e o mundo vivido, a fim de construirmos significados. A literatura (nos
referimos a boa literatura) propée adentrarmos 0s vazios que compdem
o texto, acolhendo nossas inferéncias, percepgdes, sensacoes e re-
percussoes. Portanto, podemos dizer que interagir com ela € um modo
de afetar e ser afetado pela palavra organizada artisticamente, é um
processo que nos acontece interna e externamente e comega com um
movimento sutil, a partir do texto: levantar a cabeca e seguir a leitura
desapegada da pagina, para depois retornar ao papel. Ao voltar ao
texto, trazemos algo de fora dele e, transformados ambos — as palavras
escritas e nds mesmos —, reescrevemos a leitura. Valendo-nos das
palavras de Mia Couto na epigrafe desta se¢ao, pela/na mediagéo da
literatura algo (nos) acontece, como na cena de abertura do conto, que
promove o encontro entre filho e mae. Contudo, o arrepio, a descarga
que ocorre na e pela leitura, ndo é acompanhado da repreenséo. Pelo
contrario, carece de acolhimento! Mediar literatura é também uma forma
de acolher o (mundo do) outro.
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INFANCIAS E SUAS LINGUAGENS

Rochele R. Andreazza Maciel®

Consideracgdes iniciais

O eco da poética de Loris Malaguzzi, fundador da Abordagem Reggio
Emilia, ressoa como um convite a reflexdo. Este estudo nasce de sua
provocagao sobre a importancia de enxergarmos as infancias em sua
plenitude, confrontando o modo como a cultura escolar frequentemente
subestima e restringe as cem linguagens da crianca. Ao adotarmos as
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lentes dos estudos reggianos, compreendemos que essas linguagens
sd0 o préprio veiculo do pensamento, da emocgéo e da acdo. E por
meio delas que a crianga se afirma como sujeito de direitos, revelando
ao mundo sua extraordinaria diversidade e sua singular capacidade de
ser e de criar.

As criangas se comunicam com o mundo por intermédio de diversas
formas de expressao, pois s&o seres que pensam, sentem, imaginam e
comunicam de multiplos modos. A crianga é feita de varios pensamen-
tos, de diferentes formas de agir e se comunica por meio da linguagem.
Toda crianga traz consigo “cem” possibilidades de viver a vida e nos
apresenta inumeras linguagens para comunicar-se com o mundo € as
pessoas a sua volta.

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao
Infantil (DCNEI, 2009), a crianga é reconhecida como sujeito histérico
e de direitos, que, nas interacoes, relagdes e praticas cotidianas que
vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, produz cultura e
elabora sentidos sobre 0 mundo. Mas de que forma é possivel potencia-
lizar esse principio no cotidiano escolar, de modo que a crianga tenha
garantido o direito de expressar-se, criar e participar ativamente das
experiéncias educativas?

Perguntas como essa tém me acompanhado e atravessado a pratica
docente. Tenho pensado e vivido intensamente a experiéncia dessas
palavras no cotidiano infantil, junto a professores e estudantes de dife-
rentes escolas. Surge, entdo, uma pergunta que atravessa nossa pratica:
como possibilitar as criangas vivéncias auténticas de suas linguagens,
para que realmente possam se expressar na escola, diante de tantos
desafios que enfrentamos (a falta de infraestrutura, de investimentos
e de condi¢des adequadas para o trabalho docente)? Por isso, refletir
sobre as infancias em sua pluralidade e suas linguagens implica reco-
nhecer os diferentes olhares sobre como nés, educadores, percebemos
as maneiras pelas quais as criancas exploram o mundo e constroem
sentidos por meio do corpo, da brincadeira, do gesto, da fala, do siléncio,
do desenho, da musica, do movimento e das rela¢gdes que tecem no
convivio. Essas multiplas linguagens sdo modos singulares de pensar



e compreender a realidade, configurando a infancia como um territério
de cultura e criagéo.

No contexto educacional, reconhecer e valorizar as infancias e suas
linguagens significa promover praticas pedagdgicas que acolham a
diversidade das formas de expressao, ampliando o didlogo entre arte,
imaginagéao, afetividade, corporeidade e conhecimento. Nessa pers-
pectiva, valorizar as multiplas linguagens é reconhecer que aprender
e expressar-se sao processos indissociaveis da vida e da experiéncia
infantil. Cabe a escola, portanto, criar contextos ricos de escuta, dialo-
go e experimentagdo, nos quais as criangas possam manifestar suas
linguagens e afirmar suas formas singulares de ser e existir no mundo.

Nesse sentido, o texto busca evidenciar a importancia de ultrapassar
a tendéncia histérica da pedagogia tradicional de “roubar noventa e
nove” das criancas — metafora utilizada por Malaguzzi para denunciar
a limitagdo de suas expressdes e para superar essas praticas peda-
gogicas tradicionais. Assim, o texto propde discutir o reconhecimento
das linguagens na escola e refletir sobre como as diferentes formas de
expressao das criangas (gestos, falas, desenhos, brincadeiras, siléncios)
revelam modos de pensar, sentir e estar no mundo.

O convite ao leitor esta feito: deixe a sua sensibilidade entrar, escute
as vozes, os gestos e os siléncios da infancia e permita-se aprender
com as suas cem linguagens.

Infancias e linguagens

Atualmente, as criangas participam de uma ampla rede de informacdes
que se propagam em meios cada vez mais complexos, deparando-se
com linguagens, comportamentos, conhecimentos e informagdes que,
a cada dia, distanciam-se mais daquelas esperadas para sua idade.
Essa exposicao precoce a diferentes contextos culturais e tecnoldgicos
transformam modos de ser, sentir e se relacionar, provocando também
mudancgas nos valores e nas formas de conhecer e experimentar.

Diante desse cenario, concebemos a infancia como um periodo de
crescimento, de construgéo individual e social, em que ha o reconheci-



mento do “eu” como sujeito histdrico e de direitos nas instituicdes a que
pertence (familia, escola, comunidade), e como uma fase marcada pela
conquista de saberes, a partir da exploragéao do meio e das experiéncias
individuais e em grupo vivenciadas. Maciel*” (2012) esclarece que o
tempo de infancia atual pode ser marcado pela possibilidade de brincar,
quando a imaginacéo e a criacdo se articulam para ampliar sua via
cultural, sendo também de onde partem suas criagdes e oportunidades
para a construg¢ao de diferentes capacidades, habilidades e valores.

Esse pensamento traduz a capacidade de reconhecer a singularidade
infantil, compreendendo que cada crianga possui modos de ser, pensar
e agir e que suas potencialidades carecem de consideragéo no processo
educativo. Entendendo o ser humano em sua totalidade, € fundamental
promover o desenvolvimento da crianga em todas as suas dimensdes:
fisica, socioemocional e intelectual. Cada crianga possui caracteristicas
préprias do seu desenvolvimento social, corporal, afetivo e cognitivo, e
€ justamente essa diversidade que enriquece as experiéncias educa-
tivas e as relagbes com o cotidiano escolar. Como afirmam Barbosa e
Horn (2008), as criancas sao capazes de criar teorias, interpretacoes,
perguntas, e sdo coprotagonistas na construgao dos processos de
conhecimento. Assim, compreender as infancias em sua pluralidade
implica assumir uma postura ética e politica de escuta e valorizagcao
das diferencgas, afirmando a crian¢ga como sujeito de direitos, de cultura
e de linguagem.

A forma como a infancia é compreendida, portanto, reflete as transfor-
macoes sociais, culturais e tecnoldgicas do tempo presente. Vivemos em
uma era marcada pela globalizagao, pela velocidade das informagdes e
pela multiplicidade de linguagens, o que impacta diretamente a maneira
como as criangas vivem, aprendem e se relacionam. Assim, compreen-
der a infancia na contemporaneidade exige reconhecer novos modos
de ser crianga e repensar as praticas educativas que possibilitam sua
expressao plena no mundo.

47 Essa autora faz um estudo histérico, busca no tempo passado a construgdo do sentimento
de infancia, a partir do olhar pela educagéo.



Estudos de Stearns (2006, p. 182) contribuem para refletir sobre o
momento atual em que vivemos mundialmente — a era da globalizag&o.
O autor afirma que alguns acontecimentos vém impactando esse novo
processo, em virtude das interagcbes entre as sociedades mundiais. A
globalizagdo requer mudangas na infancia, a fim de oferecer melhores
condic¢Ges de existéncia social. Contudo, podemos dizer que a globaliza-
¢ao ainda ndo assumiu as diretrizes da infancia, pois ela somente trouxe
novas possibilidades de defesa dos direitos da crianga. Maciel (2012)
menciona que, além disso, a globalizacéo criou influéncias adicionais
comuns e ndo apagou formas de diversidade tanto antigas como novas
para os diferentes tipos de infancia.

Para Heywood (2004), a concepcéo de infancia existe em diferentes
contextos, sendo caracterizada por um processo dialético de idas e
vindas, avancgos e retrocessos, ndo € uma construcao linear, mas sinuo-
sa. Considerando que, dentro de uma sociedade, as criangas vivem em
diferentes contextos, € mais eficaz buscar concepg¢des diversificadas
sobre a infancia em tempos e lugares distintos. Nao se pode perder
de vista que a infancia foi construida pela humanidade e padronizada
como se a crianga fosse um ser universal, sem caracteristicas préprias
de cada sociedade e de cada contexto histérico.

Hoje, a infancia, além de ser uma fase essencial do desenvolvimento
humano, caracterizada por intensas experiéncias cognitivas, motoras,
afetivas e sociais, deve ser compreendida como uma categoria plural.
As transformagdes sociais e culturais contemporaneas nos mostram que
nao ha uma unica infancia, mas multiplas infancias, vividas de maneiras
diversas conforme o contexto em que cada crianga esta inserida. As
criangas vivem experiéncias singulares em diferentes tempos, espacos
e condicdes de vida, o que faz com que ndao possamos falar de “a
infancia”, mas de “infancias plurais”.

Como afirma Sarmento (2003, p. 6), “a infancia ndo é uma cate-
goria homogénea e universal, mas uma constru¢ao social e cultural
que assume diferentes formas conforme o tempo e o espaco”. Nessa
perspectiva, pensar as infancias plurais significa reconhecer que as
condigdes de vida, as rela¢des familiares, as experiéncias educativas e



0 acesso a cultura produzem modos distintos de ser e viver a infancia.
Nessa perspectiva, compreender as infancias plurais € um exercicio
de sensibilidade e ética com o outro, pois exige olhar para as criangas
nao a partir daquilo que Ihes falta, mas a partir de suas potencialidades.
Reconhecer as criangas em sua poténcia é afirmar que séo sujeitos de
direitos e de cultura, capazes de produzir significados, criar linguagens
e construir modos préprios de estar e de viver no mundo.

Esse entendimento esta em consonancia com as Diretrizes Curricula-
res Nacionais para a Educacgéo Infantil (DCNEI, 2009), que reconhecem
que “as criangas possuem uma natureza singular, que as caracteriza
como seres que sentem e pensam 0 mundo de um jeito muito préprio”
(Brasil, 2013, p. 25). Assim, compreender as infancias em sua plurali-
dade é também assumir o compromisso ético e pedagogico de garantir
que as praticas educativas respeitem e valorizem essa singularidade,
possibilitando que cada crianca se expresse, crie e aprenda a partir
de suas experiéncias, linguagens e contextos de vida. Sendo assim,
durante o processo de construcdo do conhecimento, “as criangas se
utilizam das mais diferentes linguagens e exercem a capacidade que
possuem de terem ideias e hipdteses originais sobre aquilo que pro-
curam desvendar”. Esse conhecimento constituido pelas criancas “é
fruto de um intenso trabalho de criagao, significa¢éo e ressignificacao”.
Ainda, convém salientar que

compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular das criancas
serem e estarem no mundo é o grande desafio da Educagéo Infantil e de
seus profissionais. Embora os conhecimentos derivados da psicologia,
antropologia, sociologia, medicina, etc. possam ser de grande valia para
desvelar o universo infantil apontando algumas caracteristicas comuns
da ser das criancgas, elas permanecem unicas em suas individualidades
e diferencgas (Referencial Curricular Nacional para a Educacgéao Infantil,
1998, p.22).

A partir do momento em que se alcangou uma consciéncia sobre a
importancia das experiéncias da primeira infancia, sobre promover e
ampliar as condi¢des necessdrias para o exercicio da cidadania das
criancgas, estas passaram a ocupar um lugar de destaque na sociedade.
A legislagéo educacional cumpre um importante papel nesse procedi-



mento, pois apresenta diretrizes para o processo educativo, procurando
aproxima-lo das exigéncias e necessidades da sociedade. Analisar leis,
decretos e pareceres da educacao, em um pais, ajuda a entender seu
papel e até mesmo o contexto social que se pretende construir.

