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Apresentacao

O VII Simpésio da Escola de Negdcios em Empreendedorismo e Atualizacéo
Profissional (ENEAP) e o XXIII Encontro Cientifico do Grupo Pesquisas &
Publicacdes (GPs) consolidam-se como espacos relevantes para a disseminacdo do
conhecimento cientifico e o fortalecimento da producdo académica nas areas da
Educacdo, Salude e Empreendedorismo. Realizados pela editora Conhecimento &
Ciéncia, os eventos reunem pesquisadores, professores, estudantes e profissionais
comprometidos com o debate qualificado e com a transformacdo da realidade
educacional e social.

Este e-book, organizado especialmente para esta edi¢do, retne artigos cientificos
e projetos apresentados e publicados nos dias 26 a 28 de fevereiro, oferecendo ao leitor
um panorama das discussdes contemporaneas gque atravessam a pesquisa educacional e
as ciéncias da saude. Os trabalhos apresentados evidenciam o empenho de seus autores
na construcdo de investigacdes metodologicamente consistentes, socialmente relevantes
e alinhadas as demandas atuais.

A obra tem como proposito ampliar o acesso ao conhecimento produzido no
ambito do Simpdsio e do Encontro Cientifico, fortalecendo a interlocugdo entre teoria e
pratica. A diversidade temaética possibilita a analise de desafios emergentes, diferentes
abordagens metodol6gicas e caminhos inovadores para a qualificacdo das praticas
académicas, educacionais e profissionais.

Mais do que um registro dos trabalhos apresentados, este e-book representa um
esforgo coletivo pautado pelo rigor cientifico, pela ética académica e pelo compromisso
com o desenvolvimento humano e social. Espera-se que a leitura deste material estimule
reflexdes, fomente novas pesquisas e fortaleca uma producéo cientifica acessivel, critica

e socialmente engajada.

Boa leitura!

Os organizadores
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RESUMO

Este estudo teve como objetivo analisar os desafios impostos aos professores da
Educacdo do Campo na transposicdo dos saberes associados ao manejo, produgéo e
processamento do acai para a educacdo basica, destacando sua relevancia cultural,
ambiental e socioecondmica. A partir de uma revisdo da literatura foram discutidos os
seus aspectos. Os resultados abordaram os obstaculos enfrentados pelos professores na
transposicao dos saberes locais para préaticas pedagogicas significativas, como integram
os saberes tradicionais do acai ao curriculo, e, como transformam os saberes da
producdo do acai em sua comunidade local como eixos de aprendizagem
interdisciplinar. Assim, concluiu-se a transposi¢do dos saberes associados a0 manejo,
producdo e processamento do acai para a educacdo basica nos interiores do Amapa
representa um desafio complexo e multifacetado para os professores da Educacdo do
Campo. As anélises realizadas mostraram que, embora haja avancos legais e iniciativas
comunitarias, persistem obstaculos estruturais, pedagogicos e formativos que dificultam
a valorizacdo plena desses saberes no curriculo escolar.

Palavras chave: Acai. Conhecimentos tradicionais. Ensino. Interdisciplinaridade.

ABSTRACT

This study aimed to analyze the challenges faced by teachers of Rural Education in
transferring knowledge related to the management, production, and processing of acai
into basic education, highlighting its cultural, environmental, and socioeconomic
relevance. Based on a literature review, its main aspects were discussed. The results
addressed the obstacles encountered by teachers in translating local knowledge into
meaningful pedagogical practices, how traditional knowledge related to acai is
integrated into the curriculum, and how knowledge derived from acai production in
local communities is transformed into axes of interdisciplinary learning. Thus, it was
concluded that the transfer of knowledge associated with the management, production,
and processing of acai into basic education in the rural areas of Amapa represents a
complex and multifaceted challenge for Rural Education teachers. The analyses showed
that, although there have been legal advances and community initiatives, structural,
pedagogical, and training-related obstacles persist, hindering the full appreciation of this
knowledge within the school curriculum.

Keywords: Agai. Traditional knowledge. Teaching. Interdisciplinarity.

RESUMEN
Este estudio tuvo como objetivo analizar los desafios impuestos a los docentes de la
Educacion del Campo en la transposicion de los saberes asociados al manejo, la
produccion y el procesamiento del acai hacia la educacion bésica, destacando su
relevancia cultural, ambiental y socioeconomica. A partir de una revision de la
literatura, se discutieron sus principales aspectos. Los resultados abordaron los
obstaculos enfrentados por los docentes en la traduccion de los saberes locales en
practicas pedagdgicas significativas, como se integran los saberes tradicionales del acai
en el curriculo y como se transforman los conocimientos derivados de la produccion del
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acai en las comunidades locales en ejes de aprendizaje interdisciplinario. De este modo,
se concluy6 que la transposicion de los saberes asociados al manejo, la produccion vy el
procesamiento del acai hacia la educacion basica en las zonas rurales del estado de
Amapa representa un desafio complejo y multifacético para los docentes de la
Educacién del Campo. Los analisis realizados mostraron que, aunque existen avances
legales e iniciativas comunitarias, persisten obstaculos estructurales, pedagdgicos y
formativos que dificultan la plena valorizacion de estos saberes en el curriculo escolar.
Palabras clave: Agai. Saberes tradicionales. Ensefianza. Interdisciplinariedad.

INTRODUCAO

No Brasil, a educacdo no campo foi estabelecida como uma politica publica do
Estado com o objetivo de assegurar que as comunidades localizadas longe dos centros
urbanos e das capitais tivessem acesso a educacdo bésica, sendo representado pelo
significativo fluxo migratorio das popula¢fes em dire¢do aos municipios do interior,
tanto das cidades quanto das metrépoles brasileiras.

Com o fim da Segunda Grande Guerra Mundial na década de 1950, ficou
evidente que a Educacdo no Campo carecia de nova organizacdo e sistematica, para
tanto, o governo idealizou a criacdo da Comissdo Brasileiro-Americana de Educacéo
das Populagbes Rurais (CBAR), com o propdsito de criar Centros estruturados para
treinar professores com a Educacdo norte-americana, e promover eventos em que a
comunidade escolar envolveria toda a comunidade rural em suas atividades.

As décadas de 1970 e de 1980 testemunharam a inclusdo das populacdes e areas
rurais nas politicas publicas sociais brasileiras. Tais estratégias conferiram a escola rural
um novo papel nos municipios do pais, uma vez que os curriculos passaram a enfatizar
a valorizacdo da realidade rural local no ensino, através de calendarios diferenciados
para essas unidades escolares localizadas em &reas rurais visando transformacao social e
regional.

A década de 1990 e a entrada nos anos 2000 representou a protecdo da educacéo
no campo, com novas politicas publicas criadas pelo Ministério da Educacdo (MEC),
dentre as quais, destaca-se a Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002 (Brasil, 2002) que
deslocou dotacdo orgcamentaria federal para valorizar escolas de areas ndo urbanas em
seu bojo. Tal perspectiva culminou, em 2004, com a criagéo da Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), que aglutinou as politicas de
diversidade, dentre as quais, a educacdo do campo, e que norteou o surgimento em 2006
do Programa de Apoio a Formagao Superior em Licenciatura em Educagcdo do Campo
(PROCAMPO) e em 2012 o Programa Nacional de Educacdo do Campo
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(PRONACAMPO), inovando com acdes para formacdo dos professores do campo,
materiais didaticos contextualizados e melhora da qualidade da infraestrutura.

No Estado do Amap4, o processo de Educacdo no Campo tem amparo na sua
Constituicdo Estadual que em seu art. 284 destaca a obrigatoriedade de oferta e a
interiorizacdo do direito a educacdo das comunidades ribeirinhas, tradicionais e do
campo (Amapa, 1989), que se consolidou no ideal proclamado pelo Plano Estadual de
Educacdo (PEE), instituido pela Lei n® 1.907, de 29 de junho de 2015 (Amapa, 2015) e
pelas metas estabelecidas para o decénio 2015-2025 no Plano Nacional de Educacéo
segundo a Lei n° 13.005/2014 (Brasil, 2014).

A interiorizacdo da educagédo para 0 campo e, consequentemente, a valorizagéo
dos saberes locais, passou a ser uma frente que sempre caminhou a passos largos, pois
tais politicas pouco mudaram o contexto fatico de curriculos descontextualizados e
pouco relevantes para a realidade do aluno do campo, bem como a formacao de seus
professores. Por isso, em meios aos obstaculos criados para a chegada dos recursos,
algumas iniciativas e movimentos impulsionados por lideres comunitérios, educadores e
organizagdes da sociedade civil tornaram possivel o acesso a educacdo de campo de
qualidade contextualizada a cultura e as tradicdes locais.

Nesse sentido, o desafio da educacdo do campo esta em produzir conhecimentos
transformadores e emancipatdrios, superando o viés urbanocéntrico e adaptando-se as
necessidades locais. Hoje, gracas aos movimentos citados anteriormente, as escolas nos
interiores do Amapa ja consideram em seus curriculos utilizarem estratégias de ensino e
materiais didaticos adaptados ao contexto dos alunos do campo.

Por isso, justifica-se a escolha do tema desse artigo, pois a realidade dos alunos
matriculados em escolas do campo amapaenses ainda enfrenta desafios para integrar 0s
saberes tradicionais das comunidades tradicionais ao curriculo escolar. E, quanto ao
manejo, a producdo e o processamento do acai, seus conhecimentos nessas escolas é
importante pois sdo praticas que estdo enraizadas na cultura local, e, para tanto, a
transposicdo pedagdgica exige que os professores estejam preparados para valoriza-los
sem reduzi-los a conteidos meramente ilustrativos.

Nesse sentido, o objetivo geral deste estudo consistiu-se em analisar os desafios
impostos aos professores da Educacdo do Campo na transposicdo dos saberes
associados ao manejo, producdo e processamento do acgai para a educacdo baésica,

destacando sua relevancia cultural, ambiental e socioecondmica.
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E em relacé@o aos objetivos especificos, através da revisdo de literaturas buscou-

Se:

a) Pontuar obstaculos enfrentados pelos professores da Educagdo do Campo na
transposicao dos saberes locais para praticas pedagdgicas significativas;

b) Abordar como os docentes integram os saberes tradicionais do acai ao
curriculo;

c) Compreender como 0s docentes podem transformar os saberes da producéo do

acai em sua comunidade local como eixos de aprendizagem interdisciplinar.

DESENVOLVIMENTO
Transposicdo dos saberes do acai na educacao do campo

As politicas pensadas para a educacdo no Estado do Amapa tém sido pautadas
com base na exploracdo dos seus recursos naturais, principalmente as atividades
agroextrativistas sem levar em conta 0 modo de vida das populacdes ribeirinhas e as
consequéncias destas aces no cotidiano destas pessoas, iniciadas em 1987, sobretudo,
intensificadas a partir de 1995 com a politica de reforma agraria, como resposta as
pressdes dos movimentos sociais, sindicais e demais organizacdes que buscavam que o
povoamento dos interiores também atendesse outras necessidades fundamentais, dentre
as quais, a educacao basica (Paixao, 2016; Santos, Brito e Macedo, 2019).

Entdo, o Estado (considerando governo federal e estadual) passou a promover
politicas de educacdo com o0s sujeitos do campo, com recursos escassos € com a
concepcdo estratégica de inclusdo do homem do campo na escola, e, também criar
alternativas para desenvolver o campo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996), de inspiracdo
liberal, apontou para a educacdo do campo uma natureza propria, na qual, a vida do
campo se fizesse presente no respeito ao trabalho e vida do campo nas suas multiplas
dimensGes, na regionalidade, ao apontar para um curriculo, metodologia, organizacao e
calendario escolar adequados a base material que d& sustentacéo a escola do campo ¢ a
preservacdo dos valores sociais e a cultura do trabalho do homem do campo (Chamon,
2016), composto, especificamente, pelos produtores da agricultura familiar,
extrativistas, pescadores, ribeirinhos, assentados e acampados da reforma agraria,
trabalhadores rurais assalariados, quilombolas, caicaras, povos da floresta, caboclos e
outros (Hage, 2014).
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A realidade da Educagdo do Campo nos interiores do Amapa evidencia como 0s
desafios nacionais se materializam em contextos amazonicos especificos. Apesar de
avancos legais as escolas rurais amapaenses ainda enfrentam precariedade estrutural:
prédios improvisados, auséncia de energia elétrica continua e acesso limitado a internet,
condicdes que refletem na qualidade do ensino e no estimulo dos professores e alunos,
reforcando a desigualdade em relacdo as escolas urbanas.

Ainda persiste a auséncia do suporte institucional as escolas do campo no
Amapa, visto que é grande a quantidade de docentes que lecionam em comunidades
ribeirinhas e extrativistas sem formacao continuada adequada, dependendo de recursos
basicos (quadro e giz) para realizar suas aulas, em recursos didaticos mais urbanos do
que do campo. Tal limitacdo compromete a transposicao dos saberes locais, como por
exemplo, no caso do manejo, producao e processamento do acai para o curriculo escolar
(Oliveira, 2025).

Por outro lado, iniciativas comunitarias e movimentos sociais tém buscado
preencher essas lacunas. Professores criam parcerias com liderancas locais e estdo
conseguindo driblar as condicionais do sistema e desenvolvem préaticas pedagogicas que
integram os saberes do acai como eixo interdisciplinar (articulando ciéncia, cultura e
economia regional), caso por exemplo dos estudos investigativos de Almeida (2016) e
Camelli (2023), que descreveram experiéncias confirmando ser possivel construir uma
Educacao do Campo contextualizada e emancipatoria nos interiores do Amapa.

Tal andlise da Educacdo do Campo nos interiores do Amapa, permitiu
compreender que as estratégias de ensino nessas escolas ndo podem estar distantes da
dindmica socioeconémica do acai, haja vista que sua producéo faz parte da vida e do dia
a dia das comunidades amazonicas. Entdo, a transposicdo dos saberes associados a esse
manejo e processamento do fruto para o ambiente escolar pode ser considerado como a
forma de aproximar a prética pedagogica da realidade dos alunos do campo, ndo como
atividade agricola, mas como eixo estruturante da economia regional e da identidade
cultural (Silva, 2023).

Entretanto, os professores enfrentam obstaculos significativos para realizar essa
integracdo. A precariedade da infraestrutura escolar, a auséncia de recursos tecnoldgicos
e a falta de formacdo continuada dificultam a construcdo de préaticas pedagogicas que
valorizem os saberes locais (Silva, 2023).

A cadeia produtiva do acai exige conhecimentos técnicos e cientificos que,

muitas vezes, ndo encontram espaco nos curriculos tradicionais das escolas do campo.
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Essa lacuna reforca a necessidade de politicas publicas que apoiem os docentes que
lecionam no campo na elaboracdo de metodologias interdisciplinares capazes de
articular ciéncia, cultura e economia local (Silva, 2023).

Assim, a Educacdo do Campo nos interiores do Amapa, quando articulada aos
saberes do acali, revela-se como um espaco de resisténcia e inovacao pedagogica, capaz
de transformar desafios em oportunidades de emancipagdo. Professores que se engajam
em projetos escolares voltados para 0 acai conseguem transformar o manejo e a
producdo em eixos de aprendizagem que envolvem matematica, ciéncias naturais e
estudos sociais (Silva, 2023).

Cameli (2023) explica que a partir de uma leitura geoecondmica e territorial, a
pesquisa também aponta que a bioeconomia do acai representa uma oportunidade
singular para promover sinergias entre desenvolvimento econémico e preservagdo
ambiental, sobretudo quando articulada com politicas que incentivem a inovacao,
agregacao de valor e inclusdo social de extrativistas tradicionais. Essa abordagem
amplia a compreensdo do acai ndo apenas como produto agricola, mas como elemento
central de estratégias de sustentabilidade regional e geopolitica econdmica, onde a
integracdo de cadeias produtivas, investimentos em tecnologia e a participacdo
comunitaria sdo determinantes para consolidar uma atuacdo mais competitiva e
equitativa no cenario nacional e global.

A Educacdo do Campo nos interiores do Amapa deve ser compreendida também
a partir da perspectiva cultural das comunidades ribeirinhas amazonicas. Conforme
Santos (2016), a cultura ribeirinha é marcada por praticas de subsisténcia, como pesca,
agricultura familiar e extrativismo, que estruturam ndo apenas a economia local, mas
também os modos de vida e de aprendizagem. O curriculo da escola do campo precisa
ser planejado para dialogar com esses saberes, incorporando-os visando a formacéo
integral dos estudantes.

A relagdo intrinseca entre os saberes locais ribeirinhos e 0s processos de
escolarizagdo formal no contexto amazodnico destacam qudo esperada é a integracdo
entre curriculo oficial e saberes locais para uma educacdo que esteja presente no campo
e seja interessante para os alunos das escolas do campo. Os saberes tradicionais foram
construidos historicamente a partir das praticas de convivéncia com o rio, a floresta e as
formas de vida comunitaria, por isso, ndo podem apenas ser vistos como contetdos a

serem transpostos para a sala de aula, é preciso valoriza-los, até tornar compreensivel
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que constituem a base cultural que molda identidades e percep¢des de mundo dos
alunos (Oliveira, 2025).

Os professores de escolas do campo, segundo Oliveira (2025) constatou em sua
pesquisa, sabem a importancia de articular contetdos curriculares com as vivéncias
locais, mas, sabem que por em pratica uma concep¢do, uma ideia nesse sentido, é
enfrentar uma serie de desafios pedagdgicos e estruturais que dificultam esse
alinhamento, como por exemplo a formagéo docente insuficiente para trabalhar com
curriculos contextualizados e ainda, a hegemonia de uma educacdo escolar tradicional
que frequentemente marginaliza saberes ndo hegeménicos.

Sob a perspectiva de uma educacdo critica e intercultural, Oliveira (2025) afirma
que a valorizagcdo dos saberes locais ribeirinhos é uma condicdo indispenséavel para a
promoc¢do de uma aprendizagem que respeita e amplia as experiéncias socioculturais
dos alunos do campo. Essa orientacdo dialogica entre escola e comunidade ndo apenas
favorece a qualidade do ensino, mas pode qualificar o0 modo como o0s alunos
perpetuardo na comunidade a preservacdo de tradigdes culturais e préaticas educativas
que, no cotidiano ribeirinho, funcionam como formas legitimas de producdo e

transmissdo de conhecimento.

A integracdo dos saberes tradicionais do acai ao curriculo escolar: o papel dos
professores

Para Barreiros (2025) a integracao dos saberes tradicionais do acai ao curriculo
escolar é tarefa complexa e requer que os professores consigam entender a funcéao social
e educativa da escola no contexto amazonico, em que 0s conhecimentos ancestrais sobre
o fruto transcendem dimensdes bioldgicas e ambientais para articularem identidades
culturais e praticas comunitarias. Para essa autora, relacionar conteddos escolares com
o0s saberes que emergem da realidade dos alunos do campo favorece a escolarizacéo que
ndo se dissocia das vivéncias locais e reconheca a Amazo6nia como espago de producao
de conhecimento e experiéncia sociocultural.

No campo curricular, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) aponta para a
necessidade de valorizar contextos regionais e de articular os contetdos formais com a
realidade dos alunos, perspectiva que se alinha a proposta de inclusdo dos saberes
tradicionais do acai como elemento educativo. Os professores, nesse cenario, assumem
papel de mediadores entre o0 conhecimento escolar institucionalizado e os saberes

tradicionais que circulam no cotidiano das comunidades amaz6nicas. Sua atuacdo exige




16

sensibilidade pedagoOgica e epistemologica para articular saberes vivenciais e
académicos (Brasil, 2018).

Considerando que a insercdo de conteudos sobre o acai deve ultrapassar a
simples mencdo factual, alcancando um dialogo profundo com as tradi¢cfes locais e as
experiéncias dos educandos, essa mediacdo docente implica um redesenho das praticas
pedagogicas, na medida em que os professores precisam desenvolver estratégias
didaticas capazes de integrar narrativas, praticas ecoldgicas e conhecimentos praticos
sobre 0 acai aos objetivos de aprendizagem previstos nos documentos curriculares
oficiais (Barreiros, 2025).

Ao favorecer essa aproximacao, o professor contribui para que os estudantes néo
percebam o saber escolar como algo distante de sua cultura e de sua realidade vivida.
Reconhecer tais saberes € garantir as relacfes entre a natureza e a cultura, o que pode
enriquecer aprendizagens nas areas de Ciéncias, Geografia e Educacdo Ambiental
(Barreiros, 2025).

Também, importante destacar que a inclusdo dos saberes do acai pode acontecer
ao curriculo através da construcdo de materiais didaticos e recursos pedagogicos que
valorizem a oralidade, as tradicdes populares e as formas de conhecimento ndo
hegemonicas, conferindo espaco ao relato, a memoria e as praticas comunitarias como
fontes legitimas de aprendizagem. Os professores, ao engajarem essas fontes,
fortalecem lacos entre a escola e as comunidades tradicionais, contribuindo para a
construcdo de um curriculo mais (Barreiros, 2025).

O reconhecimento dos saberes relacionados ao agai, enquanto patrimonio
cultural e ecoldgico, pode estimular nos alunos do campo o seu papel no territorio e sua
responsabilidade enquanto cidaddos ambientalmente conscientes e culturalmente
enraizados. Tal integracdo exige do professor uma postura reflexiva, ética e
comprometida com a diversidade epistemoldgica que caracteriza o contexto amaz6nico
(Barreiros, 2025).

Tal perspectiva teodrica foi também defendida por Custédio (2022), ao
reconhecer tais saberes no curriculo minimo das escolas do campo, certamente, estara
legitimando as praticas sociais locais como fontes validas de aprendizagem e, em
consequencia, da profissionalizagdo. O autor confirma que esses saberes, construidos a
partir da vivéncia cotidiana com o0 manejo e a producdo do agai, carregam dimensoes
culturais, ambientais e cognitivas que ultrapassam a légica do conhecimento escolar

fragmentado.
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No espaco escolar, o acai ndo deve ser compreendido apenas como um produto
econdmico ou alimentar, mas como um elemento da identidade cultural ribeirinha e dos
conhecimentos dos alunos e da comunidade. Por isso, Custddio (2022) entendeu que o
manejo do acai envolve conhecimentos complexos, como estimativas, medicGes e
calculos, os quais podem ser incorporados ao curriculo de forma interdisciplinar.

A incorporacdo dos saberes do acai ao curriculo também favorece a
ressignificacdo das praticas pedagdgicas, especialmente em &reas como Matemaética,
Ciéncias e Geografia. Os conhecimentos etnomatematicos presentes no manejo do acai,
por exemplo, possibilitam ao professor trabalhar conteldos abstratos a partir de
situagdes concretas vivenciadas pelos alunos. Essa abordagem contribui para reduzir a
distancia entre o conhecimento escolar e a realidade social dos estudantes (Custddio,
2022).

O papel do professor, nesse contexto, vai além da transmissdo de conteldos,
exigindo uma postura investigativa e reflexiva. E necessario que o docente conheca as
praticas culturais locais, dialogue com a comunidade e transforme essas experiéncias em
recursos pedagogicos. Essa aproximacgdo contribui para a constru¢do de um curriculo
vivo, sensivel as realidades amazo6nicas e comprometido com a diversidade cultural
local (Custodio, 2022).

O professor ocupa posicao central nesse processo de integracao, pois € ele quem
transforma os saberes tradicionais em experiéncias pedagdgicas significativas. Sua
atuacdo exige sensibilidade cultural e abertura epistemoldgica para reconhecer que o
conhecimento dos estudantes, oriundo de suas praticas comunitarias, também é produtor
de ciéncia e reflex&o.

A integracdo dos saberes do acai ao curriculo também se configura como uma
pratica de educacdo ambiental critica, ao evidenciar a relacdo sustentavel entre as
comunidades ribeirinhas e a natureza. O manejo tradicional do acai ensina principios de
preservacdo, equilibrio ecologico e respeito a0 meio ambiente, que podem ser
trabalhados pedagogicamente de forma contextualizada.

Sob esse enfoque, o curriculo escolar deixa de ser um instrumento homogéneo e
passa a refletir as especificidades culturais do territdrio amazonico. A atuagdo docente
torna-se fundamental para garantir que essa integracdo ndo seja superficial, mas
construida de forma critica e articulada aos objetivos educacionais. Custodio (2022)
evidencia que o dialogo entre escola e comunidade é essencial para consolidar esse

processo.
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Por fim, a integracdo dos saberes tradicionais do acai ao curriculo escolar,
mediada pelo trabalho dos professores, representa um avango na constru¢do de uma
educacdo mais justa, contextualizada e humanizada. Ao reconhecer os conhecimentos
ribeirinhos como parte do processo educativo, a escola contribui para a valorizacdo
cultural, o fortalecimento das identidades locais e a formacdo de sujeitos criticos,

conscientes de sua realidade social e ambiental (Custodio, 2022).

A transposicédo dos saberes do acai como eixo interdisciplinar de aprendizagem na
educacdo do campo

A pesquisa realizada por Alves (2024), abordou os principios norteadores dos
saberes culturais na formacéo de professores da Educacdo do Campo, considerando na
interdisciplinaridade que a transposicdo dos saberes do acai € um dos seus eixos por se
articular com ciéncia, cultura e economia local. Essa proposta pode ser articulada no
curriculo por ser inspirada nos saberes tradicionais, como os vinculados ao agai, e
responde as demandas por uma educagdo contextualizada no territério amazénico,
favorecendo o dialogo entre curriculo formal e préticas socioculturais enraizadas na
vida do povo do campo.

Os projetos escolares que tomam o agai como objeto de estudo possibilitam ser
interdisciplinares por integrarem diferentes &reas, como Ciéncias da Natureza,
Matematica, Geografia e Lingua Portuguesa. Como o exemplo descrito por Alves
(2024), o manejo e os ciclos de producdo do acai permitem explorar conceitos
ecoldgicos sobre flora da varzea e cadeias alimentares; enquanto a atividade de
comercializacdo possibilita calculos de renda familiar e analises econdmicas bésicas,
articulando saberes cientificos e econémicos com experiéncias locais. Esse tipo de
abordagem, ancorada nos saberes culturais dos alunos, amplia a compreensdo de
contetidos formais de maneira significativa e contextualizada.

Ao articular esses saberes ao curriculo escolar, o projeto educativo passa a
valorizar identidades, historias e praticas comunitarias em paralelo a constru¢do de
conhecimento cientifico sistematizado. Assim, 0 acai deixa de ser apenas um recurso
alimentar ou econdmico e converte-se em um tema integrador capaz de fomentar
reflexdes sobre sustentabilidade, biodiversidade e relagbes sociais no campo (Alves,
2024).

Alves (2024) ao analisar estudos sobre a cadeia produtiva do acai, destacou que

mesmo em contextos distintos (por exemplo, alimentacdo escolar ou mercados
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urbanos), estes apontaram que essa atividade produtiva pode ser incorporada aos
projetos escolares, para construir a visdo critica sobre o trabalho comunitario, a
circulagdo de renda e a autonomia econdmica das familias do campo, de modo a
ultrapassar muros da escola e articular praticas educativas mais democraticas.

O agai, enquanto elemento cultural e simbdlico, contribui para fortalecer o
sentimento de pertencimento e identidade territorial dos estudantes que pode contribuir
para a formacdo de sujeitos preocupados com desafios locais e regionais. A transposi¢ao
dos saberes do acai para o curriculo escolar, portanto, inaugura uma via pedagogica que
fortalece a aprendizagem significativa, valoriza as tradi¢des locais e contribui para uma
educacdo mais inclusiva e socialmente referenciada no campo amazonico (Alves, 2024).

Ao instituir projetos pedag6gicos que articulam ciéncia, cultura e economia local
a partir do acai, os professores atuam como mediadores de conhecimento
interdisciplinar e intercultural. Essa atuacdo requer formacdo docente que transcenda
saberes disciplinares isolados, incorporando perspectivas de pedagogia critica,
contextualizacao e respeito as epistemologias camponesas (Alves, 2024).

Custodio (2022), ao abordar pesquisas sobre a transposicdo dos saberes do agai
como eixo interdisciplinar de aprendizagem na Educacdo do Campo, destacou que essa
pratica pedagdgica visa contextualizar e valorizar os territérios camponeses. Assim, a
escola do campo passa a articular conhecimentos do cotidiano, promovendo
aprendizagens ancoradas na realidade local. Nesse sentido, tais projetos
interdisciplinares integram contetdos de Ciéncias, Matematica, Geografia, Lingua
Portuguesa e Educacdo Ambiental, os quais, podem ser visualizados na abordagem da
observacdo dos ciclos naturais, o calculo da producdo, a leitura do territorio e a
oralidade presente nas narrativas comunitarias.

Ainda conforme explicado por Custddio (2022), a dimensao cultural do acai
também esta profundamente ligado as préaticas simbdlicas, aos modos de vida e as
relagbes comunitarias das populagdes ribeirinhas e camponesas. Ao incorporar essas
dimensdes ao curriculo, a escola contribui para a preservacdo da memdria coletiva e
para o fortalecimento da identidade cultural dos educandos.

Do ponto de vista cientifico, os projetos interdisciplinares permitem que 0s
alunos compreendam conceitos relacionados a botéanica, ecologia e sustentabilidade a
partir do manejo do agai. O conhecimento empirico das comunidades, quando dialoga
com o saber cientifico, amplia a compreensdo dos fendmenos naturais e favorece uma

aprendizagem critica. A referida articulacdo contribui para uma educagdo ambiental
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contextualizada, fundamentada nas praticas sustentaveis ja existentes nas comunidades
do campo (Custddio, 2022).

A economia local também se insere como elemento educativo relevante, uma
vez que 0 agai representa importante fonte de subsisténcia e renda para muitas familias
camponesas. Projetos escolares que abordam a cadeia produtiva do acai possibilitam
reflexdes sobre trabalho, economia solidaria e desenvolvimento local. De acordo com
Custddio (2022), essa abordagem amplia a percepcdo dos estudantes sobre o papel
social e econdmico de sua comunidade, fortalecendo o vinculo entre escola e territorio.

De acordo com Custddio (2022), a transposicdo dos saberes do acai como eixo
interdisciplinar na Educacdo do Campo revela-se como uma estratégia pedagdgica
potente para a construcdo de uma educacdo critica, humanizada e socialmente
referenciada. Ao articular ciéncia, cultura e economia local, a escola do campo reafirma
sua funcdo social de formar sujeitos conscientes de sua realidade e capazes de intervir
de forma responsavel em seu contexto. Essa préatica valoriza os saberes tradicionais e a
construcdo de curriculos mais justos e significativos.

Conforme destacado por Santos (2019), a abordagem tematica do acai no
contexto educacional contribui para a valorizacdo do territério e das identidades
camponesas, fortalecendo o vinculo entre escola e comunidade. E uma proposta de
transposicao que torna os saberes do agai como eixo interdisciplinar de aprendizagem na
Educacdo do Campo. Ao reconhece-lo como elemento central da vida cotidiana, da
alimentacdo e da organizacdo produtiva local, a escola passa a atuar como espaco de
didlogo entre saberes tradicionais e conhecimentos cientificos, favorecendo uma
aprendizagem socialmente referenciada.

Nesse sentido, os projetos escolares que utilizam o agai como eixo integrador
possibilitam a articulacdo entre diferentes areas do conhecimento, promovendo préaticas
interdisciplinares que superam a fragmentacao curricular. O estudo do ciclo produtivo
do acai, por exemplo, permite trabalhar conteddos das Ciéncias Naturais relacionados a
botéanica e a ecologia, a0 mesmo tempo em que favorece reflexdes geograficas sobre o
uso do territdrio e as relagfes socioambientais (Santos, 2019).

A dimensdo cultural do acai assume papel fundamental nesse processo
educativo, uma vez que o fruto estd diretamente associado as tradicOes, saberes
ancestrais e modos de vida das populagdes do campo. Ao incorporar essas praticas ao

curriculo, a escola contribui para o reconhecimento e a valorizacdo dos conhecimentos
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transmitidos entre geracGes, promovendo o respeito a diversidade -cultural e
epistemoldgica (Santos, 2019).

Além do aspecto cultural, a economia local relacionada ao agai constitui um
campo fértil para o desenvolvimento de aprendizagens contextualizadas. Projetos
pedagdgicos que abordam a comercializagcdo, 0 cooperativismo e a geracdo de renda a
partir do agai possibilitam aos estudantes compreender nogdes béasicas de economia
solidaria, sustentabilidade e organizagdo comunitaria. A cadeia produtiva do agai como
conteddo interdisciplinar torna possivel aos alunos desenvolverem uma leitura critica da
realidade socioeconémica local, relacionando os conteudos escolares as praticas de
trabalho e subsisténcia de suas familias (Santos, 2019).

O papel do professor é central na efetivacdo dessa proposta interdisciplinar, uma
vez que cabe a ele mediar o dialogo entre os saberes tradicionais e o conhecimento
cientifico sistematizado. A atuacdo docente, nesse contexto, exige planejamento
pedagogico sensivel as especificidades da Educacdo do Campo, bem como disposi¢do
para reconhecer os estudantes como sujeitos produtores de conhecimento. O educador
torna-se um articulador de saberes, promovendo préaticas pedagdgicas que valorizam o
territério como espaco educativo (Santos, 2019).

Por fim, a transposicao dos saberes do acai como eixo interdisciplinar reafirma o
compromisso da Educacdo do Campo com uma formacdo integral, critica e
emancipatdria. Ao articular ciéncia, cultura e economia local em projetos escolares, a
escola contribui para a construcdo de conhecimentos que dialogam com a realidade dos
estudantes e fortalecem sua participacéo social. Essa perspectiva pedagogica, conforme
Santos (2019), consolida uma educacdo contextualizada, comprometida com a
valorizacdo dos saberes locais e com o desenvolvimento sustentavel das comunidades

do campo.

CONCLUSAO

Os objetivos deste artigo foram alcancados. Confirmou-se a hipdtese e foi
respondida a problemaética proposta. Dessa forma, quanto ao objetivo geral, conseguiu-
se, através da revisdo de literatura, analisar os desafios impostos aos professores da
Educacdo do Campo na transposicdo dos saberes associados ao manejo, producgéo e
processamento do acai para a educacéo basica. As analises realizadas demonstraram que
tais saberes constituem como parte fundamental da identidade amazdnica, contudo, sua

incorporacgdo ao curriculo escolar exige praticas pedagogicas criticas e contextualizadas,
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capazes de superar curriculos urbanocéntricos e promover aprendizagens significativas
que dialoguem com a realidade das comunidades ribeirinhas e extrativistas.