Outro aspecto fundamental a ser discutido sobre as infancias é a
linguagem e as multiplas formas de desenvolver suas potencialidades
por meio das praticas pedagogicas, experiéncias e descobertas coti-
dianas. A linguagem, entendida como um dos principais mediadores
da relacdo entre o sujeito e 0 mundo, é constitutiva do pensamento e
da aprendizagem. Como afirma Pound (2003), a linguagem foi criada e,
obviamente, utilizada para a comunicag&o. E por meio dela que coloca-
mos em movimento Nossos pensamentos, expressamos sentimentos e
construimos conhecimentos.

Mais do que compreender o0 que as criangas dizem, é preciso re-
conhecer o que elas comunicam por meio das multiplas formas de
expresséao, gestos, siléncios, desenhos, brincadeiras, movimentos e
criacoes. Cada gesto é uma forma de pensamento; cada brincadeira,
uma narrativa; cada siléncio, uma linguagem carregada de sentido que
revela o ndo dito, ou 0 que ainda esta em elaboragédo. Para Malagu-
zzi (apud Edwards; Gandini; Forman, 2016, n.p.), a crianga é feita de
“‘cem linguagens” e cada uma delas representa uma possibilidade de
expressao, comunicagao e criagdo. “Entrar” nessas linguagens signi-
fica abrir-se para a multiplicidade de vozes e formas de ser crianga,
superando o olhar adultocéntrico que tende a traduzir ou reduzir suas
manifestagdes a logica do adulto.

Na visdo de Malaguzzi, os estudos de Vygotsky sdo indispensaveis
para a discusséo sobre a linguagem, pois

Vygotsky nos lembra de como o pensamento e linguagem operam em
conjunto para formar ideias e criar um plano de agéo e assim, executar,
controlar, descrever e discutir essa agdo. Essa € uma ideia preciosa para
a educacao (Malaguzzi, apud Edwards, Gandini e Forman, 2016, p. 73).

Vygotsky enfatiza o aspecto social da linguagem e do ser humano.
Acredita que o homem deve sempre estar em contato com a sociedade
porque, na auséncia do outro, 0 humano ndo se constréi. Seus estudos



tém como ponto de partida o pensamento e a linguagem, que trazem
consigo a cultura e a elaboram. O desenvolvimento do pensamento é
determinado pela linguagem, ou seja, pelos instrumentos linguisticos
do pensamento e da experiéncia sociocultural da crianca (Vygotsky,
1998). Essa relacao pode passar por varias mudangas ao longo da
vida do ser humano, devido a inserc¢ao cultural que implica situagcdes
de interacéo e de mediagéo.

Na inféncia, essa relagéo acontece na medida em que a crianga €
orientada pelo adulto. Machado (2001) acredita que é a vivéncia no meio
humano, a atividade instrumental e a interacdo com os outros individuos
que permitirao o desenvolvimento, na crian¢a, de um novo e complexo
sistema psicoldgico. A teoria vigotskiana traz a possibilidade de o sujeito
se desenvolver a partir das interagdes constantes com o meio social
em que vive, ja que a elaboragéo das fungdes psicoldgicas emerge da
vida social. A construgao dessas fungdes pode estar vinculada a cultura
do contexto que a crianga convive. Vygotsky destaca a compreensao
do sujeito na sociedade, ou seja, na auséncia do outro, o sujeito nao
se constréi. Essa possibilidade pode acontecer por meio de signos e
palavras que constituem, acima de tudo, um meio de contato social com
as pessoas (Rego, 2000).

Essa aproximacéo tedrica entre os autores reforga a concepgao de
infancia como um tempo de elaboragao simbdlica, inveng¢ao e producéo
cultural, no qual a crianga n&o apenas aprende a linguagem, mas também
aprende por meio dela, atribuindo significados ao mundo e construindo
compreensdes sobre si mesma e sobre o outro. A linguagem, nesse
sentido, ndo é um simples veiculo de comunicagdo, mas um processo
de mediagao e criacdo de sentido, por meio do qual o pensamento
se organiza, a imaginagdo se expande e a experiéncia se torna com-
partilhavel. Em Vygotsky, a linguagem emerge como uma ferramenta
cultural que transforma qualitativamente o pensamento, permitindo a
crianca transitar do plano do vivido para o plano do pensado, do imediato
para o simbdlico. Ja, em Malaguzzi, essa visdao ganha uma dimensao
estética e relacional: as linguagens infantis sdo multiplas e coexistem
como modos legitimos de conhecer, expressar e interagir. Assim, tanto



em um quanto em outro, a linguagem é entendida como fundamento
da experiéncia humana, mediando a construgcédo de conhecimento e o
desenvolvimento das capacidades criativas e reflexivas.

Trago como exemplo os estudos sobre as potencialidades de desen-
volvimento das linguagens no cotidiano das infancias, como evidencia
o artigo “O brincar na escola durante a pandemia de 2020”. Nele,
observa-se que o brincar se constitui em um elemento fundamental
no contexto escolar, revelando que, mesmo diante de distanciamentos
e restricdes, as criangas encontram formas de expressar-se, criar e
interagir (Maciel; Giacomin; Corso; Ramos, 2021). Assim, o brincar deixa
de ser apenas uma atividade ludica e passa a ser compreendido como
uma linguagem: um espaco de producéo de sentidos, de expresséo
afetiva e de construcédo de conhecimento, reafirmando o direito das
criangas de se manifestarem plenamente em suas infinitas formas de
expressao.Parte superior do formulario

Nesse sentido, as multiplas formas de expressao infantil podem ser
compreendidas como um verdadeiro ecossistema de linguagens*s, no
qual gestos, palavras, desenhos, movimentos, brincadeiras e siléncios
se inter-relacionam, constituindo redes complexas de significados.
Nesse contexto, o brincar assume papel central, funcionando como
experiéncia que integra essas manifestacées e permite as criangas
explorarem, experimentarem e construirem conhecimento de maneira
plena e auténtica. O pensamento complexo de Edgar Morin (2005)
ressoa nesse entendimento, convidando-nos a considerar os fendmenos
em suas inter-relagdes e interdependéncias, em vez de isola-los, e
a perceber que o desenvolvimento infantil € cognitivo, afetivo, motor,
social e estético. Ao observarmos o brincar como um ecossistema de
linguagens, percebemos que ele vai muito além de uma pratica ludica:
€ um espacgo de expressao, reflexao, criagcao e interacdo, que fortalece
a construcao de sentidos, a imaginac&o e a capacidade de aprender
de forma integrada. Reconhecer o brincar como linguagem significa,
portanto, ampliar nosso olhar pedagdgico, repensar praticas educativas

48 Neste texto, o termo “ecossistema de linguagens” é utilizado como uma metafora para
compreender a diversidade das diferentes formas de expressao das criangas ao recorrerem
as suas multiplas linguagens.



e criar condi¢des para que a escola seja um espacgo de escuta, criacdo
e expressao, onde as criangas possam desenvolver plenamente suas
potencialidades e exercer seus direitos de maneira concreta, dindmica
e significativa.

Nessa perspectiva, educar implica criar contextos de escuta, didlogo
e expressao, em que as criangas possam exercer suas diferentes lingua-
gens verbais, corporais, plasticas, musicais como meios de investigar
e interpretar o mundo. A linguagem, portanto, é também uma forma
de pensamento e de ag&o, que une imaginacado, emogao e razao na
tessitura do aprender e do viver juntos. Para Malaguzzi, essa perspectiva
é “preciosa para a educacao” (Edwards; Gandini; Forman, 2016, n.p.)
porque desloca o foco do ensino como mera transmissao de informagdes
para uma pedagogia da escuta, na qual o dialogo, a narrativa e a multi-
plicidade de linguagens infantis se tornam vias legitimas de expresséo
do pensamento. A partir desse entendimento, a escola se configura
como um espaco de interlocucdo e construgcéo conjunta de sentido, em
consonancia com a ideia vigotskiana de que o desenvolvimento cognitivo
se da nas relagbes sociais e na partilha de significados.

A partir do objetivo proposto neste estudo, é possivel concluir que
reconhecer as multiplas linguagens das criangas na escola € um dos
grandes desafios e, a0 mesmo tempo, uma das maiores possibilidades
da educagao contemporanea. Tal reconhecimento implica compreender
que as criangas nao se expressam apenas por meio da fala ou da
escrita, mas constroem sentidos e pensamentos por intermédio de
uma variedade de formas, gestos, expressoes, desenhos, brincadeiras,
movimentos, siléncios e tantas outras manifesta¢des simbdlicas. Cada
uma dessas linguagens traduz um modo singular de estar no mundo,
pois o gesto, o desenho, a imaginagao, a narrativa, a brincadeira, a ex-
perimentacao e a elaboragdo simbdlica, o siléncio, a escuta e a presenca
comunicam a intencionalidade das agées. Quando o mediador aprende a
ler essas expressoes, ele passa a compreender que as criangas pensam
e aprendem de maneiras diversas, e que cada linguagem constitui co-
nhecimentos. Na perspectiva de Malaguzzi, inspirada por Vygotsky, as



“cem linguagens” da crianga nao séo apenas formas de expressao, mas
formas de pensamento, modos de representar e reconstruir a realidade.

Assim, reconhecer e valorizar essas linguagens na escola é afirmar
uma pedagogia que escuta, que acolhe e revela a potencialidade das
criangas, compreendendo a aprendizagem como processo de dialogo
entre multiplos modos de dizer e de ser. Refletir sobre as diferentes
formas de expresséo infantil é, portanto, repensar o préprio papel da
escola: deixar de ser um espago que prioriza apenas aspectos cognitivos,
mas que da lugar as multiplas linguagens para tornar-se um ambiente
que acolhe o corpo, o gesto, o traco, 0 som e o siléncio como vozes
legitimas do pensamento infantil. Dessa forma, ampliamos nosso olhar
e reconhecemos as criangas como sujeitos de cultura, sensibilidade e
criacao, capazes de tecer, com suas muitas linguagens, sentidos sobre
o0 mundo que habitam e transformam. Em sintese, ao reconhecer a
poténcia das multiplas linguagens, a escola amplia seu papel formativo,
tornando-se um espacgo de encontro, criagdo e protagonismo tanto do
professor como das criangas, onde cada gesto, palavra, trago ou siléncio
€ compreendido como parte da infancia, como tempo de descoberta,
de pensamento vivo e de invencdo do mundo.

Consideracdes finais

A tematica das infancias e linguagens convida a refletir sobre a
diversidade que marca as experiéncias infantis e a reconhecer que
nao existe uma unica forma de viver, sentir e compreender essa etapa
da vida. Cada crianca, situada em um determinado tempo, espaco e
contexto sociocultural, constréi suas experiéncias de modo singular,
tecendo sentidos préprios sobre o mundo que a cerca. As condigcbes
econdmicas, as relagdes familiares, as praticas culturais, os modos de
brincar e de se relacionar com os outros influenciam diretamente as
formas pelas quais as criangas se expressam e aprendem. Assim, falar
de infancias, no plural, é reconhecer que as experiéncias infantis sao
multiplas, complexas e atravessadas por dimensdes histdricas, sociais
e simbdlicas.



Nessa perspectiva, as linguagens tornam-se um eixo fundamental
para compreender as infancias, pois € por meio delas que as criangas
manifestam pensamentos, emo¢des e modos de estar no mundo.
O gesto, a fala, o desenho, o movimento, o siléncio e a brincadeira
constituem expressoes legitimas de pensamento e criagédo, revelando
que cada criancga interpreta e reconstréi a realidade de forma unica.
Reconhecer as multiplas linguagens é, portanto, valorizar a infancia
como tempo de autoria e invencdo, em que o aprender acontece nas
relagdes, nas descobertas e nas narrativas cotidianas. Essa compreen-
séo desafia a escola e os educadores a superarem visdes homogéneas
e a promoverem praticas que escutem, acolham e deem visibilidade as
diversas formas de expressao infantil.

Nessa perspectiva, pensar as infancias plurais é também pensar
em praticas educativas que respeitem as singularidades das criangas
e promovam espacos de dialogo, criacédo e participagao condigcoes
fundamentais para que possam exercer plenamente o direito de ser e
de viver sua infancia.

Ao concluir este estudo, é possivel reafirmar que reconhecer e va-
lorizar as multiplas linguagens das criangas constitui um dos maiores
compromissos éticos e estéticos da educacao contemporanea. A escola,
ao acolher a diversidade de formas pelas quais as criangas pensam,
sentem e se expressam, amplia seu papel para além da transmissao de
saberes, tornando-se um espago de encontro, criagéo e escuta sensivel.
Inspirado nas ideias de Vygotsky e Malaguzzi, este estudo evidencia
que a linguagem é mais do que um instrumento de comunicagao: é
um meio de construir pensamento, elaborar sentidos e criar mundos
possiveis. Cada gesto, traco, brincadeira ou siléncio traduz uma forma
de pensar e revela a complexidade do modo como a crianga interpreta
e transforma a realidade.

Retomar o poema “As cem linguagens da crianga” é, portanto,
reconhecer que a infancia € um territério de infinitas possibilidades
expressivas e que cabe a escola nao subtrair, mas ampliar essas cem
linguagens. Malaguzzi nos lembra que a crianga “tem cem linguagens,
cem maos, cem pensamentos, cem modos de pensar, de jogar e de



falar”, mas que, muitas vezes, a escola e a cultura tentam “roubar-lhe
noventa e nove”. Diante disso, o desafio que se impde a educacgao
€ o de preservar e nutrir essas cem linguagens, compreendendo-as
como manifestacées legitimas de pensamento, imaginagéo e criagao.
Reconhecer essa pluralidade é também reafirmar as infancias como
tempo de poténcia e autoria, no qual cada crianca tem o direito de
expressar-se de multiplas formas e ser escutada em todas elas. Assim,
as cem linguagens de Malaguzzi ecoam como um convite permanente a
escola: o de ouvir, ver e acolher a infancia em toda a sua complexidade
e beleza, permitindo que cada crianga continue a inventar o mundo com
todas as suas linguagens, cores e possibilidades.
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A BEBETECA COMO ESPACO DE LEITURA
SEGUNDO A ABORDAGEM PIKLER: UM DIREITO
DA CRIANCA PEQUENA

Glaucia Seeger Casado Weber*
Adair de Aguiar Neitzel>°©

Introducao: espacos de leitura brincantes

Esta pesquisa de mestrado esta vinculada ao Grupo de Pesquisa
Cultura, Escola e Educacéao Criadora e propde dialogos com autores e
pesquisadores de dois campos tedricos: da sociologia da leitura e da
educacao infantil com foco na abordagem Pikler. Esse didlogo colabo-
rara para impulsionar o reconhecimento da poténcia transformadora do
livro quando introduzido na vida dos bebés, pelo viés estético e artistico,
sobretudo como um direito da crianga pequena. A investigacao buscou
responder a seguinte questao: quais as contribuicdes da abordagem
Pikler para a constituicdo de espacos de leitura, como a bebeteca, e da
crianga pequena que inicia seu percurso como leitora?

O enfoque inovador da abordagem Pikler recai sobre o cuidado e a
educacao na primeira infancia. Ele trouxe uma nova perspectiva para
0 papel dos adultos e cuidadores ao respeitar o ritmo proprio e a auto-
nomia de cada bebé; a abordagem enfatiza que as criangas, mesmo
pequenas, sdo capazes de desenvolver habilidades motoras, emocionais
e sociais de forma independente e segura, desde que recebam um
ambiente estavel e acolhedor.

4 Mestre em educacéao pela Universidade do Vale do Itajai (Univali). Membro do Grupo de Pes-
quisa Cultura, Escola e Educacao Criadora. Membro da equipe pedagdgica da Diretoria de
Ensino da Educacgéo Infantil na Secretaria Municipal de Educagao de Itajai. Professora da
rede municipal de Itajai, SC. E-mail: glaucia_s_c_weber@hotmail.com; Lattes: http:/lattes.
cnpg.br/2402289128924605; Orcid: https://orcid.org/0009-0009-0056-4889.

5 Doutora em literatura pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Professora do
Programa de P6s-Graduagao em Educagéo da Universidade do Vale do ltajai (Univali). Lider
do Grupo de Pesquisa Cultura, Escola e Educacéo Criadora. Pesquisa sobre leitura, educa-
¢éao estética e mediagéao cultural. E-mail: adairneitzel@univali.br; Lattes: https:/lattes.cnpq.
br/2188280650985303; Orcid: 0000-0003-0096-5892.



Nessa perspectiva, a literatura é apresentada ndao somente como
possibilidade de ampliacao de repertdrio para os bebés, mas também
como maneira brincante, acolhedora e com um profundo respeito pela
atividade autdbnoma dos bebés. Partimos da compreensao de que 0s
espacos esteticamente organizados, os objetos propositores — como
os livros — e a mediacéo das professoras sdo os principios fundantes
para potencializar os leitores mirins, principios que sao respaldados
pela abordagem Pikler.

Soares (2023, p. 31) traz alguns questionamentos sobre a leitura do
literario para bebés relacionados a abordagem Pikler: “Como introduzir
a literatura nessa fase do desenvolvimento? De que forma podemos
proporcionar essa experiéncia, respeitando a necessidade do movimen-
to?” A pesquisadora sinaliza um dos principais pilares da abordagem
Pikler: proporcionar o brincar livre e 0 movimento por iniciativa propria,
bem como o papel do adulto. Segundo a autora:

Cabe ao adulto favorecer essa experiéncia com a organizagdo do am-
biente, a proximidade fisica e a observacao, para que a crianga possa
tomar iniciativa no brincar. Esse principio sera aplicado também durante
os primeiros contatos do bebé com o livro, que no inicio é oferecido
para que seja explorado como um brinquedo. “E preciso levar a sério a
possibilidade de experimentagéo do bebé, anterior a compreenséo, e
considera-la como um ser de agéo e néo so de reagao” (Soares, 2023,

p. 31).

O brincar, nesse espacgo do livro, € um dos travejamentos aponta-
dos por Soares, pois € por meio da relagdo brincante, que a crianca
estabelece com o livro, que ela vai se familiarizando com o objeto e ele
passa a fazer parte de sua rotina. O livro como brinquedo também foi
evidenciado por Reis (2014) em seus estudos enquanto esteve in loco
em San Miniato, na ltalia:

Em San Miniato o livro é percebido como um brinquedo, €, por isso, as
educadoras ndo tém medo de deixar os pequenos mergulharem nas
paginas da obra. A ideia do livro que se transforma em um brinquedo
advém da concepgao de que o livro precisa ser manuseado sem medo
pelos pequenos, para que eles possam construir com ele uma relacao
ludica e estética (Reis, 2014, p. 69).



Em sua pesquisa, Reis (2014) revelou caminhos possiveis para inspirar
novas praticas que contribuem para que a literatura seja desvinculada
do ensino formalista e utilitarista, superando nogdes arraigadas sobre
o ato de ler: o siléncio, a paralisagéo e a solidao. As contribui¢cdes de
suas observagdes convergem com as praticas de quem se inspira na
abordagem Pikler, que, assim como em San Miniato, percebe o livro
como um objeto a ser apreciado pelo viés ludico.

Tendo em vista a percepgao do livro como objeto estético e artis-
tico que necessita estar familiarizado nas maos das criancgas, faz-se
necessario oportunizar aos bebés um cotidiano em que o objeto livro
esteja disponivel de maneira convidativa, aproximando bebés e livros
ndo s6 na sala de referéncia, mas também em todos os espacos da
instituicao em que os bebés transitam. Partimos da compreenséo de
que as criangas, mesmo as bem pequenas, tém o direito de encontrar
livros, ndo somente quando é de interesse do adulto, como forma de
cumprir seu planejamento, mas também em espagos que permeiam o
brincar livremente e as interagdes. A literatura € um direito inalienavel
como afirmou Candido (2011).

Essa compreensao sobre a literatura ndo pode ser desviculada
da docéncia. Paulo Freire (1996, p. 37) sintetiza que ensinar € uma
especificidade humana: “Me movo como educador porque, primeiro, me
movo como gente”. Mover-se de uma educagao transmissiva para uma
educacao emancipadora e participativa possibilita transpor o cotidiano
que, por vezes, é pautado somente nos saberes dos adultos, para a
compreenséao de que o bebé é ativo nos processos de aprendizagem e
sujeito constituido de direitos. Sob essa perspectiva, o bebé é competen-
te e precisa de espaco de participagao, ter acesso ao que o transforma,
impulsiona, instiga curiosidade e Ihe encoraja a ler o mundo com suas
diferentes linguagens.

Essa abordagem da literatura como experiéncia estética junto com
criangas encontra respaldo nos principios da educagéo proposta em San
Minitato, Italia. Reis (2014) evidencia a importancia da literatura para os
pequenos em sua rotina, bem como a existéncia de projetos de formagéo
de leitores e a relagdo estreita entre as criangas, os professores e, em



especial, a familia. A pesquisadora buscou discutir o modelo de rotina
e de organizacao do espaco das creches de San Miniato, observando
como a literatura se faz presente nas agdes cotidianas da creche. A
autora pOde perceber que é preciso ir além de momentos episédicos
de contato com o literario, pois a crianga necessita de oportunidades
para vivenciar suas proprias experiéncias com a literatura no contexto
em que esta inserida.

No Brasil, temos varias iniciativas voltadas ao literario como expe-
riéncia estética. Hasper (2017) realizou um mapeamento das bebetecas
existentes no Brasil e, a partir desses achados, selecionou sete delas
para visitaga@o in loco. Apds as visitas, ela optou por debrucar-se na
coleta de dados no CEIl Darlan Dotto Wiersinski, em lItajai/SC, e na be-
beteca do CMEI Padre Livio Donatti, em Castro, Parana/PR. De acordo
com a pesquisadora: “A escolha dessas duas deu-se tendo em vista que
ambas atendem criangas de quatro meses a trés anos de idade, isto €,
trabalham com as criangas pequenas” (Hasper, 2017, p. 38).

O funcionamento das duas bebetecas é diferente. Segundo a pesqui-
sadora, “a de Castro tem um professor contratado para a mediagéo da
bebeteca, e, em lItajai, ela ocorre pela mediagdo do professor regente
da turma” (Hasper, 2017, p. 39). Conforme a autora, ambas “possuem
o projeto de bebeteca, os espacos diferenciam-se e ha evidéncias em
mediagao do literario” (Hasper, 2017, p. 39). A pesquisadora apresenta
como um dos resultados de sua pesquisa: “O trabalho desenvolvido
pelas bebetecas permite uma educacéo estética das criangas pequenas,
porque elas sdo educadas para apreciar os livros como objeto artistico
e estético” (Hasper, 2017, p. 8).

Pensar a biblioteca e a bebeteca como espacgos de educacgao estética
é algo inovador. A tese de Piske (2022), apesar de ndo estar voltada
para os bebés, traz contribuigcdes relevantes para esta pesquisa no
que tange a organizagao dos espagos, questdo amplamente defendida
pela abordagem Pikler. Em seu estudo, a autora evidencia a biblioteca
como poténcia cultural para educar esteticamente quando seu espago e
acervo sao planejados para a leitura, a convivéncia e as trocas culturais,



e quando a mediagao cultural instiga a movimentacao entre os sujeitos,
0 ambiente e 0 que nele se desvela.

Trouxemos, até aqui, reflexdes sobre a literatura para os pequenos e
sobre os espacos de leitura, evidenciando a necessidade de o livro estar
nas maos dos bebés de forma brincante. Introduzimos algumas questoes
sobre a abordagem Pikler, pois nosso objetivo é discutir as contribuicbes
dessa na constituicdo de espacos de leitura, como a bebeteca, e da
crianga pequena que inicia seu percurso como leitora. A seguir, vamos
explanar o caminho metodoldgico desta pesquisa.

Percurso metodolégico

Esta é uma pesquisa qualitativa, de cunho fenomenoldgico, desen-
volvida na bebeteca do CEIl Joao Vitorino, Itajai, Santa Catarina, Brasil.
Esse espaco de leitura na primeira infancia foi planejado e implementado
em parceria com o Grupo de Pesquisa Cultura, Escola e Educacéao
Criadora, em um projeto intitulado “Bebeteca: um direito da crianga
pequena”. A producao de dados deu-se a partir da observac&o néo
participante de turmas que frequentavam a bebeteca, totalizando quatro
tardes, sendo que cada turma permanecia na beteca por cerca de 30
minutos. O instrumento de produgéo de dados foram fotografias.

Optamos pela metodologia artistica de pesquisa baseada na foto-
grafia, desenvolvida por Marin Viadel e Roldan (2012), que prop6e uma
abordagem mais sensivel e reflexiva acerca da utilizagédo de imagens
no contexto educacional. Essa metodologia amplia o papel da fotografia
como uma linguagem visual, ndo apenas para registrar momentos, mas
também para revelar nuances do cotidiano escolar e dos processos de
aprendizagem das criancgas.



Figura 1 — Contexto da pesquisa.

Fonte: elaborada pelas autoras (2025).