No que se refere ao primeiro objetivo especifico, através da revisdo realizada
constatou-se que os professores enfrentam obstaculos estruturais e pedagogicos que
dificultam a transposicdo dos saberes locais para praticas educativas consistentes. A
precariedade da infraestrutura escolar, a auséncia de recursos tecnologicos e a
insuficiéncia de formagdo continuada podem comprometer o trabalho docente. Os
fatores identificados caracterizam lacunas entre as politicas publicas e a realidade vivida
pelos docentes, o que reforca a necessidade de maior investimento e valorizacdo da
pratica pedagogica rural.

O segundo objetivo especifico evidenciou que, mesmo diante das dificuldades,
consta nos estudos analisados que os professores do campo tém buscado integrar 0s
saberes tradicionais do acai ao curriculo escolar. Essa integracdo tem ocorrido por meio
de praticas pedagdgicas que valorizam a cultura e 0 meio ambiente, o fruto acai, e 0s
saberes tradicionais em todas as suas formas e variedades, articulando-os a conteudos de
Ciéncias, Geografia e Matematica. Ao assumir esse papel de mediadores, os docentes
aproximam o conhecimento escolar das vivéncias comunitarias, fortalecendo a
identidade amazo6nica e promovendo aprendizagens contextualizadas.

Quanto ao terceiro objetivo especifico, através da revisdo conseguiu-se
demonstrar que os professores podem transformar os saberes da producdo do acai em
eixos de aprendizagem interdisciplinar. Essa abordagem amplia o alcance da educacgéo
basica no campo, permitindo que ciéncia, cultura e economia local sejam trabalhadas de
forma integrada. Projetos escolares que utilizam o acai como tema central possibilitam
reflexdes sobre sustentabilidade, cidadania e desenvolvimento comunitario, reafirmando
o0 papel da Educacdo do Campo como espaco de resisténcia e inovacdo pedagogica.

Enfim, conclui-se que a transposicdo dos saberes associados ao manejo,
producdo e processamento do acai para a educagdo basica nos interiores do Amapa
representa um desafio complexo e multifacetado para os professores da Educacdo do
Campo. As anélises realizadas mostraram que, embora haja avangos legais e iniciativas
comunitarias, persistem obstaculos estruturais, pedagogicos e formativos que dificultam
a valorizagéo plena desses saberes no curriculo escolar.

Ao mesmo tempo, verificou-se que os docentes desempenham papel central na
integracdo dos conhecimentos tradicionais, sendo capazes de transformar praticas

culturais em eixos de aprendizagem interdisciplinar que articulam ciéncia, cultura e
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economia local. Assim, a Educacdo do Campo, quando mediada por professores
comprometidos com a realidade amazonica, revela-se como espago de resisténcia e
inovacdo pedagogica, capaz de promover uma educagdo critica, contextualizada e
emancipatéria, fortalecendo a identidade cultural e socioambiental das comunidades

ribeirinhas e extrativistas.
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RESUMO

O presente estudo analisa os fundamentos anatémicos, fisiologicos e neurofuncionais do
Ydga, com énfase nos pranayamas, na modulacdo do sistema nervoso autdbnomo e na
biomecénica dos &sanas. Trata-se de uma pesquisa teorico-descritiva, fundamentada em
revisao narrativa da literatura e na sistematizacdo dos conteudos tradicionais do Yoga a
luz da anatomia e da neurociéncia contemporanea. Evidéncias cientificas indicam que
técnicas de respiracdo lenta promovem ativacdo parassimpatica, aumento do ténus
vagal, reducdo de cortisol e melhora do controle emocional. Os &sanas contribuem para
estabilidade postural, consciéncia corporal e regulacdo psicofisioldgica, influenciando
estruturas musculoesqueléticas, viscerais e neuroenddcrinas. Conclui-se que o Ydga
apresenta bases neurofisioldgicas consistentes, configurando-se como estratégia
integrada de promocdo da homeostase e da satde integral.

Palavras-chave: YoOga; Pranaydma; Sistema Nervoso Auténomo; Nervo Vago;
Biomecanica; Homeostase.

ABSTRACT

This study analyzes the anatomical, physiological, and neurofunctional foundations of
Yoga, with emphasis on pranayama, autonomic nervous system modulation, and the
biomechanics of asanas. This is a theoretical-descriptive study based on a narrative
literature review and the systematization of traditional Yoga concepts in light of
contemporary anatomy and neuroscience. Scientific evidence indicates that slow
breathing techniques promote parasympathetic activation, increased vagal tone, cortisol
reduction, and improved emotional regulation. Asanas contribute to postural stability,
body awareness, and psychophysiological regulation, influencing musculoskeletal,
visceral, and neuroendocrine structures. It is concluded that Yoga presents consistent
neurophysiological foundations, constituting an integrated strategy for homeostasis and
holistic health promotion.

Keywords: Yoga; Pranayama; Autonomic Nervous System; Vagus Nerve;
Biomechanics; Homeostasis.

RESUMEN

El presente estudio analiza los fundamentos anatémicos, fisioldgicos y neurofuncionales
del Yoga, con énfasis en los pranayamas, la modulacién del sistema nervioso autbnomo
y la biomecénica de las asanas. Se trata de una investigacion tedrico-descriptiva basada
en una revisién narrativa de la literatura y en la sistematizacion de los contenidos
tradicionales del Yoga a la luz de la anatomia y la neurociencia contemporanea.
Evidencias cientificas indican que las técnicas de respiracion lenta promueven la
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activacion parasimpatica, el aumento del tono vagal, la reduccion del cortisol y la
mejora del control emocional. Las asanas contribuyen a la estabilidad postural, la
conciencia corporal y la regulacion psicofisiologica, influyendo en estructuras
musculoesqueléticas, viscerales y neuroendocrinas. Se concluye que el Yoga presenta
bases neurofisioldgicas consistentes, configurandose como una estrategia integrada para
la promocion de la homeostasis y la salud integral.

Palabras clave: Yoga; Pranayama; Sistema Nervioso Auténomo; Nervio Vago;
Biomecénica; Homeostasis.

INTRODUCAO

O Yobga, tradicionalmente compreendido como uma ciéncia milenar de
autorrealizacdo, apresenta fundamentos que dialogam de forma consistente com a
anatomia, a fisiologia e a neurociéncia contemporanea. A pratica de prandyamas, asanas
e técnicas meditativas envolve mecanismos diretamente relacionados ao sistema
respiratorio, ao sistema nervoso autbnomo e a regulacdo homeostatica do organismo.

A literatura recente tem demonstrado que técnicas de respiracdo lenta, como
aquelas utilizadas nos pranayamas, promovem ativacdo parassimpatica, melhora da
variabilidade da frequéncia cardiaca e maior flexibilidade psicofisiol6gica. Estudos
como a revisdo sistematica conduzida por Zaccaro et al. (2018), da Universidade de
Pisa, evidenciam que a respira¢do controlada (<10 ciclos por minuto) esta associada a
modulacdo do cortex pré-frontal, reducdo de cortisol e aprimoramento do controle
emocional.

No campo da neurofisiologia, destaca-se o papel do nervo vago como principal
mediador da comunicacgdo entre cérebro e visceras, influenciando processos digestivos,
cardiovasculares e emocionais. A pratica respiratoria consciente favorece o aumento do
tobnus vagal, contribuindo para a regulacdo do estresse e para a manutencdo da
homeostase.

Sob a perspectiva biomecanica, 0s 4sanas nao se restringem a posturas corporais,
mas configuram estratégias psicofisicas que integram propriocepg¢do, controle motor,
estabilidade articular e consciéncia corporal. A organizacdo postural, a ativagédo
muscular e o alinhamento articular influenciam ndo apenas estruturas
osteomioarticulares, mas tambeém sistemas viscerais e neuroenddcrinos.

Dessa forma, o presente artigo objetiva analisar os fundamentos anatémicos,
fisioldgicos e neurofuncionais a luz do Yo6ga, com énfase nos mecanismos respiratorios,

na modulag&o do sistema nervoso autdbnomo e na biomecénica dos asanas.
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METODOLOGIA

Trata-se de um estudo de natureza tedrico-descritiva, fundamentado em revisédo
narrativa da literatura e analise sistematizada do contetdo tradicional do Yéga a luz da
anatomia, fisiologia e neurociéncia contemporanea.

Foram considerados:

« Estudos cientificos sobre respiracdo lenta e sistema nervoso autbnomo;
« Evidéncias acerca do papel do nervo vago na regulacéo psicofisiologica;
o Fundamentos anatdmicos do sistema respiratorio e motor;

e Principios biomecanicos aplicados a préatica dos asanas;

« Conceitos tradicionais do Ydga relacionados a pranayama, bandhas, koshas e
nadis.

A anélise buscou integrar conhecimentos classicos do Yéga com explicaces
fisiologicas baseadas em evidéncias atuais, promovendo uma abordagem

interdisciplinar.

DESENVOLVIMENTO
Sistema respiratério e os Pranayamas

Durante a execucdo de movimentos corporais, 0s musculos necessitam
constantemente de energia. Esse processo envolve ndo apenas a musculatura
esquelética, responsavel pelos movimentos voluntarios, mas também a musculatura
cardiaca e a musculatura lisa, presente em drgdos como estdbmago, intestinos, bexiga e
atero.

Para assegurar adequada absorcdo de oxigénio, é fundamental uma exalacéo
eficiente, com esvaziamento completo dos pulmdes. O fortalecimento da parede
abdominal favorece uma exalacdo prolongada, preparando 0 organismo para uma
inspiracdo mais profunda, o que contribui para a melhora da capacidade respiratoria e da
captacdo de oxigénio.

A produgdo de energia destinada a atividade muscular depende da sintese
continua de adenosina trifosfato (ATP), molécula considerada combustivel celular. A
sintese de ATP requer oxigénio e glicose, sendo a molécula responsavel por abastecer as

reacfes quimicas do metabolismo. O oxigénio é obtido pela respiragdo pulmonar e
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transportado pelo sangue até os tecidos corporais. Esse sangue, enriquecido em oxigénio
e nutrientes provenientes da alimentacdo, nutre as células e fornece a energia necessaria
para seu funcionamento.

Nesse percurso, o sangue recolhe residuos metabolicos das células, entre eles o
diéxido de carbono, que é eliminado pelo processo de exalacdo, contribuindo para a
manutencdo do pH sanguineo. Apos a eliminacdo do didxido de carbono nos pulmdes, o
sangue € novamente oxigenado e, em seguida, bombeado para os demais tecidos
corporais.

A respiracao consciente, com foco na exalacdo eficiente e no fortalecimento da
musculatura abdominal, permite aprimorar a capacidade respiratéria e a captacdo de
oxigénio.

O sistema respiratério localiza-se anatomicamente na face, no pescoco e no
torax, e inclui o diafragma, musculo que separa o térax do abdémen e participa
diretamente da mecanica respiratoria. Esse sistema é composto por duas regides
funcionais: a zona de conducéo e a zona respiratoria.

A zona de conducdo é responsavel pelo transporte do ar para dentro e para fora
dos pulmdes, realizando sua purificacdo, umidificacdo e aquecimento. Essa zona
compreende as vias aéreas superiores (nariz, faringe e laringe) e as vias aéreas inferiores
(traqueia, bronquios e bronquiolos). Durante o trajeto, o ar € filtrado por cilios e células
secretoras de muco, responsaveis por remover particulas e impurezas.

A zona respiratéria é o local onde ocorrem as trocas gasosas entre o ar inspirado
e 0 sangue, sendo composta por bronquiolos respiratorios, ductos alveolares e alvéolos
pulmonares. Nas paredes dos alvéolos encontra-se uma extensa rede de capilares
sanguineos, que permite a difusdo de oxigénio para o sangue e a eliminacdo do didxido
de carbono para o ar a ser expirado.

Essas duas regides atuam de forma integrada para garantir a funcdo vital da
respiracdo, fornecendo oxigénio as células e removendo o didxido de carbono produzido
como subproduto do metabolismo celular.

Mecanica respiratdria

A mecanica respiratoria se refere aos movimentos que o corpo realiza para trazer
0 ar para dentro e leva-lo para fora do corpo. E a respiracéo refere-se ao ato de inspirar e
expirar. Na linguagem cientifica a ventilagdo pulmonar é o movimento de entrada e

saida de ar dos pulmaes.
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Inspiracao

A respiracdo se inicia quando o sistema nervoso envia um sinal para o0 musculo
diafragma se contrair, ai ele se abaixa em direcdo a cavidade abdominal ampliando o
torax em dois eixos: verticalmente (aumentando a altura dos pulmdes) e
horizontalmente (aumentando a area base dos pulmdes).

Os pulmd@es apoiados e colados pela pleura sobre o diafragma, comecam a
absorver o ar atmosférico devido essa variacdo em sua extensdo, inflando e aumentando
0 seu volume. Assim, o ar é sugado do meio de maior pressao (ambiente externo) para o
de menor pressdo (meio interno).

A absorcdo do ar atmosférico ocorre até que a capacidade de complacéncia do
pulmdo, do térax e o musculo transverso do abdémen indiquem um sinal de
estiramento, 0 que determina ao sistema nervoso fazer o diafragma relaxar, resultando

em uma exalacdo passiva e natural.

Expiracéo

A expiracdo passiva ocorre pela retracdo toracica e pulmonar, e quando o torax
se expande até o limite de sua elasticidade, e ele retorna passivamente ao equilibrio, e
assim, quando se esvazia totalmente e relaxa, retorna naturalmente ao equilibrio. Na
exalacdo ocorre o recolhimento eléstico e a diminuicdo do volume, resultando em um
aumento da presséo e, esvaziamento, a expiracao.

Nas aulas de Ydga pratica-se tanto inspiracfes profundas, quanto exalacfes
compridas, ativando e massageando muitos 6rgdos. Nas inspiracdes forcadas praticadas
no Yoga, e nas expiragdes como tosse, espirro e a uijayi, utiliza-se outros musculos
acessorios para ajudar no esvaziamento dos pulmdes, como os musculos intercostais
internos e musculos abdominais.

Destacamos que durante a inspiracdo, quando o diafragma desce, ele empurra os
orgéos internos inferiores em direcdo a cavidade abdominal, distendendo-se até chegar
ao limite de sua complacéncia. Durante a exalacdo forcada as fibras dos musculos
abdominais comecam a ser contrair, empurrando o conteudo abdominal em direcdo a

coluna vertebral e para cima.

Arespiracdo nasal do Yéga
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A ciéncia comprova que a respiracao é uma via de acesso para regular o sistema
nervoso. No Y0ga a respiracdo é na maioria das vezes totalmente nasal, por este motivo
apresentamos alguns beneficios da respiracdo nasal:

a) Filtrar o ar — os pelos e muco do nariz sdo repletos de anticorpos que destroem e
neutralizam substancias estranhas;

b) Aquecer e umidificar o ar — a respiracao torna-se mais confortavel e facil para os
tecidos respiratorios;

¢) Reduzir a boca seca e o mau halito;

d) Aumentar os niveis de o0xido nitrico -sendo liberada nas vias nasaise nos seios da
face atuando como vasodilatadora, ocasionando um relaxamento, melhor
circulacéo e transporte de oxigénio;

e) Aumentar a absorcao de oxigénio- em torno de 10% a 20%;

f) Reduzir a pressdo arterial- estimulando a reposta do sistema nervoso
parassimpético, e melhora da variabilidade da frequéncia cardiaca;

g) Melhorar o foco e a concentragéo.

Pranayama

Prana designa bioenergia e aydma significa expansdo. Ressaltamos que o0s
pranayamas foram elaborados pelos mestres como instrumento para despertar da
kundalini. As caracteristicas da respiracdo no Yo6ga sdo: exclusivamente nasal, lenta,
profunda, completa, silenciosa e consciente.

A respiracdo completa utiliza-se a totalidade dos pulmdes, sendo a execucédo da
inspiracdo projetando primeiro o abdémen, expandindo para os lados na area das
costelas, e terminado a inspiracao alargando o peito. A expiracdo inicia-se com a saida
do ar da parte superior dos pulmdes, passando pela regido das costelas, e terminando
exalando e esvaziando a parte baixa dos pulmdes, retraindo o abdémen.

Para as praticas de prandyama o jiidnamudra é o mais utilizado, objetivando
manter o prana circulando dentro do corpo para que se possa manipular a energia
captada pelos respiratérios.

Bandhas

Os bandhas sdo contragfes ou compressbes de plexos e glandulas. Muitos
pranayamas e asanas utilizam bandhas como fatores de potencializagdo. Os principais
bandhas séo:
Mula Bandha
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Forte contracdo dos esfincteres do anus e da uretra. Se repetido muitas vezes, €
chamado de aswini bandha (em algumas escolas é denominado aswinimudra). Para 0s
homens, aumenta bastante a poténcia sexual e auxilia o controle da ejaculagdo
precoce.Para as mulheres desenvolve o dominio da musculatura vaginal. Sdo também
técnicas tantricas para amplificar o prazer no sexo.

Uddiyana Bandha

Retracdo do abdome até que o contorno das Vvértebras se desenhe na pele
abdominal. Existe a variedade estatica, tamas uddiyana bandha, e a dindmica, rajas
uddiyana bandha.

Jaldandhara Bandha

A contracdo e a distensdo alternadas da tireoide auxiliam na execu¢do do
kimbhaka e contribuem para o controle do peso corporal. A técnica denominada jihva
bandha consiste na compressdo da lingua contra o palato mole, localizada na regido
posterior do céu da boca, gerando estimulo da glandula pineal por meio da propagacao
da pressdo intracraniana. Entre os mudras empregados em exercicios respiratorios,
destacam-se o jiidna mudra, indicado para praticantes iniciantes, e 0 d&tmam mudra,
utilizado por praticantes avancados.

Os asanas considerados ideais para a execucdo de técnicas respiratorias sdo 0s
posturais sentados, com a coluna naturalmente ereta, pertencentes a categoria
denominada dhyanasanas, também reconhecidos como adequados a consecucdo do
dhyana (meditagdo). Entre as principais posi¢des encontram-se samanésana, siddhasana,
padmasana, swastikasana, vajrasana, virasana e bhadrasana.

Prana é compreendido como a soma de todas as energias que se manifestam no
Universo e que sustentam diversos aspectos da constituicdo humana. Representa as
forcas da Natureza, expressas sob as formas de calor, luz, eletricidade e magnetismo.
Suas fontes incluem o Sol, a terra, a agua, o ar e o alimento. Prana corresponde a tudo
aquilo que promove movimento e vitalidade, sendo considerado o principio que gera a

forca vital.
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Figura 1 - Tipos de movimentacao do Prana
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Fonte: Portal Mirra Mae

Prana: governa a circulacdo de oxigénio e energia vital por todo o corpo,
mantendo a vitalidade e o bem-estar geral. E a energia que entra para nutrir (sol,
comida, ar). Para equilibrar o prana vayu: praticar Ujjayi Breath e Nadi
Shodhang;

Udana: circula na regido acima do coracdo e governa todos os funcionamentos
dos outros pranas, garantindo que o sistema permaneca em harmonia. Manter um
fluxo equilibrado de udana vayu é crucial para uma comunicacgdo eficaz e para
aumentar os niveis de energia;

Apana: funciona na regido pélvica do corpo e é responsavel pelas funcGes de
eliminacdo, como miccdo, evacuagdes e menstruacdo. Também podemaos atribuir
suor e bocejos a energia apana. Para equilibrar o apana vayu: praticar
Kapalabhati, também conhecida como Respiracdo Brilhante do Cranio, que é
uma técnica de YOga eficaz para limpar a passagem nasal e eliminar oxigénio
estagnado. Comer alimentos terrosos como arroz, abobora e batata-doce também
pode aumentar e equilibrar essa energia vital;

Samana: é a forca vital localizada no Chakra do Plexo Solar, logo acima do
umbigo. Essa energia vital é responsavel por facilitar a digestdo e o

metabolismo, e distribuir nutrientes por todo o corpo. Para equilibrar:
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Pranayama e asanas dindmicos que melhoram a digestdo podem aumentar
samana vayu.

e) Wana: é uma forca vital que facilita os sistemas de distribuicdo no corpo,
incluindo o movimento de energia através dos nadis. Isso significa que quando
vyana vayu esta desequilibrado ou esgotado, as outras quatro energias vitais
também estdo. Essa forga circulatéria também controla a circulagdo sanguinea, a
drenagem linfatica e os movimentos regulares, como caminhar. Para equilibrar:
Beber agua pode estimular e aumentar a energia vyana. Asanas em pé que
expandem a energia nos membros também melhoraram a distribuicdo dessa
forca vital.

A forca de uma emocdo e de um pensamento pode produzir tanta energia quanto
a de uma acao fisica, influenciando diretamente o estado psicofisiologico do individuo.

A camada mental (manomaya kosha) corresponde ao dominio da mente
ordinaria. Nesse nivel, distinguem-se dois componentes fundamentais. O primeiro é
manas, compreendido como a mente que pensa, questiona e opera diante dos estimulos
externos. O segundo é chitta, associado ao subconsciente, responsavel pelo
armazenamento de memorias e impressées. Chitta constitui 0 aspecto mais grosseiro da
mente, englobando sentimentos e estados como apego, depressdo, desilusdo, raiva e
desejos.

A camada intelectual (vignanamaya kosha) corresponde ao dominio do intelecto.
Nessa camada situam-se buddhi e ahamkara. Buddhi refere-se ao intelecto propriamente
dito, responsavel pela andlise e pela determinacdo da verdadeira natureza dos
fendmenos. Ahamkara, por sua vez, corresponde ao ego, identificado como o senso de
individualidade associado ao corpo fisico. Esse nivel compreende o discernimento e a

tomada de decisdo consciente.

Bloqueios energéticos nos nadis

Quando ocorrem bloqueios energéticos nos nadis, observa-se energia mal
direcionada, percepcdes equivocadas e apegos que originam crengas limitantes, dor nos
corpos fisico ou mental e desequilibrios nos corpos sutis.

O pranayama conduz a energia de forma suave ao longo dos nadis, criando
espaco para a liberacdo e dissipacdo energética no ambiente. Quando esse processo
ocorre, ocorre a liberacdo dos vinculos e limitagdes provenientes das proprias

interpretacdes equivocadas do praticante.
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Para purificar os corpos sutis

a)

Organizar e harmonizar a vida interior e exterior por meio de condutas éticas e
morais (yamas e niyamas).
Os yamas abrangem a néo violéncia (ahimsa), a verdade (satya), a integridade e o
ndo furto (asteya), a correta conservacdo e direcionamento da energia
(brahmacharya) e o0 desapego ou ndo possessdao  (aparigraha).
Os niyamas incluem a purificacdo e limpeza de dentro para fora (saucha), o
contentamento consigo e com o mundo (santosha), o esfor¢o e a determinacéo
para a autossuperacdo (tapas), o autoconhecimento e a compreensdo de si
(svadhyaya) e a entrega dos resultados das a¢6es ao Ser (Ishvara pranidhana).
Mantras.

Meditagé&o.

Autoestudo.

Devocao a forca criadora.

Servic¢o voluntario.

Pranayamas: ao se trabalhar com a respiragdo, acalma-se o sistema nervoso, a
mente e seus padrGes de pensamento. A respiracdo constitui o meio pelo qual
percebemos a n6s mesmos, 0 mundo que nos circunda e o lugar que ocupamos
nele. Quando a mente se encontra clara, manifesta-se um senso de pertencimento.
Quando ndo estd, instala-se o sofrimento. Aquilo que se manifesta no corpo fisico
tem origem nos corpos sutis, uma vez que dificuldades, limitacGes, doencas e

desequilibrios derivam de atitudes ndo saudaveis realizadas no passado.

Homeostase, estresse e 0 nervo vago

Homeostase é a capacidade do organismo de adaptar-se e manter a constancia

interna, de modo que suas funcgdes e reacdes quimicas essenciais ndo sejam afetadas e

permanecam dentro dos limites adequados a manutencdo da vida. A respiracdo exerce

grande influéncia sobre o sistema nervoso, estrutura responsavel pela regulacdo do

equilibrio interno e pelos mecanismos de autocorre¢do do organismo.

Fortalecer o sistema nervoso é, portanto, fundamental para a saude fisica e

mental. Entre as funcgdes relacionadas a homeostase, destacam-se a manutengdo da

pressdo sanguinea, da temperatura corporal, da troca gasosa e do pH sanguineo, sempre

em interagcdo com as demandas do ambiente externo.
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O organismo consome energia metabdlica consideravel para preservar o
equilibrio interno e sustentar a homeostase. Cabe ao individuo a responsabilidade de
cuidar do corpo, que constitui o seu primeiro habitat. Para tal, é necessario manté-lo
limpo interna e externamente, em bom funcionamento e com capacidade de resiliéncia,
entendida como a habilidade de recuperar-se diante dos desafios cotidianos, tais como
fadiga, doencas, estresse emocional e traumas.

O estresse pode ser definido como a resposta fisioldégica a estimulos que
provoquem desequilibrio no organismo. Tais estimulos incluem, entre outros,
pensamentos, demandas de trabalho, fatores alimentares, relacdes sociais e familiares,
forgas gravitacionais, acidentes e traumas.

a) Eustress: reacdo positiva ao estresse que gera o desejo de alcancar e superar um
desafio.
b) Distress: reacdo negativa ao estresse causado por um trauma, acidente ou quando

0 desconforto se torna cronico.

O cortex pré-frontal é a area do cérebro responsavel pelo processamento de
informacdes, pela tomada de decisdes, pelo planejamento em longo prazo e pela geracao
de comportamentos associados a compaixao, ao engajamento e a empatia nas relacdes
sociais. Em situagbes de estresse, essa regido torna-se sobrecarregada devido ao
aumento da liberacdo de cortisol, hormdnio associado ao estado de alerta. O excesso de
cortisol interfere na clareza cognitiva e na capacidade de tomada de decisdo, podendo
desencadear irritabilidade, insénia, confusdo mental, cansaco e fadiga.

Nessas circunstancias, o tempo de recuperagdo organica torna-se mais lento,
sendo necessaria uma pausa para que o organismo restabeleca energia suficiente para
retornar ao seu funcionamento natural.

Pranayama, &sanas e exercicios fisicos auxiliam na reducdo dos niveis de
cortisol no sistema nervoso, deslocando-o do cortex pré-frontal e favorecendo a
restauracao da clareza mental.

O nervo vago

O nervo vago constitui o principal sistema de comunicacdo corporal fora do
cérebro. Trata-se do décimo par de nervos cranianos, sendo o mais longo e disseminado
do sistema nervoso autdbnomo. Ele transmite informacdes sensoriais e motoras do tronco
encefalico para diversos orgédos, incluindo orelhas, boca, garganta, pregas vocais,
pulmdes, coracdo, estbmago, figado, bago, pancreas e intestinos, aléem de intermediar

aspectos da comunicagdo com o ambiente externo.
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As mensagens transmitidas pelo nervo vago relacionam-se a fungdes corporais
essenciais a manutencdo da vida, como a regulacdo da frequéncia cardiaca, da
frequéncia respiratoria, da pressao arterial, da digestdo, da secrecdo glandular, da
resposta imune, da modulacdo do humor e das respostas emocionais, bem como da
reacao ao estresse. Quando 0 nervo vago ndo apresenta adequado ténus, sua capacidade
de regular essas fungdes é comprometida, e 0 organismo tende a compensar suas falhas
por outros mecanismos.

O tdnus vagal reduzido esta associado a niveis elevados de inflamagéo sistémica
e pode contribuir para desequilibrios fisiol6gicos, como hipertenséo arterial, doencas
cardiovasculares, artrite reumatoide, epilepsia, disfuncGes digestivas, além de
transtornos relacionados ao humor e a ansiedade, incluindo quadros depressivos.

Para aumentar o tdnus vagal, destaca-se entre as estratégias a pratica de
pranayama e de asanas com atencdo plena. O Ybéga ensina que corpo e mente sdo
interdependentes e que, para corrigir desequilibrios, é necessario iniciar pela respiragéo.
Ao incorporar o pranayama como préatica fundamental na vida cotidiana, fortalece-se a
conexdo entre corpo e mente, abrindo-se possibilidades de autorregulacdo e cura. Esse
processo favorece o relaxamento, o equilibrio emocional, a melhora da digestdo e da
eliminagdo, o alivio do estresse e da ansiedade, bem como o equilibrio funcional do
organismo e do cérebro, promovendo salde e longevidade.

Alguns Pranayamas

1) Dhama  pranayama —  respiracdo  abdominal  sem  ritmo.
a) Inspirar projetando 0 abdémen para fora.
b) Reter o ar por alguns segundos, sem  contagem ritmica.
c) Expirar retraindo o abdémen, procurando esvaziar os pulmdes tanto quanto possivel,
com énfase na regido basal.

2) Adhama kumbhaka - respiracdo abdominal com ritmo (1-2-1).
a) Inspirar projetando o abdébmen para fora, contando um tempo.
b) Reter 0 ar nos pulmdes, contando dois tempos.
c) Expirar retraindo o abdémen, contando um tempo.

3) Bandha adhama prandyadma — respiracao abdominal sem ritmo e com bandhas.
a) Inspirar projetando o abdémen para fora, elevando o queixo e distendendo a regido da
tireoide.
b) Reter o ar, executando jihva bandha (compressao da lingua contra o palato, na regido

mais macia).
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c) Expirar retraindo o abdémen enquanto se baixa a cabeca, comprimindo o queixo
contra o peito (jaldndhara bandha), puxando o abdémen para dentro, para tras e para
cima (uddiyana bandha) e contraindo os esfincteres anal e uretral (mala bandha).

4) Raja prandydma - respiracdo completa, sem ritmo e sem bandhas.
a) Inspirar projetando o abddmen para fora, em seguida expandir as costelas
lateralmente e, por fim, dilatar a regido superior do tdérax, sem contar ritmo.
b) Reter o ar nos pulmbes por alguns segundos, sem contagem ritmica.
c) Expirar liberando o ar primeiramente da por¢éo superior, depois da média e, por fim,
da inferior dos pulmdes.

5) Bandha pranayama — respiracdo completa, sem ritmo, com bandhas.
a) Inspirar projetando o abddémen para fora, expandindo laterolateralmente as costelas e
dilatando a regido superior do térax em uma Unica inspiracdo, sem ritmo;
simultaneamente elevar o0 queixo, distendendo a regido da tireoide.
b) Reter o ar por alguns segundos, com a cabeca voltada para tras e sem ritmo.
c) Expirar tombando a cabega para frente, liberando o ar inicialmente da porgéo
superior, seguida da média e, por fim, da inferior dos pulmdes; simultaneamente
comprimir o queixo contra o peito (jalandhara bandha), realizar uddiyana bandha
(abdémen para dentro, para tras e para cima) e contracdo simultanea dos esfincteres anal
e uretral (mula bandha).

6) Manasika prandyama — respiracdo completa com mentalizacao.

a) Inspirar lentamente, imaginando com nitidez uma forte luz dourada
penetrando pelas narinas.

b) Reter o ar nos pulmdes, visualizando essa energia sendo absorvida pelos
alvéolos, penetrando na corrente sanguinea e sendo distribuida pelas células,
revitalizando-as.

c) Ao expirar, mentalizar o corpo irradiante como o sol.

d) Podem-se acrescentar bandhas e ritmo, assim como empregar outras cores de
acordo com o interesse do praticante no momento.

7) Manasika nédi shodhana — respiragdo alternada executada mentalmente.

a) Respirar de forma ampla, consciente e profunda pelas duas narinas.

b) Imaginar uma intensa luminosidade penetrando pela narina direita.

c) Reter o ar nos pulmdes, visualizando essa energia impregnando todo o
organismo.

d) Durante a expiragdo, mentalizar a energia saindo pela narina esquerda.
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e) Na inspiracdo seguinte, imaginar forte luminosidade penetrando pela narina
esquerda.

f) Reter o ar, assimilando a energia.

g) Na expiracdo, imaginar a energia saindo pela narina direita.

h) Executar varios ciclos.

Obs.: Podem-se utilizar cores recomendadas para praticas de mentalizagdo.

8) Surya prandyadma — respiracao pela narina positiva ou solar.

a) Colocar as maos em jfiana mudra.

b) Obstruir a narina negativa (esquerda para homens e direita para mulheres)
com o dedo médio de qualquer méo.

c) Inspirar e expirar, sem retencdo, sempre pela narina positiva (direita para
homens e esquerda para mulheres).

Obs.: Existe uma variacdo que comporta a expiracdo pela boca.

9) Manasika sUrya pranayama — respiracao solar executada mentalmente.

a) Respirar de forma completa, suave e profunda pelas duas narinas.

b) Visualizar uma luminosidade de cor alaranjada entrando pela narina solar
(direita para homens e esquerda para mulheres) durante a inspiracdo e saindo pela
mesma narina durante a expiracao.

10) Chandra pranayama — respiracdo pela narina negativa ou lunar.

Executar o surya pranayama, utilizando-se da narina oposta.

Obs.: Existe uma variacdo que comporta a expiracdo pela boca.

11) Manasika chandra prandydma — respiragdo lunar executada mentalmente.
a) Manter a respiragdo completa, suave e profunda pelas duas narinas.
b) Imaginar uma luz intensa de cor azul celeste penetrando pela narina lunar
(esquerda para homens e direita para mulheres) durante a inspiracdo e saindo
pela mesma narina durante a expiragéo.

12) Sdryabhéda pranayama — respiracdo alternada com inspiracdo solar sem
ritmo.

a) Manter as maos em jhana mudra.
b) Obstruir a narina negativa (esquerda para homens ou direita para mulheres)
com 0 dedo médio da mao direita.
c) Inspirar pela narina positiva (direita para homens e esquerda para mulheres).
d) Reter o ar, executando jalandhara bandha e deglutindo a saliva.

e) Desfazer o jalandhara bandha e expirar pela outra narina.
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f) Repetir todo o processo, inspirando sempre pela narina solar ou positiva e

expirando sempre pela narina lunar ou negativa, diferenciando-se de técnicas

como vamah krama ou sukha purvaka, nas quais a alternéncia é continua.

13) Bhastrika - respiracédo do sopro rapido.