Os autores enfatizam a importancia de considerar aspectos como
enquadramento, composi¢cao e contexto das imagens. Marin Viadel e
Roldan (2012) sugerem que o uso intencional da fotografia pode trans-
formar o registro em um meio de investigacéo pedagdgica, estimulando
novas interpretagdes e novos dialogos sobre as praticas e intera¢des no
ambiente escolar. Assim, a fotografia € um meio que ndo apenas registra,
mas também da visibilidade as camadas das vivéncias dos bebés,
valorizando a complexidade das experiéncias no contexto educativo.

A fotografia, no contexto da pesquisa cientifica, € mais que um
espelho da realidade; ela € uma janela que se abre para paisagens
invisiveis. Como defendem Marin Viadel e Roldan (2012), as imagens



fotograficas documentam, organizam, interpretam e narram os processos
educativos. Nesse cenario, a lente do pesquisador amplia-se, revelando
a complexidade do ensino e da aprendizagem por meio de angulos
inéditos e poéticos. Cada clique captura um momento e, sobretudo, uma
inquietagéao, um fragmento de significado que transcende a materialidade
da imagem, projetando novos olhares de compreensao.

Um dos aspectos caracteristicos da metodologia artistica de pes-
quisa baseada na fotografia é a forma como as imagens sao descritas,
analisadas e geram situacdes que podem ser vistas por outros angulos,
propondo novos modelos de visualizagdo da complexidade do conjunto
da cultura material e/ou de um problema educacional. Segundo Roldan
(2012, p. 54, traducao nossa), a opgao por “pesquisar através de imagens
fotograficas € que sem elas ndo poderiamos elaborar as ideias sobre
educacao que somente elas nos proporcionam”.

Os procedimentos metodoldgicos foram devidamente aprovados pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP), sob o Certificado de Apresentacao
de Apreciacao Etica (CAAE) 78112324.0.0000.012.

Sobre a abordagem Pikler: algumas reflexoes

A abordagem Pikler parte da premissa de que o bebé ja nasce um ser
ativo, capaz de se relacionar com o adulto de referéncia. De acordo com
os estudos de David e Appel (2010) e Falk (2011), quatro sao os principios
norteadores dessa abordagem, que nos ajudam a entender a relevancia
de se pensar contextos educativos mais éticos e humanizados. Sao eles:
1. Movimento livre.

2. Respeito pela individualidade da crianca.
3. Valorizagéo da atividade autbnoma da crianga.
4. Vinculo afetivo, relacdo de confianca entre adulto e criancga.

Os principios da abordagem, segundo Weber (2025), incluem a orga-
nizacdo de um ambiente seguro, onde os adultos de referéncia atuam
como facilitadores, oportunizando que as criangas se movam livremente.
Essa liberdade favorece a autoconfianca, as habilidades motoras e uma
relacdo saudavel com o corpo. Além disso, Pikler considerava momentos



de cuidado, como a alimentacao e a troca de fraldas, oportunidades de
conexao emocional entre o adulto de referéncia e a crianga, respeitando
o ritmo e suas necessidades.

A abordagem Pikler € um sistema de atitudes que se manifesta, em
especial, nos momentos de cuidado. “A expressao ‘abordagem’ significa
uma forma de aproximacgao do outro” (Oliveira, 2020, p. 1). Por isso, a
abordagem nao se configura como uma metodologia a ser aplicada,
mas, sim, como um movimento vivencial atento as atitudes do adulto
frente as demandas das criangas, sobretudo, sua intencionalidade.
Essa abordagem inspira praticas educativas que oferecem um contexto
coletivo, mas com profundo respeito pela individualidade, possibilitando
que os bebés explorem o ambiente de maneira autbnoma e segura, e
reforgca a importéncia de um trabalho pedagdgico intencional e sensivel
por parte dos professores.

Figura 2 — A intencionalidade de um espago que respeita a individualidade.

Fonte: elaborada pelas autoras (2025).



A literatura para bebés emerge como um campo que convida os(as)
professores(as) a considerarem as linguagens sensiveis e simbdlicas
presentes desde os primeiros meses de vida. Centrada no respeito a
individualidade dos bebés e no cuidado atento, a abordagem Pikler ndo
se limita as praticas pedagdgicas dos cuidados corporais e do desenvol-
vimento motor; ela abre espaco para reflexdes sobre outras dimensdes
do desenvolvimento humano, como a literatura (Weber, 2025).

O principio do movimento livre, fundamental na abordagem Pikler,
reconhece a importancia de possibilitar que o bebé explore o ambiente
de maneira autbnoma, sem intervengdes constantes e desnecessarias.
Na constituicdo da crianca leitora, esse principio se manifesta na liber-
dade de escolha dos livros, na interagéo espontdnea com os livros e
na relacdo com seus pares.

Uma mediagéo respeitosa, humanizada e ética vem ao encontro
do principio dos cuidados privilegiados que, na abordagem Pikler, séo
vistos como oportunidades para a construgéo de vinculos. Essa pratica
pode ser transposta para a mediacao da leitura literaria quando o(a)
professor(a) ndo apenas apresenta livros, mas cria toda uma atmosfera
convidativa em um ambiente acolhedor e dialdgico.

Alinhar os principios da abordagem Pikler a constituicdo da crianga
leitora também depende da possibilidade de interacdo com colegas e
professores(as) em torno dos livros. Essa interacao n&o € apenas verbal,
mas uma coreografia poética de disponibilidade: inclui gestos, olhares e
trocas que enriquecem a experiéncia leitora. Trata-se de uma conexao
afetuosa e profunda com o universo literario, nutrida pela leveza do
encontro e pelo respeito a propria jornada da crianca (Weber, 2025).

A abordagem Pikler defende que os bebés devem ter a liberdade
de mover-se e interagir em seu préprio ritmo, em espacos planejados e
seguros, um mover-se ritmado pelos seus interesses. Os livros, assim
como tudo o que esta disponivel no contexto dos bebés, necessitam
ser apresentados de maneira ndo limitadora, restritiva ou induzida pelo
viés de apenas ensinar algo ou preenché-los, mas de forma convidativa
(Weber, 2025).



Resultados: a bebeteca e a crianca pequena

A bebeteca do CEIl Jo&o Vitorino foi organizada entre os anos 2018
e 2023, de forma provocativa, com objetos propositores, estéticos e
artisticos e materiais de largo alcance, que propdéem possibilidades
brincantes. Em 2024, ela passou por uma revitalizacdo e, nesse mo-
vimento, alguns moveis de madeira e objetos de suporte aos livros
foram inseridos, assim como ampliou-se a bebeteca, organizando-se
o corredor que ficava ao seu fundo, oportunizando as criangas mais
espacos de liberdade.

Figura 3 — Pergolado e encontros potentes.

Fonte: elaborada pelas autoras (2025).

E um ambiente organizado para o desenvolvimento criativo e a
liberdade de movimento dos bebés, um espaco onde eles encontram
estabilidade para se movimentar com seguranca. E uma concepgao
que dialoga com os principios da abordagem Pikler, sendo essenciais

[...] o movimento livre, a atividade de exploragéo, a aprendizagem auté-
noma, a atividade iniciada pela prépria crianga e, mais recentemente,
a nogao de competéncia. Todas essas nogdes enfatizam a autonomia



do bebé e da criangca pequena, desde o comego da vida (Tardos, 2010,
p. 51, traducdo nossa).

Espacos propositores de aprendizagem rica s&o aqueles que buscam
provocar reflexdes, criar e nutrir nossa relagdo com a arte e a cultura;
s&o convites para uma educacéo significativa. Ja, os objetos proposi-
tores sao definidos como “suporte, aberto e multiplo, para o desafio
de promover encontros significativos com a arte e a cultura” (Martins,
2005, p. 94).

O espaco nao pode ser visto como um arranjo decorativo, figurativo
ou estereotipado. Como afirma Rinaldi (2012, p. 101):

O espago ndo é mais simplesmente um pano de fundo, mas um pro-
tagonista fundamental. Organizar um espago significa organizar uma
metafora do conhecimento, da nossa imagem, de como se conhece e
se aprende.

O espaco, onde a estética e a organizagéo funcionam como educado-
res, ocupa-se também dos livros de literatura como objetos propositores.
O livro, ao circular de mao em mao como o brinquedo, inserido na rotina
e compartilhado, entra na vida das criangas como objeto artistico e
estético a ser apreciado — uma visao da literatura como arte.

Neitzel et al. (2024) analisaram cinco aspectos da bebeteca do CEl
Jodo Vitorino e fizeram uma referéncia a ela como um espaco habitavel
que promove experiéncias estéticas:

A Bebeteca como um espaco habitavel necessita ser pensada como
um contexto de acolhimento, promotor de experiéncias sensiveis, onde
as criangas possam [se] sentar ou deitar para escutar uma historia,
escolher seu proprio livro, simulando a leitura, manusea-los livremente,
trocar olhares, sorrisos e ideias com seus colegas e com a mediadora
de leitura, um espago rico de intera¢des (Neitzel et al., 2024, p. 8).



Figura 4 — A bebeteca como espago habitavel.

Fonte: elaborada pelas autoras (2025).

Nossa observagao nesse espacgo evidenciou que ele € um ambiente
de acolhimento, de liberdade, de intera¢do, de mediagdo emancipadora.
Fochi (2015, p. 105) aponta que é preciso pensar a creche como um

ambiente ideal para o desenvolvimento integral de bebés e criangas bem
pequenas e requer intengdes claras, no que diz respeito a organizagéo
do espacgo, dos materiais, das relagbes, dos cuidados, do tempo €, é
claro, da mediagédo dos adultos.

Entendemos que é na relagéo estética com o livro que uma relagéo
humanizada vai se delineando, pelo toque, pelo manuseio livre, pelos
sabores que sao percebido e degustados. A bebeteca é um espaco
que valoriza a autonomia do bebé, pelo engajamento amoroso entre
bebés, livros e mediadoras, um espago que transcende a possibilidade



de apenas se ouvir a narrativa do livro, oportunizando a experiéncia
pelos sentidos.

O livro incorporado na rotina escolar passa a ser objeto que paira nas
maos das criangas como um brinquedo, o que significa que é procurado
pela crianga que sente a necessidade de estar com. Um repertdrio vai
sendo construido, os titulos e os autores passam a ser familiares, e a
crianga aprende a relacionar-se com o livro, educa-se e faz escolhas
(Carvalho; Neitzel; Moraes, 2020, p. 116).

Nossa observagao nos levou a perceber que a bebeteca € um am-
biente de aprendizagem que desempenha um importante papel nas
experiéncias e interagdes das criangas. Segundo Manera (2022), os
ambientes oportunizam que as criangas tenham tempo para explorar,
formular problemas e encontrar solu¢des de forma colaborativa. Para
0 pesquisador, “Os contextos de aprendizagem permitem as criangas
tempo para explorar, formular problemas e, em seguida, tentar resol-
vé-los individualmente ou em grupo” (Manera, 2022, p. 147). Como os
ambientes de aprendizagem oportunizam as criancas criarem rela¢des
com os objetos de aprendizagem, eles interferem no seu processo
cognitivo.

Algumas investigacdes do Grupo de Pesquisa Cultura, Escola e
Educacao Criadora evidenciam que a literatura pode ser um fio rela-
cional, entrelagada com os vinculos amorosos, quando apresentada com
sutileza, com a delicadeza de respeitar o encontro entre bebés e livros,
como apresentam Neitzel e Piske (2020). As pesquisadoras afirmam que
a literatura infantil pode ser a passagem inicial para um longo percurso
de aproximagao e amor pelo texto literario, um envolvimento que se
inicia com o deleite e pode levar a fruicao.

A afirmacéo de Neitzel et al. (2024) acerca da bebeteca como espaco
habitavel é confirmada por nds, pois ela € um ambiente que acolhe as
criancas em sua totalidade, respeitando suas singularidades, seus ritmos
e seus interesses. Trata-se de um lugar que promove o encontro entre as
criangas, os livros e os mediadores, sustentando praticas que valorizam
a interacdo social, a autonomia e a curiosidade inata das criancas —
principios da abordagem Pikler. A criacdo de um espaco habitavel na



bebeteca envolve mais do que a organizacéo fisica: trata-se de uma
intencionalidade pedagdgica pautada pelo respeito a individualidade
da crianca.

Figura 5 — Sujeitos de direito e vozes.

Fonte: elaborada pelas autoras (2025).

Essa concepgéo de espaco alinha-se aos principios da sociologia da
infancia, que reconhece as criangas como sujeitos de direitos e vozes
ativas em seus contextos sociais e culturais. Ela reforca a necessidade
de pensar os espacgos de aprendizagem para a primeira infancia como
ambientes significativos e ricos em possibilidades, capazes de fomentar



tanto o desenvolvimento individual quanto a construcéo coletiva de
sentidos.

Os fundamentos da abordagem Pikler privilegiam abordagens
participativas, praticas educativas sensiveis e respeitosas, as quais
foram por nés constatadas durante as mediagdes que ocorreram na
bebeteca, reconhecendo a importéncia das relagdes interpessoais,
da escuta atenta e da valorizagdo das experiéncias cotidianas das
criangas. Ocupar-se da crianga com inteireza € uma caracteristica de
um(a) professor(a) inspirado(a) nos principios da abordagem Pikler e em
pedagogias participativas. Esse profissional dedica-se e esta disponivel
a crianga de forma que ela se sinta respeitada e valorizada pelo que ja
é e pelo que ja faz, e ndo por algo que ainda nao realiza.

Em nossa observacéo, encontramos abertura na acdo mediadora
da professora, que se entrega aquele momento e faz o exercicio da
sensibilidade. Essa mediacao é pautada por um olhar respeitoso, uma
escuta ativa e uma comunicacgao dialégica, aspectos que fortalecem
a relagéo do bebé com os livros e criam as bases para a formagéo de
uma identidade leitora. Como citam Francez e Neitzel (2020, p. 231),
“requer entrega, busca enaltecer a atencdo do olhar, o exercicio da
sensibilidade”. Atitudes reveladas nas ag¢6es da docente, que medeia
com uma postura de acolhimento e abertura, com brilhos nos olhos, en-
cantamento no encontro e vibragdo em poder aprender com as criangas
pequenas — um aprendizado que acontece quando se garante a eles
liberdade para experimentar e interagir, em ambientes cuidadosamente
pensados, convidativos esteticamente e propositores de experiéncias.

Consideracdes finais

Esta pesquisa teve como objetivo discutir as contribuicdes da abor-
dagem Pikler na constituicado de espacgos de leitura, como a bebeteca,
e da crianga pequena que inicia seu percurso como leitora. O I6cus
de nossa observacéo foi a bebeteca do CEIl Joao Vitorino, da rede de
ensino municipal de Itajai/SC.



Nossa investigacao levantou alguns aspectos que foram observados

com os bebés na bebeteca, que se articulam com a abordagem Pikler,
a saber:

Delicadeza nos gestos do docente mediador, que respeita o ritmo da
crianga, sua liberdade em se movimentar pelo espaco e escolher o
livro. Essa agéao impede que o corpo do bebé seja invadido de ma-
neira desrespeitosa. E necessério comunicar acolhimento, respeito
e seguranga, considerando a singularidade e a sensibilidade dos
bebés.

Mediagdes culturais com intervencgdes respeitosas, pois as intera-
¢bes, como olhar, tocar, falar, ocorreram em uma relagéo dialdgica,
para que os bebés construam vinculos afetivos com os livros € com
os colegas, aprendam sobre si mesmos e sobre o ambiente.
Espacgo organizado de forma estética, atendendo as necessidades
dos bebés, os quais podem se movimentar livremente, sem riscos.
Esse espaco planejado mostrou-se propositor de experiéncias esté-
ticas, oferecendo as criancas oportunidades de interagir e construir
significados em seu préprio ritmo.

O livro esta disponivel para o manuseio livre, como objeto estético e
artistico. A literatura, experienciada sob o olhar pikleriano, torna-se
mais do que um meio de transmitir histérias; ela € uma vivéncia que
envolve corpo, emocéo e sentidos. Os livros, apresentados como
objetos estético-artisticos e propositores brincantes, de exploracao
livre e em ambientes acolhedores, passam a ser percebidos pelos
bebés e pelas criangas ndo como meras fontes de informacao, mas
como respiros e fontes de experiéncias estéticas.
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O ensino de astronomia e a questdao de pesquisa

O ensino das estagdes do ano apresenta desafios significativos
devido a complexidade intrinseca na compreensao dos fendmenos
astrondmicos envolvidos, uma vez que os estudantes precisam conhecer
conceitos abstratos — como os movimentos de rotacdo e translacao da
Terra, além da inclinagdo do eixo de rotacéo terrestre e suas implicacdes
para as variagdes climaticas ao longo do ano. A dificuldade em conectar
esses conceitos com a realidade cotidiana muitas vezes gera barrei-
ras cognitivas, dificultando a aprendizagem efetiva. Trumper (2000),
Damasceno e Cavalcante (2018) e Slater, Morris e Mckinnon (2018, p.
3) apontam que muitos alunos possuem dificuldades para visualizar
e internalizar essas dindmicas espaciais e temporais, especialmente

¥ Mestre em ensino de ciéncias e matematica pela Universidade de Caxias do Sul (UCS). Gra-
duado em fisica (licenciatura) pela Universidade de Caxias do Sul. Docente no Colégio Madre
Imilda e coordenador do Planetario do Colégio Madre Imilda. Com interesse em pesquisa
na area de ensino de fisica e ferramentas para o ensino de astronomia. E-mail: rudsonpe-
droso12@gmail.com; Lattes: http:/lattes.cnpq.br/6620044999805925; Orcid: https://orcid.
org/0009-0003-7689-2551.

52 Doutor em ciéncias e mestre em astronomia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Docente e pesquisador do Programa de Pés-Graduagao em Ensino de Ciéncias e
Matematica da Universidade de Caxias do Sul (PPGECiMa). E-mail: ogiovanj@ucs.br; Lattes:
http://lattes.cnpq.br/3035239880714524; Orcid: https://orcid.org/0000-0002-7364-3870.

% PhD em didatica pela Université Laval (ULaval) — Québec, Canada. Mestre em engenharia
metalurgica e de materiais pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Do-
cente e pesquisador do Programa de Pds-Graduagéo em Ensino de Ciéncias e Matematica
da Universidade de Caxias do Sul (PPGECiMa). E-mail: fcatelli@ucs.br; Lattes: http://lattes.
cnpg.br/9445793609442112; Orcid: https://orcid.org/0000-0002-2484-7711.



quando os métodos, baseados em representagdes na lousa ou apenas
em uma exposi¢ao pelo professor, ndo oferecem recursos adequados
para tal compreenséo.

No Brasil, o entendimento de conceitos astrondmicos que um es-
tudante do ensino basico detém, provém, em sua maioria, de sites,
blogs ou videos disponiveis na internet (Moreira, 2022). Outra fonte
de conhecimentos astrondmicos se da pela via do ensino nao formal
no ambiente de planetarios (Langhi; Nardi, 2009), cuja oferta é publica
e usualmente vinculada a instituicbes de ensino superior, prefeituras
ou outros o6rgéos, em geral, publicos (Cruz, 2017). Considerando que
os conceitos fundamentais da astronomia estao presentes em todos
0s nove anos do ensino fundamental, consoante prescricdo da Base
Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), é desejavel que eles sejam
tratados, pelo menos na sua maior parte, em condigoes de ensino formal.
Assim, neste capitulo, é proposta a insercdo do tema “nascer e por
do sol” no contexto do ensino formal de astronomia, mediada por um
planetario digital, disponivel na prépria escola.

O fato de a projecao de mapas estelares (entre outras possibilidades)
no domo esférico do planetario ser feita a partir de um software de
acesso livre, o planetario digital Stellarium, permite o enfrentamento
de diferentes desafios contemporaneos no ensino da astronomia. O
primeiro deles, ja referido, é o de formaliza-lo, nesse caso, por meio de
um planetario. O segundo diz respeito ao uso de softwares livres, 0os
quais, além de se constituirem como ferramentas bastante completas e
acessiveis para o professor, também sao acessiveis por parte do aluno,
que pode baixa-lo em seu telefone celular ou em seu computador. Essa
possibilidade exploratéria (“como era o céu no dia em que nasci?” é
uma pergunta comum) pode ser imediatamente encetada pelo préprio
aluno, discutida com seus pais, apresentada em aula. Aspectos como
esse tém o potencial de transformar o que seria, de outro modo, uma
pratica de ensino numa pratica verdadeiramente educativa.

No contexto do ensino da astronomia, é frequente a ocorréncia de
entendimentos incorretos ou incompletos sobre fenédmenos astronémi-
cos entre os estudantes. Esses entendimentos alternativos emergem



naturalmente das experiéncias cotidianas dos alunos e frequentemente
contradizem as explicacdes cientificas formais. Por exemplo, muitos es-
tudantes acreditam erroneamente que as esta¢des do ano séo resultado
da proximidade variavel da Terra ao Sol ao longo de sua 6rbita, em vez
de reconhecerem a relevancia da inclinagéo do eixo terrestre (Bailey;
Slater, 2005). A literatura sugere, em trabalhos como Trogello, Neves
e Silva (2013), Sobreira (2010), Diniz (1996), Pozo e Crespo (2009) e
Darroz et al. (2014), que essas concepg¢oes alternativas sao resistentes
a mudanca e requerem interveng¢des pedagodgicas especificas e es-
truturadas, que envolvam abordagens visuais e praticas que auxiliem
na reorganizagao cognitiva necessaria. Utiliza-se, nesta pesquisa, de
acordo com os trabalhos de Pozo e Crespo, o termo “concepcdes alter-
nativas”, estas séo definidas como constru¢des subjetivas individuais
dos estudantes para explicar os fendmenos naturais. Essas concepgdes
sao originadas, em especial, de interacdes cotidianas dos individuos
com o mundo que os cercam.

Ao encontro do pensamento de Pozo e Crespo (2009), a interpre-
tacéo dos conceitos cientificos é ligada diretamente ao cotidiano dos
estudantes, seja por interagcéo social ou por tentativa de dar sentido ao
conceito de acordo com vivéncias anteriores. Pozo e Crespo destacam
que

concepgdes alternativas ndo séo algo acidental ou conjuntural, sendo
que tém uma natureza estrutural, sistematica. Sdo o resultado de uma
mente ou um sistema cognitivo que tenta dar sentido a um mundo de-
finido ndo apenas pelas relagdes entre os objetos fisicos que povoam
o mundo, mas também pelas rela¢des sociais e culturais que se esta-
belecem em torno desses objetos. Nao é estranho, portanto, que seja
tao dificil livrar-se delas no ensino, dado que constituem boa parte do
nosso senso comum e, inclusive, da nossa tradi¢éo cultural. Contudo,
0 ensino da ciéncia, caso pretenda que os alunos compartilhem essas
outras produgdes culturais mais elaboradas que s&o os modelos e teorias
da ciéncia, precisa superar ou transcender essas representagdes de
primeira mdo, um pouco superficiais, que nos oferecem o senso comum
e a cultura cotidiana. Para isso, € necessario conhecer um pouco mais
sobre como estdo organizadas essas concepcoes alternativas e sobre
0 que é preciso mudar na chamada mudanga conceitual (Pozo; Crespo,
2009, p. 95).



A persisténcia de desafios conceituais para o entendimento da
astronomia e para a presenca de concepgoes alternativas evidencia a
necessidade urgente de abordagens pedagdégicas inovadoras no ensino
da ciéncia. Métodos baseados principalmente na exposi¢ao tedrica
tém se mostrado insuficientes para promover a aprendizagem dos es-
tudantes. Dessa forma, a pratica pedagdgica do ensino de astronomia
requer estratégias que explorem métodos ativos e investigativos de
ensino, incorporando recursos tecnolégicos e ambientes imersivos,
como os planetarios, de modo a facilitar a aprendizagem de fenédmenos
astrondmicos complexos e estimular a curiosidade cientifica de maneira
contextualizada. Uma das fontes, por exceléncia, do senso comum
manifestado pelos estudantes é, sem duvida, resultado de seu convivio
familiar. Dadas algumas das caracteristicas da regido na qual esta pes-
quisa foi realizada (regi&o de colonizaggo italiana, voltada originalmente
— de forma predominante — a agricultura), é razoavel a expectativa pela
qual boa parte dos pais dos alunos tenham alguma coisa a dizer sobre
0 movimento aparente do Sol ao longo do ano.

O contexto descrito possibilita, entdo, gerar a seguinte questao de
pesquisa: qual o potencial de um planetario digital, aliado a modelos
concretos, no ensino e na aprendizagem do movimento anual aparente
do Sol?

Eixo tedrico

A questdo destacada na secao anterior, o contato com pessoas do
convivio cotidiano dos estudantes, bem como a interacao com disposi-
tivos diferenciados voltados a aprendizagem da astronomia, foi um dos
elementos que levou o0 pesquisador a adotar a teoria sociocultural de
Lev Semionovitch Vygotsky, objetivando entender o papel dos contextos
sociais e culturais no processo de aprendizagem. E, no caso especifico
desse recorte da pesquisa, esse contexto social foi alvo de uma tentativa
de resgate, no que diz respeito especificamente a visao dos pais dos
alunos, e a eles proprios, sobre o tema em tela.