Em algumas escolas, o termo bhastrikd € utilizado no lugar de kapéalabhati e
vice-versa.

a) Inspirar e expirar rapidamente pelas duas narinas, produzindo ruido intenso

semelhante ao de um fole.

b) O ritmo ideal consiste em inspirar e expirar em um segundo.

c) Iniciantes devem executar mais lentamente para manter o ritmo; praticantes

avancados realizam mais rapido, com maior intensidade e utilizando a respiragdo

completa. Quando isso ndo for possivel, recomenda-se iniciar com a respiracdo
abdominal.

d) Ao final, permanecer em shunyaka e bandha traya.

14) Sdrya bhastrikd — respiracdo do sopro rapido pela narina solar.

Executar o0 mesmo pranayama anterior, utilizando apenas a narina positiva

(direita para homens e esquerda para mulheres), sem alternancia.

15) Chandra bhastrikd — respiracdo do sopro répido pela narina lunar.

Executar 0 mesmo prandyama anterior, utilizando apenas a narina negativa.

Os pranayamas podem ser realizados sentados, deitados ou em pé, sendo que
apenas excepcionalmente podem ser praticados em posturas invertidas. Existem asanas
especificos considerados ideais para exercicios respiratorios: posicdes neutras, sentadas,
com a coluna ereta e, em geral, com as pernas cruzadas. Para iniciantes, recomenda-se
fechar os olhos a fim de minimizar a desconcentracdo; praticantes avancados ndo
necessitam desse recurso.

Durante a pratica dos pranayamas no contexto do Ydga, é relevante compreender
os lados direito e esquerdo do cerebro. Cada metade corporal é controlada pelo
hemisfério cerebral contralateral, de modo que o brago esquerdo é controlado pelo
hemisfério direito e vice-versa. Isso também se aplica as narinas, resultando em
implicacdes fisiologicas: a predominancia respiratoria pela narina direita tende a
aumentar levemente a atividade do sistema nervoso simpatico, enquanto a respiragdo
predominante pela narina esquerda favorece a atividade do sistema nervoso

parassimpatico.
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Respiracao e sistema nervoso autbnomo

Arelacdo entre a respiracdo e o sistema nervoso autbnomo € estreita e complexa.
O SNA regula vérias func¢des automaticas do corpo, incluindo a respiragéo, a digestdo e
o sistema hormonal. O SNA ¢é dividido em Sistema nervoso simpatico e sistema nervoso
parassimpatico.

O sistema nervoso simpatico é ativado em situacdes de estresse, medo ou
excitacdo. Quando ocorre essa ativagdo, ocorre uma resposta de lutar ou fugir. Nesse
estado, a respiracdo se torna mais rapida e superficial para fornecer oxigénio aos
musculos e 6rgédos, preparando o corpo para responder a situacdo de estresse.

Por outro lado, o sistema nervoso parassimpatico esta associado ao relaxamento
e ao repouso. Ele é ativado em momentos de calma e descanso. Quando o sistema
nervoso parassimpatico € dominante, a respiracdo, se torna mais lenta e profunda,
promovendo uma sensacao de relaxamento e permitindo que o corpo se recupere.

Técnicas de respiracdo consciente, como a respiracdo profunda, lenta e
controlada, podem estimular o sistema nervoso parassimpatico, promovendo um estado
de relaxamento e reducéo de estresse.

Em resumo, a relacdo entre a respiracdo e o sistema nervoso autbnomo é
bidirecional. O sistema nervoso regula a respiracdo de acordo com as necessidades do
corpo, enquanto a respiracao consciente pode influenciar o sistema nervoso autbnomo,
permitindo o controle e o ajuste das respostas fisioldgicas.

No Ybéga podemos trabalhar estas respiracdes durante as aulas, gerenciando
nossa mente e emogdes.

Sistema nervoso simpatico

Responsavel pela resposta de luta/fuga, nos leva a agir/reagir, e permite que nos
defendamos de fatores ambientais e sociais. Atualmente vivemos em um desequilibrio
desse sistema, que permanece sempre ativo, em decorréncia das inimeras questdes
externas com as quais lidamos, bem como em razdo do uso excessivo de telas, pois
mesmo vocé achando que esta parado sem fazer nada, seu organismo gasta energia de
acordo com toda e qualquer sensacdo que VvOCé experimente, ao ouvir ou ao ler
mensagens. Assim, ficar mais tempo em siléncio torna-se cada vez mais raro.

Sistema nervoso parassimpatico

Responsavel pelo reequilibrio do organismo apos a descarga simpaética e, pelo

redirecionamento do sangue para a regido abdominal apds as refei¢cGes. Permite o
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relaxamento profundo ao anoitecer, quando colocamos em posicdo e situacdo de
repouso. Ele estd associado ao relaxamento e ao repouso, é ativado em momentos de
calma, e descanso. Quando este sistema nervoso € dominante, a respiracdo se torna mais
lenta e profunda, promovendo uma sensacao de relaxamento, permitindo que o corpo se
recupere.

Técnicas de respiracdo consciente, como a respiragdo profunda, lenta e
controlada, podem estimular o sistema nervoso parassimpatico, promovendo um estado
de relaxamento e reduzindo a resposta ao estresse.

Ao colocar a consciéncia intencional em torno da respiracdo, criamos uma
conexdo consciente entre as mentes inconsciente e consciente. O sistema nervoso
autdbnomo é amplamente considerado a parte "inconsciente” do sistema nervoso, e 0
sistema nervoso somatico é amplamente considerado o sistema nervoso consciente.
Assim, podemos usar 0 sistema nervoso somatico para hos comunicar com o autdbnomo
através da consciéncia do feedback sensorial que recebemos devido a estimulos
ambientais. Essa consciéncia se torna intencional quando usamos conscientemente a
respiracdo para regular o corpo.

Vaérias revisGes analisaram as evidéncias disponiveis sobre a respiracdo lenta
para entender melhor seus efeitos psicoldgicos e fisioldgicos. As revisdes em geral
concordam com as respiragdes PRANAYAMAS das aulas de Yoga, ativam um efeito
parassimpatico ou calmante nos praticantes.

Uma revisdo sistematica de 2018 da Universidade de Pisa, analisou toda a
literatura sobre a respiracéo lenta, com os efeitos desta respiracdo (10 respiragdes por
minuto ou menos) em pessoas saudaveis e 0s possiveis mecanismos psicofisioldgicos
por tras desses efeitos. No artigo “How breath-control can change your life” (como o
controle da respiracdo pode mudar sua vida), Zaccaro e seus colegas citaram
evid~encias de que as técnicas de respiracdo lenta aumentam a flexibilidade mental e
fisioldgica, a atividade parassimpatica e as atividades do sistema nervoso central
relacionadas com o controle emocional e 0 bem-estar psicolégico.

Sistema motor: consciéncia corporal no Yoga com os Asanas

Assim como nas grandes vias motoras, 0 Ydga envolve uma conexdo profunda
entre o cérebro e o corpo. No Yéga a consciéncia corporal se aperfei¢coa ao longo do
tempo de pratica. Assim como mencionado nas grandes vias motoras, no inicio, 0s
movimentos podem exigir atencdo consciente. A medida que avancamos na pratica,

nosso cérebro forma programas motores que nos permitem realizar as posturas e 0S
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movimentos de forma mais fluida. O Ydga nos ensina a ouvir nosso corpo e entender o
que ele precisa em um nivel profundo e da mesma forma podemos direciona-lo de
acordo com a nossa vontade. A agao consciente que treinamos na préatica de asanas se
desenvolve e se estende para além do tapetinho, na vida real.

O Ybga se concentra em aspectos como o alinhamento, o angulo das
articulac@es e a forca necesséria para cada postura. A propriocepcdo, que é a percep¢do
do nosso corpo no espaco, € uma parte fundamental da prética do Yo6ga. Ela nos ajuda a
entender nossa postura e a fazer os ajustes necessarios para encontrar o equilibrio
adequado.

O Yoga permite um aperfeicoamento da ligacdo entre a mente e os musculos
esqueléticos. Cada postura e movimento sdo executados com foco e controle
conscientes, permitindo que nossos comandos mentais se transformem em acdes fisicas.

Em resumo, o Ybga € muito mais do que uma série de posturas, € uma danga
entre a mente e o corpo, uma exploracéo da consciéncia corporal e da conexao profunda
que existe entre eles. As grandes vias motoras nos mostram coOmo essa conexao €
fundamental para nosso funcionamento, e o Ydéga nos da as ferramentas para explora-la
e aprimora-la em nossa busca por equilibrio, satde e bem-estar.

Quando falamos em anatomia no Ybéga, logo pensamos nos asanas.Os asanas
ndo sdo simples posturas, sdo posturas psicofisicas, puras geométricas energéticas que
trazem influéncia a todos os nossos corpos, ndo apenas ao corpo fisico denso. Postura
estavel e confortavel.

a) Estavel ndo é rigida
b) Confortavel ndo é relaxada
¢) E aquela equanimidade (manter a calma diante de situacdes desafiadoras).

Do ponto de vista biomecanico, a pratica de asanas envolve a busca por
estabilidade postural e pela reducdo do gasto energético necessario para a manutengdo
de determinada posicdo. Embora os efeitos fisicos sejam expressivos, incluindo
alongamento, fortalecimento muscular, estimulos aos érgdos internos e aprimoramento
da respiracdo, o &sana ndo se limita a propositos estritamente corporais. A prética
orienta-se também por objetivos imateriais, como o autoconhecimento, a expansdo da
consciéncia, a meditacdo e, em niveis mais elevados, a iluminacdo. A medida que o
praticante avanga com disciplina e ndo violéncia, torna-se possivel acessar sua verdade

interior e ampliar seu senso de plenitude.
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O objetivo essencial dos asanas € preparar 0 corpo para permanecer sentado de
forma estavel e confortavel para a meditacdo. N&o se trata de performance ou execugao
de posturas esteticamente elaboradas ou acrobéaticas, mas de cultivar um corpo
funcionalmente apto a quietude fisica e mental.

O corpo humano constitui um sistema complexo e eficiente, dotado de uma base
de sustentacdo formada pelo esqueleto. Além disso, é composto por pele, musculos,
articulagdes, 6rgdos internos, 6rgdos dos sentidos, vasos e nervos, 0s quais atuam de
forma integrada para manter a homeostase, entendida como a capacidade do organismo
de preservar um ambiente interno estavel e equilibrado, mesmo diante de variacGes
externas.

a) Ossos — 206

b) Coluna vertebral

c) Cervical — 07 vertebras

d) Toracica— 12 vertebras

e) Lombar — 05 vertebras

f) Sacro — 05 vertebras fundidas

g) Cdccix — 04 pequenas vertebras fundidas

Ligamentos

Ligamentos unem o0s 0ss0s entre si nas articulagcbes. Sdo responsaveis pela
conexdo estrutural e pela estabilidade do esqueleto. Por serem estruturas rigidas e nao
contrateis, quando estirados dificilmente retornam ao comprimento original. Possuem
receptores de propriocep¢do denominados mecanoceptores, responsaveis por informar ao
sistema nervoso 0 posicionamento exato da articulacdo, tanto em imobilidade quanto

durante mudancas posturais, como ocorre na execugdo dos asanas.

Considerac0es sobre frouxidao ligamentar

Praticantes com frouxidao ligamentar ou hipermobilidade requerem maior atencao
durante a pratica.

Exemplo: em uttandsana recomenda-se destravar a articulacdo do joelho,
permitindo o alongamento dos musculos posteriores da coxa e da perna, evitando
sensacdo de queimacao nos ligamentos do joelho.

Articulacdes
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Articulacdes correspondem aos pontos de movimento do corpo, promovendo a
unido entre dois ou mais 0ssos. Trabalham de forma integrada com os sistemas 0sseo,
ligamentar e muscular, tornando possivel a locomocéo e os movimentos humanos.
a) Grandes articulagbes: ombros, cotovelos, punhos, quadris, joelhos e
tornozelos.
b) Pequenas articulagOes: articulagfes interfalangicas, articulagGes entre 0ssos

do carpo, articulagdes intervertebrais e suturas cranianas.

Movimentos articulares

a) Flexdo, extensdo, inclinacdo lateral e rotacdo da cabeca.
b) Flexdo e extensdo do tronco, flexdo lateral e rotacdo da coluna.
c) Retroversao e anteversao da pelve.

d) Inversdo, eversao e dorsiflexdo dos pés.
Mdasculos

Os musculos permitem ao ser humano a locomogdo, além de viabilizarem
fungdes orgénicas essenciais.

Alongamento muscular

O mdasculo possui capacidade de aumento de comprimento, podendo ocorrer
voluntariamente durante os &sanas. A préatica regular promove adaptacdo muscular,
tornando as fibras mais elasticas e permitindo maior amplitude de movimento.
Recomenda-se tempo de permanéncia superior a 30 segundos para ganho de
flexibilidade. Permanéncias menores auxiliam na manutencdo, aquecimento e prevengéo
de lesdes.

Sequéncia recomendada

A pratica deve iniciar com exercicios de aquecimento (solturas), seguidos de
asanas de alongamento profundo, como paschimottanasana e variagoes.

Consideracoes fisiologicas

O alongamento deve associar-se a respiragdo, principalmente a exalagéo,
favorecendo o relaxamento por meio da ativacdo do sistema nervoso parassimpatico.
O termo flexibilidade refere-se a amplitude de movimento em uma articulagéo.

Frouxiddo ligamentar
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Define-se frouxiddo ligamentar como a capacidade de uma articulacéo
apresentar amplitude superior @ média, decorrente de alteracGes no tecido conjuntivo,
podendo ser genética, gestacional ou adquirida. Podem surgir dor, lesdes, luxacbes e
distensbes. O fortalecimento muscular é recomendado para suporte articular e
prevencdo de amplitudes excessivas.

Cuidados na prética de Yoga

A prética de asanas é segura quando orientada pelos principios de ahimsa (ndo
violéncia) e tapas (autoesforco, persisténcia e disciplina). Essa compreensdo previne
lesGes, especialmente em préticas vigorosas, contribuindo para o desenvolvimento fisico
e mental.

Prevencéao de lesdes no Yoga

a) Aquecimento inicial.

b) Respeito aos limites das amplitudes articulares.

c) Protecdo dos joelhos e cotovelos.

d) Elevacdo adequada dos bracos.

e) Respiracdo consciente.

) Alinhamento do quadril.

g) Tempo de permanéncia adequado.

h) Transi¢Ges suaves.

i) Alinhamento das articulacdes.

j) Apoio no héalux (dedo do pé).

k) Alimentac&o e hidratag&o.

I) Condicbes de saude.

m) Gestantes e condi¢des especiais.

n) Relaxamento final adequado.
Cuidados com a coluna vertebral

a) Aguecimento da coluna.

b) Movimentos necessarios para mobilidade.
¢) Alinhamento da pelve.

d) Fortalecimento do abdémen.

e) Curvatura torécica fisiologica.

f) Evitar flexdo excessiva do tronco.

g) Utilizacdo de &sanas de compensagéo.
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h) Finalizacdo apropriada da pratica.

Asanas de flexao

Figura 2 - Paschimottanasana (postura da pin¢a) — ajustes

w,

i

Fonte: Autoria prépria (2025)

Beneficios

a) Alongamento da regido posterior das coxas e pernas — flexibilidade MMII,

b) Alongamento posterior da coluna, relaxando os tecidos profundos articulares das
vértebras — mobilidade;

c) Favorecem a exalacdo, importante para os ansiedade;

d) Promovem o massageamento profundo dos 6rgdos internos, favorecendo a
irrigagdo sanguinea por cantinhos onde geralmente o sangue chega com pouca
forga ou intensidade;

e) Relaxam as tensbes da reegido posteror do tronco ( sede do SNS - cadeias
paravertebrais);

f) Liberam espacgo entre as vertebras, relaxando os ligamentos que as unem e dando
espaco para os discos intervertebrais e suas respectivas raizes nervosas;

g) Proporcionam flexibilidade na articulagdo do quadril, interferindo na
flexibilidade da coluna lombar.

Cuidados
a) Evitar forcar os joelhos em extensdo ou crvar muito a coluna;
b) Manter os joelhos ligeiramente destravados ou até mesmo flexionados, se

necessario, de acordo com a flexibilidade geral do corpo;
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Comecar os asanas de flexao a partir da flexdo da articulacdo coxofemoral, pois

dessa forma ocorre uma melhor congruéncia articular, uma vez que o peso é

distribuido de maneira uniforme sobre toda a face articular;

d) Se houver problemas na coluna ou muita rigidez nas pernas, voltar um pouco,
reorganizar a postura e encontrar um lugar onde ndo sente esta dor;

e) Respeitar os limites do corpo e ndo fazer movimentos exagerados para evitar

lesdes.

Biomecéanica do movimento
Movimento principal

Flexdo anterior do tronco e do quadril, levando o abdémen em dire¢do as coxas e
n&o a testa aos joelhos.
Musculos alongados

Musculos posteriores da coluna, musculos posteriores da coxa (isquiotibiais),
panturrilhas, glateos e piriforme.

Musculos contraidos

Ilipsoas, masculos abdominais e musculos anteriores da coxa (quadriceps,
sartorio, pectineo e adutores curto e longo).
Estruturas viscerais comprimidas

Estdmago, figado, intestinos e 6rgaos pélvicos.
Estruturas viscerais descomprimidas

Rins, bago, pancreas e porcao superior dos pulmaoes.
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Asanas de extensio

Figura 3 - Salamba bhujangasana (postura da esfinge) — ajustes

Fonte: Autoria prépria (2025)

Beneficios

a) Fortalecimento dos musculos posteriores da coluna, quadril e membros
inferiores.

b) Alongamento da musculatura anterior do tronco e dos membros inferiores.

c) Estimulo da flexibilidade da articulagdo do quadril e de toda a coluna
vertebral.

d) Ativagéo das glandulas suprarrenais, influenciando o organismo por meio da
estimulacdo do sistema nervoso simpatico.
Cuidados

a) Evitar forcar a extensdo da coluna. Em bhujangésana, orientar a elevagéo
apenas até o limite confortavel. Em ustrasana, buscar a postura gradualmente, por tratar-
se de posicdo potencialmente insegura, especialmente em individuos com hiperlordose
lombar.

b) Evitar orientar o aluno a hiperestender a cervical olhando excessivamente
para cima e para trés, pois essa acdo pode comprimir a base do cranio, regido onde
emergem estruturas vasculares e nervosas relevantes para a vascularizagao e inervagéo
intracraniana.

¢) Individuos com labirintite podem apresentar desconforto em hiperextensées

cervicais devido as alteraces na vascularizacéo e nos eixos vestibulares.
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Biomecéanica do movimento
Movimento principal

Extensdo da coluna vertebral e da articulacdo do quadril. O torax projeta-se
posteriormente e superiormente, a pelve desloca-se anteriormente com tendéncia a
anteversao e o0 apoio dos pés transfere-se para a regido anterior.

Musculos alongados

Musculos da regido anterior do tronco, ilipsoas, pectineo e reto femoral.

Musculos contraidos

Musculos extensores da coluna (eretores da coluna, esplénios, trapézio) e
gluteos.

Estruturas viscerais comprimidas

Rins, bago, pancreas e porcao posterior dos pulmdes.
Estruturas viscerais descomprimidas

Estdmago, figado, intestinos e 6rgaos pélvicos.
Asanas de torgao

Figura 4 - Supta matsyendrasana (tor¢ao deitada) - ajustes

Beneficios

a) Contribuem para o aquecimento da coluna antes da pratica, realinhando-a em
relacdo as cinturas escapular e pélvica.

b) Favorecem a flexibilidade de toda a coluna vertebral, recrutando musculatura
profunda do tronco, responsavel pelas rotacfes vertebrais e pela manutencéo postural
em posi¢des sem apoio do tronco (como em ortostatismo ou sedestagéo).
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c) Melhoram a irrigacdo dos discos intervertebrais, favorecendo sua mecanica e
nutrigéo.

d) Alongam a musculatura extrinseca ocular, facilitando sua irrigacdo e
influenciando o sentido da vis&o.

e) Estimulam a glandula hipofise, favorecendo a liberacdo hormonal na
circulacdo sanguinea intracraniana.
Cuidados

a) Evitar ultrapassar o limite de flexibilidade na tor¢do. Movimentos leves de
rotacdo ja produzem beneficios e podem prevenir torcao costal dolorosa.

b) Orientar o praticante a realizar pequena tracdo axial antes da rotacdo do
tronco, reduzindo a sobrecarga nos discos intervertebrais. Essa agdo consiste na ativagédo
do dorso e do abddmen, elevando o corpo como se projetasse o topo da cabeca em
direcdo ao teto.

c) Manter as costas eretas e evitar sobrecarga cervical, prevenindo elevacdo dos
ombros em direcdo aos ouvidos. A regido cervical abriga estruturas vasculares e
nervosas relevantes, que necessitam de espaco para fluxo adequado.

d) Evitar inspiracdo profunda durante a torcdo, uma vez que a tensdo costal
diminui a expansdo toracica. A exalacdo € facilitada pelo mesmo mecanismo,
aproximando as costelas e favorecendo o movimento. Recomenda-se inspirar
suavemente e exalar amplamente.

e) Individuos com refluxo gastroesofagico ou hérnia de hiato podem apresentar

desconforto, como sensacdo de queimacao epigastrica ou refluxo do contetdo gastrico.

Biomecéanica do movimento

Movimento principal

Rotacdo do tronco em direcdo a perna e ao joelho flexionado.
Musculos alongados

Musculos do tronco (dorsal largo, quadrado lombar, musculos abdominais) e
musculatura lateral da coxa.

Musculos contraidos
Musculos abdominais e musculatura do tronco responsavel pela rotacdo e
estabilizag&o.

Estruturas viscerais comprimidas
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Todas as visceras abdominais.

Estruturas viscerais descomprimidas

Todas as visceras abdominais, alternando-se em sincronia com o sentido da

torgéo.

Asanas de lateralidade

Figura 5 - Parivrtta trikonasana (triangulo torcido)

EE—

Fonte: Autoria prépria (2025)
Beneficios

a) Permitem que a coluna vertebral execute um movimento fisioldgico, pouco
presente nos habitos cotidianos.

b) Favorecem a liberagdo de ligamentos profundos que permanecem sob tenséo
prolongada, especialmente devido ao posicionamento anteriorizado da cabeca durante o
uso de dispositivos eletrdnicos e atividades laborais.

c) Estimulam a articulacdo do quadril a partir do recrutamento de musculatura
profunda, como o psoas, contribuindo para a regulacdo do sistema nervoso visceral
profundo.

Cuidados
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a) Observar a relacdo entre a cintura escapular e a cintura pélvica para regular a
torcdo associada ao movimento. A flexdo lateral estd biomecanicamente acompanhada
de rotacdo passiva da coluna para o lado oposto ao da inclinagéo.

b) E praticamente inviavel alinhar perfeitamente as duas cinturas durante a
execucdo de asanas que envolvam flexdo lateral, em razdo da prépria biomecéanica da
coluna.

c) Exagerar na amplitude, especialmente quando favorecido pela gravidade,
pode ocasionar alongamento excessivo dos ligamentos profundos e gerar instabilidade
articular.

Asanas de equilibrio

Figura 6 - Vrksasana (postura da arvore)

Fonte: Autoria prépria (2025)

Asanas invertidos

Figura 7 - Sarvangasana (postura da vela)

Fonte: Autoria prépria (2025)
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Beneficios

a) Promovem sensacéo de rejuvenescimento global do organismo.

b) Favorecem a vascularizagdo craniana, influenciando estruturas cerebrais como
cortex, glandulas enddcrinas e 6rgaos dos sentidos.

c) Estimulam a funcdo respiratéria ao sobrecarregar moderadamente o
diafragma.

d) Fortalecem musculos eretores da coluna e extensores do quadril.

e) Contribuem para a regulacdo do estresse mediante mobilizacdo de estruturas

associadas ao eixo neuroenddcrino.

Cuidados

a) Individuos com doencas cardiacas devem apresentar avaliacdo médica prévia,
especialmente para execucédo de invertidas.

b) Praticantes com dor cervical devem adotar cautela durante a realizacdo desses
asanas.

c) Iniciantes devem ser conduzidos gradualmente, pois ndo estdo habituados ao
aumento do fluxo sanguineo intracraniano, podendo ocorrer vertigem ou sincope
durante a prética.

d) Professores devem evitar virar a cabeca para observar os alunos durante a
orientacdo de invertidas, a fim de ndo sobrecarregar a regido cervical.

Biomecéanica do movimento
Movimento principal

Inverséo do corpo com apoio sobre ombros e pernas estendidas verticalmente.

Musculos alongados

Mdsculos posteriores da cervical e peitorais.
Musculos contraidos

Musculos abdominais, eretores da coluna, extensores do quadril, masculos
anteriores da coxa e musculos posteriores da perna. Dependendo da variante, ocorre
contracdo de masculos responsaveis pela flexdo plantar (sola do pé) ou dorsiflexdo
(dorso do pé).

Estruturas viscerais comprimidas

Glandula tireoide, pulmdes, coracdo, diafragma e visceras abdominais superiores

(figado, rins, bago e pancreas).
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Estruturas viscerais descomprimidas

Utero, ovarios, prostata, bexiga e intestinos.

Figura 8 - Sirsasana (postura invertida sobre a cabeca)

Fonte: Autoria propria (2025)
Biomecénica especifica: apoio cefalico

a) Movimento principal / posi¢do: Equilibrio sobre a cabega e cotovelos, com o
corpo ereto sustentado pela regido cervical.

b)Mdsculos alongados: Néo ha alongamentos significativos nesta posigao.

c) Musculos contraidos: Musculos abdominais, madsculos posteriores do tronco,
musculos posteriores das pernas, deltoides, triceps e musculos estabilizadores
da escapula e do ombro.

d)Estruturas viscerais comprimidas: Estruturas intracranianas, 6rgaos toracicos e
abdominais.

e) Estruturas viscerais descomprimidas: Org&os pélvicos.
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Asanas para meditacio

Figura 9 - Padmasana — postura de |6tus

Fonte: Autoria propria (2025)
Beneficios

a) Permitem o treinamento de uma aptiddo inata do ser humano relacionada a
postura sentada.

b) Fortalecem a musculatura das pernas, abdominal e pélvica, contribuindo para
o rejuvenescimento funcional do sistema geniturinario.

c) Possibilitam ao praticante adotar postura confortavel para descanso e
meditacdo em diferentes contextos.

d) Mantém sushumna alinhado, favorecendo a elevag¢do da kundalini segundo a
tradicdo do Yoga.
Cuidados

a) Exigem flexibilidade adequada das articulagfes do quadril e dos joelhos.
b) Podem representar risco para a articulacdo coxofemoral quando mantidas por
longos periodos, sendo lesdes relativamente comuns em professores e praticantes

frequentes de Yo6ga.

Biomecéanica do movimento

Movimento principal / posi¢do
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Sedestacdo com pernas cruzadas, com um ou dois pés apoiados nas coxas
opostas ou posicionados frontalmente. As coxas mantém-se predominantemente em
rotagao externa na articulagdo do quadril.

Musculos alongados

Musculos adutores da coxa.

Musculos contraidos

Musculos posteriores do tronco e abdominais.

Asanas de relaxamento

Figura 101 - Savasana — postura do cadaver

Beneficios

a) Favorecem a recuperacdo do esforco decorrente da préatica fisica.

b) Relaxam as visceras adjacentes ao diafragma, permitindo seu movimento livre
e auxiliando na regulacdo da frequéncia respiratoria, a qual influencia a frequéncia
cardiaca.

c) Contribuem para a regulacdo do equilibrio &cido-base, auxiliando a
homeostase.

d) Informam o sistema nervoso central para reduzir a atividade simpatica,
favorecendo a redistribuicdo do sangue da periferia (membros e musculatura ativa) para
coragdo, 6rgaos internos e cérebro.
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Cuidados

a) Orientar o praticante a manter bracos e pernas soltos, com rotacao externa dos
ombros e dos quadris. Tal posicdo favorece o retorno venoso dos membros apds o
esforco, permitindo que o sangue seja redirecionado ao coragéo e, subsequentemente, ao
cérebro e 6rgdos internos, contribuindo para o descanso global do organismo.

Biomecénica do movimento
Movimento principal / posicdo
Decubito dorsal sobre o tapete, em postura de relaxamento global.

Musculos alongados

Todos o0s grupos musculares devem permanecer relaxados, sem alongamento
ativo.

Musculos contraidos

Né&o deve haver contragcdo muscular intencional.

CONCLUSAO

Os fundamentos anatémicos e fisioldgicos do Yéga evidenciam que sua pratica
transcende o ambito meramente corporal, configurando-se como uma estratégia
integrada de autorregulacdo psicofisioldgica.

Os pranayamas demonstram influéncia direta sobre o sistema nervoso auténomo,
favorecendo o aumento do ténus vagal, a reducéo da atividade simpatica e o controle do
estresse. A modulacdo respiratéria atua como ponte entre 0s sistemas somatico e
autdbnomo, permitindo que processos involuntarios sejam regulados por meio da
consciéncia.

A biomecénica dos é&sanas, por sua vez, promove equilibrio muscular,
estabilidade articular, mobilidade funcional e estimulacdo visceral, contribuindo para a
manutencdo da homeostase. A integracdo entre respiracdo, postura e atencdo plena
fortalece a conexdo corpo-mente, ampliando a consciéncia corporal e favorecendo
estados de equilibrio emocional.

Assim, o0 Yo6ga configura-se como pratica baseada em fundamentos
neurofisioldgicos consistentes, apresentando potencial terapéutico relevante para a

promocéo da salde integral.
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RESUMO

O presente estudo analisa a importancia da parceria entre escola e familia na inclusao de
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), a luz dos fundamentos dos
direitos humanos e da legislacdo educacional brasileira. Trata-se de pesquisa tedrico-
analitica, baseada em revisdo narrativa da literatura e em documentos normativos
nacionais e internacionais. A inclusdo escolar ¢ compreendida como direito humano
fundamental, que assegura acesso, permanéncia e sucesso académico. Estudos indicam
que o envolvimento familiar impacta positivamente o desempenho, a adaptacdo e o
bem-estar emocional dos estudantes com TEA. A colaboragdo dialdgica entre pais e
professores favorece o planejamento pedagdgico individualizado, reduz barreiras a
aprendizagem e fortalece a constru¢cdo de ambientes escolares mais equitativos.
Conclui-se que a atuacdo conjunta entre escola e familia constitui elemento estruturante
para a efetivacdo da educacdo inclusiva e para a promocdo de uma sociedade
democratica e humanizada.

Palavras-chave: Educagdo Inclusiva; Direitos Humanos; Transtorno do Espectro
Autista; Parceria Escola-Familia; Equidade; Cidadania.

ABSTRACT

This study analyzes the importance of the partnership between school and family in the
inclusion of students with Autism Spectrum Disorder (ASD), based on human rights
principles and Brazilian educational legislation. It is a theoretical-analytical study
grounded in a narrative literature review and national and international normative
documents. Inclusive education is understood as a fundamental human right that ensures
access, permanence, and academic success. Studies indicate that family involvement
positively impacts academic performance, adaptation, and emotional well-being of
students with ASD. Collaborative dialogue between parents and teachers promotes
individualized pedagogical planning, reduces learning barriers, and strengthens the
development of more equitable school environments. It is concluded that joint action
between school and family constitutes a structural element for the effectiveness of
inclusive education and the promotion of a democratic and humanized society.
Keywords: Inclusive Education; Human Rights; Autism Spectrum Disorder; School-
Family Partnership; Equity; Citizenship.

RESUMEN
El presente estudio analiza la importancia de la alianza entre escuela y familia en la
inclusion de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA), a la luz de los
fundamentos de los derechos humanos y de la legislacion educativa brasilefia. Se trata
de una investigacion tedrico-analitica basada en una revisién narrativa de la literatura y
en documentos normativos nacionales e internacionales. La educacion inclusiva se
comprende como un derecho humano fundamental que garantiza el acceso, la
permanencia y el exito academico. Estudios indican que la participacion familiar
impacta positivamente el rendimiento, la adaptacion y el bienestar emocional de los
estudiantes con TEA. El dialogo colaborativo entre padres y docentes favorece la
planificacién pedagdgica individualizada, reduce barreras al aprendizaje y fortalece la
construccion de entornos escolares mas equitativos. Se concluye que la actuacion
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conjunta entre escuela y familia constituye un elemento estructural para la efectividad
de la educacion inclusiva y la promocién de una sociedad democrética y humanizada.
Palabras clave: Educaciéon Inclusiva; Derechos Humanos; Trastorno del Espectro
Autista; Asociacion Escuela-Familia; Equidad; Ciudadania.

INTRODUCAO

A educacdo inclusiva consolidou-se, nas Ultimas décadas, como expressdo
concreta do direito humano a educacdo, fundamentada nos principios da dignidade,
igualdade e equidade. A partir da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948) e da Constituicdo Federal de 1988, a educacdo passou a ser reconhecida como
direito universal e dever compartilnado entre Estado e familia, devendo assegurar
acesso, permanéncia e sucesso escolar.

Autores como Bobbio (2019) situam os direitos sociais — entre eles a educacéo
— como conquistas histdricas voltadas a promoc¢do do bem-estar e da justica social.
Nessa perspectiva, a inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, especialmente
aqueles com Transtorno do Espectro Autista (TEA), integra 0 movimento de
universalizacdo do ensino (Mantoan, 2020; Ainscow, 2019), superando modelos
segregacionistas.

O TEA caracteriza-se como condicdo do neurodesenvolvimento marcada por
especificidades na comunicagdo, interagdo social e comportamento (APA, 2022),
exigindo préaticas pedagogicas diferenciadas e planejamento individualizado. Nesse
contexto, a parceria entre escola e familia torna-se elemento estruturante do processo
inclusivo, pois a familia constitui o primeiro espaco de socializacdo e detém
informacdes fundamentais sobre o estudante (Giddens, 2022; Villa; Thousand, 2020).

Estudos apontam que o envolvimento familiar impacta positivamente o
desempenho académico, o comportamento e a adaptacdo escolar (Jeynes, 2019; Epstein,
2021; Barbosa; Rossetti-Ferreira, 2020). Assim, a colaboracdo dialdgica entre pais,
professores e equipe pedagOgica configura-se como estratégia essencial para a
efetivacdo da educacdo inclusiva como direito humano.