Um dos conceitos mais influentes de Vygotsky é a Zona de Desen-
volvimento Proximal (ZDP), definida como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma deter-
minar através da solugéo independente de problemas, e o nivel de de-
senvolvimento potencial, determinado através da solu¢do de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes (Vygotsky, 1984, p. 97).

A teoria de Vygotsky sugere que a aprendizagem ocorre por meio
da Zona de Desenvolvimento Proximal, que é a distancia entre o que o
aluno pode fazer sozinho e o que pode fazer com ajuda. Esse conceito
foi introduzido como parte central de sua teoria histérico-cultural do
desenvolvimento humano. Para o autor, a aprendizagem nao ocorre
apenas quando o individuo realiza atividades de forma autbnoma, mas
sobretudo quando é exposto a desafios cognitivos que extrapolam seu
nivel atual de desenvolvimento, desde que exista mediacdo adequada. A
ZDP, portanto, corresponde a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real — caracterizado pela capacidade de resolver problemas de forma
independente — e o nivel de desenvolvimento potencial, que se manifesta
quando o aluno é capaz de resolver problemas com o auxilio de um
adulto ou de colegas mais experientes (Vygotsky, 2000).

A ZDP representa, segundo Vygotsky, o espaco privilegiado da
aprendizagem, pois € nesse intervalo que a mediagéo pedagdgica tem
maior poténcia para promover o avango cognitivo. O papel do professor,
nesse sentido, é o de identificar os conhecimentos prévios do aluno
e criar situagcbes desafiadoras, porém acessiveis, que estimulem a
reorganizagdo do pensamento. A mediagdo pode assumir diversas
formas — linguagem, gestos, ferramentas simbdlicas e culturais — e, no
contexto do ensino de ciéncias, a utilizacéo de recursos como simula-
¢Oes, experimentos e ambientes imersivos (como planetarios) pode atuar
como uma ferramenta semiética que amplie a capacidade do sujeito de
representar e manipular conceitos abstratos.

Ao aplicar o conceito de ZDP ao ensino de astronomia, especial-
mente em temas que exigem modelagem espacial e compreenséo de
fendbmenos que ndo sao diretamente observaveis no cotidiano (como



o0 movimento aparente anual do Sol e as estagdes do ano), o uso de
um planetario se mostra particularmente eficaz. Isso ocorre porque
o planetario possui recursos visuais, dindmicos e interativos que re-
duzem a complexidade da abstracédo exigida e permitem que o aluno
avance para além de suas limitacdes imediatas. Assim, a experiéncia
imersiva mediada por um professor pode funcionar como um gatilho
para a internalizacao de conceitos cientificos, favorecendo a passagem
do conhecimento cotidiano para o conhecimento sistematizado, como
previsto pela teoria vigotskiana.

No ambiente do planetario, educadores podem atuar como media-
dores, auxiliando os discentes a construirem conhecimentos sobre
as estacdes do ano por meio da interacdo direta com representacoes
visuais e conceituais dos movimentos da Terra em relagéo ao Sol. Essas
interagdes, segundo a abordagem vigotskiana, sdo fundamentais para a
internalizag&o dos conceitos astrondémicos, pois transformam os signos
e simbolos apresentados (como as representacdes das esta¢des do ano
no planetario) em ferramentas voltadas ao favorecimento do pensamento
conceitual.

Em um planetario, a ZDP pode ser vividamente exemplificada. Os
estudantes muitas vezes conseguem entender conceitos astronémicos
complexos, como as estacdes do ano, quando esses conceitos sdo
demonstrados por meio de visualiza¢des dindmicas e guiadas em um
planetario. Esse ambiente unico permite que os educadores conduzam
os estudantes para além do que podem aprender por si mesmos, faci-
litando a compreenséo por meio de métodos que incluem simulagdes
visuais, manipulagdes e explicagdes interativas (Cruz, 2017).

Consoante as teorias de Vygotsky, o educador ou planetarista, no
planetario, ndo é simplesmente um instrutor, mas um facilitador crucial da
aprendizagem. No planetario, o educador utiliza proje¢cdes e demonstra-
¢Bes para construir uma estrutura de aprendizagem que os alunos nao
conseguiriam alcancar sozinhos. Essa abordagem é fundamental para
maximizar o uso da ZDP e promover uma compreensdo mais profunda
dos conceitos astronémicos (Cruz, 2017). Ao alinhar a operacao de um
planetério com a teoria da ZDP de Vygotsky, este projeto de pesquisa



propde uma abordagem pedagdgica que pode — potencialmente — trans-
formar, de forma significativa, o ensino de astronomia. Essa expectativa
fundamentou-se, em especial, em trés eixos: a percepgao prévia dos
alunos sobre a questao, o cotejamento dessa percepgdo com algumas
de suas fontes potenciais (neste recorte, os pais dos alunos) e, por fim,
o contato qualificado dos alunos, supervisionado por tutores experientes,
com recursos diferenciados, tais como o planetéario digital e o modelo
concreto analdgico do movimento aparente do Sol, que serdo descritos
a sequir.

Nessa perspectiva, utilizando o planetario como uma ferramenta para
expandir a ZDP dos alunos, a pesquisa visou ndo apenas melhorar a
compreensao dos conceitos astrondémicos, mas também aumentar o
interesse e a motivacao dos estudantes pela astronomia.

Caracteristicas e contexto da pesquisa

A presente pesquisa é de natureza aplicada, uma vez que visa
desenvolver uma intervencédo pedagdgica para aprimorar 0 processo
de ensino-aprendizagem de conceitos relacionados a astronomia para
estudantes do ensino fundamental Il. A abordagem do estudo foi de
carater qualitativo, tendo em vista que buscou entender como a proposta
aplicada poderia contribuir para o processo de ensino-aprendizagem.
Mediante essa analise, pode-se interpretar e caracterizar o potencial
da pesquisa em relagédo ao ensino de astronomia. Conforme Gil (2008),
a pesquisa qualitativa é definida como uma atividade da ciéncia, que
visa a construcéo da realidade, mas que se preocupa com as ciéncias
sociais em um nivel de realidade que nao pode ser quantificado, tra-
balhando com o universo de crengas, valores e significados que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagdo. Com relag@o aos objetivos,
esta pesquisa é caracterizada como descritiva, haja vista que busca
explanar as caracteristicas de um planetario como recurso didatico
potencialmente eficiente e acompanhar as atividades de estudantes,
relatando os fatos e fendmenos levantados.



A pesquisa foi desenvolvida nas dependéncias do Colégio Madre
Imilda, na cidade de Caxias do Sul, no Rio Grande do Sul. O planetario
consiste em uma sala com o pé direito superior de 6 m, com dimensdes
de 6 m por 8 m, adequagdo de cor para a sala com pintura escura,
climatizacao e blackout nas janelas e portas e ambienta¢gao com adesi-
vos tematicos, colchonetes e almofadas. O domo central do planetario
possui 6 metros de didmetro, comportando por volta de 25 adultos
ou 30 criangas ao redor. A parte técnica do equipamento possui um
projetor L520w Epson Laser HD e uma lente esférica especifica para
projecdes fulldome.

A aplicagao da proposta de ensino ocorreu em outubro de 2024, no
planetario do colégio, com uma turma de 36 estudantes (com idades
entre 13 e 15 anos) do 9° ano do ensino fundamental, ao longo da
disciplina de fisica. No total, a aplicagao teve duragéo de sete periodos,
totalizando 350 minutos, dois periodos a mais do que o planejado por
conta de alguns fatores — como a falta de luz no planetario durante uma
sessao e a necessidade de mais tempo para a realizagdo das tarefas
de construcdo manual.

De partida, foi aplicado um questiondrio de sondagem com questdes
abertas, destinado a avaliar o conhecimento prévio dos alunos sobre
as estacdes do ano. As questdes abertas foram elaboradas de modo a
permitir que os alunos expressassem livremente suas ideias, revelando
suas concepgdes. Uma das questdes voltou-se especificamente ao
tratamento do tema (movimento aparente anual do Sol) pelas pessoas
do convivio familiar dos estudantes.

A analise dos dados, nesta pesquisa, foi realizada a partir de uma
abordagem qualitativa, buscando interpretar as interacdes entre os
alunos e o professor durante a sequéncia didatica e avaliar o impacto
do uso do planetario como ferramenta facilitadora do processo de ensi-
no-aprendizagem. Dessa maneira, foram analisados os dados coletados
a partir de questionarios, observagoes, discussdes em grupo, produgdes
escritas e construcdo de modelos fisicos. O objetivo da analise foi
identificar como o contato com as concepg¢des dos pais a respeito do
movimento aparente do Sol, a mediagdo pedagdgica, as experiéncias



imersivas no planetario e as atividades concretas de manipulagdo de
modelos contribuiram para o desenvolvimento cognitivo dos alunos e
para a compreensao da causa das esta¢cdes do ano.

Alguns resultados

Na primeira questdo proposta aos alunos — “(a) Vocé ja escutou
alguém na sua familia falar sobre o Sol? Sobre como, mais ou menos,
0 Sol pode fazer diferenga em alguma atividade humana (agricultura,
esportes, lazer, navegacao, o que for)? O que, resumidamente, foi
falado? Quem participou?” —, que investigava se os alunos ja haviam
escutado alguém falar sobre o Sol em seus contextos familiares, 80%
das respostas indicaram uma familiaridade com o tema. Uma das
respostas aparece a seguir:

“Sim, sobre a agricultura, sobre os plantios. Os alimentos precisam de Sol,
pois sem Sol as plantas ndo sobrevivem. Também foi falado que em alguns
paises o Sol demora para nascer e para se pér. Um amigo meu falou que ele
foi para um lugar montanhoso e la o Sol bate poucas horas. Isso pode afetar
a agricultura, por exemplo, o tempo para as plantas crescerem. Também foi
falado que o Sol pode ser fonte de energia” (Aluna A).

A fala destacou a importancia do Sol para agricultura, saude e
aspectos praticos da vida cotidiana. Essa familiaridade demonstra um
ponto de partida relevante para contextualizagdes escolares, conforme
aponta Vygotsky (2000), ao defender a aprendizagem mediada por
experiéncias culturais significativas.

Outras perguntas — “(e): Pense numa determinada parte da sua casa
ou do seu apartamento (porta da frente, janela do quarto, janela da sala,
o que quiser). O Sol ‘batera’ todo 0 ano nesse local? Sempre? Nunca? As
vezes? E se for s6 as vezes, quando?” e “(f) O que te faz pensar que o
Sol bate sempre, nunca ou apenas as vezes nesse lugar?” — abordaram
a observacao da luz solar em espacos familiares. As respostas (Quadro
1) revelaram diversidade significativa de percep¢des empiricas, com
alunos mencionando variagées ao longo do ano e até mesmo interfe-
réncias de elementos fisicos, como janelas, muros e arvores. Embora
essas percepgdes nem sempre estivessem articuladas com explicagées



cientificas, indicam um campo para promover aproximagoes conceituais
por meio da mediagéao pedagdgica e da observagao direta no planetario.

Quadro 1- Algumas respostas as perguntas E e F.

ESTUDANTE | PERGUNTA E PERGUNTA F

Aluna B Em algumas partes do ano, sim; e, A rotagéo e a translagdo sobre o Sol
em outras, nao. por parte da Terra.
Ele ndo vai aparecer sempre no .

Aluno C mesmo lugar, pois as estagées Z‘;g;i '?5";’? ré vejo ele nascendo no
mudam. gar.
Acho que sim, mas sem certeza. A Horario, pontos cardeais e

Aluna D posigdo da Terra e a luz (iluminagdo) | movimentagdo do sistema solar ou

da estacdo sempre no mesmo lugar. | da Terra em volta dela e do Sol.

N&o, no meu quarto, pega mais sol Porque o sol é baixo no inverno, acho
Aluno E no inverno e de manha, nos periodos | que por causa da proximidade da
de mais dia. Terra com o Sol.

Fonte: elaborado pelos autores.

Em sintese, os dados diagndsticos apontaram que as concepgdes
alternativas e empiricas ainda eram predominantes entre os estudantes,
sendo poucos os casos de explicagées claramente de acordo com
o conhecimento cientifico. No entanto, essas concepgodes revelaram
observaces ricas do mundo natural, que podem ser potencializadas
por meio de recursos didaticos como o planetario, conforme indicam
estudos recentes sobre a eficacia de ambientes imersivos no ensino de
astronomia (Plummer et al., 2015; Freitas; Jiménez-Aleixandre, 2012).