Diante disso, o presente artigo objetiva analisar a importancia da parceria entre
escola e familia no processo de incluséo de estudantes com TEA, a luz dos fundamentos

juridicos dos direitos humanos e das contribui¢cdes pedagogicas contemporaneas.
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METODOLOGIA

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza tedrico-
analitica, desenvolvida a partir de revisdo narrativa da literatura, com abordagem
qualitativa. A investigacdo fundamentou-se na analise de referenciais juridicos,
educacionais e psicologicos que tratam da educacdo inclusiva, dos direitos humanos e
da inclusdo escolar de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Foram
examinados documentos normativos nacionais e internacionais, tais como a Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos (1948), a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996), o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (Lei n°® 13.146/2015), a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008; atualizacdo de 2023) e a Base Nacional
Comum Curricular (2018), com o objetivo de compreender os fundamentos legais que
asseguram o direito a educacéo inclusiva.

Paralelamente, foram analisadas produgfes académicas que discutem a relacéo
entre educacdo, equidade e direitos humanos, bem como estudos especificos sobre o
envolvimento familiar no processo educacional de estudantes com TEA. A selecdo das
obras considerou autores de referéncia na area da inclusdo escolar e da educacdo em
direitos humanos, além de pesquisas empiricas que evidenciam a relevancia da parceria
entre escola e familia para o desenvolvimento académico e socioemocional dos
estudantes. A andlise dos materiais ocorreu de forma interpretativa, buscando identificar
convergéncias teoricas, fundamentos normativos e evidéncias cientificas que sustentam
a importancia da atuacdo colaborativa entre pais, professores e equipe pedagdgica.
Dessa forma, o estudo propde uma articulagdo entre o campo juridico e o campo
pedagdgico, evidenciando a parceria escola-familia como eixo estruturante para a

efetivacdo da educacdo inclusiva de estudantes com TEA.

DESENVOLVIMENTO

Educacéo inclusiva como direito humano

Historicamente, os direitos dos seres humanos sdo produtos da civilizagdo
humana. Assim, sofreram transformacbes e ampliacdes. Sobre isso, Bobbio (2019)
referenda que esses direitos passaram por trés fases: Direitos de liberdade - séo os
direitos que imp&em restricdes a atuacdo do Estado, pois busca assegurar ao individuo

um espago proprio de autonomia, no qual suas liberdades sejam preservadas e
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protegidas contra interferéncias excessivas do poder estatal. Direitos politicos —
resultaram na participacdo e autonomia com ampliagdo progressiva generalizada e
frequente, tornando sua atuacdo no poder politico mais efetiva e abrangente. Direitos
sociais - visavam o0 bem-estar social e igualdade por meio de intervencdo estatal,
destacando-se o reconhecimento da educacdo como uma necessidade essencial para o
desenvolvimento politico e econémico de uma sociedade (Bobbio, 2019).

Por esse viés, é possivel dizer que a educacdo que fora efetivada no sistema de
ensino regular excluiu por varios anos as pessoas com deficiéncia nas salas de aula, por
serem consideradas como ineducaveis e/ou anormais (Mendes, 2019). Todavia, a partir
do ano de 1990, surgiu uma nova concepgdo acerca da construcdo da perspectiva
inclusiva que apontou para a necessidade de mudar o foco de interesse sobre 0s
obstaculos dos estudantes, para entdo concordar e introduzir mudancas no
funcionamento e organizacdo das unidades escolares, bem como a metodologia de
ensino. O que consequentemente, as escolas perceberam as diferencas como refor¢o do
aprendizado e, a partir dessa visdo, afastaram-se do modelo que visa reparar as
problematicas dos estudantes (Ainscow, 2019).

Em linhas gerais, € possivel dizer que a educagdo é um direito humano porque
implica em um nucleo da protecdo da dignidade da pessoa, assumindo posicéo de realce
na sociedade (Macena; Justino; Capellini, 2018, p. 85). Dito isso, ela se materializa no
que concerne a protecdo, ao Estado, que deve promové-la para todos sem discriminacéo
(Tavares, 2019).

Considerando o que foi exposto, esta legalmente regulamentado que cabe ao
Poder Publico o dever de aplicar efetivamente e com eficécia, a execucdo das politicas
educacionais (Sarlet, 2019), que refletem no entendimento da acessibilidade, da
permanéncia dos alunos no interior das escolas e no sucesso no processo de
aprendizagem.

Dessa forma, entende-se, assim, a relevancia do papel da educacdo na sociedade
contemporanea, no ambito das discussfes nacionais e internacionais de direitos
humanos, que foi inaugurado em 10 de dezembro de 1948, com a Declaragéo Universal
dos Diretos Humanos, sendo um dos primeiros atos da Assembleia Geral das Nagoes
Unidas, quando se implantou um novo periodo para a contenda acerca da educagdo em
escala mundial.

Seguindo essa ldgica, € possivel analisar e dizer foi um acontecimento histérico

de cunho relevante, ao instituir, pela primeira vez em escala planetaria, o papel dos
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direitos humanos na convivéncia coletiva (ONU, 1948), sendo considerado um evento
de magnitude de vida internacional.

Sendo assim, na luta pela educacéo inclusiva, a normativa citada é o principal
guia na criacdo de acordos, leis e politicas publicas educacionais, no Brasil e no mundo,
para promove um ensino de qualidade que ndo deixe ninguém de fora. Dessa forma,
varios documentos normativos foram criados visibilizando e referendando o direito a
educacdo inclusiva no pais, a exemplo da Constituicdo de 1988, estabelecendo
preambulos contra a segregacdo, discriminacdo, além dos pactos e tratados
internacionais que o pais faz parte (Bobbio, 2019).

Tal prerrogativa significa que “educar a partir da perspectiva dos direitos
humanos significa capacitar as pessoas para que participem ativamente da vida coletiva,
exercendo sua autonomia e responsabilidade social, com vistas a consolidacdo de uma
sociedade democratica, equitativa e comprometida com a justica social (Candau, 2019).

No dominio do corpo juridico, em primeiro lugar, se encontra legitimado o
direito universal de usufruir dos mesmos recursos e oportunidades, na educacao bésica,
da educacdo infantil até o ensino médio, com acesso, permanéncia e continuidade a
educacdo (UNESCO, 2021).

Para se ter um entendimento melhor, o primeiro direito a ser outorgado é a
entrada ao conhecimento béasico e formacgdes, que devem ser ofertadas de forma regular
e organizada, politica essa que possibilita a continuidade do ensino nos niveis mais
elevados (Tavares, 2019).

O segundo direito educacional, destaca-se o direito a permanéncia na escola, que
se refere a oferta de condicGes tangiveis que incluem recursos materiais, pedagogicas e
sociais que garanta ndo apenas 0 ingresso, mas a continuidade dos estudantes, no
sistema educacional, que é terceiro, especialmente daqueles em situacdo de
vulnerabilidade (Dourado, 2020).

Entende-se, portanto, que o Estado deve ser o articulador de realizacbes com
incentivos a promogdo humanistica, cientifica e tecnoldgica, para fins de se alcancar a
inclusdo social na educagdo, uma vez que algumas dessas articulagcbes se encontram
registradas nas politicas publicas educacionais. Isto porque € cedi¢o que as instituicdes
de ensino no século XXI estdo ressignificando conceitos a fim de realizarem
transformacdes com o objetivo de acolher e oferecer servi¢os educacionais a todas as
pessoas (Bobbio, 2019).
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Neste sentido, a inclusdo educacional das pessoas com deficiéncias no contexto
escolar, integra-se aos limites e possibilidades reais para efetivacdo deste direito social
para todos, denominado de movimento de universalizagdo da educacdo, que deve ser
reconhecida como um direito humano e instrumento de potencializacdo do exercicio da
cidadania (Mantoan, 2020).

Nessa perspectiva, segundo Gohn (2020), para tornar mais duradouro e
consistente 0 movimento de inclusdo como um direito humano, o elemento chave que
deve constar nos textos é a equidade, pois incita o reconhecimento do principio das
diferencas, pelo fato de que cada individuo é Unico e diverso, possuidor de direitos e
livre (Valente, 2020), sendo respeitados, para entdo, garantir a igualdade e a equiparacéao
de oportunidade (Santos, 2020).

Sob esse ponto de vista, para Valente (2019), a palavra equidade € um dos
principios dos direitos humanos que demanda comunicacdo mdtua, a interlocucdo
dialdgica, levando em conta as diferencas de cada um em ser falante e ouvinte. De
acordo com Skinner (2015), a principal diferenca entre eles é que no primeiro, o falante,
as consequéncias sdo mediados por outras pessoas, ja o segundo, ouvinte é a pessoa que
atua como mediadora das consequéncias do comportamento verbal do falante, isto é, do
individuo que produz a resposta verbal.

Ainda dissertando sobre equidade, segundo Rawls (2023), essa teoria possui dois
aspectos que se complementam na busca por um tratamento justo: formal e material. A
diferenca entre ambas € que a primeira se concentra nos dispositivos, artigos, das
normas da legislacdo, ou seja, o tratamento que a lei institui para todos de forma igual.
Enquanto, a segunda é a prépria préatica, o que é concreto para que a justica social se
manifeste de forma igual para todos.

No entanto, para Barbosa (2019), a igualdade néo se deve aplicar somente nesses
critérios, mas considerar as diferencas existentes entre as pessoas e atendé-las,
consoante as particularidades e condi¢fes. Ao agir contrariamente ao que as leis da
inclusdo estabelecem, tratar da mesma forma individuos que vivenciam realidades
distintas, resulta na injustica social, afastando-se do verdadeiro sentido de igualdade.
Assim, a equidade é primordial na construgdo de relacdes democréticas, na promogao
do reconhecimento da diferenga.

Em outras palavras, é possivel dizer que o nivelamento educacional de alunos,
sem reconhecer suas diferencas, serd discriminatoria, desigual e injusta, pois com essa

concepgdo ndo responde as necessidades e particularidades individuais, destoando dos
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diplomas legais que normatizaram a inclusdo, que comec¢a com a convic¢do de que a
educacao é um direito inalienavel e universal de todas as pessoas, garantido pela CF/88
e a DUDH/1948.

Por conta da afirmacdo, a inclusdo envolve articulacdo ampla de valores, de
praticas inclusivas adaptativas a serem adotadas nas escolas. Sobre os valores formam a
base de todo o planejamento pedagdgico, do conjunto de aplicagdo dos conhecimentos
no interior das instituicbes escolares, bem como dos planos, diretrizes, programas e
acOes, componentes da formacdo da pratica. Logo, a conjugacdo desses elementos
viabiliza os argumentos que defendem a equiparacdo de oportunidades (Mendes, 2019).

Como ja fora escrito no texto, a esséncia de educagdo como um direito
fundamental e universal de natureza social, encontra-se, portanto, positivado como um
direito constitucional assegurado a todos os individuos, que premente, maximizar as
qualidades, aprimorar as competéncias, desde que praticado.

Em uma visdo macro, no conjunto de normas, leis, Decretos, Portarias,
Deliberacdes e Resolucdes, que regulamentam a educacdo nacional, a educacdo foi
sancionada como direito fundamental, a partir da construcdo conceitual, conforme
estabelece o artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988, a educacdo é reconhecida
como um direito universal e um dever compartilhado entre o Estado e a familia,
devendo ser promovida e incentivada com a participacdo da sociedade. Tal prerrogativa
tem como finalidade assegurar o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Brasil, 1988), atingindo um
patamar de valor inegociavel para os direitos humanos.

No contexto formal, a educacdo é operacionalizada dentro da escola,
intermediado por um curriculo previamente definido com a finalidade de se possibilitar
0 acesso aos conhecimentos cientificos e culturais construidos pelos seres humanos,
porém, é necessario perceber a educacdo em seu sentido filosofico que coloca o ser
humano no centro das atencdes, adentrando, portanto, no processo de humanizacao
(Andrade, 2019

Sobre isso, Freire (2015) referenda que o ser humano vai se construindo ao
longo de um processo educativo continuo, na qual se realiza por meio da educacéo,
concebida como um direito fundamental da pessoa humana, constitui um elemento
essencial para a promoc¢éo da dignidade, do desenvolvimento integral e da participagdo
consciente dos sujeitos na vida social, que possibilita ao individuo desenvolver-se

plenamente. Nesse sentido, os seres humanos aprendem a partir das relacbes e
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interacdes socioculturais, em detrimento de ser inacabado, atributo que caracteriza a
existéncia humana e ao permanente chamado para o processo de humanizagao coletiva.

A educagdo, compreendida como um processo voltado ao desenvolvimento da
socializacdo e da humanizacgéo, deve fundamentar-se no principio de que todos os seres
humanos possuem valor intrinseco e inquestionavel, devendo, portanto, orientar suas
praticas pelo respeito a dignidade, a igualdade e a valorizacdo de cada pessoa. Logo, é
um dos maiores processos de valor moral pela sua amplitude, de maestria de conquista
da dignidade pelos seres humanos, permanente, continuada e global (Andrade, 2019).

E, ainda, para ilustrar que a educacdo é, sobretudo, um direito humano,
mencionado no artigo 26 da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, da

seguinte forma:
Artigo XXVI 1.

1. Todo ser humano tem direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo elementar sera
obrigatdria. A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem
como a instrucédo superior, esta baseada no mérito.

2. A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos
e pelas liberdades fundamentais. A instru¢do promoverd a compreensao, a
tolerdncia e a amizade entre todas as nag¢fes e grupos raciais ou religiosos, e
coadjuvard as atividades das Na¢bes Unidas em prol da manutencédo da paz.
3. Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrucdo que
serd minis trada a seus filhos (ONU, 1948).

Tendo como suporte o artigo supracitado, depreende-se que os direitos humanos
sdo inerentes a pessoa humana, e indispensaveis para a vida com dignidade, por limitar
os poderes das autoridades, garantindo, assim, o bem-estar social através da igualdade,
fraternidade e da proibicdo de qualquer espécie de discriminacdo. Por conseguinte, sdo
universais, pela forte ligacdo a natureza humana, absolutamente a parte de qualquer ato
normativo, e valem para todos; sdo interdependentes entre si e indivisiveis, ndo podem
ser separados.

Esse argumento serve de alavanca no avanco da discussédo entre educacdo e
cidadania, pois sdo duas premissas centrais no processo de formac¢do humana, uma vez
que ambas se constroem de forma interdependente. A educacdo ndo se restringe a
transmissdo de conteudos escolares, mas se estende a formacgdo de sujeitos criticos,
capazes de compreender a realidade social, exercer direitos e assumir responsabilidades
coletivas. A cidadania, por sua vez, se fortalece quando a escola promove praticas
pedagogicas que incentivam a participacdo, o dialogo, o respeito a diversidade e a

justica social.
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Ainda, a educacdo € um instrumento fundamental para o fortalecimento da
democracia, pois possibilita aos individuos desenvolverem autonomia intelectual e
consciéncia politica. Segundo Libaneo (2022), a funcdo social da escola esta
diretamente ligada a formacdo cidadd, uma vez que o0 espaco educativo deve contribuir
para gque os estudantes compreendam seu papel na sociedade e atuem de maneira ética e
transformadora. De forma semelhante, a UNESCO (2021) destaca que a educagéo para
a cidadania mundial é essencial para enfrentar os desafios do mundo contemporéaneo,
como as desigualdades sociais, a exclusdo e a negacdo de direitos.

Além disso, Saviani (2021) aponta que a educacdo, ao articular conhecimento
cientifico e realidade social, favorece a construcdo de sujeitos capazes de intervir
criticamente no contexto em que vivem. Assim, discutir educagéo e cidadania implica
reconhecer que o processo formativo vai além da escolarizacdo formal, envolvendo a
construcdo de valores, atitudes e competéncias necessarias para a convivéncia
democrética. Dessa forma, a educacdo se consolida como um direito fundamental e
como um caminho indispensavel para a efetivacdo plena da cidadania.

Ao tratar do direito a inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia, ha o
reconhecimento de que a triade educacdo, direitos humanos e cidadania encontram-se
instituidos nos dispositivos legais que conferem esse direito. Por conta dessa afirmacéo,
admite-se que os textos introdutdrios alusivos acerca da proposta de inclusdo nédo se
delimitam somente do acesso a instituicdo escolar, mas se estende as possibilidades de
participacdo e de aprendizagem a esses alunos (Ainscow, 2019). Isso se justifica por
causa dos fundamentos da inclusdo escolar nos quais advogam 0 acesso, permanéncia e
continuidade dos estudos com sucesso académico.

E para respaldar ainda mais a afirmacdo acima, comenta-se que a educacgdo é
baseada e resguardada por um conjunto normativo composto de responsabilidade dos
atores que a efetivam no que concerne o desenvolvimento das pessoas com base nas
suas diversidades, da comunidade e da sociedade, com possibilidades de preparagédo
para o exercicio da cidadania e para a qualificagdo para o trabalho (Nozu; Bruno;
Cabral, 2019).

Neste sentido, busca-se refletir sobre essas diferencas, cuja definicdo perpassa
pelo reconhecimento de que cada ser humano possui suas especificidades, manifestadas
pelas caracteristicas, potencialidades, modos de pensar e experiéncias de vida. dai, que

essas particularidades provocam alteragdes diretamente nos processos de aprendizagem
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e na construcdo de sua identidade, bem como na trajetéria formativa, a partir de suas
vivéncias e interagdes sociais (Candau, 2019).

Nessa perspectiva, a valorizacdo da diversidade constitui um principio
fundamental para préaticas educativas inclusivas, ao considerar que aprender e se
desenvolver sdo processos atravessados pela historia, pela cultura e pelas relacdes
humanas (Mantoan, 2020; UNESCO, 2021).

Assim sendo, € valido ressaltar que 0 movimento inclusivo possui um novo olhar
paradigmatico do conhecimento que, gradativamente, vem emergindo das interfaces
entre saberes, da subjetividade humana, do cultural, abrindo um leque de oportunidades
e transformacao, aliado ao enfrentamento da excluséo escolar. Isso remete dizer que ela
traz em seu bojo a concepcao de que a educacgdo € possivel para todos (Mantoan, 2020)
e corroborado por Favero (2021), ao enfatizar que a educacdo, sendo um direito
humano, fundamental, deve ser colocado a disposi¢édo de todos.

Sendo assim, o direito a educacdo tem seus pressupostos, seus objetivos, que
necessitam estar assegurados por meio de movimentos de acesso, permanéncia e
continuidade dos estudos. Segundo Favero (2021) com relacdo as criancas e
adolescentes o direito a educacdo estara totalmente alcancado se:

a) A educacéo ofertada deve ter como finalidade o desenvolvimento integral do
individuo, bem como sua preparacdo para o0 exercicio consciente da cidadania,
entre outras finalidades formativas;

b) No caso da educacao basica e do ensino superior, 0 processo educativo deve
ocorrer em instituices oficiais de ensino, em conformidade com a legislagéo
educacional vigente no Brasil;

c) As instituicdes educacionais ndo podem promover qualquer forma de
segregacdo entre grupos de pessoas, conforme estabelece a Convencao relativa

a Luta contra a Discriminacéo no Campo do Ensino.

Nos diplomas normativos, a Educacdo é um direito oferecido a todos as pessoas
com a finalidade de oportunizar o processo formativo em suas maltiplas dimensdes, no
conhecimento, no compartilhamento de saberes e experiéncias, materializado por meio
das instituicdes e sistemas de ensino, ja citado no estudo. Nessa conjuntura, significa
que as pessoas com deficiéncias sdo sujeitas desse direito, pois, ao se aludir nessa

modalidade de ensino e ao direito do acesso a escola e a sala de aula onde todos possam
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aprender, assegura-se a obrigacdo formal de garantir o direito humano comum: a
educacéo (Silveira, 2020).

E para reforcar mais essa discussdo, € pertinente dizer que a educagdo
fundamentada nos Direitos Humanos, é estavel, constante e global, direcionada para
uma inovacao cultural e de valores (Candau, 2019). O que a converter em um
instrumento potente na construcdo de uma cidadania ativa e critica, na qual 0s
individuos sejam capazes de compreender os impactos individuais e coletivos de suas
escolhas, agindo com consciéncia, responsabilidade e compromisso social, ou seja, € 0
meio efetivo para a plena concretizacdo da dignidade da pessoa humana, haja vista que
auxilia o ser humano na tomada de decisdes e atitudes que certamente contribuirdo para
amenizar as mazelas sociais contemporaneas (Sacavino, 2019).

Nessa analise, cabe esclarecer que no espaco escolar, a educacdo € uma
responsabilidade compartilhada, que envolve a atuacdo conjunta de diferentes agentes
que sustenta a convivéncia social e ativa, como as familias, os professores, os gestores,
as escolas, 0os governos e as instituicbes publicas e privadas (Miranda; Galvao Filho,
2022). Além disso, reitera-se que é um processo duradouro e continuo no contexto
educacional, de modo a se estender ao longo do tempo e alcangar 0 maior ndmero
possivel de pessoas, contribuindo para a transformacéo gradual e duradoura da cultura
humana (Gorczevski; Martin, 2019).

Para os autores acima, no ambito do processo educativo, 0 objetivo central é
composto de métodos que possibilitem a educacdo integral e representar um avanco
significativo no paradigma educacional, indo muito além do aprendizado académico
convencional. Além disso, desempenha um papel essencial no enfrentamento do
individualismo presente na sociedade contemporanea, que frequentemente induz as
pessoas a buscarem apenas a satisfacdo de interesses e necessidades pessoais.

Diante desse cenério, a finalidade Gltima da educacdo deve fundamentar-se na
construcdo de uma proposta educativa de carater humanista, voltada a valorizagdo do
ser humano, ao cuidado com o outro e ao fortalecimento do compromisso coletivo com
a promocao e a defesa dos direitos humanos (Teixeira, 2021)

Assim sendo, as escolas orientadas pelos principios dos Direitos Humanos e da
Democracia, vao dinamizar todo um conjunto de compromissos que Se caracterizam
pela participacdo dos sujeitos envolvidos no processo educativo, promovendo a
convivéncia baseada no respeito mutuo, no cumprimento de normas e na valorizagéo de

principios éticos e humanos. Nessa perspectiva, ambos se configuram como processos
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vivenciados no cotidiano escolar, construidos por meio das praticas e das relacdes
estabelecidas. Conforme destaca Bobbio (2019), a democracia pode ser compreendida
como um conjunto de regras fundamentais que definem quem esté legitimado a tomar
decises coletivas e quais procedimentos devem ser utilizados para tal finalidade.

Deste modo, as escolas democraticas tém como estratégia educacional, a
participacdo na tomada de decisGes, o respeito mdtuo, inclusdo e valorizagdo da
diversidade de saberes. Além de ser um espaco propicio de conhecimentos sobre
determinados assuntos que encaminham os estudantes a se desenvolver como cidadéo e
nas tomadas de decisdes (Candau, 2019)

Na perspectiva da educacdo dos Direitos Humanos e na Educacdo para a
Democracia, pontua-se a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (2008) apresenta novas praticas de ensino, com o proposito de
atender as especificidades dos alunos que comp&em seu publico-alvo e, e assegurar, de
forma equitativa, o direito a educacdo para todos. Em outras palavras, sinaliza a
necessidade de se realizar transformacdes na supremacia de uma cultura escolar
segregadora para a possibilidade de se reinventar seus principios e préaticas escolares
(Brasil, 2008)

Nesse cenario, encontram-se as pessoas com deficiéncias a serem incluidas no
espaco escolar, valorizadas as suas diferencas e necessidades especificas para a
aquisicdo da aprendizagem. Portanto, é funcdo da escola, segundo Teixeira (2021),
acolher todos os sujeitos que buscam a efetivacdo de suas necessidades educacionais,
assegurando ndo apenas 0 acesso, mas também a permanéncia dos estudantes no
ambiente escolar. Para além disso, essa instituicdo deve pautar suas préaticas no respeito
as diferencas, garantindo o direito a formacdo integral do educando enquanto ser
humano

Falar em Direitos Humanos de forma geral, implica na premissa do
reconhecimento e protecdo da dignidade de todos os individuos, isto é, cada cidadao
deve ser consciente de seus direitos e deveres, tendo como ponto de partida as relagdes
que constroem com o mundo. A partir dessa concepgéo, entende-se que todas as pessoas
tém dignidade e liberdade, o que pressupfe 0 acesso as condi¢des favoraveis para uma
vida digna (Reale, 2022). Isso leva a pensar que as organizacOes escolares comegam a
ser repensadas sob uma nova perspectiva, com o intuito de que todos os estudantes

sejam atendidos de acordo com as suas particularidades.
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Discutindo ainda sobre Direito Humanos, convém apresentar que a Declaracéo
Universal dos Direitos Humanos organizada pela Organizacdo das NagOes unidas
(ONU) em 1948, e tem como meta principal suprimir o desrespeito aos direitos da
pessoa humana, bem como beneficiar a ampliacdo aos direitos e liberdades elementares.

Deste modo, o artigo 1° diz que “Todos os seres humanos nascem livres e iguais
em dignidade e em direitos. Dotados de razdo e de consciéncia, devem agir uns para
com os outros em espirito de fraternidade” (ONU, 1948, p. 3). Neste sentido, todas os
individuos sdo possuidores de direitos, sujeitos importantes no contexto social, que
devem ser tratados com fraternidade e respeito as diferencas.

Nesse diapasdo, a educac¢do inclusiva é uma questdo de Direito Humano, na qual
se encontra um rol de medidas que visam assegurar 0 ingresso e a permanéncia de
pessoas que enfrentam qualquer tipo de impedimento no espaco escolar, em relacdo a
aprendizagem e, cabe aos estabelecimentos de ensino promoverem 0 acesso para todos,
independente de suas condices fisicas, psiquicas ou sensoriais e que deve ser garantida
a permanéncia e a continuidade dos estudos (Brasil, 2015).

Nas circunstancias apresentadas, entende-se que a inclusdo mobiliza contextos
adequados a reflexdo, compartilhamento de ideias e a escolha de decisdes, em sua
totalidade, flexiveis na realizacdo e renovacao, na realidade concreta, com o intuito de
retirar e/ou minimizar as barreiras, arquitetbnicas, atitudinais, metodoldgicas,
programaticas, instrumentais e de comunicacdo ou informacional4 - que se impdem ao
processo de ensino e aprendizagem dos estudantes (Lima; Tavares, 2020)

Nessa diregdo, considerar que a educagdo inclusiva compde um paradigma
educacional baseado nos direitos humanos, uma vez que, relaciona-se a diade igualdade
e diferenca, como principios que ndo se opdem, mas se complementam, reconhecendo
qgue ambos devem coexistir de forma indissocidvel. Ao ultrapassar a nogao restrita de
equidade apenas formal, passa a considerar as condicGes historicas, sociais e culturais
que produzem e mantém processos de exclusdo, tanto no interior da escola quanto nos
demais espagos sociais, possibilitando a construcdo de préaticas educacionais mais justas
e sensiveis as realidades dos sujeitos (Brasil, 2008).

Neste vies de pensamento da educacdo inclusiva, o trabalho pedagdgico com
alunos com deficiéncia demanda acOes intencionais, planejadas, com a utilizagédo
criteriosa de métodos, técnicas e ferramentas que permitam ndo apenas atender as
necessidades, como também ir além do que se espera ou projeta. Assim, o planejamento

deve contemplar as tecnologias assistivas, a partir das diferencas, respeitando-as, onde o
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professor precisa ter um olhar mais atento sobre a heterogeneidade (Bersch.; Schirmer,
2020).

Portanto, a educacéo inclusiva é compreendida como o processo de incluséo e,
tendo todo um referencial legislativo em seu favor, somente ela podera fomentar
educacdo de qualidade e desenvolvimento social para as pessoas com deficiéncia, com a
garantia de universalidade e ndo discriminacao no direito a educacéao (Brasil, 2001).

E para ilustrar o estudo, a Convencdo de Guatemala identifica que as pessoas
com deficiéncia pertencem ao grupo da diversidade humana, as concebem com valiosas
contribuicdes e existem potenciais diversos e que a promocao do pleno exercicio, pelas
pessoas com deficiéncia, de seus direitos humanos e liberdades fundamentais e sua
plena participagdo na sociedade, terd consequéncias na consolidagdo no entendimento
de fazer parte e estar ligado a sociedade e na evolucdo do desenvolvimento humano,
social e econdmico, bem como na erradicacdo da pobreza (Madruga, 2021).

Dessa forma, bem explicita Candau et al. (2019), que educar na perspectiva dos
direitos humanos vai além da simples inclusdo de um novo contetdo nas préticas
formativas e educativas. Trata-se da constru¢do de uma nova identidade profissional, a
de educador comprometidos com os Direitos Humanos, o que se revela fundamental
quando se busca uma educacdo voltada ao exercicio pleno da cidadania e a consolidacéo
de uma sociedade orientada pelo respeito, pela justica e pela dignidade de toda pessoa
humana.

Com base no exposto, é pertinente explicar que a escola é articuladora do
conhecimento, representada por seus docentes, responsaveis por mediar 0 processo
educativo e promover préticas pedagogicas comprometidas com a formacéo integral dos
estudantes, e demais agentes envolvidos, exercicio de conscientizacdo para a cidadania,
educar a examinar com reflexdo, trabalhar para uma vivéncia em direitos humanos, em
uma cultura presente pela diversidade e heterogeneidade (Bobbio, 2019).

Enfim, ao reportar 0 exposto acima, percebe-se que a inclusdo vem sendo
debatida amplamente por pesquisadores, reconhecendo que a sociedade, bem como as
instituicdes de ensino devem abordar o ponto inclusivo, para responder as multiplas
heterogeneidades existentes. Isso significa a mudanca da escola para um contexto
inclusivo e participativo, no qual todos tenham espaco, sentem-se acolhidos e
respeitados (Mantoan, 2020).

Entretanto, ensinar a conviver na diversidade, ndo é algo facil, é complexo, é

tarefa desafiadora que ndo se limita & orientacdo sobre as acbes que devem ser
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realizadas. em relacdo aos direitos, mas perpassa pelo exemplo cotidiano. Assim, uma
escola com esse perfil, certamente efetivara os direitos desse publico-alvo, com respeito
e vivéncias, pois tratar dos direitos das pessoas com deficiéncia segue a mesma logica
da defesa dos direitos de outros grupos historicamente discriminados, reafirmando o
principio da igualdade, do respeito a diversidade e da garantia de direitos para todos
(Estevéo, 2019).

Envolvimento familiar no processo escolar inclusivo

A familia constitui o primeiro espaco de convivéncia social do individuo e que
promove o desenvolvimento e a formagcéo social dos individuos. E considerada a base
dessa formacao, pois é absolutamente vital para a evolugdo do ser humano. Sobre isso,
Giddens (2022), afirma que a familia pode ser compreendida como um conjunto de
pessoas unidas por vinculos afetivos, sociais e juridicos, no qual os adultos assumem o
compromisso de proteger, educar e garantir o desenvolvimento das criangas.

S&o nos ambientes familiares que os vinculos sociais se agregam e se constroem,
no qual o individuo, obtem suas primeiras experiéncias de interacdo, aprendizagem e
socializacdo, fundamentais para a construcdo da identidade, da cidadania e das relacdes
que desenvolvera ao longo da vida. Representa um espaco fundamental de convivéncia,
cuidado e transmisséo de valores, desempenhando papel central na formagdo emocional,
social e cultural de seus integrantes (Prado, 2021).

A estrutura familiar ha séculos compde a sociedade, e € o pilar basico e universal
das sociedades, uma vez que transmite um agrupamento de regras culturais, valores
fundamentais, principios e padrdes de conduta que orientam cada individuo no processo
de desenvolvimento e socializagio (Aries, 2019).

Atualmente, depara-se com profundas transformacdes que influenciam a
funcionalidade familiar, caminhando para uma nova concepgdo. A partir de uma
sociedade altamente tecnologica. Dias (2019), aponta que o desenvolvimento industrial,
a urbanizacao, as correntes migratorias, as alteracdes na divisao sexual do trabalho e o
surgimento de uma nova ordem moral seriam 0s segmentos responsaveis por essas
mudancgas.

Hodiernamente, apesar das profundas transformacOes sociais e a quebra de
conjunto de regras, a familia ndo pode se eximir de seu papel enquanto instituicdo

social, pois é responsavel por mediar as primeiras rela¢fes do individuo com o mundo,
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promovendo a transmissao de valores, normas e praticas culturais essenciais a vida em
sociedade. Ao cumprir essa funcdo, contribui de maneira significativa para a formagéo
ética, social e cidadd de seus membros. Assim, a participagdo e apoio familiar é vital,
quando os alunos com TEA iniciam seu processo de escolarizacao e socializacdo escolar
(Gentile, 2020).

Desse modo, observa-se que a escolarizacdo inclusiva de estudantes com
autismo, € um tema que vem sendo discutido expressivamente nas Gltimas décadas, pois
existem muitos percalcos a serem vencidos, mesmo com 0 avan¢o nas politicas
educacionais e sociais que visam assegurar a todos 0s estudantes 0 acesso a uma
educacéo de qualidade, livre de qualquer forma de discriminacéo e pautada no respeito
as diferencas (Brasil, 2015).

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) caracteriza-se como uma condi¢do do
neurodesenvolvimento, marcada por particularidades no comportamento, na
comunicagdo e na interagdo social, que se manifestam de forma diversa em cada
individuo, que pode impactar a comunicacao, padres de comportamento e as interacfes
sociais, manifestando-se de forma Unica em cada individuo, o que faz com que o
ambiente escolar se apresente como um contexto desafiador, tanto para os estudantes
quanto para os educadores, exigindo adaptacOes, estratégias pedagdgicas inclusivas e
apoio continuo (Cabral; Falcke; Marin, 2021).

Por isso, segundo Donzelot (2020), o envolvimento e a participacdo continua e
consciente da familia no processo educacional de estudantes com Transtorno do
Espectro Autista (TEA), é parte constituinte na efetivacdo da educacgdo inclusiva, pois
desempenha uma funcdo indispensavel no desenvolvimento da crianca e se constitui o
primeiro espaco de socializacdo. E responsavel por mediar as experiéncias iniciais e
influencia diretamente a comunicacao, interacdo social e autonomia.

Conforme enfatiza a LDB, Lei 9394/96, Art. 2°:5, que diz:

A educacdo dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua simplificacdo para o trabalho.

Sendo assim, as informagOes compartilhadas pelos familiares sobre
comportamentos, interesses, rotinas e estratégias que funcionam no ambiente doméstico
sdo fundamentais para que a escola planeje intervencdes pedagdgicas mais eficazes e

consistentes, respeitando o ritmo e as particularidades do estudante.
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A comunicacgéo continua e colaborativa entre escola e familia é fundamental no
processo inclusivo de alunos com TEA, visto que o apoio pode facilitar a adaptacdo
destes ao espaco escolar, que se configura como um ambiente social de formacdo, no
qual se promovem aprendizagens, interacfes e vivéncias fundamentais para o
desenvolvimento integral dos sujeitos, e efetivar experiéncias mais inclusivas e menos
estressantes (Mantoan; Prieto, 2023).

O diélogo continuo e aberto proporciona que as expectativas sejam coadunadas,
as dificuldades passam a ser enfrentadas de forma coletiva e as soluc¢des sdo construidas
de maneira colaborativa, constituindo uma rede de apoio que favorece ndo apenas o
estudante, mas também os profissionais que participam do processo educativo (Silva;
Menezes, 2022), por meio de reunides sistematicas, registros pedagogicos, planos
educacionais individualizados e canais permanentes de didlogo, sdo elementos que
permitem o acompanhamento do progresso do aluno e mudancas das estratégias
utilizadas nos diferentes contextos. Essa troca de informagbes contribui para a
identificacdo antecipada de dificuldades, possibilitando intervencGes oportunas e mais
eficazes no processo educativo. (Cury, 2020).

Mediante as prerrogativas, fica evidente que esses pré-requisitos, a familia esta
inclusa, pois é por meio dela que é construido o alicerce s6lido para uma vida plena, e
desta forma, compreende-se que a escola e familia devem realizar uma relacdo dialética,
pois sabe-se que nao é possivel separd-las em dois conjuntos distintos, ja que cada uma
interfere no processo do outro e ambas interagindo desempenham um papel de maior
relevancia na vida social do ser humano.

Santos (2020) reforca que a familia é também beneficiaria do trabalho da escola,
pois sdo os pais que tem a tutela sobre os filhos menores de idade, que decidem enviar
seus filhos a escola e, quando ha op¢des, a uma escola determinada, os pais contribuem de
diversas maneiras e com diferente intensidade, para que o processo educativo renda os
frutos que eles esperam da escola. Deles depende, em grande parte, que os alunos com
TEA comparecam & escola, que cheguem pontualmente, que tenham tudo o que
necessitam para poderem aprender, que recebam o apoio extraescolar indispensavel para
gue se atinjam, adequadamente, os objetivos educativos.

Por conta do exposto, evidencia-se, assim, a relevancia da familia no
desenvolvimento de um processo educacional verdadeiramente inclusivo, marcado pela
cooperacdo, pelo dialogo e pelo apoio as necessidades dos estudantes, no auxilio e na

efetivacdo de préticas que se concentrem nas potencialidades e ndo nas limitacdes, bem




78

como respeitar as especificidades do autismo. Para isso, elaboracéo e implementacdo de
rotinas adaptadas, a utilizagdo de recursos visuais e tecnoldgicos, bem como a adogao
de estratégias de reforco positivo, sdo métodos de apoio pedagdgico importantes nesse
processo.

Por conta disso, a coopera¢do mdtua é importante 0 ambiente escolar, uma vez
que as alteragdes sensoriais e sociais dos alunos com autismo, tém impacto direto no
bem-estar e na funcionalidade, logo, um ambiente comum para a maioria pode ser
altamente desafiador para alguém com sensibilidade sensorial, que demandam ajustes e
adequacdes para que se sintam acolhidos, seguros e efetivamente incluidos no contexto
educacional (Carvalho; Shaw, 2021).

De acordo com Epstein (2021), a relacdo entre escola-familia, a participacdo
ativa, voluntaria e engajada dos pais, sdo elementos resolutos cruciais ao sucesso
académico dos estudantes. Esse comprometimento na escola concorre para o objetivo de
fortalecer o suporte emocional e social, além de fornecer dados e informagdes
significativas acerca do desenvolvimento do estudante.

Sobre isso, Jeynes (2019), destaca que esse envolvimento no processo esta
positivamente relacionado ao desempenho e ao comportamento dos alunos com TEA,
porque vai fortalecer a sua autoestima, autonomia e competéncias sociais e 0 ajudara na
adaptacéo e na integracdo dos conhecimentos escolares.

Ainda dissertando sobre o assunto, reitera-se que essa unido entre professor,
familia e escola, ¢ o meio de alcancar e criar com eficAcia um ambiente de
aprendizagem que seja mais acolhedor, agradavel e que possa atender as necessidades
dos alunos autistas, além de fortalecer a conexdo entre os conteldos e valores
trabalhados no contexto escolar e aqueles vivenciados no ambiente familiar e articular
os esforcos educativos destas instituicbes (Mantoan; Prieto, 2023).

Nesse interim, essa conjugacdo, promove uma Educacdo Inclusiva com mais
empatia, que extrapola os muros da escola, pois a colaboracdo e os conteudos
fornecidos pelos docentes e outros profissionais, sdo ferramentas para se conseguir a
participacdo e aprendizado dos alunos com autismo, incentivando o processo de
aprimorar e adquirir capacidades, conhecimentos e competéncias, e convertendo a
educacdo um direito universal. Florian (2021) concorda e enfatiza que a atuagéo
entrelaca entre esses atores torna possivel compreender amplamente as habilidades,
interesses e dificuldades dos estudantes, incidindo em préaticas pedagdgicas mais

adequadas e personalizadas.
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E sabido que a familia, possui informag@es valiosas sobre a histdria do aluno, de
suas caracteristicas individuais, necessidades e potencialidades (Villa; Thousand, 2020).
Entdo, a probabilidade do compromisso e responsabilidade compartilhados permeados
por uma abordagem mais holistica e integrada, vai favorecer a reelaboracdo e
replanejamentos educacionais individualizados.

A pesquisa de Barbosa e Rossetti-Ferreira (2020), analisou o envolvimento da
familia e escola no contexto da inclusdo educacional, e os resultados demonstraram que
a participacdo ativa, dialogica, o compartilhamento de informacdes e o trabalho em
equipe, abre um leque de possibilidades de entender os desafios dos alunos, bem como
facilita a escolha de estratégias pedagdgicas adequadas. Depreende-se que esse estudo,
corrobora acerca da adocdo de praticas pedagdgicas adequadas para fortalecer o
ambiente educacional inclusivo, garantindo o acesso igualitario, a participacdo ativa e o
sucesso educacional de todos os alunos. O estudo acima, também ressaltou sobre o
impacto positivo na autoestima e no bem-estar emocional do aluno autista.

Sendo assim, constata-se que 0 apoio permanente e a participacdo ativa dos pais
contribuem para a construcdo de um ambiente de seguranca e incentivo, no qual o
estudante se percebe valorizado, acolhido e compreendido. Essa postura fortalece a
relevancia da educacéo e reconhece o valor das conquistas do estudante, favorecendo o
desenvolvimento de uma atitude mais positiva e engajada diante do aprendizado e da
vivéncia escolar (Lima; Silva; Thedério, 2020).

Mudangcas e progressos sao percebidos e constatados mediante essa participacéo
conjunta descritas acima, além de ser estratégias cruciais para assegurar 0
desenvolvimento e o bem-estar dos alunos com TEA. A articulagdo amplia as
possibilidades de intervencao e suporte, favorece a inclusdo escolar de forma integrada.
E consolida-se como um dos eixos basilares do processo inclusivo de estudantes com
TEA, promovendo condi¢cbes mais equitativas, significativas e humanizadas de
aprendizagem, haja vista que a educacéo Inclusiva é essencial para a constru¢cdo de uma
sociedade mais justa e democratica, na qual cada individuo é reconhecido, respeitado e
valorizado em sua singularidade.

Em sintese, a colaboracao familiar oferece inimeros resultados positivos, facilita
a adaptacgéo das estratégias pedagogicas, promove a consisténcia da aprendizagem entre
escola e casa, identifica e resolve dificuldades dos alunos. Portanto, a atuagdo conjunta e

participativa ndo s6 favorece o éxito educacional do estudante, como também fortalece
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a construcdo de uma comunidade escolar mais inclusiva, acolhedora e sensivel as
diferencas (Cabral; Falcke; Marin, 2021).

Importéncia da colaboragao entre professores e pais/ responsaveis para 0 sucesso

do processo inclusivo

Inicialmente, destaca-se que a Declaracdo de Salamanca, promulgada pela
UNESCO em 1994, consolida principios fundamentais para a efetivacdo da educacdo
inclusiva ao defender que os sistemas educacionais devem organizar-se de modo a
acolher todas as criancas em espacos comuns de aprendizagem, respeitando a
diversidade e reconhecendo as singularidades de cada sujeito. Essa perspectiva reforca a
compreensdo de que a escola deve adaptar-se aos estudantes, e ndo o contrério,
promovendo praticas pedagogicas equitativas e acessiveis (UNESCO, 1994).

Ja na legislacdo educacional, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (Lei n® 9.394/1996), dispde sobre a responsabilidade das instituicdes de ensino
garantir tanto a inclusdo quanto a aprendizagem de todos os estudantes, considerando
suas especificidades. Isso denota um novo olhar sobre a promocdo da inclusédo de
estudantes com TEA, no qual requer mais atencdo as demandas particulares de cada
sujeito, evidenciando, portanto, a relevancia da atuacdo colaborativa da familia nesse
processo.

A importancia dos pais e/ou responsaveis na escola é indispensavel pelo fato de
estarem diretamente envolvidos no cotidiano dos filhos, e possuem conhecimento
privilegiado acerca de suas dificuldades e capacidades. Esse fato esclarece e
instrumentaliza os docentes na adaptacdo do planejamento curricular (Ainscow (2019).
Dada essa informagdo, o entrelagamento entre familia e escola favorece a coeréncia das
intervencdes pedagdgicas e comportamentais, reduzindo barreiras a aprendizagem e
ampliando as oportunidades de participacdo ativa no contexto escolar (Mantoan, 2020;
Cunha, 2022).

Outro ponto relevante refere-se a participacdo dos pais e/ou responsaveis na
elaboracdo e acompanhamento do Plano Educacional Individualizado (PEI), que é um
documento que visa assegurar uma aprendizagem de qualidade, além de atenuar as
disparidades no acesso e sucesso educacional de estudantes com deficiéncia, em
conformidade com o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, lei n. 13.146, de 6 de julho de
2015.



http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.146-2015?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.146-2015?OpenDocument
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Essas medidas recentes, voltadas as politicas publicas de inclusdo escolar,
contribuem nesse processo inclusivo e potencializa a adequagdo das metas de ensino
diante das necessidades reais do estudante, também promove maior funcionalidade e
significado as aprendizagens propostas. Essa atuacdo conjugada fortalece o sentimento
de pertencimento dos pais a comunidade escolar e contribui para a continuidade das
estratégias educativas nos diferentes contextos de vida do aluno (Brasil, 2023; APA,
2022).

Nesse raciocinio, importa dizer que o apoio mutuo entre pais e/ou responsaveis e
escola, articulado com as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as
acOes do Atendimento Educacional Especializado (AEE), efetiva-se como um dos
requisitos basilares da educacéo inclusiva (Brasil, 2018), sobretudo, acerca do respeito
as especificidades dos estudantes e a valorizagdo dos saberes familiares, sdo
componentes que subscrevem para a efetivacdo de praticas pedagogicas adaptativas,
democréticas e comprometidas com o desenvolvimento social dos alunos. Assim, a
inclusdo cessa a condicdo de a escola ser a Unica responsavel e passa a constituir um
compromisso coletivo, fundamentado na cooperacao entre pais, escola e sociedade.

Essa relacdo entre conjugada é um fator preponderante para caminhar-se em
busca de uma educacdo para uma sociedade mais capacitada, com autonomia para
resolver os problemas vivenciados e poder viver como verdadeiros cidaddos dentro da
sociedade, podendo exercer sua cidadania e agir da melhor forma possivel.

Segundo Gentile (2019), escola e familia tem 0s mesmos objetivos: estimular o
aluno a se desenvolver em todos o0s aspectos e ter sucesso na aprendizagem. Como a
escola e os pais ndo tém objetivos diferentes, sdo 0s mesmos a serem alcangados no
desenvolvimento do estudante com TEA. Logo, as escolas que conseguirem ter as
familias como parceiras, sempre podem contar com as mesmas no que se refere ao
ensino, melhorar o processo de educacéo inclusiva de forma significativa.

Como afirma o paragrafo unico do capitulo IV do Estatuto da Crianga e do
Adolescente (1990), “E direito dos pais ou responsaveis ter informagdes do processo de
escolarizacdo, bem como participar ativamente da elaboracdo das propostas
educacionais” (Brasil, 1990). Esse dispositivo, fomenta a participacdo das familias para
0 convivio escolar, porém, na pratica, existe uma lacuna para se concretizar, cabendo a
escola e professores pensarem de forma organizada, em metodologias cabiveis para

promover essa relagao.
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Dessa forma, 0 acompanhamento em conjunto no percurso de escolarizacdo do
aluno com TEA, deve ser reconhecida como uma conexdo sélida e imprescindivel rumo
ao sucesso da inclusdo escolar, pois ambos oferecem suporte no alcance das propostas
curriculares previstas no planejamento, nas politicas puablicas, desde que
contextualizadas e adaptadas as necessidades do estudante. O dialogo constante entre
professores, equipe pedagogica e familiares possibilita o alinhamento de expectativas, o
compartilhamento de informacGes relevantes e a construcdo de estratégias pedagogicas
mais coerentes com a realidade do aluno (Carvalho; Shaw, 2021).

Em sintese, o envolvimento familiar, aliado a praticas pedagogicas inclusivas e
ao trabalho colaborativo, consolida-se, assim, como um aspecto fundamental para a
concretizacdo da incluséo escolar de estudantes com TEA. (UNESCO, 2021; Cunha,
2022).

CONCLUSAO

A inclusdo escolar de estudantes com TEA ndo se limita ao acesso fisico a
escola, mas exige a garantia de permanéncia, participacdo ativa e aprendizagem
significativa. Fundamentada nos direitos humanos e na legislacdo educacional
brasileira, a educacdo inclusiva demanda préaticas equitativas que reconhecam as
singularidades dos sujeitos.

A parceria entre escola e familia emerge como eixo estruturante desse processo.
A atuacdo colaborativa favorece a construcdo de estratégias pedagogicas
individualizadas, fortalece a autoestima do estudante, amplia sua autonomia e reduz
barreiras atitudinais e metodoldgicas.

Além disso, o diadlogo continuo entre pais e educadores contribui para o
alinhamento de expectativas, para o acompanhamento do Plano Educacional
Individualizado (PEI) e para a consolidacdo de uma rede de apoio que ultrapassa 0s
muros escolares.

Conclui-se que a colaboracao entre escola e familia constitui condi¢do essencial
para a efetivagdo da educacéo inclusiva de estudantes com TEA, consolidando-se como

pratica democratica, humanista e comprometida com a justica social.
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RESUMO
O presente estudo analisa as percepcdes e atitudes docentes e sua influéncia na adocao
de préaticas pedagogicas inclusivas no contexto da educagdo contemporanea. Trata-se de
uma pesquisa teorico-analitica, fundamentada em revisdo narrativa da literatura e na
analise de documentos normativos brasileiros relacionados a educagédo inclusiva e a
formagéo docente. O estudo discute a educacdo inclusiva como paradigma educacional
voltado a equidade, a valorizacdo da diversidade e a garantia do direito a aprendizagem
de todos os estudantes. Evidencia-se que as concepc¢des dos professores sobre
deficiéncia, curriculo e avaliacdo impactam diretamente a implementacdo de préaticas
pedagogicas adaptativas. Destaca-se ainda a importancia da formagdo continuada, do
uso de metodologias ativas, da avaliacdo formativa e do Desenho Universal para a
Aprendizagem como estratégias que favorecem a inclusdo. Conclui-se que a
consolidacdo da escola inclusiva depende da transformacéo cultural das instituicdes e do
fortalecimento das politicas de formacdo docente.
Palavras-chave: Educacdo Inclusiva; Formacdo Docente; Praticas Pedagogicas
Adaptativas; Percepc¢des Docentes; Curriculo; Avaliagdo Formativa.

ABSTRACT

This study analyzes teachers’ perceptions and attitudes and their influence on the
adoption of inclusive pedagogical practices in contemporary education. It is a
theoretical-analytical study based on a narrative literature review and the analysis of
Brazilian normative documents related to inclusive education and teacher training.
Inclusive education is discussed as an educational paradigm focused on equity, diversity
appreciation, and the guarantee of the right to learning for all students. The findings
indicate that teachers’ conceptions about disability, curriculum, and assessment directly
impact the implementation of adaptive pedagogical practices. The importance of
continuing teacher education, active methodologies, formative assessment, and
Universal Design for Learning is highlighted as strategies that promote inclusion. It is
concluded that the consolidation of inclusive schools depends on cultural transformation
within institutions and the strengthening of teacher education policies.

Keywords: Inclusive Education; Teacher Education; Adaptive Pedagogical Practices;
Teacher Perceptions; Curriculum; Formative Assessment.

RESUMEN

El presente estudio analiza las percepciones y actitudes docentes y su influencia en la
adopcion de practicas pedagdgicas inclusivas en el contexto de la educacion
contemporanea. Se trata de una investigacion teérico-analitica basada en una revisién
narrativa de la literatura y en el analisis de documentos normativos brasilefios
relacionados con la educacion inclusiva y la formacion docente. La educacion inclusiva
se comprende como un paradigma orientado a la equidad, la valoracién de la diversidad
y la garantia del derecho al aprendizaje de todos los estudiantes. Se evidencia que las
concepciones de los docentes sobre discapacidad, curriculo y evaluacién impactan
directamente en la implementacion de préacticas pedagogicas adaptativas. Se destaca la
importancia de la formacion continua, el uso de metodologias activas, la evaluacién
formativa y el Disefio Universal para el Aprendizaje como estrategias que favorecen la
inclusion. Se concluye que la consolidacién de la escuela inclusiva depende de la
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transformacion cultural de las instituciones y del fortalecimiento de las politicas de
formacion docente.

Palabras clave: Educacion Inclusiva; Formacion Docente; Practicas Pedagogicas
Adaptativas; Percepciones Docentes; Curriculo; Evaluacién Formativa.
INTRODUCAO

A educacdo inclusiva consolidou-se como um paradigma educacional
fundamentado no direito universal a educacdo, conforme preconizado pela Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) e pela Constituicdo Federal de 1988. A
educacdo, entendida como instrumento de formacdo integral e de construgdo da
cidadania, ultrapassa a transmissdo de conteudos académicos e passa a assumir o
compromisso com a dignidade humana, a equidade e a justica social (Machado;
Oliveira, 2021; Saviani, 2019).

Autores como Dewey (2019) e Candau (2021) defendem que a escola deve
formar sujeitos criticos, capazes de participar ativamente da vida social, politica e
cultural. Nesse sentido, a inclusdo escolar emerge como resposta as demandas
contemporaneas por igualdade de oportunidades e valorizagdo da diversidade. Para
Echeita e Ainscow (2021), a inclusdo constitui um processo continuo de identificacéo e
eliminacdo de barreiras a aprendizagem, a participacdo e ao sucesso escolar de todos 0s
estudantes.

No contexto brasileiro, o fortalecimento da educacdo inclusiva representa a
superacdo de modelos segregacionistas historicamente consolidados (Mantoan, 2020;
Mendes, 2020). Contudo, a efetivacdo desse paradigma depende, de maneira decisiva,
das percepcdes, atitudes e praticas docentes. Tardif (2019) destaca que os saberes
docentes sdo construidos ao longo da formacdo e da experiéncia profissional,
influenciando diretamente a pratica pedagégica. De modo semelhante, N6voa (2020)
enfatiza que a identidade profissional do professor se constitui na articulagdo entre
teoria, pratica e reflexdo critica.

A adocdao de préticas pedagdgicas adaptativas, fundamentadas na flexibilizagédo
curricular, na avaliacdo formativa (Luckesi, 2021) e no uso de metodologias ativas
(Bacich; Moran, 2021), configura-se como elemento estruturante da inclusdo. Além
disso, o Desenho Universal para a Aprendizagem (Carvalho, 2023) amplia as
possibilidades de acesso ao curriculo e fortalece a equidade educacional.

Diante desse cenario, 0 presente artigo tem como objetivo analisar as

percepgdes, atitudes docentes e fatores que influenciam a adogdo de praticas
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pedagdgicas inclusivas, bem como discutir a importancia da formacao continuada para a

consolidagéo de uma cultura escolar inclusiva.

METODOLOGIA

Trata-se de um estudo de natureza teorico-analitica, desenvolvido a partir de
revisdo narrativa da literatura especializada sobre educacéo inclusiva, formacao docente
e praticas pedagogicas adaptativas. A pesquisa fundamentou-se na analise de
referenciais classicos e contemporaneos da area educacional, incluindo autores que
discutem cidadania, curriculo, avaliacdo, formacao docente e politicas publicas voltadas
a inclusdo escolar. Foram examinados documentos normativos nacionais, como a
Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°
9.394/1996), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Continuada de
Professores (Resolucdo CNE/CP n° 1/2020) e a Politica Nacional de Educacéo Especial
Inclusiva (Decreto n° 12.686/2025). A analise ocorreu de forma interpretativa, buscando
articular fundamentos tedricos, marcos legais e evidéncias académicas que explicam
como as percepcdes e atitudes docentes influenciam a implementacdo de préaticas

pedagdgicas inclusivas no contexto escolar contemporaneo.

DESENVOLVIMENTO

Educacéo e inclusédo na contemporaneidade

A Educagdo, legitimada como um direito constitucional inerentes a todas as
pessoas, sem distincdo de raca, etnia, género com garantias focadas na dignidade
humana, previsto em varios instrumentos legais no mundo (ONU, 1948), como uma
fonte de informagdo que permite transitar na sociedade do conhecimento, exerce
influéncia determinante e crucial tanto na formacéo integral dos individuos em suas
dimensGes formativas, quanto na consolidagdo de uma sociedade pautada na justica
social e na igualdade de oportunidades, € um marco da verdadeira cidadania que se
busca alcangar na realidade brasileira (Machado; Oliveira, 2021).

Por meio dela, tornam-se possiveis 0 acesso ao conhecimento, cujos
desdobramentos envolvem o desenvolvimento de competéncias e a participacéo critica e
consciente na vida social, contribuindo para a reducdo das desigualdades e para a

promogé&o da cidadania (Dewey, 2019).
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A educacdo para a cidadania refere-se as dimensbes da educacdo escolar
voltadas & formagdo de sujeitos conscientes dos seus papeis na sociedade, através da
construcdo e dissemina¢do do conhecimento, capazes de participar de forma critica,
responsavel e comprometida com a vida coletiva. O objetivo central é garantir que os
estudantes desenvolvam conhecimentos, habilidades e atitudes que lhes permitam
intervir de maneira consciente na realidade social, politica, cultural e ambiental em que
estéo inseridos (Saviani, 2019).

Nessa perspectiva, a cidadania ndo se limita a assimilacdo de contetdos
curriculares, mas envolve a construcdo de valores democraticos, do respeito a
diversidade e da responsabilidade social para responder aos desafios de uma sociedade
em constante mutacdo, caracterizada pelo aumento exponencial da informacéo e por
continuas mudancas do ponto de vista tecnologico, econémico e social (Candau, 2021).

Essa afirmacdo remete dizer que a educacdo deve ser orientada para o pleno
desenvolvimento e o fortalecimento da personalidade, uma vez que ndo deve se
delimitar somente a transmissdo de conteudos académicos, mas também impulsionar o
crescimento emocional, social e ético dos individuos (Jhoner, 2017).

Assim, a formacdo integral sinaliza uma orientacdo com a intencéo de preparar
cidaddos criticos e autbnomos capazes de raciocinar de maneira independente e de agir
com responsabilidade. Nesse sentido, o curriculo escolar € um instrumento essencial
para a construcdo da cidadania nos estudantes, pois, além de transmitir conhecimentos
técnicos e cientificos, é responsavel por promover valores, atitudes e praticas sociais
que possibilitam uma atuagéo consciente e ativa na sociedade (Franco et al. 2020).

Por conta disso, essa flexibilidade curricular reconhece e valoriza os direitos e as
liberdades humanas que se constituem a base para a formacdo da cidadania,
promovendo e estimulando de forma continua, sempre que as circunstancias exigirem,
como principio fundamental da convivéncia democrética (Carvalho, 2021).

E para ilustrar o estudo, Echeita e Ainscow (2021) estabelecem quatro aspectos
fundamentais que devem estar claros antes de qualquer implementacdo de mudangas na
escola ou no sistema educacional como um todo. S&o eles:

1) Alinclusdo é um processo - deve ser entendida como uma busca constante por
formas mais adequadas de atender a todos os alunos, que séo diferentes uns dos outros,
e que o fator tempo é bastante relevante ja que mudancas ndo se consolidam de uma

hora para outra.
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2) A inclusdo busca a presenca, a participacdo e o sucesso de todos os alunos,
refere-se ao acesso igualitario; a participacdo, permeada pela qualidade das experiéncias
vividas, adocéo de estratégias significativas para o melhor rendimento; o sucesso, esta
ligado a aprendizagem que se estabelece no ambiente de educacdo formal, que todo e
qualquer aluno deve compartilhar (Echeita; Ainscow, 2021).

3) A inclusdo determina a identificacdo e a eliminagdo de barreiras - aborda a
adequacao curricular com base nas especificidades dos alunos com deficiéncias.

4) A inclusdo da énfase aos grupos de alunos que poderiam estar em risco de
marginalizacdo, exclusdo ou fracasso escolar - trata-se de assumir a responsabilidade
moral de zelar por aqueles que estejam sob maior grau de vulnerabilidade dentro do
sistema educacional garantindo seu acesso e permanéncia na escola e, principalmente,
seu sucesso académico (Echeita; Ainscow, 2021)

Para tanto, promover a educacdo inclusiva € premente reorganizar os sistemas
educativos, ou seja, diz respeito a um processo de adaptacdo de uma cultura e a uma
responsabilidade de todos os profissionais da escola, e ndo cabe somente aos
professores todo esse comprometimento, mas que todos gestores, coordenadores, ou
qualquer outro profissional da educacéo, considerem como elemento vital de um projeto
coletivo e colaborativo capaz de produzir novos conhecimentos e viabilizar a
transformacdo social e educacional, conforme orientacdes defendidos pela Unesco
(Machado, 2021).

Nesse viés, cabe explicar acerca do papel da equipe escolar, cuja atuacdo deve
ser com coesdo e colaboracdo e um didlogo multidisciplinar, a fim de mobilizar suas
préprias necessidades de qualificacdo profissional, para que o processo de escolarizagdo
seja reconhecido como uma meta a ser atingido com sucesso, uma vez gue é continuo e
integrado a pratica pedagogica diaria (Miranda, 2019).

E cedico que na concepcdo de aprendizagem significativa que se aproxima da
realidade do aluno por meio de praticas que incentivem a promogéo da colaboracéo, a
criacdo de novas solucdes e a reflexdo critica, se constituem como eixo estruturante de
iniciativas que tem o propdsito de transformar a educa¢do em um instrumento cada vez
mais estimulante, inclusivo e criativo que atenda as complexas demandas da sociedade
contemporanea (Mazzota, 2020).

Essa construcdo no ambiente escolar alicercada em aspectos que valorizam o

aprendizado coletivo e a inovacdo, pode realizar o atendimento com sucesso as
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necessidades de seus alunos com e sem deficiéncias e suas comunidades, contribuindo
para uma educacdo de qualidade (Cury, 2020).

Sendo assim, a inclusdo educacional configura-se como uma nova Vvisdo que
implica transformacgdes na escola como nos conteudos, nos enfoques, nas estruturas e
nas estratégias utilizadas, fundamentadas na ideia de que todos os alunos sdo de
responsabilidade do sistema educacional regular, pois nesse espaco que devem ser
educados. Este pensamento deve ser um processo sistemético de melhoria e inovacéo da
educacdo para que seja possivel assegurar 0 acesso, o rendimento e a participacao de
todos os alunos, indistintamente, no ambiente e na cultura escolar nos quais devem ser
inseridos (Echeita, 2021)

Nessa afirmacdo, é possivel inferir e dizer sobre a abrangéncia e integracdo da
inclusdo, ao considerar a diversidade de alunos presentes no contexto escolar e suas
diferentes caracteristicas como deficiéncias fisicas, sensoriais, intelectuais ou multiplas,
dificuldades de aprendizagem e altas habilidades/superdotagcdo, que cada um desses
grupos precisa ser reconhecido, respeitado e valorizado.

Nesse cenario, a atuacdo do docente torna-se fundamental, pois cabe a ele
promover um ambiente educativo que transcenda a simples aceitacdo das diferencas,
estimulando préaticas pedagdgicas que reconhecam e celebrem a diversidade como
elemento enriquecedor do processo de ensino-aprendizagem, exigindo uma reinvengéo
ou reestruturacdo das praticas pedagdgicas empregadas até entdo (Jhoner, 2017).

Educacao inclusiva, portanto, na visdo do autor acima, ndo é apenas uma questao
de acesso, e sim de contemplar que todos os alunos, sem excecdo, possam aprender e se
desenvolver em um contexto que valorize suas singularidades, com a oferta de uma
visdo de mundo diferenciada. Em outras palavras, significa um novo paradigma do
conhecimento que estd surgindo advindo das interfaces e das novas conexdes entre
saberes outrora isolados e partidos e dos encontros da subjetividade humana com o
cotidiano, o social, o cultural (Santos; Oliveira, 2023).

No processo inclusivo, as diferencas ndo sao percebidas como problemas, mas
como diversidade, como respeito aos direitos, fatores que enriquecem e ampliam a viséo
de mundo e, a0 mesmo tempo, propiciam oportunidades de convivéncia com todas as
pessoas, sem distin¢do. Assim, implica em diferentes elementos e dimensdes no sentido
de se constituir préaticas escolares inclusivas (Cury, 2020).

Esse processo estd relacionado com o comprometimento de se promover a

inclusdo social e educacional, assegurando a participacdo, a aprendizagem e o
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pertencimento de todos os estudantes com deficiéncias no contexto escolar. Dessa
forma, essa atuacgdo é vista como uma resolucao para um conflito que vem perpetuando
a segregacdo desse publico-alvo e cerceando o seu pleno desenvolvimento. Para tanto, o
processo evoluiu com a interacdo social, com aprendizagem e desenvolvimento, com a
criacdo de novas formas de agir no mundo, ampliando as ferramentas de atuacdo neste
contexto cultural complexo (Vigotsky, 2019).

A proposta da educagéo inclusiva no contexto brasileiro, fortalecida nas Gltimas
décadas, representa uma mudanca expressiva no modelo educacional tradicional. Até o
inicio do século XXI, predominava a separacdo entre escolas regulares e instituicoes
especializadas, sustentando a concepc¢édo de que estudantes com deficiéncia deveriam ser
educados em espagos distintos. Essa logica segregadora, restringia as interacdes sociais
entre alunos com e sem deficiéncia, contribuia para a manutencdo de estigmas e
preconceitos, além de limitar as possibilidades de convivéncia e aprendizagem
compartilhada (Jhoner, 2017).

A classe regular, que acolhe todos os alunos, deve ser permeada por
metodologias e recursos adequados e oferecer suporte pedagogico e recursos adequados
aqueles que enfrentam barreiras no processo de aprendizagem, favorecendo o acesso, a
participacdo e o desenvolvimento de todos os estudantes (Carvalho; Denari, 2021).
Dessa forma, a educacdo inclusiva provoca uma nova feicdo a escola em um espaco
global para todos, contribuindo para a valorizacdo da diversidade, ao reconhecer que
todos o0s estudantes podem apresentar necessidades educacionais especificas em
diferentes momentos de sua trajetdria escolar.

Diante dessas necessidades no processo de aprendizagem ha exigéncias que
podem ser intermediadas pela ado¢do de préaticas educativas especificas pela escola,
como 0 uso de recursos e apoios especializados para assegurar a aprendizagem de todos
os estudantes, bem como o aprimoramento e a formacéo continua dos educadores (Cury,
2020).

Essas exigéncias encontram-se regulamentadas no Plano Nacional de Educagéo
(PNE 2011-2020), cujo documento norteia a organizacdo do sistema educacional com a
definicdo de metas e propostas inclusivas, que validam a transicdo de um modelo
segregador para um sistema educacional inclusivo, isto €, uma modalidade de ensino
inclusiva que perpassa todos os segmentos da escolarizacdo da Educacdo Basica até o
ensino superior. Também determina a realizacdo do atendimento educacional

especializado (AEE), disponibiliza os servicos e recursos proprios do AEE, assim como
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enfatiza o seu papel junto aos alunos e seus professores quanto a utilizacdo nas turmas
comuns do ensino regular (Brasil, 2025).
O Plano Nacional de Educacdo (PNE) reconhece o direito de todos os estudantes
a educacado, independentemente de suas condicbes e caracteristicas. Reafirma, ainda,
que, quando o aluno apresentar necessidades especificas decorrentes dessas condi¢des,
podera demandar recursos diferenciados, sendo reconhecido como pessoa com
deficiéncia para fins de garantia de atendimento educacional adequado.
Assim, com base no Plano, para cada tipo de deficiéncia, o estudante vai se
beneficiar dos recursos de apoio de carater especializado, a saber:
a)Nos casos de deficiéncia visual e auditiva, faz-se necessario o ensino de
linguagens, codigos e sistemas especificos de comunicacao e sinalizacéo;
b)Para estudantes com deficiéncia intelectual, sdo indicadas acGes de mediacdo

pedagdgica voltadas ao desenvolvimento de estratégias de pensamento e a

ampliacdo das fungGes cognitivas;

c)Em situacdes de deficiéncia fisica, tornam-se imprescindiveis adaptacdes de
materiais e do ambiente escolar, bem como a utilizacdo de estratégias
diferenciadas que favorecam a adaptacdo e a regulacdo do comportamento;

d)Nos casos de transtornos do desenvolvimento e de altas
habilidades/superdotacdo, €é fundamental a ampliacdo dos recursos
educacionais, podendo incluir o enriquecimento curricular e/ou a aceleragéo de
conteudos, de acordo com as necessidades especificas relacionadas a condi¢do

apresentada (Brasil, 2025).

Ao incluir esse publico-alvo, a escola, como l6cus da inclusdo, ndo apenas
efetiva os direitos, mas também enriquece o ambiente educacional, promovendo o
desenvolvimento, a convivéncia, a solidariedade e o respeito a diversidade, ou seja, é
um lugar privilegiado da acdo dos sujeitos sociais, onde todos os estudantes sdo
formados para exercerem sua cidadania com autonomia e para emancipacdo (Ferreira;
Ferreira, 2020).