A analise das respostas do questionario diagndstico revelou padrdes
lexicais e conceituais que refletem diferentes estagios de compreenséo
dos fenébmenos astrondmicos relacionados ao movimento aparente
do Sol. O exame detalhado das expressdes utilizadas pelos alunos
permitiu mapear suas concepgdes prévias com mais profundidade e
sensibilidade interpretativa. Muitos estudantes utilizaram expressdes
que sugerem uma visao fixa e imutavel da trajetoria solar, indicando
modelos mentais pouco elaborados sobre a dinamica da Terra no
espaco. Algumas dessas expressodes incluem:

“O Sol nasce sempre nesse lugar”; “Acredito que o Sol faz 0 mesmo caminho
todos os dias” (Aluno E).

“O Sol ndo muda durante o ano” (Aluna B).



“O Sol sempre vai nascer nesse determinado lugar, pois o Sol ndo se move/
troca de lugar” (Aluno C).

Essas formulagdes apontam para uma compreensdo baseada na
observacgao cotidiana, desconsiderando os fatores astroné6micos envol-
vidos. S&o exemplos de modelos espontaneos, construidos a partir da
experiéncia visual direta, mas que carecem de articulagdo com modelos
cientificos (Pozo, 1996). Esse padrao é recorrente em estudos sobre a
aprendizagem de astronomia e € classificado por autores como Vosnia-
dou (1991) como uma estrutura coerente, porém, epistemologicamente
incompativel com a ciéncia escolar.

Por outro lado, alguns alunos se apoiaram em experiéncias pessoais
para justificar suas respostas. Estas revelaram uma aproximacgao inicial
com aspectos observacionais da astronomia:

“No inverno, o Sol termina mais cedo”; “No meu quarto, bate mais sol no verao”
(Aluno E).

“Tem dias em que o sol aparece mais fraco”; “O Sol muda conforme a estagdo”
(Aluna D).

Embora muitas dessas respostas ndo apresentem uma explicagéo
cientifica consolidada, elas indicam que os estudantes percebem varia-
¢Oes reais no ambiente, o que € uma base importante para desenvolver
conceitos cientificos por meio da mediacao cultural e simbdlica.

Ainda que em menor numero, algumas respostas demonstram tenta-
tivas de articulagdo com conceitos cientificos, mesmo que de maneira
fragmentada ou imprecisa:

“Por causa da inclinagdo da Terra”; “Rotagéo e translacao da Terra em relagéo
ao Sol” (Aluno F).

“A Terra gira em torno do Sol e isso muda o tempo de sol”; “Por conta da latitude,
o Sol aparece em diferentes posi¢des” (Aluno G).

Essas falas indicam que alguns alunos ja foram expostos a conteudos
formais, possivelmente em anos anteriores, e conseguiram mobilizar
parte desse saber.



E preciso considerar, ainda, que é evidente a auséncia de uma
compreensdo sistémica e integrada dos fendbmenos astronémicos
anteriormente relatados. Em muitos casos, os termos cientificos séo
empregados a partir de evocagdes puras e simples a memdria, sem
articulagéo com a situacao-problema proposta, o que pode caracterizar
um estagio transitério entre o conhecimento cotidiano e o cientifico.
Percebe-se, também, que alguns alunos demonstraram inseguranca
conceitual ou desconhecimento explicito, usando expressdes como “nao
sei”; “acho que sim, mas néo tenho certeza”; “nunca parei para pensar
nisso”; “acho que é tudo igual”; “bah, nao sei!”.

Essas respostas revelam o quanto certos temas da astronomia ainda
s&o pouco discutidos ou vivenciados com intencionalidade pedagdgica
no contexto escolar. O uso de marcadores léxicos como “acho” ou
“talvez” pode indicar falta de conviccao ou de experiéncia significativa
com as ideias em questao, o que é possivel de ser revertido por meio
de metodologias que valorizem a observacgao, o didlogo e a construgcéo
coletiva do conhecimento.

A utilizacédo do planetario fixo durante a intervencédo pedagdgica
(Figura 1) se revelou uma estratégia extremamente potente para promover
a aprendizagem significativa dos conceitos astrondmicos relacionados
as estagdes do ano. Inserido na perspectiva sociocultural de Vygotsky
(1998), o planetario atuou como um instrumento de mediagéao.

Durante a sesséo no planetario, foi possivel perceber claramente o
interesse crescente e o engajamento dos estudantes, a medida que eles
experienciavam visualmente os fendmenos astronédmicos. Inicialmente
timidos e curiosos, rapidamente tornaram-se ativos na interacao.

Durante a sessao, os alunos puderam visualizar a trajetéria do Sol
durante o ano, em Caxias do Sul e outras latitudes, principalmente nos
solsticios e equinécios, evidenciando as diferencas na altura do Sol no
céu e na duracéo dos dias. A imagem da Figura 1 clarifica como sao
apresentados quatro possiveis “caminhos” aparentes do Sol ao longo
do ano, evidenciando que ele “ndo nasce sempre no mesmo local”.

Ao longo de toda a apresentacéo, o professor atuou como mediador
ativo, ndo apenas transmitindo informagdes, mas também estimulando



constantemente o raciocinio dos alunos, propondo perguntas e con-
duzindo reflexdes. Desde os primeiros minutos da sessao, a interagéao
dos estudantes foi dindmica. Observou-se uma curiosidade natural,
que rapidamente se transformou em questionamentos e hipéteses. Sao
alguns exemplos:

Figura 1 — Movimento aparente do Sol em quatro datas diferentes,
em Caxias do Sul/RS.

Fonte: acervo do autor — imagem retirada do software Stellarium.

Professor: Observem, agora: por que o Sol esta tdo baixo no céu, quase nao
sobe, e os dias estéo tdo curtos aqui no nosso hemisfério?
Aluna D: Acho que é porque o Sol ta mais longe da gente!

Professor: Interessante... mas reparem na linha da drbita e na inclinagdo da
Terra. Vejam, a distancia da Terra ao Sol muda muito aqui? (projeta a simulagéo
da ¢rbita da Terra ao redor do Sol).

Aluna D: Ah, ndo muda tanto! E a inclinagéo, né? A Terra td meio de lado pra ca...

Professor: Exatamente! Estamos inclinados para longe do Sol, e isso faz os
raios chegarem inclinados, com menos intensidade e menos tempo no céu.

Professor: Percebam agora no equindcio. Como estdo as sombras? Como
estdo o nascer e o por do Sol?

Aluno E: O Sol ta bem no meio! Nasce certinho no Leste e se pée no Oeste.

Além das observagdes qualitativas feitas sobre a participacao e a
interagédo dos alunos, buscou-se avaliar, de forma objetiva, mas ainda
qualitativamente, o impacto direto das proje¢des visuais na compreensao
conceitual dos estudantes. Para tal, foi realizada uma comparacéo sis-



tematica entre as respostas iniciais obtidas no questionario diagnostico
prévio, aplicadas antes da intervencéo, e aquelas coletadas apds a
sessao no planetario, permitindo identificar objetivamente o avanco
conceitual dos alunos.

O Quadro 2, apresentado a seguir, ilustra essa comparag¢ao, demons-
trando como as concepgdes prévias relacionadas a origem das estacdes
do ano, ao movimento aparente do Sol e a duragéo dos dias se alteraram
apos a experiéncia imersiva no planetario. Observa-se uma redugéao
significativa das respostas que evidenciavam concepc¢des alternativas
€ um aumento expressivo das respostas corretas e cientificamente fun-
damentadas, demonstrando a eficacia da estratégia didatica adotada,
especialmente ao explorar visualmente e interativamente conceitos antes
abstratos e de dificil internalizagcéo pelos estudantes.

Quadro 2 — Comparagéo entre questionario inicial e interacdo pos-planetario.

MOMENTO DA |PERGUNTA DO AVANGCO CONCEITUAL
SESSAO PROFESSOR | RESPOSTAINICIAL | 555 iEDIACAO
. . | Aluno E: “Porque o “E por causa da inclinagdo da
Solsticio de Por que o Sol esta - . A
Junho 130 baixo no céu? Sol esta Enals longe | Terra, que esga voltada para
da Terra. longe do Sol.
Como estao o “
Equindcio nascer e pérdo | Aluna D: “N&o sei... Q sol nasce no Ie_ste ese
» pde no oeste. O dia e a noite
(margo/setembro) | sol? E o tamanho | parece normal. 30 iquais.”
do dia? guais.
0 que muda no Aluno F: “Acho que o | “O Sol faz um caminho mais
Solsticio de cagﬁnho do Sol sol fica mais tempo alto no céu e fica mais tempo,
Dezembro durante o verdo? porqlie esta mais porque est?mos inclinados
forte. para o Sol.
gfzri?oqctilaesesse Aluna B: “Deve ser “No Equador, os dias nao
Latitude e estaces & iqual igual, o sol nasce e mudam tanto, mas aqui
Insolagao Eg d 9 se poe todo dia igual, | muda bastante, depende da
ggui'gua ore né?” latitude.”

Fonte: elaborado pelo autor.

Ao analisar os dados do Quadro 2, observa-se o impacto positivo das
sessOes mediadas no planetario sobre o desenvolvimento conceitual
dos estudantes. As respostas iniciais revelaram concepgoes alternativas
comuns sobre fendmenos astrondmicos, tais como a ideia incorreta,
expressa pelo aluno E, de que as estagbes sdo causadas pela distancia
variavel entre a Terra e o0 Sol. Apds a intervengdo mediada no planetério,



0 mesmo estudante demonstrou avancar para uma explicagdo cienti-
ficamente correta, atribuindo as estagdes a inclinagéo axial da Terra,
mostrando uma superagao da concepcéo inicial.

Essa tendéncia positiva também se repetiu no caso da aluna D,
que, inicialmente, demonstrava uma compreenséao superficial sobre os
equindcios, ndo identificando diferengas significativas no nascer e no
pdr do sol, tampouco na duragao do dia. Apds participar da sesséo, ela
conseguiu elaborar uma resposta adequada, destacando corretamente
que o sol nasce no leste e se pde no oeste e que dia e noite possuem
duragdes iguais (equindcio). Tal avango sugere que a experiéncia visual
e interativa oferecida pelo planetario proporcionou-lhe uma internaliza-
¢ao mais profunda e concreta dos conceitos.

Da mesma forma, o aluno F apresentou, inicialmente, uma concepgéo
intuitiva sobre o verao, relacionando-o a intensidade aparente da luz
solar, afirmando que o sol parecia estar mais forte. Apés a mediacéo
no ambiente imersivo do planetario, o discente conseguiu expressar, de
maneira clara e cientifica, que a maior duragéo e altura do sol no céu
séo diretamente decorrentes da inclinagao axial terrestre.

Por fim, na questao envolvendo latitude e insolagéo, a aluna B apre-
sentou, primeiramente, a ideia equivocada de que n&do haveria mudangas
na duracao do dia em diferentes latitudes. Apds a sessao no planetario,
passou a demonstrar uma compreensao fundamentada, destacando
que as regides proximas ao Equador apresentam pouca variagao,
ao contrario de latitudes maiores. Assim, reforca-se a importancia da
utilizac&o do planetario como uma ferramenta didatica para explorar
conceitos mais abstratos e promover a constru¢do do conhecimento,
alinhando-se a proposta tedrica embasada em Vygotsky.

Um dos modelos didaticos utilizados como referéncia nesta pesquisa
foi desenvolvido por Siqueira, Catelli e Giovannini (2010), denominado
Modelo para o Movimento Anual Aparente do Sol (MAS). Trata-se de um
recurso pedagoégico concreto e manipulavel, construido com materiais
simples e de baixo custo, cujo objetivo principal é facilitar a compreensao
do movimento aparente anual do Sol a partir de uma perspectiva geo-
céntrica. Na Figura 2, o modelo representado foi montado pelos alunos



agentes de estudo dessa pesquisa. Ao lado, na mesma figura, o modelo
€ o construido por Siqueira, Catelli e Giovannini. Esse modelo permite
que os estudantes visualizem claramente o trajeto aparente realizado
pelo Sol no céu ao longo do ano, bem como a variagao da duragéo do
dia (“dia claro”) em diferentes latitudes e épocas.

O modelo é constituido, basicamente, por um cilindro transparente
(feito, por exemplo, com folhas de acetato ou transparéncia para retro-
projetor) em que sao representadas, em linhas horizontais, as trajetérias
aparentes do Sol nos solsticios e equinécios e em periodos interme-
diarios ao longo do ano. Esse cilindro pode ser ajustado conforme a
latitude desejada, permitindo aos estudantes perceberem visualmente
como o percurso solar aparente varia em fungao da posi¢ao geografica
do observador. Uma base, frequentemente confeccionada a partir de
CDs reutilizados, representa o plano do horizonte local, tornando a
experiéncia ainda mais concreta e visualmente rica para os alunos.