Vé-se, portanto, que a Educacdo Inclusiva se dimensiona como uma luta ética,
como um desafio continuo que requer o comprometimento e a responsabilidade
compartilhada de todos os sujeitos envolvidos no processo educacional como gestores,
educadores, alunos e familias, sempre com a atengéo voltada com a formagdo integral
do ser humano, valorizando a diversidade como um aspecto positivo e enriquecedor no

ambiente escolar (Carvalho; Denari, 2021).
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Assim, trabalhar com a estimativa das potencialidades do aluno para tornar a
aprendizagem efetiva, exige que os mediadores e as ferramentas estejam organizados e
distribuidos em um ambiente adequado e ter atencdo sempre no que a crianga esta
aprendendo (Tessaro, 2019).

Como se pode deduzir, o processo do movimento de inclusao ratifica propostas
politico pedagdgicas concretas e inovadoras com a intencdo de estimular as diferencas
individuais e assegurar a igualdade de oportunidades aos alunos. Essa concepcéo
incentiva a criacdo de perspectiva de avanco de modo efetivo consubstanciado no
planejamento coletivo, a fim de promover o processo de apropriacao cultural por parte
do educando com deficiéncia (Carvalho, 2021).

N&o obstante, sob o ponto de vista de Pagni (2019), o docente deve
compreender que o processo de escolarizacdo se constréi por meio da troca de
conhecimentos, do desenvolvimento de habilidades e da internalizacdo de valores, a fim
de possibilitar e tornar significativa e prazerosa o processo educativo. Todavia, quando
surgirem dificuldades e forem sanadas, essas competéncias ndo serdo plenamente
alcancadas, uma vez que podem estar ligadas aos fatores fisicos, neurolégicos, afetivo-
emocionais ou ainda a aspectos pedagogicos, que interferem diretamente no
desenvolvimento e no desempenho escolar do estudante.

Diante desse contexto, quanto mais cedo ocorrer a identificacdo da deficiéncia,
maiores serdo as possibilidades de o estudante receber os apoios e intervencdes
necessarias para a adequacdo de suas necessidades e para a reducdo de suas limitacbes
funcionais no ambiente escolar. Contudo, a efetividade do processo de aprendizagem do
educando com deficiéncia esta diretamente relacionada ao desenvolvimento de
estratégias e metas cognitivas que favorecam sua autonomia e participacdo ativa,
possibilitando ao aluno:

* planejar e acompanhar seu proprio desempenho escolar;

e regular suas acgdes, promovendo a conscientizagdo sobre 0s processos
utilizados para aprender e a tomada de decisdes adequadas quanto as
estratégias mais apropriadas para cada tarefa;

e realizar a autoavaliacdo de seu desempenho, reformulando as estratégias

adotadas sempre que estas ndo produzirem os resultados esperados
(Carvalho, 2021, p. 45).

Portanto, com base na afirmacéo, percebe-se a importancia da presenca vigilante
e efetiva do professor, por ele ser um orientador, mediador e avaliador no processo de
constru¢do do conhecimento sistematizado a ser construido pelo aluno, pois a

aprendizagem ocorre por meio de uma relagdo de troca e interagdo entre professor e
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aluno, superando a concepg¢do do docente como Unico detentor do conhecimento e do
estudante como simples receptor passivo (Freire, 2019).

No entanto, Mazzotta (2020), faz um alerta dizendo que essas intervengdes
citadas s6 podem ser aplicadas mediante mobilizagdo, conscientizacdo e compromisso
com a inclusdo escolar, do contrério, estd fadado ao fracasso. Para tanto, a existéncia de
inimeros recursos que perpassam pela formacgdo e capacitacdo dos profissionais da
educacdo, bem como pela possibilidade do uso adequado e acesso as ferramentas
tecnoldgicas assistivas (Galvéo Filho, 2019).

Reafirmando entdo, a escola inclusiva é aquela que considera importante tudo o
que se refere a aprendizagem, ao sucesso académico, as atitudes e ao bem-estar de todos
0s estudentess. Portanto, a questdo da qualidade se evidencia quando o olhar da escola
se volta para o rendimento dos educandos e, principalmente, para a disposi¢céo de toda a
equipe em oferecer novas oportunidades para os alunos que porventura apresentem

algum tipo de dificuldade (Ainscow, 2019).

Papel do professor, das percepcdes e atitudes na inclusao

A finalidade das escolas efetivarem o processo de inclusdo, abre um leque de
possibilidades educacionais aos estudantes com deficiéncia, desde a matricula e
atendimentos no ensino regular, conforme previsto na legislacdo educacional n°
9.394/1996. Em linhas gerais, essa diretriz implica critérios que vdo determinar uma
revisdo dos processos de ensino, com o intuito de responder as demandas individuais de
cada aluno, respeitando suas particularidades e diferencas.

Nesse contexto, torna-se fundamental a reorganizacdo e adequacédo do Curriculo
Escolar e do Projeto Politico-Pedagogico da instituicdo de ensino, com a finalidade de
contemplar a diversidade presente no espaco escolar, além de promover um equilibrio
entre o desenvolvimento dos conteddos previstos e a socializacdo de todos os sujeitos
envolvidos no processo educativo (Bessa, 2021).

Sabe-se que os professores sao promotores da inclusdo e que demanda agéo,
reflexdo, motivagdo, conhecimento, comprometimento, geracdo de novos valores e
crengas para a formagdo de uma nova cultura dentro da escola, a cultura inclusiva. Por
conta disso, 0 pano de fundo desta discussdo se estabelece justamente na formacgéo de

professores para atuar no contexto escolar atual (Salles, 2024).
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O arcabouco legal preleciona a formagdo continuada do docente para que a
dicotomia entre teoria e pratica seja superada, pois a aprendizagem da profissdo docente
ocorre por meio de situacBGes praticas problematicas, a serem solucionadas as quais
exigem desse professor uma postura reflexiva que leva a modificacdo de atitudes
(Turqueti et al, 2023).

Detendo-se ao ambito da aprendizagem académica, € funcdo do professor
mediador no processo de inclusdo, trabalhar com a mediacdo pedagogica, atribuir
significado a informacdo que o aluno recebe, possibilitar atitudes e um comportamentos
que se colocam como um facilitador da aprendizagem, incentivar ou motivar a
aprendizagem, e colaborar para que o aprendiz chegue aos seus objetivos (Menezes;
Santos, 2020). Aliado disso, também buscar novas posturas que lhe permita
compreender e intervir de forma adequada nas diferentes situagbes vivenciadas no
cotidiano escolar, além de contribuir para a constru¢do de uma proposta
verdadeiramente inclusiva.

Essa conduta requer mudancas significativas na estrutura escolar, curricular, em
concordancia com as potencialidades dos estudantes e em uma visdo positiva acerca das
pessoas com deficiéncia. Para que 0s objetivos do processo de inclusdo sejam
efetivamente atingidos, faz-se necessario transformar as praticas no contexto escolar,
por meio de uma reflexdo critica, comprometida e responsavel por parte de todos os
sujeitos envolvidos, pautadas nas especificidades da realidade inclusiva, como ja
mencionado (Mantoan, 2020).

Além disso, um curriculo expressivamente focado em conhecimentos tedricos e
estritamente académicos, aliado a sistemas de avaliacdo tradicionais de um padréo
normativo Unico para todos, a tendéncia é produzir o fracasso escolar aos estudantes que
apresentam maiores dificuldades para avancar nesses dominios. Em contrapartida,
curriculos mais equilibrados, que atribuem relevancia significativa ao desenvolvimento
social e pessoal, bem como processos avaliativos orientados pelo acompanhamento do
progresso individual de cada aluno, favorecem a integracdo, a participagdo e a
aprendizagem de todos no contexto escolar (Minetto, 2018).

A escola, enquanto espago de apoio a educacdo inclusiva, estar focada nos
problemas reais, gera o estabelecimento de metas realistas e ndo fantasiosas, no que se
concerne ao desenvolvimento do ensino e aprendizagem, como também possibilita
avaliar o aluno de acordo com suas proprias conquistas. Para tanto, cabe citar acerca da

adaptacdo mais abrangente que deve ser feita pelos sistemas de ensino na esfera federal,
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estadual ou municipal, onde envolve politicas puablicas, investimentos e estrutura
adequada. Em escala menor, as adaptagdes referem-se as intervengdes pedagdgicas no
espaco escolar, nas quais precisam buscar constantemente recursos, estratégias e
formacéo para ampliar sua qualificacdo, com o objetivo de promover a inclusdo escolar
de maneira efetiva, ética e humanizada (Morales, 2021).

Na conjuntura atual da Educacdo no Brasil, os debates referentes as concepgdes
da educacdo inclusiva em contextos regulares de educacdo escolar vém se
transformando cada vez mais apropriado e oportuno (Altet 2021; Mazzotta; D’Antino,
2021). Assim, ao legitimar a inclusdo das pessoas com deficiéncias nesses espacos,
também pressupbe-se almejar a necessidade de se ter na pratica uma escola que propde
mudangas, por conseguinte, um novo perfil de docentes para efetivar a implementacao
desse contexto mais conectado, democratico, inclusivo, de reciprocidade e de todos.

Para Ropoli et al. (2020) a educacdo, de certo modo, tem buscado quebrar com o
paradigma excludente e de privacdo de oportunidades, ou seja, segregador, que foi
organizado para perdurar durante muito tempo no espaco educativo, gracas ao processo
da inclusdao, que nas palavras de Mantoan (2020, p. 12), “tem implicado no
fortalecimento das mudancas desse atual paradigma educacional, para que se encaixe no
mapa da educagdo escolar que estamos retragando”.

Nos estudos de Garcia (2023), Thesing e Costas (2019), consta que nos Gltimos
anos houve um arcabouco legal de medidas, orientagdes e documentos que visam
alcancar objetivos na area da educacéo escolar inclusiva, com o intuito de propor novos
caminhos e possiveis orientacGes na tentativa de democratizar as escolas inclusivas.

Nesse mesmo pensamento, Chicon, Mendes e Sa (2021) destacam que nessas
politicas estdo registradas as adequacdes que devem ocorrer no espago escolar e na
preparacdo da formacdo docente para prepara-los a lidar com desafios educacionais com
a diversidade. Defendem sobre a importancia desses profissionais se qualificarem e se
capacitarem para contribuir para o desenvolvimento educacional da sociedade e atender
as demandas dessa nova escola que vem se transformando (Brasil, 2001). No entanto,
alerta-se que essas modificacBes vém sendo aplicadas gradativamente na formacgéo
académico-profissional direcionada & Educacdo Bésica, assim como no espago escolar
(Brito; Lima, 2021; Freitas, 2019).

A adocdo de praticas inclusivas é primordial porque esta se investindo em um
futuro em que todos os alunos tém a chance de alcancar seu potencial maximo,

contribuindo para a construgdo de uma sociedade mais igualitaria e coesa, independente
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de suas habilidades, origens ou condi¢fes, por meio do acesso a uma educacgéo justa e
equitativa que é um direito universal (Mantoan, 2020).

E o papel do professor é crucial na inclusdo, para que ndo seja somente uma
meta, mas uma realidade concretizada, ele ndo sO deve adaptar seus conteudos, mas
também promover um ambiente que valorize a diversidade e o envolvimento ativo e a
participacdo de todos os alunos e utilizar estratégias diferenciadas e recursos adequados
para promover a aprendizagem efetiva (Mantoan, 2020).

Dessa forma, € papel do professor realizar as adaptacdes necessarias nas
atividades, na utilizacdo do espaco, utilizando-se de recursos que despertem a
participacdo de todo grupo, oferecendo oportunidades que contribuem com a sua
formacdo integral (Mendes, 2020). As aulas devem ser permeadas com ag0es
democraticas com convivéncia saudavel, para servir de suporte na construcdo de uma
nova sociedade, sem segregacdo, com atitudes de solidariedade, respeito e aceitacao,
n&o abrindo espacgo para o preconceito e a exclusao (Charlot et al. 2022).

Para ilustrar ainda mais o estudo, acredita-se que os professores possuem saberes
que, tanto para Altet et al (2021) como para Tardif (2019), se constituem de
conhecimentos, competéncias, habilidades e posturas, nos quais esses saberes devem ser
aprendidos na Universidade.

Assim sendo, as praticas inclusivas sdo imprescindiveis na formacao de cidadaos
criticos e respeitosos com a diversidade. Logo, o papel do docente é de suma
importancia, pois ele deve ser um agente transformador, capaz de identificar e atender
as necessidades de todos os alunos, criando um ambiente de aprendizado acessivel e
enriquecedor. Entdo, investir em formagdo continuada e em adaptacdes significativas
pode fazer uma enorme diferenca na vida dos alunos, promovendo uma educacao mais
justa e igualitaria.

Diante desse raciocinio, acrescenta-se ainda que a educagdo tem como um dos
objetivos ajudar no desenvolvimento do individuo de forma holistica, trabalhando seus
aspectos bioldgicos, psicologicos e sociais. Em suma, é responsabilidade fundamental
do professor e da escola contribuir com a inclusdo como um todo, ndo s6 nas aulas, mas
também na sociedade (Guimaraes, 2019).

A partir do que foi exposto, o papel do professor na inclusdo é fundamental para
promover um ambiente de aprendizado que respeite e valorize a diversidade,

intermediando novos aprendizados, apresentando aos seus alunos o novo e o
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desconhecido, pois diante do desafio, a tendéncia é assimilar melhor o conhecimento
(Mendes, 2020).

Por conseguinte, de modo geral, percebe-se que o educador tem um papel
imperativo neste processo, sendo 0 mentor, a partir de sua pratica, em investir em um
futuro em que todos os alunos tém a chance de alcancar seu potencial maximo,
transformando culturas por meio de suas aulas. Neste cenério, a escola passa a ser o
espaco dessa transformacdo, pois é o ambiente que deve diferenciar uns dos outros e
construir o mundo. Os educadores, por sua vez, tém o dever de oportunizar aos alunos
com deficiéncia a inser¢do em escola regular independentemente dos resultados futuros.
J& os pais devem oferecer a confianca e seguranca necessaria matriculando seus filhos
em escola de ensino regular, e ajudando na construcdo de uma escola inclusiva que é o
compromisso de toda a sociedade (Tardif, 2019).

No entanto, a realidade ainda é recheada de desafios, pois os alunos com
deficiéncia ainda sofrem com preconceitos e estigmas, ocasionados por mitos que
fomentam o0 comportamento da sociedade em ter um comportamento equivocado
perante a inclusdo, formando conceitos, ideias e opinides sobre este publico. E para
superar esses preconceitos Mendes (2020), cita a real necessidade de conviver com a
pessoa com deficiéncia, entendé-las e reconhecer que a diversidade é uma realidade,
porque viver sem preconceitos vai assinalar um caminho menos injusto, que acolhe as
diferencas e as valoriza.

Fatores que influenciam a adocéo de praticas pedagogicas adaptativas

A incorporacdo de praticas pedagdgicas adaptativas tem se consolidado no
debate educacional contemporaneo, especialmente em contextos marcados pela
ampliacdo do acesso a escola e pela diversidade de trajetdrias, ritmos e formas de
aprendizagem dos estudantes. Essas praticas, pressupdem a flexibiliza¢do do ensino, o
reconhecimento das diferengas individuais como elementos constitutivos do processo de
aprendizagem, no qual o ensino ndo pode ser padronizado, exigindo do professor a
reorganizacdo de metodologias, contetidos e processos avaliativos de modo a atender as
especificidades dos alunos. Dessa forma, a adaptagdo pedagogica passa a ser entendida
como um principio estruturante do trabalho docente, e ndo como uma agdo pontual ou
excepcional (Pletsch; Souza, 2022),

. No entanto, a implementacdo ou sucesso dessas praticas depende de varios

fatores como pedagdgico, institucional, formativo, filoséfico e tecnoldgico, que podem
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dificultar diretamente em sua efetivacdo no contexto escolar. Logo, a formacao inicial e
continuada dos professores representa como uma influéncia decisiva, a medida que,
beneficia a evolucdo de competéncias pedagogicas voltadas a flexibilizacdo do curriculo
e a utilizacdo de estratégias de ensino diversificadas, capazes de atender as diferentes
necessidades dos estudantes. De acordo com Mantoan (2020), docentes que entendem a
inclusdo como um direito constitucional e educacional, tem inclinagdo a elaborar
praticas pedagogicas adaptativas as diferencas, rompendo com paradigmas tradicionais
de ensino pautados na homogeneizacao e no atendimento padronizado dos alunos.

Com relacdo as concepcles pedagogicas que norteiam e fundamentam o
processo de ensino-aprendizagem no contexto escolar, devem priorizar o estudante a
assumir uma postura mais ativa por intermédio da adocdo de préaticas adaptativas, a fim
de resultar em aprendizagem significativa, reconhecendo e legitimando maultiplas
possibilidades de participacdo e de expressao do conhecimento no processo educativo
(Moura, 2020).

Nesse sentido, Bacich e Moran (2021) destacam que o uso de metodologias
ativas diversifica as possibilidades de personalizacdo do ensino, ao favorecer a
construcdo de percursos formativos mais significativos, flexiveis e ajustadas aos
diferentes perfis de aprendizes. Para os autores, uma educacao personalizada apresenta-
se como uma abordagem histdrica e continuamente evolutiva, essencial a promogéo de
aprendizagens significativas e a equidade educacional.

As condic¢des institucionais e organizacionais também exercem papel decisivo na
implementacdo de préaticas pedagogicas adaptativas, desde que flexibilizem o curriculo,
com 0 apoio da gestdo e a existéncia de politicas internas que valorizem a incluséo e a
inovacdo pedagogica, nas quais exercem influéncia direta sobre a adocdo de préaticas
adaptativas, retirando a rigidez curricular (Kenski, 2020).

Nessa assertiva, convém salientar que nos contextos escolares onde ocorre a
colaboracéo entre os profissionais, 0 planejamento pedagogico coletivo e a reflex@o
continua sobre a préatica adaptativa docente, demonstram implementacgéo efetiva e maior
predisposicdo para incorporar estratégias flexiveis de ensino. De acordo com Pletsch e
Souza (2022), o apoio da gestdo escolar, aliado a uma cultura institucional pautada pelos
principios da inclusdo, integram elementos essenciais na consolidacdo de préaticas
pedagdgicas inovadoras, capazes de responder a diversidade presente no ambiente

educacional.
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Além disso, 0 acesso a recursos didaticos, tecnoldgicos e de acessibilidade,
impactam significa mente esse processo e ampliam as possibilidades de adaptacdo do
ensino. Contudo, como destaca Kenski (2020), a presenca desses recursos so se torna
efetiva quando articulada a um planejamento pedagogico intencional e alinhado aos
objetivos de aprendizagem. Assim, a tecnologia deve ser compreendida como meio para
potencializar a aprendizagem, e ndo como um fim em si mesma.

Desse modo, a postura e o conhecimento dos educadores em relacdo a
diversidade, retratam principios norteadores na adogdo de praticas pedagogicas
adaptativas, pelo fato de reconhecerem as potencialidades dos estudantes e valorizarem
as diferencas, o que contribui para a elaboracdo de propostas pedagdgicas promissoras
para a melhoria da qualidade da educacao (Moura, 2020).

Santos e Oliveira (2023), corroboram ao enfatizarem que ao assumir uma
postura ética e comprometida com a inclusdo, o docente estabelece condi¢cbes para a
participagdo efetiva de todos os alunos no processo educativo, fortalecendo tanto a
aprendizagem quanto a convivéncia democrética no contexto escolar.

Outro aspecto que influencia de forma significativa a adocdo de praticas
pedagdgicas adaptativas refere-se a organizacdo do curriculo e a gestdo do tempo
escolar, pois curriculos excessivamente rigidos e orientados por uma légica conteudista,
limitam a possibilidade de flexibilizagédo do ensino e dificultam a personalizacdo das
aprendizagens (Kenski, 2020).

Em contrapartida, propostas curriculares mais abertas, que permitem ajustes nos
objetivos, nos percursos formativos e nas formas de avaliagdo, favorecem o
desenvolvimento de praticas pedagogicas sensiveis as diferencas individuais. Nesse
sentido, Carvalho (2023) destaca que a flexibilizacdo curricular ndo implica a reducéo
das expectativas de aprendizagem, mas a ampliacdo das oportunidades de acesso ao
conhecimento.

O processo de avaliagdo da aprendizagem também simboliza um elemento
dindmico e decisivo nesse contexto, além de relevante nas praticas pedagogicas
adaptativas, de carater formativo, continuo e processual, pois permite ao professor
acompanhar o passo a passo de desenvolvimento dos alunos, a fim de constatar os
progressos de aprendizagem, a aquisicdio de conhecimentos bem como o0
desenvolvimento do aluno e redirecionar suas intervencgdes pedagdgicas de acordo com

as necessidades identificadas (Libaneo, 2019).
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Dessa forma, o processo avaliativo vinculado a mensuracdo de notas,
resultados e a padronizacédo, tendem a reforgar praticas excludentes, na medida em que
desconsideram os diferentes ritmos, estilos e formas de aprender dos estudantes. Em
contrapartida, conforme afirma Luckesi (2021), a avaliacio em uma perspectiva
inclusiva deve assumir funcdo diagnéstica e orientadora, ser decorrente da realidade
escolar com o propdsito de elevar a qualidade educacional, bem como contribuir, tanto
para o aprimoramento das praticas pedagOgicas quanto para a promocdo da
aprendizagem de todos.

Além disso, outro aspecto que influencia na utilizacdo de praticas adaptativas,
diz respeito ao quantitativo de estudantes por turma e o grau de heterogeneidade dos
grupos, pois impacta diretamente na implementacéo das agdes. No entanto, mesmo com
turmas numerosas que representam um desafio constante ao acompanhamento
individualizado, estudos recentes evidenciaram que 0 uso de estratégias de
aprendizagem colaborativa e a organizacdo de grupos heterogéneos, podem ser
favoréveis ao desenvolvimento cognitivo e social dos estudantes (Castanheira, 2019).

Em conformidade a esse pensamento Pletsch e Souza (2022), defendem que o
uso adequado e planejado dessa estratégia, valorizando a diversidade presente no grupo,
constitui um importante recurso pedagoégico, ao promover a troca de saberes, a
cooperacéo e a construcdo coletiva do conhecimento.

As habilidades socioemocionais abrangem varidveis como capacidades
cognitivas individuais que se manifestam nos pensamentos, sentimentos e
comportamentos, sdo intrinsecas a atuacdo docente, visto que podem atuar como fontes
de estresse ocupacional e influenciar, ainda que de modo tacito, a pratica docente e a
visdo que os professores tém sobre si mesmos. Logo, implicam significativamente na
adocdo de praticas pedagogicas adaptativas.

Isso significa que com o entendimento e 0 comprometimento sobre incluséo por
parte do docente, leva a construcdo de vinculos positivos, fundamentados na empatia,
no respeito e na valorizagédo das diferencas, aspectos que contribuem para a criagdo de
um ambiente escolar favoravel a aprendizagem e a participacdo de todos os estudantes.
De acordo com Morin (2020), uma educacdo comprometida com a complexidade
humana deve articular as dimensfes cognitivas, emocionais e sociais, reconhecendo o
aluno em sua integralidade.

Ressalta-se ainda que a consolidacdo das praticas pedagogicas adaptativas

implica em oferecer multiplos caminhos que visam atingir os objetivos educacionais
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pelos diferentes sujeitos, de acordo com suas singularidades. Dessa forma, a elaboracgéo
de estratégias diversificadas e a criagdo de recursos pedagdgicos adaptados s&o
dimensGes que se articulam na busca por uma escola inclusiva (Carvalho, 2021). Ela
estd atrelada a uma transformacéo cultural com amplitude nas instituicdes escolares e
nos sistemas educacionais.

Tal mudanga pressupBe a concepcdo do curriculo como construcdo social e
cultural que mostra as escolhas ideoldgicas e relacbes de poder (Mendes, 2020). Essas
adaptacfes permitem superar concepcdes homogeneizadoras e perceber o
fortalecimento de politicas publicas comprometidas com a inclusdo e o investimento
permanente na formacéo e valorizagdo docente. Sobre isso, Mantoan (2020), diz que
somente a partir de um compromisso colaborativo da escola sera possivel ressignificar
as praticas pedagogicas e assegurar uma educacao pautada na equidade, na participacdo
e na aprendizagem significativa para todos os estudantes.

Mediante os pressupostos, enfatiza-se que compreender os multiplos fatores é
reorganizar os conteldos e priorizar as habilidades fundamentais, sempre com a
finalidade de garantir o acesso ao curriculo comum. Portanto, a adogdo de praticas
adaptativas fortalece o engajamento e o sentido da aprendizagem, além de viabilizar a
construcdo de uma educacdo mais equitativa, democratica e responsiva as diferencas.
Ao integrar formacdo docente, politicas educacionais, gestdo escolar e préaticas
pedagdgicas reflexivas, a escola consolida sua funcdo social e reafirma o direito de

todos os estudantes a aprendizagem significativa.

Formacéao docente e a educacéao inclusiva

No ambiente educacional diversificado e complexo, o processo de formacéo
continuada do docente se constitui como uma das diretrizes essenciais para a
organizagédo e efetivacdo da educacdo inclusiva, uma vez que é por meio da busca
constante de aprimoramento profissional que esses profissionais constroem saberes,
experiencias, atitudes e competéncias necessarias para atuar em contextos marcados
pela diversidade. Assim, a educacgdo, na atualidade, vem passando por mudangas e
adaptacdes, pois esse dinamismo incita atualizagdo continua (Alvarado-Prada; Freitas;
Freitas, 2020).

Para Alves (2019) o educador além de mediar os conhecimentos formais da acdo

educativa com a realidade social, € necessario que tenha caracteristicas humanas, que
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acolham seus alunos de forma responsavel, demonstre orgulho de ser professor e acima
de tudo que seja ético. E esta realidade social apresenta o grande desafio: viver num
mundo de alto desenvolvimento tecnolégico, com seres humanos em formacéo, e o seu
papel é o de condutor do processo de aprendizagem.

Segundo Carvalho (2023), a educacéo inclusiva exige do professor, ndo apenas a
capacidade de dominar os conhecimentos técnicos e pedagogicos, mas também a adogdo
de uma conduta pautada na ética e politica envolvida com o direito a aprendizagem de
todos os estudantes, reconhecendo as diferencas como parte constitutiva do processo
educativo, conforme ja citado neste estudo.

Diante da complexidade do ambiente educacional contemporéneo, um dos fios
condutores sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica, cujo documento normativo orienta trés pilares que
direcionam a formacao inicial e continuada dos docentes em nivel nacional, a saber:
conhecimento, prética e engajamento (Brasil, 2020).

No que diz respeito ao conhecimento — versa sobre o dominio dos contetdos,
aliado ao trabalho reflexivo e permanente sobre a pratica, conhecer os estudantes e seus
processos de aprendizagem, ter um olhar acerca dos diferentes contextos.

Sobre a pratica — significa ter um compromisso ético, politico e pedagdgico,
participar da criacdo do projeto pedagdgico da escola e na promoc¢do de valores
democraticos e colaborar com colegas, familias e toda a comunidade escolar

No eixo engajamento — trata do comprometimento e postura investigativa e
reflexiva, co-construindo praticas que respondam as necessidades de todos 0s
estudantes, e ndo apenas de grupos especificos (Brasil, 2020).

Nesse sentido, o processo formativo do docente deve se constituir em praticas
reflexivas, que valorizem o seu saber, 0 apoio mutuo e a aprendizagem colaborativa.
Isso pressupde a construcdo de curriculos, metodologias, modos de avaliagdo e recursos
didaticos concebidos para alcancar as diversas necessidades dos estudantes inseridos no
espaco da sala comum, tanto daqueles que s&o publico-alvo da inclusdo quanto dos que
nédo sao assim considerados (Castro; Bastos; Souza, 2020).

Desse modo, de acordo com as outras, outras premissas da formacdo docente,
estd em educar para a emancipacdo, a medida em que, as bases tedricas e praticas
possibilitem ao professor compreender os fundamentos da educacdo inclusiva, os
marcos legais que a regem e sustentam, bem como as estratégias pedagogicas voltadas

ao atendimento das diferentes necessidades educacionais.
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Conforme destaca Mantoan (2020), a efetivacdo da inclusdo escolar requer o
rompimento com modelos formativos tradicionais, marcados pela homogeneizagdo do
ensino, e a incorporagcdo de abordagens que priorizem a flexibilidade curricular, a
colaboracéo entre profissionais e a reflexao critica sobre a pratica docente, que tem um
carater importante na formacéo educacional dos alunos, haja vista que é o profissional
que tem uma convivéncia diaria com estudantes. Nesse contexto, ele é o responsavel por
mediar a construgdo do conhecimento dos estudantes, bem como por valorizar e
incentivar as relacGes entre eles, promovendo o respeito as diferencas e a convivéncia
baseada na diversidade

De acordo com a premissa, Castro e Amorim (2021) discutem acerca da
principal funcdo do professor no atendimento as diferencas e afirmam com convicgéo
que uma formacdo continua focada para a inclusdo, torna-se uma ferramenta de
superacdo das fragilidades da formacdo inicial, haja vista que ele é o sujeito responsavel
por construir situacfes que garantam um processo de ensino e aprendizagem efetivo aos
estudantes.

Ja Oliveira, Santos e Santos (2024), dizem que deve ser dada uma atencdo maior
tanto na formac&o inicial quanto na continuada dos docentes, pois precisam aprender a
ser autbnomos para executar suas habilidades na adaptacdo do curriculo e na sua prética
docente, quesitos importantes no atendimento das necessidades dos estudantes.
Evidenciam que nestas formacg6es € preciso mostrar a importancia da colaboracdo dos
professores com os especialistas e a cooperacdo com 0s pais.

Nessa perspectiva, aborda-se ainda que o processo formativo busca tornar a
préatica pedag6gica mais alinhada com a realidade dos estudantes com deficiéncia e
guiada para autonomia deste, pois do contréario, baseada apenas no senso comum, ira
dificultar a descoberta dos problemas de aprendizagem dos estudantes.

Sobre isso, Oliveira, Santos e Santos (2024) explicam que a educagéo inclusiva
veio restituir de modo mais complexo e provocante a tarefa dos educadores, além de
evidenciar que sua formagdo nunca esta pronta e acabada. E relevante a qualificacio
para romper com o aprisionamento escolar tradicional para a constante descoberta em
aprender novas técnicas nas quais antes ndo pensavam adequar o0 ritmo ao de seus
alunos, aprender a ouvir por outros meios diferentes de audicdo, para rever seus
conceitos e expectativas, bem como as formas de ensinar, avaliar, aprovar, reprovar
(Mantoan, 2020).
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A inclusdo escolar representa um paradigma educacional, uma vez que sua
implementacdo pratica enfrenta diversos desafios, pois imp8e mudancas na educacao de
modo geral, visto que essa modalidade ndo se baseia somente em um conceito teorico,
mas na pratica e no compromisso com a diversidade, o que demanda continuamente
capacitacdo, atualizacdo dos educadores com novas metodologias (Mazzota, 2020).

Essa complexidade se reflete em vérios aspectos da formagdo e atuacdo dos
professores. Primeiramente, os educadores devem ter um entendimento mais profundo
das diferentes necessidades dos alunos. Isso implica em estudar teorias sobre a incluséo,
conhecer mais sobre as diversas deficiéncias e dificuldades de aprendizagem, e como
estas impactam o desenvolvimento e o processo de ensino-aprendizagem (Charlot et al.
2022).

Além disso, na visdo da autora, as técnicas pedagdgicas tradicionais precisam ser
reformuladas. Visto que, os educadores sdo desafiados a criar ambientes de
aprendizagem que considerem e respeitem os diferentes ritmos e estilos de
aprendizagem de cada estudante, j& citado. Isso envolve a utilizacdo de tecnologias
assistivas, praticas adaptativas diferenciadas e a implementacdo de estratégias como o
ensino colaborativo, onde os alunos trabalham juntos para ajudar uns aos outros
(Névoa, 2020).

No entanto, a oferta de formacg&o dos professores na area da inclusao, percebe-se
que ainda é gradativa, pouco estimulada, o que resulta no desenvolvimento de pratica
que excluem ao invés de incluir. Em outras palavras, na formacdo docente o
conhecimento é mais tedrico, e quando é preciso colocar em prética essa teoria, 0s
profissionais tém maiores dificuldades, devido a falta de situacGes praticas para poder
aprendé-las durante sua formacdo. Isso ndo significa que o professor ndo precisa de
teoria, pois os professores ndo desejam é uma teoria que apenas descreva outras teorias.
O verdadeiro desafio é verificar se as ideias dos pesquisadores possuem relevancia
préatica e fazem sentido quando aplicadas ao contexto real da sala de aula (Charlot et al.
2022).

Dessa forma, a relacdo entre teoria e pratica vai configurar o desenvolvimento
profissional dos docentes ainda mais positivo, pois os sistemas de educacdo se tornam
mais inclusivos e ird ajudar a superar os desafios que persistem na organizacdo das
praticas pedagogicas inclusivas.

Nesse contexto, a formagdo docente deve ir além da simples inclusdo de

conteudo ou disciplinas sobre deficiéncia nos curriculos dos cursos, uma vez que ndo se
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trata de um projeto apenas sobreposto ou adicionado as praticas tradicionais (Rodrigues,
2022). Pelo contrario, é fundamental a implementagdo de politicas publicas
educacionais que garantam investimento continuo na formacdo dos professores e que
indiqguem, além de diretrizes e objetivos, 0os mecanismos de financiamento necessarios
para a efetivacdo de uma educacgéo pautada na inclusdo e na equidade.

Outro elemento importante na formacao docente diz respeito ao conhecimento e
a aplicacdo do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), que prevé a oferta de
maultiplas formas de engajamento, representacdo e expressao do aprendizado. Ao adotar
os principios do DUA, o professor amplia as oportunidades de acesso ao curriculo,
diminui barreiras pedagdgicas e estimula a participacdo plena de todos os estudantes.
Conforme Carvalho (2023), a formacdo de docentes fundamentada nessa abordagem
contribui para a criacdo de ambientes de aprendizagem mais acessiveis, inclusivos e
equitativos.

Portanto, investir na formacdo docente constitui um requisito essencial para a
efetivacdo da educacdo inclusiva. Professores que recebem formacédo continua e suporte
adequado estdo mais capacitados para planejar, implementar e avaliar praticas
pedagdgicas adaptativas, contribuindo para a construcdo de uma escola que valoriza a

equidade, a participacéo ativa e a aprendizagem significativa de todos os estudantes.

CONCLUSAO

A consolidacdo da educacdo inclusiva depende da transformacdo das culturas
escolares, das praticas pedagogicas e, sobretudo, das concepgdes e atitudes docentes. A
inclusdo ndo se reduz ao acesso fisico a escola, mas exige participacdo efetiva,
aprendizagem significativa e valorizacdo das diferencas.

As percepcdes do professor sobre deficiéncia, diversidade e potencialidades dos
estudantes influenciam diretamente suas escolhas metodoldgicas, sua postura avaliativa
e sua disposicao para flexibilizar o curriculo. A formac&o inicial e continuada emerge
como elemento central para romper com paradigmas homogeneizadores e promover
praticas pedagogicas adaptativas fundamentadas na equidade.

Além disso, fatores institucionais, curriculares e avaliativos exercem influéncia
significativa na implementacdo da inclusdo. A adocdo de avaliagGes formativas, o uso de

metodologias ativas, o planejamento colaborativo e a incorporagdo do Desenho
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Universal para a Aprendizagem fortalecem a construcdo de uma escola democratica e
responsiva as diferengas.

Conclui-se que a inclusdo escolar constitui um compromisso ético, politico e
pedagdgico que requer investimento continuo na formacdo docente, no fortalecimento
de politicas pablicas e na transformacao das praticas escolares, assegurando o direito de

todos a aprendizagem significativa.
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RESUMO
O presente estudo analisa o desenvolvimento historico da educacdo brasileira,
evidenciando a permanéncia do binémio elitismo-exclusdo como caracteristica
estrutural do sistema educacional. Trata-se de pesquisa histérico-analitica,
fundamentada em revisdo bibliografica de autores classicos e contemporaneos da
historiografia educacional e na analise de documentos legais que marcaram as principais
reformas educacionais no pais. O estudo demonstra que, desde o periodo colonial até a
contemporaneidade, a educacao foi estruturada como instrumento de distincdo social,
favorecendo a formacdo das elites dirigentes e restringindo o acesso da maioria da
populacdo ao ensino de qualidade. Embora tenha ocorrido expansao quantitativa das
matriculas ao longo do seéculo XX, tal crescimento ndo foi acompanhado por
democratizacdo qualitativa. Conclui-se que a superacdo das desigualdades educacionais
depende de mudancas estruturais que garantam educacdo publica universal, laica e
socialmente transformadora.
Palavras-chave: Histéria da Educacdo; Elitismo; Exclusdo Social; Politicas
Educacionais; Escola Publica; Democratizacdo do Ensino.

ABSTRACT

This study analyzes the historical development of Brazilian education, highlighting the
persistence of elitism and exclusion as structural characteristics of the educational
system. It is a historical-analytical study based on a bibliographic review of classical
and contemporary authors in educational historiography, as well as the analysis of legal
documents that shaped major educational reforms in Brazil. The findings demonstrate
that, from the colonial period to contemporary times, education has functioned as an
instrument of social distinction, favoring elite formation while restricting access to
quality education for the majority of the population. Although there has been
quantitative expansion in school enrollment throughout the twentieth century, this
growth was not accompanied by qualitative democratization. It is concluded that
overcoming educational inequalities requires structural changes that ensure universal,
secular, and socially transformative public education.

Keywords: History of Education; Elitism; Social Exclusion; Educational Policies;
Public School; Democratization of Education.

RESUMEN

El presente estudio analiza el desarrollo histérico de la educacion brasilefa,
evidenciando la persistencia del binomio elitismo-exclusiébn como caracteristica
estructural del sistema educativo. Se trata de una investigacion historico-analitica
basada en una revision bibliografica de autores clasicos y contemporaneos de la
historiografia educativa y en el analisis de documentos legales que marcaron las
principales reformas educativas en el pais. El estudio demuestra que, desde el periodo
colonial hasta la contemporaneidad, la educacion fue estructurada como un instrumento
de distincion social, favoreciendo la formacion de las €lites dirigentes y restringiendo el
acceso de la mayoria de la poblacion a una educacion de calidad. Aunque se produjo
una expansion cuantitativa de la matricula escolar a lo largo del siglo XX, este
crecimiento no estuvo acompafado de una democratizacion cualitativa. Se concluye que
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la superacion de las desigualdades educativas depende de cambios estructurales que
garanticen una educacion pablica universal, laica y socialmente transformadora.
Palabras clave: Historia de la Educacion; Elitismo; Exclusion Social; Politicas
Educativas; Escuela Publica; Democratizacion de la Ensefianza.

INTRODUCAO

A historia da educacao brasileira revela um percurso marcado por tensdes entre
democratizacdo e exclusdo, expansdo quantitativa e restricdo qualitativa. Desde o
periodo colonial, o ensino foi estruturado como instrumento de distin¢do social,
inicialmente sob o controle da Companhia de Jesus, cuja atuagdo catequética e
pedagogica moldou os primeiros contornos da escolarizacdo no Brasil (Saviani, 2011;
Bittar; Ferreira Jr., 2004).

Com a expulsdo dos jesuitas em 1759 e a implantacdo das aulas régias por
iniciativa do Marqués de Pombal, inaugurou-se uma fase de reorganizacdo do ensino,
sem, contudo, romper com sua légica elitista (Fausto, 2009; Ferreira Jr., 2010). Durante
o Império, a criacdo das Escolas de Primeiras Letras (1827) e dos cursos juridicos em
Sdo Paulo e Recife consolidou um modelo educacional voltado a formacéo das elites
dirigentes, mantendo elevados indices de analfabetismo entre a populagdo (Fausto,
2009).

No periodo republicano, reformas como a de Francisco Campos (1931) e
Gustavo Capanema (década de 1940) ampliaram a estrutura administrativa do sistema
educacional, mas preservaram seu carater dualista, separando ensino secundario
propedéutico e ensino técnico-profissional (Saviani, 2011; Bittar; Bittar, 2012). A
expansdo ocorrida durante o regime militar (Leis n® 5.540/68 e n° 5.692/71) promoveu
crescimento expressivo das matriculas, porém acompanhada de precarizacdo da
qualidade e proletarizacdo do magistério (Bittar; Ferreira Jr., 2006; Gentili, 1996).

Autores como Paulo Freire (2003) e Anisio Teixeira (1956) defendem que a
educacdo deve assumir papel transformador, promovendo formacdo critica e
emancipatéria. Contudo, a historiografia aponta que, historicamente, o sistema
educacional brasileiro reproduziu a divisao social do trabalho e consolidou privilégios
de classe (Althusser, 1980; Buffa, 1979).

Diante desse panorama, 0 presente artigo tem como objetivo analisar o
desenvolvimento histérico da educacdo brasileira, evidenciando a permanéncia do

binbmio elitismo-exclusdo como traco estruturante do sistema educacional nacional.
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DESENVOLVIMENTO

A implantacdo dos grupos escolares representou um marco na estruturacao de
um ambiente dedicado especificamente ao funcionamento da educagdo publica. A
importancia atribuida ao ensino primario, inserido no projeto modernizador da
Republica, demandava a construcdo de espagos fisicos exclusivos para esse fim. Essa
iniciativa visava consolidar uma nova concepcdo da escola como um local definido,
instalado em prédios especialmente projetados para atividades educativas, o que
contribuiria para a construcdo de sua identidade institucional (SOUZA, 1998, p. 122).

Entretanto, com a expansdo demografica nas cidades e a consequente maior
demanda por vagas no ensino primario, a trajetoria dos grupos escolares sofreu
significativas transformacdes, evoluindo de estruturas imponentes para condicdes
precérias de funcionamento (Faria Filho, 2000). Carvalho (1988) destaca que, a partir de
1948, o Estado de S&o Paulo adotou medidas de improvisagédo, erguendo unidades
escolares em areas anexas aos grupos escolares ou em terrenos de propriedade publica e
particular.

Para uma andlise da educacdo no contexto colonial, é pertinente estabelecer uma
divisdo cronoldgica que facilite a compreenséo do processo histérico. Fausto (2009, p.
41) propbe a segmentacdo do periodo colonial em trés fases distintas: a primeira
abrange desde a chegada da expedicdo de Cabral até a instituicdo do governo-geral em
1549; a segunda corresponde ao extenso intervalo entre a criacdo do governo-geral e as
décadas finais do século XVIII; e a terceira se estende desse momento até a
proclamacdo da Independéncia em 1822.

A fase inicial € comumente identificada como um periodo de preparacdo do
territorio colonial para o povoamento efetivo. Saviani (2011) ressalta que, embora de
forma menos intensa que no periodo subsequente, ja se observavam iniciativas de
catequese conduzidas pelos franciscanos. Contudo, foi com a chegada dos missionarios
jesuitas em 1549 que as atividades pedagégicas e catequéticas adquiriram maior
consisténcia e organizacdo. As chamadas casas de bé-a4-ba foram estabelecidas pelos
jesuitas nesse mesmo ano, coincidindo com a chegada do padre Manoel da Nébrega e
seus cinco companheiros, entre 0s quais desembarcou o primeiro educador formal no

Brasil: Vicente Rijo (Bittar; Ferreira Jr., 2004, p. 173). Dessa forma, considera-se que o
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marco inicial da histdria da educacdo brasileira remonta a 1549, com a chegada desse
primeiro contingente de jesuitas (Saviani, 2011, p. 26).

No contexto da segunda fase, 0s jesuitas, ja estabelecidos na colonia, dedicaram-
se primordialmente a catequizacdo das populacGes indigenas, com o objetivo de
converter esses grupos a fé cristd. Diante do encontro entre culturas radicalmente
distintas, a comunicaco oral e escrita representava um desafio consideravel. E nesse
cenario que emerge a figura emblematica do padre José de Anchieta. Dotado de notével
capacidade intelectual, Anchieta dedicou-se ao aprendizado da lingua tupi e, com base
nesse conhecimento, elaborou uma gramatica bilingue para facilitar o ensino do
portugués aos indigenas. A assimilagdo do tupi pelos religiosos tornou-se uma
ferramenta essencial para os jesuitas (Bittar; Ferreira JR., 2004, p. 182), visando néo
apenas a imposicao linguistica, mas também a sobreposicao cultural.

A acdo catequética mostrou-se mais eficaz entre as criancas indigenas
(curumins) em comparagdo com os adultos. Bittar e Ferreira Jr. (2000, p. 454)
argumentam que os adultos possuiam costumes ja consolidados, enquanto as criangas
demonstravam maior receptividade a moldagem proporcionada pela pedagogia
catequética. Os métodos empregados pelos jesuitas incluiam o teatro e a musica, que se
revelaram instrumentos eficazes na conversdo, aproveitando a inclinacdo lddica
caracteristica da cultura indigena (Ferreira Jr.; Saviani, 2010, p. 24; 2011, p. 46). Fausto
(2009, p. 49) corrobora essa perspectiva ao destacar que os indigenas dedicavam
significativa energia e imaginacdo as atividades ritualisticas.

Contudo, o trabalho missionario da Companhia de Jesus enfrentou limitacOes
temporais. Ao longo dos anos, as populacdes indigenas foram drasticamente reduzidas
devido a doencas introduzidas pelos europeus e a conflitos com os colonizadores.
Fausto (2009, p. 50) registra que os colonos foram responsaveis pelo exterminio de
milhares de indigenas. Diante desse cenario, 0s jesuitas redirecionaram seus esforcos
educacionais para os filhos dos colonos portugueses. Assim, a partir da segunda metade
do século XVII, a educacdo jesuitica no Brasil Colonial transformou-se em um
privilégio das elites econdmicas, consolidando um sistema marcado pelo elitismo e pela
excluséo (Ferreira Jr., 2010, p. 26-27).

A atuacdo dos inacianos no cenario educativo do Brasil Colbnia prolongou-se
até 1759, data que inaugura a terceira fase do periodo colonial. Dom José | designou
Sebastido José de Carvalho e Melo, conhecido como Marqués de Pombal, para o cargo

de primeiro-ministro em 1750. Pombal enxergava nos religiosos da Companhia de Jesus
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um impedimento a autoridade da Coroa portuguesa. Estudos historicos apontam que a
ordem religiosa havia acumulado tamanha influéncia na sociedade portuguesa que
comegava a competir com o poder monarquico (Ferreira Jr.; Fausto, 2010; 2009). No
apice dessas tensbes, Pombal decretou a expulsdo dos jesuitas de todos os dominios
ultramarinos portugueses. Com a saida dos religiosos, Pombal estabeleceu as aulas
régias. Segundo andlise de pesquisadores, esse conflito politico-religioso gerou, como
consequéncia, uma significativa lacuna educacional no Brasil (Fausto; Bittar; Ferreira
Jr., 2009; 2002).

Na avaliacdo de especialistas, as alteracbes implementadas mostraram-se
restritas na pratica, pois os conteudos de ensino mantiveram-se essencialmente 0s
mesmos, com notdvel predominio das humanidades em prejuizo das ciéncias
experimentais, estas Gltimas em franco desenvolvimento nas na¢Ges mais progressistas
da época (Ferreira Jr., 2010). Desse modo, a instrucdo permaneceu direcionada a uma
limitada elite agréria, que subsequentemente conservaria a hegemonia politica familiar.
Em outros termos, a educacdo nessa fase colonial estabelecia-se nitidamente como
mecanismo de distincdo social e dominacdo de um segmento reduzido sobre a maioria
populacional.

A Independéncia, em teoria, simbolizaria o evento propulsor de nova orientagédo
para o desenvolvimento nacional. Esperava-se que o vazio educacional decorrente da
expulsdo dos jesuitas fosse preenchido por uma politica nacional articulada de incentivo
a instrucdo. E tudo indicava que tal expectativa se concretizaria. Dom Pedro I, em 1823,
instituiu um concurso com a finalidade de estimular a elaboragcdo de um plano
educacional destinado a fomentar o aparecimento de um Tratado Completo de Educagéo
da Mocidade Brasileira (Saviani, 2011). O projeto elaborado por Martin Francisco,
entretanto, ndo foi executado, assim como o proprio concurso nao alcancou os objetivos
pretendidos. Posteriormente, a Constituicdo de 1824, em seu artigo 179, restringiu-se a
estabelecer a gratuidade do ensino primario para todos os cidadaos.

Em 1827, foi sancionada a primeira legislacdo educacional do pais,
determinando a criagdo de Escolas de Primeiras Letras e adotando o ensino matuo como
metodologia principal. A aplicacdo desse méetodo almejava a rapida massificagdo da
alfabetizacdo e escolarizagdo basica no territorio nacional. Considerando o regime do
padroado entdo vigente, o ensino da religido Catolica tornava-se obrigatério nas
instituicbes de ensino. A indisciplina estudantil era severamente reprimida pelos

educadores, caracterizando o que a historiografia educacional denomina de sadismo
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pedagdgico, fendmeno analisado por pesquisadores contemporaneos (Bittar, 2009). A
legislagdo previa ainda a instalagdo de escolas em todas as cidades, vilas e locais
populosos do Império (SAVIANI, 2011). Para uma nac¢do que h& pouco deixara sua
condicdo colonial, uma normativa como essa sugeria que as transformacdes rumo ao
progresso se encontravam em andamento.

Cumpre assinalar que, em 1827, o Impeério criou dois cursos de Direito, situados
em Sédo Paulo e Recife. A instituicdo desses cursos superiores destinava-se a formagao
da elite escravocrata brasileira. Constituiram-se esses nos unicos cursos juridicos em
todo o periodo imperial (Ferreira Jr., 2010). Essa modalidade de educacdo superior
contribuiu expressivamente para a perpetuacdo da hegemonia das classes dominantes e
para a preservacdo da unidade territorial e ideoldgica do Brasil. A esse respeito, a
historiografia contemporanea oferece analise categdrica, argumentando que tal
homogeneidade decorria principalmente da educacdo e formacdo profissional
compartilhadas. A maioria dos integrantes da elite possuia instrucdo de nivel superior.
Esse fato configurava um elemento crucial de unificagdo ideoldgica por trés motivos
fundamentais. Primeiramente, dado que poucos individuos tinham acesso a instrucéo
formal, a elite representava uma ilha de letrados em um oceano de analfabetos. Em
segundo lugar, porque a educacdo superior concentrava-se nos estudos juridicos,
fornecendo assim um ndcleo homogéneo de saberes e competéncias. Terceiro, porque as
faculdades de direito limitavam-se, até a Independéncia, as instituicbes de Sdo Paulo e
Olinda/Recife (Fausto, 2009).

O cenério educacional brasileiro contrastava intensamente com o de paises
vizinhos. A producdo historiogréfica registra que a Espanha estabeleceu na América
diversas universidades: a de Sdo Domingos em 1538, e as de Sdo Marcos em Lima, e da
Cidade do México em 1551 (Fausto, 2009). Portugal ndo seguiu a mesma trajetoria por
temor de que o estimulo aos estudos superiores pudesse fomentar movimentos
emancipatorios na Coldnia.

Retomando a questdo do ensino bésico, a abdicacdo de Dom Pedro | e o inicio
do periodo regencial provocaram transformacgdes drasticas e subitas. Em 1834, o Ato
Adicional revogou o Inciso XXXII do Artigo 179 da Constituicdo de 1824, pois 0
governo central transferiu as provincias a incumbéncia de financiar a criagdo de escolas
primarias gratuitas para todos os cidaddos (Ferreira Jr., 2010). Essa decisdo mostrou-se

prejudicial para a educacdo. Uma vez que cada provincia dispunha de condicdes

financeiras distintas, a implementacdo efetiva do ensino bésico para a populagédo tornou-
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se dependente da realidade econémica de cada regido. O ideal seria que todas as
provincias avangassem de maneira conjunta e equilibrada, permitindo um
desenvolvimento homogéneo do pais. Ademais, o Brasil enfrentava severa crise
financeira na época, o que impossibilitou que a educacdo basica se estendesse de fato a
maioria da populagdo. A instrucdo permaneceu, assim, como privilégio de poucos.

O simbolo méximo do elitismo e da exclusdo na educacgéo brasileira foi a criacéo
do Colégio Dom Pedro Il, sediado no municipio da Corte. Na contemporaneidade, a
certificacdo do Ensino Médio pode ser obtida por diferentes modalidades. Naquela
época, contudo, apenas o Colégio Dom Pedro Il detinha a prerrogativa de conferir tal
titulacio. E fundamental esclarecer que, embora possuisse essa atribuicio exclusiva,
isso ndo significava que fosse a Unica instituicdo de ensino existente. O Colégio Dom
Pedro Il caracterizava-se como instituicdo publica. O Brasil possuia diversas escolas
publicas de excelente qualidade. Todavia, a historiografia demonstra que, em nosso
contexto, a qualidade educacional esteve frequentemente vinculada a grupos detentores
de poder e recursos financeiros.

Além da escola puablica oficial imperial, existiam estabelecimentos de ensino
privados. A producdo académica destaca que o protétipo de iniciativa particular em
matéria de instrucdo durante o Segundo Império materializou-se na figura de Abilio
César Borges, o Bardo de Macalbas (Saviani, 2011). Além de fundar seus proprios
colégios, ele exercia significativo mecenato, distribuindo por todo o pais obras de sua
autoria ou traduzidas por ele, além de materiais didaticos por ele inventados ou
adquiridos. Evidentemente, além das escolas particulares de Abilio César Borges,
coexistiam instituicGes mantidas por ordens religiosas catolicas.

Mas se apenas 0 Colégio Dom Pedro Il podia expedir diplomas, como situavam-
se os estudantes residentes longe do municipio da Corte que frequentavam colégios
particulares? A historiografia educacional responde a esse questionamento, explicando
que para os jovens das elites agrarias provincianas que almejavam cursar 0 ensino
superior, 0 processo consistia em primeiro frequentar os escassos liceus e colégios
particulares existentes e, posteriormente, deslocar-se para a cidade do Rio de Janeiro
para prestar exames parcelados oferecidos pelo Colégio Dom Pedro I, ou seja, uma
avaliacdo para cada disciplina que compunha o curriculo do ensino secundario oficial de
sete anos (Ferreira Jr., 2010). E, naturalmente, somente podiam ingressar nos cursos de
Direito aqueles que possuissem o diploma de bacharel em ensino médio. A elitizagéo

desse colégio ndo derivava apenas de sua singularidade em todo o Império, mas também
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de seu curriculo intensamente carregado de disciplinas humanisticas (Ferreira Jr., 2010).
Percebe-se que a intencdo ndo era promover o crescimento intelectual amplo, mas sim
fomentar o conhecimento juridico orientado para a dominacdo legal dos grupos
abastados sobre os mais pobres. Mais uma vez, observa-se a educagdo estruturada de
modo a beneficiar minorias, e ndo o bem coletivo.

Corroborando essa tese, registros historicos indicam que o Brasil possuia
aproximadamente 80% de analfabetos entre a populacéo livre (Fausto, 2009). Em linhas
gerais, essa foi a configuracdo da educacdo durante o Império. A Proclamacdo da
Republica representou a ruptura da estreita relacdo entre Estado e Igreja Catdlica
caracteristica do periodo imperial, conhecida como padroado. A sociedade brasileira
comegou a adquirir contornos laicos, inaugurando uma era de transformagoes
significativas. Analisemos como a educacdo se configurou nesse processo historico.

Uma vez que a educacdo béasica havia sido delegada as provincias pelo Ato
Adicional de 1834, cada unidade desenvolveu suas proprias diretrizes educacionais de
forma auténoma. Com a Proclamacdo da Republica em 1889 e a adocdo do regime
federativo, a instrucdo publica permaneceu sob responsabilidade das antigas provincias,
entdo transformadas em estados (Saviani, 2011).

Dentre as experiéncias estaduais, a iniciativa paulista destacou-se como a mais
bem-sucedida. Caetano de Campos e Rangel Pestana lideraram uma reformulacdo do
ensino. A principal inovacdo dos grupos escolares de S&o Paulo, conforme
documentacdo da época, consistiu na reunido das quatro séries distintas em um Unico
prédio (Saviani; Ferreira Jr., 2011; 2010). Essa mudanga tornou mais evidente o carater
de progressdo no ensino, onde a conclusdo de uma série permitia 0 avango para a
seguinte até o término do ciclo. Ademais, em substituicdo ao método de ensino mutuo
utilizado no periodo monéarquico, os reformadores republicanos adotaram o método
intuitivo desenvolvido por Pestalozzi, amplamente difundido na Europa durante o
século XIX. Especialistas definem essa concepcdo metodoldgica como uma modalidade
de ensino que necessita partir sempre da intui¢cdo, do contato direto com as diversas
experiéncias que cada aluno deve concretamente realizar no proprio meio (Bittar, 2009).

Aparentemente, a inovagdo implementada por S&o Paulo obteve sucesso. Nesse
sentido, a experiéncia da escola primaria empreendida pelo governo paulista acabou por
repercutir em outras unidades federativas (Ferreira Jr., 2010). A producdo académica

enumera as unidades federativas que adotaram o principio paulista: Minas Gerais, Rio
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Grande do Norte, Santa Catarina, Parana, S&o Luis do Maranh&o, Bahia e Mato Grosso
(Saviani, 2011).

E como as massas populares foram inseridas nesse processo de transformacéo?
Elas foram atendidas? O problema da alfabetizacéo e escolarizacdo bésicas para todos
foi resolvido? Ou o ensino, apesar das mudancas, permaneceu sob 0 dominio dos mais
poderosos? A historiografia responde a essas questdes de maneira contundente: os
grupos escolares, particularmente por serem urbanos, continuaram sendo instituigdes de
ensino elitistas, na medida em que os filhos dos ex-escravos e 0s pobres brancos ficaram
excluidos da escolaridade (Ferreira Jr., 2010). Para reforcar essa ideia de elitismo,
estudiosos asseveram no mesmo sentido: no fundo, era uma escola eficiente para o
objetivo de formac&o das elites. A questdo da educacdo das massas populares ainda néo
se colocava (Saviani, 2011).

N&o surpreende que durante a Republica Velha (1889-1930) a educacdo tenha
permanecido como monopolio das elites. Basta recordar que esse periodo foi marcado
pela politica do Café com Leite, pelo Pacto dos Governadores e pela forte influéncia dos
coronéis nas diversas regides do pais. Como o Brasil era predominantemente agrario e a
industrializacdo ainda incipiente, a educacdo sempre constituiu privilégio dos ricos
residentes nos centros urbanos e dos filhos dos oligarcas produtores rurais que
habitavam distante das cidades. Dados censitarios confirmam essas informacdes:
segundo o censo de 1920, dos 9,1 milhGes de pessoas em atividade, 6,3 milhdes (69,7%)
se dedicavam a agricultura (Fausto, 2009).

Nesse contexto de reformas estaduais, surgiu em 1924 a Associacdo Brasileira
de Educacdo (ABE). Foi a partir dessa organizacdo que emergiram o0s grandes
pensadores educacionais que marcariam o periodo varguista. O jogo de dominacdo
politica exercido por mineiros e paulistas ja se encontrava em estado precario. Foi
precisamente com o enfraquecimento das bases desse conluio oligarquico que ocorreu a
transicdo para a chamada Era Vargas. Embora o assassinato de Jodo Pessoa tenha sido o
estopim para a acdo dos revolucionarios, analises historicas concordam que a agédo
revolucionaria representou uma amalgama de grupos e interesses diversos (Fausto;
Ferreira Jr.; Lopes, 2009; 2010; 1987). E nesse contexto revolucionario e de coalizdes
heterogéneas que estudaremos a educacao.

O Governo Provisoério, chefiado por Getdlio Vargas, de inspiragdo fascista
(FAUSTO, 2009), tinha como proposito centralizar o maximo possivel nas méos do

Estado. Em outras palavras, Vargas almejava um Estado forte e poderoso. Para
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concretizar esse objetivo, via na educacdo um excelente meio para construir sua
hegemonia megalomaniaca. E nesse sentido que em novembro de 1930 ele cria o
Ministério da Educacdo e Satde, nomeando Francisco Campos para chefiar a pasta.

Desse modo, o Estado, com base no recém-criado Ministério da Educacao,
passou a ditar a politica nacional de educacédo, ao contrario do que ocorria desde o Ato
Adicional de 1834. O Governo Vargas tinha interesse em fortalecer o Estado Nacional
com aparelhos administrativos e ideoldgicos (Ferreira Jr., 2010). A teoria politica afirma
que nenhuma classe pode duravelmente deter o poder de Estado sem exercer
simultaneamente a sua hegemonia através dos Aparelhos Ideoldgicos de Estado
(Althusser, 1980). E quais seriam esses aparelhos ideoldgicos? O préprio autor
enumera: religido, escola, familia, leis, sindicato, imprensa. A escola, nesse caso,
cumpre papel fundamental como propagadora de ideologia, uma vez que o Estado pode
valer-se dela para moldar a mentalidade das criancas desde a mais tenra idade. Um
exemplo ilustrativo € a vivéncia de Paulo Freire em sua época escolar, quando relatou
que a sua geracdo foi dito que Marx era um animal, um gamba, que comia gente (Buffa;
Nosella, 1991). Vargas, politico astuto, consciente do alcance da escola como aparelho
ideologico do estado, projetou seus primeiros esforcos nessa direcdo. Embora possamos
enxergar dessa forma a politica educacional varguista, analises ponderam que Vargas
ndo chegou a ser efetivamente um fascista no campo educacional (Fausto, 2009).

Prosseguindo nessa linha, com a criacdo do Ministério da Educacdo e
consequente nomeacdo de Francisco Campos como ministro, a educacdo brasileira
sofreu algumas reformas, popularmente conhecidas como Reforma Francisco Campos.
Seis decretos governamentais sustentaram essa reforma. Enumeremos alguns dos pontos
alterados por esses decretos.

O ensino secundario, que compreendia sete séries, foi transformado em
fundamental, de cinco anos, e complementar, com mais dois anos. Ao completar esses
dois ciclos, fundamental e complementar, abria-se caminho para o ensino superior. Ndo
podemos deixar de comentar a estrutura do ciclo complementar. Enquanto o
fundamental constituia um bloco Unico de cinco anos para todos os alunos, o
complementar dividia-se em trés vertentes: complementar de direito, medicina e
arquitetura/engenharia. Assim, estudavam-se nessa fase complementar matérias com
forte inclinacdo tedrica para a profissdo futura. Documentacdo da época registra que o

Decreto n° 19.890 também equiparava todos os colégios secundarios oficiais ao Colégio
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Dom Pedro Il na prerrogativa de conferir certificacdo para oS egressos que eram
candidatos ao ensino superior (Ferreira Jr., 2010).

Talvez o aspecto que tenha gerado maior repercusséo seja o reestabelecimento,
por meio do Decreto 19.941, do ensino religioso nas escolas e, além disso, a
manutencdo de subvencdes estatais para as escolas confessionais (Ferreira Jr., 2010).
Ora, por Republica entende-se uma instituicdo que cuida das coisas publicas. Foi
precisamente por isso que, com a Proclamacdo da Republica, rompeu-se o vinculo
Estado/Igreja. O Estado mantém os assuntos publicos, a Igreja os espirituais. Ambas sao
instituicGes autbnomas, independentes, e como tais devem caminhar por si mesmas sem
interferéncia mutua. Esse decreto violou esse principio republicano de separacao total
entre as esferas publica e religiosa. Fica claro, assim, que num certo ponto a Igreja
Catolica, que parecia letargica, ainda detinha certo poder na sociedade brasileira.

Essa vitoria eclesiastica no campo da reforma educacional de 1931 ndo deve ser
entendida fora de seu contexto inerente. A Proclamacdo da RepuUblica fez com que a
Igreja, sem a intromissdo estatal, elaborasse estratégias para manter seu poder na
sociedade brasileira. Foi no campo educacional que ela vislumbrou esse nicho de acéo.
E possivel compreender que a Igreja tenha escolhido a educacdo justamente por seu
papel de aparelho ideoldgico, como ja mencionamos no caso de Vargas. Desse modo,
estudiosos sustentam que os catdlicos se constituiram no principal nucleo de ideias
pedagdgicas a resistir ao avan¢o das ideias novas, disputando, palmo a palmo com 0s
renovadores, herdeiros das ideias liberais laicas, a hegemonia do campo educacional no
Brasil (Saviani, 2011). Em outras palavras, a Igreja j& mantinha uma militancia
substancial no campo da educacéo, fator decisivo para a inclusdo do ensino religioso na
grade curricular e a manutencéo de ajuda financeira estatal.

E essa vitoria da Igreja que desencadeou o famoso Manifesto dos Pioneiros de
1932. Esse Manifesto constitui um dos grandes eventos da historia da educacdo no
Brasil. A producdo académica chama atengéo para o carater inovador e até contraditorio
do documento. Contraditério em algumas partes, possivelmente por ser um texto
assinado por mais de duas dezenas de intelectuais com pontos de vista diferentes. O
principal signatario, Fernando de Azevedo, define-se em sua autobiografia como
alguém de personalidade complexa e contraditoria (Azevedo apud Saviani, 2011). N&o
surpreende tal definicdo, pois ao mesmo tempo em que se declarava socialista, também
saudava a instalacdo do Estado Novo de Vargas. E inovador, pois, como afirmam

pesquisadores, numa sociedade dessescolarizada como aquela, foram os defensores da
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Escola Nova que reivindicaram no Manifesto de 1932 a educacdo publica, obrigatoria,
gratuita e laica para todas as criancas dos 7 aos 15 anos de idade (Bittar; Ferreira Jr.,
2002).

Os pontos que mais se destacam nesse documento sdo as partes que tratam da
questdo da escola unica e da laicidade, gratuidade e obrigatoriedade da educacdo. A
educacdo é abordada como algo que deve ter carater universal (para todos), Unica (sem
divisdo particular/publico) e laica (sem interferéncia religiosa). Contudo, recua na ideia
de unicidade ao afirmar que, dadas as condi¢BGes financeiras do pais, ndo havia
possibilidade de implementar tal proposta (Azevedo et al, 2006a). De fato, como
trataremos adiante, o fim da privatizacdo da educagdo representa um meio para superar
o elitismo e a exclusdo inerentes a educagdo brasileira. De todo modo, embora o
Manifesto apresente contradicdes, fornece pistas e chaves para pensarmos solucfes para
a educacao nacional.

Conforme estudamos, a Igreja deu o tom ao conseguir incluir o ensino religioso
na grade curricular. Os Pioneiros da Educagéo replicaram com o Manifesto, pregando
laicidade, gratuidade e obrigatoriedade. A Igreja respondeu a carta redigida pelos
arautos da educacdo, taxando-os de marxistas e ateus. Além disso, a Igreja ndo
concordou com as bandeiras empunhadas pelos liberais. De acordo com andlises da
época, a questdo da laicidade deve ser rechacada, uma vez que a familia tem primazia
sobre o estado para escolher a orientacdo académica dos filhos; a gratuidade e a
obrigatoriedade foram taxadas pelos representantes da Igreja como intromissao indevida
e inapropriada do estado na vida dos cidaddos. Com base em que a Igreja afirmava isso?
No fato de que o cristdo verdadeiro, para ser feliz em plenitude, pode prescindir da
alfabetizacdo, pois ao trabalho se requerem bracos, ndo o alfabeto e do bom costume
cuida a boa educacdo paterna e a instrucédo religiosa (Saviani, 2011). A educacdo, para
os catolicos, destinava-se apenas aqueles que futuramente comandariam os rumos da
sociedade, ou seja, defendiam descaradamente uma educacéo totalmente voltada para a
elite, uma pequena elite que governaria em nome dos iletrados. Em outras palavras, em
pleno século XX, a Igreja tentava reestabelecer uma hierarquia feudal num pais que ja
sentia os ventos da industrializacéo.

A grande pergunta que permanece €: com as mudancas supracitadas pela
Reforma Francisco Campos, como ficou o binémio elitismo e exclusdo? Ou,
perguntando de outro modo, resolveu-se a problemética do acesso & educacdo de

qualidade tanto para ricos quanto, sobretudo, para pobres? Pesquisadores afirmam que a
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reforma nada mais fez do que continuar favorecendo os filhos da elite (Bittar; Bittar,
2012). Na mesma diregéo, estudiosos argumentam que a Reforma Francisco Campos
tornou o ensino secundario ainda mais elitista, pois sua organizacdo em dois ciclos,
fundamental e complementar, somente reforcava a velha tradicdo bacharelesca das
classes dominantes. Dessa forma, é claro, o ensino secundario era restrito aos jovens
que tinham origem social nas classes dominantes (Ferreira Jr., 2010). Reforca essa tese
se considerarmos que, segundo dados historicos, em 1940, o Brasil registrava 56,2% de
analfabetos em sua populagédo (Fausto, 2009).