A operacionalizagdo do modelo é bastante intuitiva e interativa. Ao
ajustarem a inclinagéo do cilindro de acordo com a latitude escolhida,
os alunos podem imediatamente verificar, por meio da projecao visual
no cilindro, quanto tempo o sol permanece acima do horizonte em
cada época do ano. Com essa visualiza¢ao, os estudantes conseguem
compreender com clareza fenébmenos complexos, como o motivo das
diferengas significativas na duragéo do dia entre localidades proximas
ao Equador e aquelas situadas em latitudes mais elevadas.

Figura 2 — A esquerda, representagdo do MACT, construida pelos alunos; a direita,

representacao original, retirada de “‘Um modelo para o movimento anual aparente do
sol a partir de uma perspectiva geocéntrica” (Silva, 2010).

Fonte: elaborada pelos autores.



Na presente pesquisa, o0 uso do modelo do MAS dialoga diretamente
com a proposta de utilizagao do planetario fixo e do Modelo Analdgico
Concreto Tridimensional (MACT). Enquanto o planetéario ofereceu uma
experiéncia visual imersiva e dindmica, o MACT permitiu a construcao
fisica e espacial dos fendbmenos estudados. A inclusédo do modelo do
MAS, portanto, complementa e amplia essa proposta didatica, reforcando
a compreensao da espacialidade, temporalidade e geometria associadas
as estagoes do ano. Esse modelo, além de promover a participacao ativa
dos estudantes, oferece uma ferramenta poderosa para a compreensao
profunda das ideias astrondmicas centrais da pesquisa.

A opcao por utilizar um Modelo Analdgico Concreto Tridimensional
(MACT) nesta pesquisa foi fundamentada por questdes pedagdgicas e
cognitivas especificas, identificadas tanto na literatura citada quanto nas
respostas obtidas na atividade de diagndstico inicial com os estudantes.
Essa escolha também foi reforgcada pelos comentarios explicitos dos
alunos durante as sessdes no planetario, especialmente em relagdo as
dificuldades de imaginar os movimentos da Terra no espago (espacia-
lidade) e de compreender a variagdo dos fendmenos ao longo do ano
(temporalidade).

Durante as discussodes iniciais realizadas no planetario, alguns estu-
dantes mencionaram dificuldade em compreender como os fenédmenos
astronémicos ocorrem no espago tridimensional, bem como expuseram
a complexidade em visualizar mentalmente o movimento aparente do
Sol e a sua relagao com a inclinagao axial terrestre. Isso ficou evidente
em respostas como:

“Eu ndo entendo muito bem esse negécio da Terra inclinada. E dificil imaginar
isso acontecendo no espago” (Aluno E).

“Eu sei que as estagdes mudam, mas nao entendo direito como isso acontece
de verdade no espago” (Aluno F).

Essas falas revelam claramente as dificuldades relacionadas a repre-
sentacao espacial e temporal dos fenédmenos, reforcando a necessidade
de um recurso concreto, manipulavel e tridimensional para facilitar a
compreensao dos conceitos astrond6micos abordados.



Em vez de utilizar um modelo totalmente projetado digitalmente,
optou-se por disponibilizar aos estudantes um modelo semipronto, em
que eles préprios seriam responsaveis pela finalizacdo e manipulagéao
fisica dos elementos. Essa escolha teve como base a ideia de favore-
cer o desenvolvimento da visdao espacial e de promover o raciocinio
geométrico.

A simples impresséo ou projec¢éo digital, consistindo na proje¢ao num
plano de objetos tridimensionais, apesar de util para visualizagédo, pouco
contribui para que o estudante desenvolva uma compreensdo mais
profunda e duradoura dos conceitos espaciais envolvidos. Ao manipular
diretamente o modelo fisico, os alunos precisaram lidar ativamente com
as questdes geométricas e espaciais relacionadas a inclinagéo do eixo
de rotagdo da Terra, latitude, trajetorias aparentes do Sol e variagcoes
na insolacdo, estimulando a construcéo ativa do conhecimento.

Apds uma explicacao inicial sobre os componentes basicos do
modelo, os alunos foram estimulados ao manuseio livre. Isso significa
que 0s grupos receberam autonomia para manipular o MACT, testando
diferentes posi¢cdes e angulos, simulando os movimentos aparentes
do Sol no céu em diferentes latitudes da Terra. Posteriormente, os
alunos foram orientados a procurar latitudes extremas e centrais para
representar o caminho do Sol ao longo do ano.

Durante as atividades com o modelo do MAS, os estudantes puderam
interagir ativamente, ajustando o cilindro transparente em diferentes
posicoes correspondentes as latitudes estudadas. Nesse processo,
puderam observar diretamente as mudancas na trajetéria aparente do
Sol ao longo do ano. Notaram, por exemplo, que durante o solsticio de
verao, o Sol apresentava uma trajetéria mais elevada e extensa no céu,
enquanto, no solsticio de inverno, essa trajetéria era mais curta e baixa.
Essas observacgdes proporcionaram uma internalizacdo dos conceitos
discutidos previamente no planetario, promovendo conexdes cognitivas
sélidas e facilitando a superacéo de concepgdes alternativas prévias.
Outro ponto relevante abordado pelos estudantes foi a percepg¢éao clara
da variacdo na duragao dos dias e das noites em diferentes épocas
do ano. Ao manipularem o modelo, puderam constatar visualmente



que dias mais longos estavam relacionados a trajetdrias solares mais
extensas, especialmente nos periodos proximos ao veréao, enquanto
trajetdrias mais curtas correspondiam aos dias mais curtos do inverno.
Além disso, os alunos perceberam o impacto da latitude sobre essa
variagdo: ao ajustarem o modelo para latitudes préximas ao Equador,
observaram que essa variagcdo se mostrava mais sutil, enquanto em
latitudes mais afastadas do Equador, a diferenca na duragéo do dia e
da noite era muito mais expressiva.

O potencial didatico-pedagdgico do uso de
planetarios digitais e modelos concretos

Relembrando o leitor: a questao de pesquisa € “qual o potencial de um
planetario digital, aliado a modelos concretos, no ensino e aprendizagem
do movimento aparente do Sol?”. Nesta secao, ja adiantando em parte
os resultados obtidos, ha evidéncias que apontam para um aprendizado
efetivo da mecénica do sistema Sol-Terra, no que diz respeito a duragcéo
(variavel) do dia claro, em diferentes épocas do ano e em qualquer lugar
da superficie terrestre. Segue um sumario dessas evidéncias.

Apos a realizagao das atividades no planetario fixo escolar e a cons-
trucdo do MACT, foi aplicado um instrumento avaliativo composto por
quatro questdes abertas. Esses questionamentos tinham por objetivo
analisar em que medida os estudantes conseguiram compreender 0s
fendbmenos astronémicos abordados durante a intervencao, especial-
mente no que se refere ao movimento aparente do Sol, a variacado da
duragao do dia, as estagdes do ano e a influéncia da latitude sobre a
insolacdo. A analise das respostas fornecidas pelos alunos permitiu
identificar avangos conceituais, apropriagdo de vocabulario cientifico e
reorganiza¢ao de modelos mentais.

A primeira questao, adaptada de uma prova do Enem PPL (2010),
solicitava que os alunos interpretassem uma sequéncia de quadrinhos
que ilustrava a mudanca da posi¢céo do Sol no céu ao longo do tempo.
Observou-se, entre os respondentes, uma divisao significativa: enquanto
parte dos estudantes se apoiou em elementos graficos, como a “posi¢éo



do menino e da arvore”, sem mencionar explicitamente 0 movimento
solar, um grupo expressivo mobilizou corretamente o conceito de mo-
vimento aparente do Sol. A presenga dessa expressao nas respostas,
mesmo que nem sempre acompanhada de explicacdes detalhadas,
indica a apropriacao do discurso cientifico e o inicio da construgéao de
um modelo mental mais elaborado, ainda que em transicao.

Na segunda questao, os estudantes foram convidados a indicar
a melhor época do ano para acampar, considerando o tempo de luz
solar disponivel. As respostas foram, em sua maioria, corretas e bem
fundamentadas, com destaque para o uso de expressdes como “dias
mais longos”, “mais horas de luz” e “o sol nasce mais cedo e se poe mais
tarde”. Esse tipo de raciocinio demonstra que os alunos compreenderam
a relacéo entre estagéo do ano e duracéo do dia, bem como consegui-
ram aplica-la ao contexto cotidiano. Segundo Freitas (2015) e Freitas
e Jiménez-Aleixandre (2012), esse tipo de aplicagao pratica do saber
cientifico representa um indicativo importante de alfabetizagéo cientifica.

A terceira questao explorava a compreensao dos alunos sobre as
diferencas na duracdo do dia entre cidades situadas em diferentes
latitudes, como Caxias do Sul e uma cidade mais ao norte do pais. Os
dados revelam que os estudantes foram capazes de mobilizar no¢des
de latitude e inclinagdo do eixo terrestre, utilizando expressdées como
“posicao geografica”, “grau de latitude” e “inclinacéo da Terra” para jus-
tificar a variag@o da insolagdo. Essas explicages sugerem a existéncia
de um modelo mental mais proximo do referencial cientifico, conforme
discutido por Plummer et al. (2015), especialmente no que diz respeito a
capacidade de representar mentalmente a Terra como um corpo esférico
inclinado em movimento orbital.

A ultima questéo solicitava aos alunos que relacionassem o movimen-
to de translagéo da Terra as estagdes do ano. As respostas recebidas
foram, em sua maioria, coerentes com os modelos cientificos esperados.
Algumas delas explicitaram a articulagdo entre a translagéo da Terra, a
inclinacao do eixo terrestre e a variagéo da incidéncia da radiagéo solar
ao longo do ano. Essas respostas indicam a superacéo de concepcoes
alternativas previamente observadas no diagndstico, como a crenca de



que as estagdes do ano s&o causadas pela maior proximidade da Terra
ao Sol. Um dos casos mais promissores foi 0 do aluno E, que apresentou
uma evolugao no pensamento sobre a tematica. Na Figura 3, a seguir,
apresentam-se as respostas B e C do questionario inicial do estudante.

Figura 3 — Resposta das questdes A e B do aluno E no questionéario inicial.

Fonte: elaborada pelos autores.

Apds a aplicagao da sequéncia didatica, o estudante conseguiu
articular uma resposta com representagdes graficas e baseada nos
principios cientificos trabalhados. A Figura 4 apresenta a resposta do
estudante na avaliacao final do trimestre.

De modo geral, os resultados obtidos apos a intervengao pedagoégi-
ca evidenciam que os estudantes foram capazes de reorganizar suas
concepcgoes, aproximando-se progressivamente dos modelos cientificos
aceitos. A experiéncia no planetario fixo, ao permitir a visualizagao
imersiva e contextualizada dos fendbmenos astrondmicos, contribuiu
significativamente para essa evolugéao. A mediagéo docente, associada
aos recursos visuais e a possibilidade de simulagao interativa, favoreceu
a superacédo de concepc¢des intuitivas e o desenvolvimento de explica-
¢Oes baseadas em relagdes causais e sistémicas.

Essa trajetéria de aprendizagem é compativel com a proposta vigot-
skiana de desenvolvimento conceitual, segundo a qual o conhecimento
se constitui na interacao entre o sujeito e 0 meio sociocultural, mediada



por ferramentas simbdlicas como a linguagem, os modelos e os artefatos
tecnoldgicos. O planetario e o modelo do MAS, nesse sentido, funciona-
ram como ferramentas semioticas poderosas, capazes de favorecer a
construcao de significados em uma zona de desenvolvimento proximal.

Figura 4 — Resposta do aluno E na avaliacéo final.

Fonte: elaborada pelos autores.

Em posse dos elementos elencados e guiados pela perspectiva
segundo a qual “medi¢des” do nivel de aprendizado dos estudantes
sdo, no limite, impossiveis de serem realizadas em sua plenitude, os
autores entendem que uma ambigcdo mais razoavel é a de compilar
elementos que apontem (ou ndo, conforme o caso) um potencial pro-
gresso da aprendizagem. Nesse sentido, sim, € possivel afirmar que
o resultado desta pesquisa apontou a existéncia desses elementos
promissores, que indicam ndo resultados definitivos e incontestes (“o
aluno aprendeu...”), mas evidéncias de um processo de aprendizado, no
qual sao perceptiveis os avangos. Mas — com igual importancia — séo
visiveis lacunas, imprecisdes na forma de comunicacao e percepcdes
embrionarias de conceitos complexos, elementos que poderao orientar
futuras agdes dos professores.
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