Depois de Francisco Campos, 0 outro ministro da educacdo que angariou
destaque por executar mudangas na educacao brasileira foi Gustavo Capanema. Embora
Capanema esteja situado no periodo do governo de Getdlio, optamos por estudar suas
reformas no contexto politico posterior, da queda de Vargas e do reinicio da Republica
no Brasil. A razdo desse artificio metodoldgico baseia-se no pensamento de
pesquisadores que afirmam que as reformas levadas a termo pelo ministro Capanema
tém carater duradouro, carater esse que as outras reformas ndo obtiveram (Bittar; Bittar,
2012). Por duradouro podemos entender que a referida reforma perpassa o Estado Novo
e vai até o periodo ditatorial.

Antes de abordarmos as questdes educacionais, urge contextualizar brevemente
0 periodo para um entendimento mais amplo. Tanto a 1 Guerra Mundial quanto a 22
influenciaram o sistema produtivo no Brasil. Essas guerras e também o colapso
financeiro mundial de 1929, segundo analises historicas, forcosamente obrigaram o pais
a desenvolver seus proprios produtos basicos, gerando uma cadeia produtiva sem
precedentes (Lopes; Fausto, 1987; 2009). Nesse sentido, é sobretudo durante a gestdo de
Vargas que a questdo da priorizacdo da nacionalizacdo da inddstria ganha forca nos
debates econémicos internos. Especialistas afirmam que, em geral, com a
industrializagdo ocorre uma diminuigdo da taxa de analfabetismo e uma aceleracdo do
crescimento no nivel de educacdo imediatamente superior (Fausto, 2009). Mas, em
seguida, emenda sem rodeios: esse modelo de crescimento ndo se aplica ao Brasil
(Fausto, 2009). Anteriormente, dissemos que em 1940 contavamos com 56,2% de
analfabetos. Diante de numeros como esses e da necessidade intrinseca que o
capitalismo industrial tem de erradicar o analfabetismo, inexoravelmente, 0 momento
historico reclamava uma atitude do governo. E nesse contexto que devemos tentar

compreender a Reforma perpetrada por Capanema.
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Gustavo Capanema langou um bloco de reformas que abrangeu praticamente
todos os niveis de ensino. O ensino primério, além dos quatro anos obrigatdrios, passou
a ter mais um ano complementar; o ensino secundario foi dividido em 4 anos de ginasial
e 3 anos de colegial (com divisdo entre classico e cientifico). Em paralelo ao ensino
colegial, que dava acesso as universidades, criou-se 0 ramo secundario
técnico/profissional. Permanecem aqui os tracos do elitismo e exclusdo no ensino
brasileiro. A producdo académica ratifica essa ideia com as seguintes palavras: O
conjunto das reformas tinha carater centralista, fortemente burocratizado: dualista,
separando o ensino secundario, destinado as elites condutoras, do ensino profissional,
destinado ao povo e concedendo apenas ao ramo secundario a prerrogativa de acesso a
qualquer carreira de nivel superior; corporativista, pois vinculava estreitamente cada
ramo ou tipo de ensino as profissdes e aos oficios requeridos pela organizagdo social
(Saviani, 2011).

Em outras palavras, essa reforma foi realizada pelos burgueses dominantes
justamente para que a grande camada popular pudesse sonhar com acesso a educacao,
ndo uma educacdo transformadora social, mas sim uma educacdo para o trabalho
proletario, para o encaixe social ja predeterminado pelas elites. As elites, ao contrario,
continuavam com acesso aos cursos superiores e assim poderiam perpetuar o dominio
social ja praticado hereditariamente por seus ancestrais, que certamente no passado
eram grandes fazendeiros. Como se percebe em nosso pais, 0s anos podem passar, mas
as mdos dominantes sdo sempre as mesmas. E é através da negacao da educacdo de
qualidade que esse monopdlio encontra pleno éxito.

Merece destaque o decreto-lei n® 8.529 (Brasil, 1946) que regulamenta o ensino
primario, sobretudo os artigos 39 até o 44. Essa parte do documento trata Da gratuidade
e obrigatoriedade do ensino priméario. Afirma o texto que as criancas de sete a doze anos
sdo obrigadas a frequentar a escola primaria e caso isso ndo ocorra 0s pais podem
responder penalmente por isso. A impressdo que passa é justamente a preocupacdo do
governo com a erradicacdo do analfabetismo e, por assim dizer, um forte compromisso
com a educacgédo dos desfavorecidos. O simples passar dos anos mostra que essa lei néo
deve ter surtido muito efeito, pois, como afirma a pesquisa histérica, o Brasil chegou a
década de 60 do século XX com quase 40% de analfabetismo, 0 que evidencia a
ineficiéncia das reformas (Bittar; Bittar, 2012). A historia do nosso pais mostra-nos que

uma coisa € a lei sancionada, outra é se essa lei realmente entrard em pleno vigor.
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Os ingleses ja experimentaram as consequéncias de medidas brasileiras quando
o Império promulgou a Lei de 7 de novembro de 1831. Esse dispositivo legal, em seu
artigo 1° (Brasil, 1831), estabelece: Todos 0s escravos, que entrarem no territorio ou
portos do Brasil, vindos de fora, ficam livres. Qualquer estudante sabe que a escravidéo,
na pratica, somente foi realmente abolida muito tempo depois. A relacdo com a
escravidao foi, portanto, estabelecida sobre bases hipdcritas. Com a educacdo, a
situacdo ndo foi diferente. Isso se alinha ao que escreveram pesquisadores: alias, um
traco recorrente das politicas educacionais brasileiras: incorporacdo de principios
democraticos que ndo chegam a ser postos em pratica (Bittar; Bittar, 2012).

O processo de elaboragdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional teve seu marco inicial durante o governo do presidente Eurico Gaspar Dutra.
Conforme analisa Buffa (1979), a partir das determinacdes da Constituicdo de 1946, que
conferia a Unido a competéncia para legislar sobre matérias educacionais, 0 governo
encaminhou ao Congresso Nacional, em outubro de 1948, uma proposta de lei para
regular o setor. Esse ato desencadeou um prolongado periodo de debates que, segundo
Ferreira Jr. (2010), se estendeu por treze anos, caracterizando uma segunda fase de
intensa disputa entre proponentes de um ensino laico e defensores das instituicoes
privadas e confessionais.

Nesse contexto, inspirados pela tradicdo de mobilizacdo da Era Vargas,
educadores comprometidos com o ensino publico organizaram-se e emitiram o
"Manifesto dos Educadores: Mais uma Vez Convocados”. Uma analise comparativa
entre este documento de 1959 e o manifesto pioneiro de 1932 revela significativas
diferencas de orientacdo, incluindo um perceptivel recuo na perspectiva ideoldgica do
segundo. Conforme demonstram Azevedo et al (2006b), as reivindicacdes dos setores
privatistas concentravam-se em trés eixos principais: a primazia do ensino particular
sobre o publico, a auséncia de fiscalizacdo estatal sobre as instituicbes privadas e o
financiamento publico destas escolas.

A resposta dos defensores da escola publica fundamentou-se em experiéncia
internacional, especificamente no modelo italiano, onde se adotava um sistema de
liberdade educacional regulada pelo Estado. Esta posicdo representava uma concesséo
significativa em relacdo as propostas originais dos pioneiros da educacdo, que no
manifesto de 1932 haviam contemplado a possibilidade de monopolio estatal do ensino,
ainda que reconhecessem a inviabilidade financeira imediata de tal projeto, conforme

observam Azevedo et al (2006a). Salfelice (2007) caracteriza esse segundo manifesto
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como adequado ao seu tempo historico, porém destituido de carater revolucionario ou
transformador da ordem capitalista.

Apesar das limitagbes do documento, intelectais como Anisio Teixeira e
Florestan Fernandes mantiveram-se firmes na defesa do ensino publico. O desfecho
desse extenso debate foi a promulgacdo da Lei n® 4.024/1961. A analise de Buffa (1979)
sobre o0s vetos presidenciais de Janio Quadros demonstra que, em aspectos
fundamentais - especialmente no que concerne ao financiamento das escolas privadas -
0s interesses privatistas prevaleceram. Buffa e Nosella (1991) sdo categoricos ao
afirmar que a primeira LDB representou uma vitoria das forcas conservadoras, ao
institucionalizar a transferéncia de recursos publicos para o setor privado, abrindo
caminho para o processo de privatizagao do ensino.

Paralelamente a esses debates, Paulo Freire (2003) desenvolvia sua critica a
heranca colonial e a auséncia de tradicdo democratica na sociedade brasileira,
apontando a educacdo como instrumento fundamental para a construcdo de uma
mentalidade democratica. Nessa perspectiva, a observacdo de Roque Spencer, citada por
Buffa e Nosella (1991), sobre o valor democratico dos debates em torno da LDB,
adquire especial relevancia, sugerindo que tais discussfes poderiam representar o inicio
do exercicio democrético cuja auséncia Freire tanto lamentava.

O periodo subsequente foi marcado por significativa instabilidade politica. A
renuncia de Janio Quadros permitiu a ascensdo de Jodo Goulart a presidéncia, que
enfrentou forte oposicdo das elites econdmicas devido a sua vinculacdo politica com
Getulio Vargas. Uma manobra politica transitéria transformou o sistema de governo em
parlamentarismo, posteriormente revertido através de plebiscito em 1963. Conforme
descrevem Fausto e Lopes (2009; 1987), o agravamento da crise econdmica, somado ao
carater populista do governo e a propostas reformistas, culminou no golpe militar de
1964.

O regime militar implementou reformas educacionais profundas, que Bittar e
Bittar (2012) analisam sob a paradoxal perspectiva da expanséo escolar sob um governo
autoritario. As autoras explicam que a logica do regime exigia elevar os niveis de
escolarizacdo para projetar o Brasil como poténcia internacional. As Leis n° 5.540/68 e
5.692/71 reorganizaram respectivamente 0 ensino superior e a educagdo basica,
unificando o ensino primario em oito anos obrigatorios e estabelecendo o ensino médio

em trés anos ndo obrigatdrios. Saviani (2011) observa que essas reformas romperam
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com a elitizacdo do acesso ao ensino superior, permitindo o ingresso universitario
inclusive de egressos da educacéo profissional.

Apesar do crescimento quantitativo das matriculas — Bittar; Bittar (2012)
registram que 0 acesso escolar saltou de 36,2% em 1950 para 88% em 1990 - a
expansdo ocorreu de forma desordenada. A construcdo de escolas foi precaria e a
formagdo docente acelerada, processo que Gentile (1996) caracterizou como
"McDonaldizagdo™ do ensino, seguido por politica de desvalorizacdo salarial. Bittar e
Ferreira Jr. (2006) identificam nesse periodo a proletarizagdo do magistério, com a
equiparacdo dos professores a trabalhadores industriais e a diluicdo do prestigio social
anteriormente associado a carreira docente.

Conforme analisam Bittar; Bittar (2012), a expansdo do acesso educacional
ocorreu paralelamente ao rebaixamento da qualidade do ensino publico. As elites
mantiveram seu acesso privilegiado as escolas particulares, agora oficialmente
chanceladas pelo Estado, enquanto a populacdo em geral recebia uma educagéo
empobrecida. Esse processo, caracterizado por Joel Martins como "alfabetizagéo vazia"
e por Ferreira Jr. (2010) como exclusdo do conhecimento classico, aprofundou o
bindmio elitismo-exclusdo na educacdo brasileira.

O colapso econémico durante o regime militar, conforme analise de Lopes
(1987), motivou que setores da classe média que haviam apoiado o golpe passassem a
articular a redemocratizacao. A transicao politica, no entanto, manteve as estruturas de
poder, com elei¢bes indiretas em 1985 e a posse de José Sarney, demonstrando a
permanéncia da hegemonia das elites tradicionais.

Na educacdo contemporénea, embora os indicadores quantitativos mostrem
avancos significativos no acesso e na reducdo do analfabetismo, a qualidade do ensino
publico permanece como desafio central. A auséncia de escolas publicas entre as
melhores classificadas no ENEM 2015 evidencia a persisténcia das desigualdades
educacionais. A educacdo de qualidade transformou-se em commodity de alto custo,
acessivel principalmente as elites, enquanto a escola publica cumpre fungGes restritas de
formagé&o para o mercado de trabalho.

A desvalorizacdo docente, com remuneragdes que contrastam com os valores
cobrados por escolas privadas, reflete a falta de prioridade efetiva com a educacgéo
publica. A crise da escola publica atinge sua esséncia, transformando muitas instituicdes
em simulacros de sua fungdo educativa. Nesse contexto, a previsdo de Fernando

Henrique Cardoso durante os debates da LDB revela-se profética: a existéncia de
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algumas escolas excelentes sustentada pela indigéncia cultural da maioria da populacéo,
conforme registrado por Buffa (1979), materializa-se como triste realidade do sistema
educacional brasileiro.

Em uma ironia histdrica, durante seu mandato presidencial, a implementacdo de
uma politica de cunho neoliberal por parte de Fernando Henrique Cardoso acabou por
agravar a propria indigéncia cultural que ele havia previsto. A realidade que se constata
é a de uma escola publica que produz "indigentes culturais”, um cenério que parece ter
sido metodicamente planejado ao longo da histéria do pais.

Para concluir, a analise da histéria educacional brasileira revela que ela é
marcada por um monopdlio do ensino, controlado por uma elite dominante movida pela
acumulacdo de capital. Apesar da sucessdo de diferentes regimes politicos e da
circulacdo de diversas ideologias pelo mundo, o acesso ao nosso sistema educacional
sempre se manteve, historicamente, confinado a um grupo minoritario. Nos poucos
periodos em que a escola publica alcangcou um patamar de qualidade, este acesso foi
negado as parcelas mais vulneraveis da sociedade. O processo de democratizacdo do
ensino que se seguiu teve como contrapartida a migracdo da qualidade educacional para
o setor privado. Dessa forma, embora tenha sido concedido ao pobre o direito de acesso
a escola, foi simultaneamente negado a ele o direito a uma educacdo de exceléncia e
com poder de transformagé&o social.

Deste modo, a educagdo, em sua estrutura atual, “ndo trabalha por uma ordem
mais humana, democratica, mais justa, mais ética, mas € um instrumento de
conservagao do status quo” (Barros apud Buffa, 1979, p. 52). Nesse panorama, a fungao
do sistema de ensino se restringe a reproduzir em seu interior a divisdo social do
trabalho. De acordo com a perspectiva de Freire (2003, p. 34, 46, 87), a incumbéncia da
escola transcende em muito a mera alfabetizacdo. E preciso que a instituicdo escolar
transforme o individuo em um ser verdadeiramente critico, capaz de fazer a transicao de
uma postura intransitiva para uma atitude transitiva perante o mundo. Ela tem a
obrigagdo de provocar uma inquietacdo no homem, erradicando de sua consciéncia o
conformismo. O ser humano precisa, urgentemente, cultivar a vontade de ter vontade. E
essa conquista sé sera viabilizada se a escola desempenhar com eficacia o seu papel de
agente de transformacéo e propagacao do saber.

A proposta para atingirmos esse ideal de escola formadora nos é apresentada por
Anisio Teixeira. Em seu livro "A escola publica, universal e gratuita”, encontramos

concepgdes que esbocam, com perspicacia, caminhos para resolver essa dicotomia




134

historica entre elitismo e exclusdo. Nao existe outro caminho para se oferecer uma
educacdo verdadeiramente igualitaria a todos — ricos e pobres — que ndo seja a criacao
de uma escola comum a todos, uma vez que “se a educa¢ao for difundida por igual [...]
ela é grande equalizadora das condi¢des entre os homens. [...] Faz mais do que desarmar
0s pobres de sua hostilidade para com os ricos: impede-os de ser pobres[sic]” (Mann
apud Teixeira, 1956, p. 2). Efetivamente, seguindo o pensamento de Teixeira (1956, p.
10-11), é crucial a existéncia de uma educacdo majoritariamente publica, pois é nessa
escola unica que as diversas classes sociais terdo a oportunidade de convergir. Portanto,
a verdadeira democratizacdo do ensino sO se concretizara com a adocdo de uma
educacéo unificada para todos.

Para além da questdo da unidade escolar, a missdo da educacdo, segundo Bittar e
Ferreira Jr. (2008), € a de educar o ser humano de maneira integral e omnilateral. Isto €&,
uma formacédo que contemple tanto a teoria quanto a pratica. Seguindo o ensinamento
de Bittar e Ferreira Jr. (2015), Lénin, ao conduzir a reforma educacional na Uniéo
Soviética, acreditava que uma revolugdo sO se sustentaria se o sistema escolar fosse
capaz de fazer com que os alunos compreendessem a realidade em que estavam imersos.
Em outras palavras, a funcdo da educacdo ndo se esgota na preparacao para 0 mercado
de trabalho. Sua tarefa primordial, acima de tudo, é a de formar individuos com uma
base sélida para os desafios da vida real. Enquanto a dicotomia entre ensino publico e
privado persistir, a educacdo continuara sendo um mecanismo de injustica e exclusdo, e
a escola nao serd mais do que um instrumento de perpetuacao da secular divisdo social.
Seria uma ingenuidade acreditar que um modelo de escola Unica tdo abrangente pudesse
ser bem-sucedido em uma sociedade capitalista inerentemente seletiva, cruel e elitista.
A transformacdo da educacdo € uma condicdo prévia para a transformacao da sociedade.

Compreendemos, assim, que a raiz do problema é estruturalmente mais complexa.

CONCLUSAO
A trajetoria historica da educacdo brasileira demonstra que, embora tenham
ocorrido reformas estruturais e ampliacdo do acesso escolar, a l6gica de exclusdo social
e privilégio de classe permaneceu como elemento estruturante do sistema educacional.
Desde a catequese jesuitica até as reformas republicanas e militares, o ensino foi
utilizado como mecanismo de formacéo das elites dirigentes e de reproducdo da ordem

social. A expansdo quantitativa das matriculas no século XX ndo foi acompanhada de
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democratizacdo qualitativa, resultando na dualidade entre escolas publicas precarizadas
e instituicdes privadas de exceléncia.

A andlise histérica evidencia que o problema educacional brasileiro ndo se
restringe a auséncia de acesso, mas a desigualdade estrutural na oferta de ensino de
qualidade. Como defendem Anisio Teixeira e Paulo Freire, a educacdo deve ser
instrumento de emancipacdo e transformacdo social. Contudo, enquanto persistir a
divisdo entre ensino publico fragilizado e ensino privado elitizado, a escola continuara
reproduzindo desigualdades.

Conclui-se que a superacdo do binémio elitismo-exclusdo exige nao apenas
reformas administrativas, mas mudancas estruturais que garantam uma educacao

publica, universal, laica e de qualidade para todos.
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RESUMO

O presente estudo analisa a trajetoria das politicas publicas e da legislacdo da Educacao
do Campo no Brasil, evidenciando suas conquistas, disputas e desafios estruturais.
Trata-se de pesquisa historico-analitica e juridico-documental, fundamentada em
revisdo bibliogréfica e analise de marcos normativos como a Constituicdo Federal de
1988, a LDB n° 9.394/1996, os Planos Nacionais de Educacdo, as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (Resolu¢des CNE/CEB n°
1/2002 e n° 2/2008) e o Decreto n° 7.352/2010. O estudo demonstra que a Educacéo do
Campo emerge da mobilizacdo dos movimentos sociais e consolida-se como politica
publica orientada pela valorizacdo dos territorios rurais e pela defesa do direito a
educacdo com identidade cultural. Contudo, persistem desafios relacionados ao
financiamento, a implementacdo e a descontinuidade politica. Conclui-se que a
efetivacdo da Educacdo do Campo depende da articulacdo entre Estado e sociedade
civil, do fortalecimento da gestdo democréatica e da institucionalizacdo permanente das
politicas educacionais.

Palavras-chave: Educacdo do Campo; Politicas Puablicas; Legislacdo Educacional,
Movimentos Sociais; Direito a Educacao; Territorialidade.

ABSTRACT

This study analyzes the trajectory of public policies and legislation related to Rural
Education in Brazil, highlighting achievements, disputes, and structural challenges. It is
a historical-analytical and legal-documentary study based on a bibliographic review and
analysis of normative frameworks such as the 1988 Federal Constitution, the National
Education Guidelines and Framework Law (LDB n° 9.394/1996), the National
Education Plans, the Operational Guidelines for Basic Education in Rural Schools
(Resolutions CNE/CEB n° 1/2002 and n° 2/2008), and Decree n° 7.352/2010. The study
demonstrates that Rural Education emerged from social movements’ mobilization and
became a public policy oriented toward valuing rural territories and ensuring the right to
culturally grounded education. However, challenges remain regarding funding,
implementation, and political discontinuity. It is concluded that the effectiveness of
Rural Education depends on the articulation between State and civil society, the
strengthening of democratic governance, and the permanent institutionalization of
educational policies.

Keywords: Rural Education; Public Policies; Educational Legislation; Social
Movements; Right to Education; Territoriality.

RESUMEN

El presente estudio analiza la trayectoria de las politicas publicas y de la legislacion de
la Educacion del Campo en Brasil, evidenciando sus conquistas, disputas y desafios
estructurales. Se trata de una investigacion historico-analitica y juridico-documental
basada en revision bibliografica y analisis de marcos normativos como la Constitucion
Federal de 1988, la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional (LDB n°
9.394/1996), los Planes Nacionales de Educacion, las Directrices Operativas para la
Educacién Basica en las Escuelas del Campo (Resoluciones CNE/CEB n° 1/2002 y n°
2/2008) y el Decreto n° 7.352/2010. El estudio demuestra que la Educacion del Campo
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surge de la movilizacién de los movimientos sociales y se consolida como politica
publica orientada a la valorizacion de los territorios rurales y a la garantia del derecho a
una educacion con identidad cultural. No obstante, persisten desafios relacionados con
el financiamiento, la implementacién y la discontinuidad politica. Se concluye que la
efectividad de la Educacion del Campo depende de la articulacion entre Estado y
sociedad civil, del fortalecimiento de la gestion democratica y de la institucionalizacion
permanente de las politicas educativas.

Palabras clave: Educacion del Campo; Politicas Pablicas; Legislacion Educativa;
Movimientos Sociales; Derecho a la Educacion; Territorialidad.

INTRODUCAO

A Educacdo do Campo no Brasil constitui-se como resultado de um processo
historico de mobilizacdo social, disputas institucionais e constru¢do normativa orientada
pela defesa do direito a educacdo com identidade territorial. Conforme argumenta
Caldart (2004; 2008), a Educacdo do Campo ultrapassa a noc¢do tradicional de educacao
rural ao afirmar o campo como espaco de producdo de conhecimento, cultura e projeto
politico. Nesse sentido, ndo se trata de mera adaptacdo do modelo urbano, mas da
construcdo de uma proposta educativa vinculada as demandas histdricas das populagdes

campesinas.

Desde a década de 1990, movimentos sociais como o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
na Agricultura (Contag) passaram a reivindicar politicas publicas especificas,
questionando a invisibilidade histérica do campo nas agendas governamentais
(Fernandes, 2000; Arroyo, 2011). Esse processo resultou na formulacdo de programas
estruturantes, como o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria (Pronera), e
na consolidacdo de marcos normativos fundamentais, como as Diretrizes Operacionais

para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo (Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002).

A legislacdo educacional brasileira, especialmente a Constituicdo Federal de
1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/1996), criou
bases juridicas para a construcdo de politicas especificas para 0 meio rural. Contudo,
como apontam Molina e Hage (2015), a institucionalizacdo da Educacdo do Campo
como politica de Estado ainda enfrenta desafios relacionados a descontinuidade

governamental, ao financiamento e & fragilidade da articulacdo federativa.

Diante desse cenario, o presente artigo objetiva analisar a trajetdria das politicas
publicas e da legislacdo da Educacdo do Campo no Brasil, evidenciando conquistas

normativas, disputas institucionais e desafios estruturais para sua efetivagéo.
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METODOLOGIA

O estudo caracteriza-se como pesquisa de natureza historico-analitica e juridico-
documental, fundamentada em revisdo bibliografica e anélise de marcos normativos
relacionados a Educacdo do Campo no Brasil. Foram examinados documentos legais,
como a Constituicdo Federal de 1988, a LDB n° 9.394/1996, os Planos Nacionais de
Educacédo (2001-2010 e 2014-2024), as Resolu¢des CNE/CEB n° 1/2002 e n° 2/2008, o
Decreto n° 7.352/2010, além de programas como o Pronera e o Pronacampo. A anélise
dialogou com referenciais tedricos de autores que investigam politicas publicas,
movimentos sociais e educacdo do campo, buscando compreender a articulacdo entre
lutas sociais, institucionalizacdo normativa e implementacdo das politicas educacionais.
A abordagem qualitativa permitiu identificar avangos, contradigdes e limites presentes

na consolidacdo da Educacdo do Campo como politica publica permanente.

DESENVOLVIMENTO

A Educacdo do Campo no Brasil constitui-se como um campo politico, social e
pedagdgico que emerge da intersec¢do entre movimentos sociais, Estado e comunidades
rurais. Muito além da simples oferta de escola nas zonas rurais, a Educacdo do Campo
representa um projeto de sociedade que reivindica o direito a educacdo como pratica de
liberdade e afirmacdo cultural. A trajetoria das politicas publicas para a educacéo rural
revela uma disputa histérica entre modelos assistencialistas e propostas emancipadoras,
refletindo tensdes estruturais da sociedade brasileira, especialmente no que diz respeito
ao desenvolvimento desigual entre campo e cidade. Segundo Caldart (2004), a
Educacdo do Campo nao se limita a uma adaptacdo do sistema escolar para areas rurais,
mas afirma uma concepcao politica que reconhece o campo como espago de vida,
producdo, cultura e resisténcia.

As politicas publicas voltadas ao campo comecam a ganhar visibilidade a partir
da década de 1990, quando movimentos sociais rurais, notadamente o0 Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra, passaram a pressionar o Estado por ac¢6es especificas.
O MST, junto a organiza¢bes como a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na
Agricultura (CONTAG), desempenhou papel fundamental ao denunciar a historica
invisibilidade das populagdes rurais e a inadequagéo da escola rural tradicional. Como
afirma Fernandes (2000), a mobilizacdo social foi determinante para ressignificar a

educacdo rural, transformando-a em Educacdo do Campo, termo que expressa um
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posicionamento politico vinculado as lutas pela terra, pela reforma agréaria e pela justica
social.

Nesse contexto, surge o Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(Pronera), criado oficialmente em 1998, mas articulado desde 1997. O Pronera
representa uma das primeiras politicas publicas estruturantes voltadas a educacao rural
em perspectiva emancipadora. O programa articula universidades publicas, movimentos
sociais do campo e o Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agréria (INCRA),
oferecendo formacdo que vai da alfabetizacdo a pos-graduacdo. Para Molina e Sa
(2012), o Pronera configurou-se como politica inovadora porque rompeu com a ldgica
vertical de formulacdo estatal e incorporou a participacdo ativa das comunidades
beneficiarias. A proposta de alternancia, o reconhecimento dos saberes do campo e a
articulacdo entre educacdo e desenvolvimento territorial foram pilares que
influenciaram posteriormente outras politicas voltadas ao meio rural.

Paralelamente ao Pronera, outro eixo fundamental das politicas para o campo diz
respeito a formacdo de professores. A caréncia de docentes preparados para atuar nas
zonas rurais sempre foi um dos principais obstaculos a qualidade da educacdo no
campo. Historicamente, a formacao de professores no Brasil foi pensada a partir e para
contextos urbanos, deixando a realidade do campo marginalizada. Diante desse
problema, o governo federal criou o Programa de Apoio a Formacdo Superior em
Licenciatura em Educacao do Campo (Procampo), em 2007.

O programa ofereceu licenciaturas especificas para educacdo do campo,
estruturadas com a pedagogia da alternancia e pensadas para atender professores e
futuros professores das areas rurais. De acordo com Arroyo (2012), o Procampo
significou um avanco porgue reconheceu que a formagdo docente para 0 campo exige
metodologias proprias, articulacdo entre saberes locais e cientificos e compreensdo da
diversidade territorial.

Embora iniciativas anteriores ja apontassem avanc¢os significativos, é com o
Programa Nacional de Educagdo do Campo (Pronacampo), instituido em 2012, que
ocorre uma tentativa mais ampla de organizagdo sistémica das acOes educacionais
destinadas as populac@es rurais. O Pronacampo reuniu propostas relacionadas a gestdo
escolar, formacéo de professores, educacdo de jovens e adultos, educacédo profissional e
infraestrutura. Em analise feita por Silva (2015), o Pronacampo representou uma
politica publica abrangente, concebida para dar coesdo as agdes isoladas que vinham

sendo implementadas desde os anos 1990. Entretanto, os desafios relacionados a
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continuidade politica e ao financiamento persistiram, revelando a fragilidade das
politicas educacionais dependentes de conjunturas governamentais.

Apesar dos avangos conquistados, a implementacdo das politicas publicas de
Educacdo do Campo enfrenta obstaculos estruturais. Um deles refere-se as
desigualdades territoriais histdricas. Pesquisas mostram que a precarizacdo das escolas
rurais ainda é uma realidade, seja pela falta de infraestrutura adequada, seja pela
auséncia de transporte escolar eficiente ou pela dificuldade de fixar professores nas
comunidades rurais. Para Wanderley (2009), essas desigualdades educacionais refletem
um padrdo de desenvolvimento que sempre marginalizou o campo, destinando-lhe
politicas paliativas e emergenciais em vez de acles estruturantes. Assim, ainda que
programas como Pronera, Procampo e Pronacampo tenham contribuido para ampliar o
acesso e melhorar a qualidade da educacdo do campo, eles coexistem com déficits
historicos que limitam a efetividade desses programas.

Outro desafio fundamental é a formacé&o e valorizacdo docente. Se, por um lado,
o Procampo ampliou significativamente a oferta de formacdo especifica, por outro,
muitos educadores continuam enfrentando dificuldades para conciliar a formacao
tedrica com as condic@es reais de trabalho no campo. Souza (2021) destaca que grande
parte das licenciaturas ainda ndo contempla de forma adequada as especificidades
culturais e territoriais rurais, e que a formagdo continuada ofertada pelos sistemas de
ensino é frequentemente insuficiente ou desconectada das demandas reais. Assim,
mesmo com avancos na formacdo inicial, persiste a lacuna formativa que impede a
consolidacdo de préaticas pedagdgicas contextualizadas e inovadoras.

A questdo da permanéncia dos professores no campo também é apontada como
um entrave historico. A falta de incentivos financeiros, as longas distancias percorridas
diariamente e a baixa infraestrutura das escolas rurais dificultam a fixacdo de docentes.
Como argumenta Hage (2011), a rotatividade docente nas escolas do campo
compromete a continuidade dos projetos pedagogicos e enfraquece os vinculos entre
escola e comunidade, prejudicando a constru¢cdo de uma educagdo que valorize o0s
saberes locais e promova o desenvolvimento territorial.

Além da formagdo docente, a oferta de materiais didaticos contextualizados
constitui outra dimensdo problematica. O campo brasileiro €& diverso: inclui
comunidades ribeirinhas, quilombolas, indigenas, extrativistas, assentamentos da
reforma agraria e pequenos agricultores familiares. Entretanto, durante décadas, 0s

materiais utilizados nas escolas rurais eram produzidos exclusivamente com base em
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parametros urbanos e desconsideravam essa diversidade. O Pronacampo, ao prever a
producdo de materiais especificos para o campo, buscou enfrentar esse problema.
Porém, como enfatiza Carvalho (2016), o desafio permanece, pois a construcdo de
materiais didaticos contextualizados requer ampla participacdo das comunidades e dos
professores, além de investimento continuo por parte do Estado.

Outro aspecto essencial das politicas de Educacdo do Campo é a articulagéo
intersetorial. A educacdo rural ndo pode ser tratada isoladamente, pois esta
profundamente vinculada as politicas agrarias, de salude, transporte, assisténcia social e
desenvolvimento territorial. No entanto, estudos apontam que essa articulacdo €
frequentemente fragil. Segundo Saviani (2018), uma politica publica s6 se materializa
plenamente quando ha coeréncia entre diferentes setores do Estado e quando as agles
convergem para objetivos comuns. No caso da educacdo do campo, a fragmentacdo das
politicas afeta diretamente a capacidade das escolas de oferecer condi¢des dignas de
ensino e aprendizagem.

A participagdo social é outro componente central das politicas de Educagdo do
Campo. A génese dessas politicas esta exatamente na forca dos movimentos sociais, 0
que implica que sua implementacdo deve ser marcada pelo didlogo entre Estado e
sociedade. Para Molina (2017), a consolidacdo da Educacdo do Campo como politica de
Estado depende da manutencdo de espagos de participacdo popular, como féruns,
conselhos e conferéncias. Entretanto, periodos de retracdo democratica impactam
negativamente esses espacos, comprometendo a continuidade e a coeréncia das
politicas.

Do ponto de vista conceitual, a Educagdo do Campo representa uma ruptura com
visdes tradicionais de educacdo rural. Em vez de compreender o campo como espaco
atrasado ou carente de modernizacdo, a Educacdo do Campo prop6e uma abordagem
que valoriza suas identidades, saberes e formas de organizagdo social. Como destaca
Caldart (2008), trata-se de um projeto pedagogico que desafia a logica
homogeneizadora da educagdo urbana e busca construir curriculos que dialoguem com a
vida concreta das comunidades rurais. Nessa perspectiva, a educagdo torna-se
instrumento de fortalecimento dos projetos de vida no campo, articulando escola,
territorio e produgéo.

As politicas publicas voltadas ao campo, portanto, carregam uma dimens&o
politica profunda. Elas afirmam que o acesso a educagdo de qualidade é direito

universal e que esse direito deve ser garantido de forma justa, considerando as
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desigualdades presentes entre campo e cidade. A afirmacdo da Educacdo do Campo
como politica pablica é, em si, um gesto de democratizacdo social e territorial. Como
observa Arroyo (2011), o campo brasileiro sempre foi tratado como periferia do
desenvolvimento, e a educacdo rural refletiu essa marginalizacdo. As politicas
contemporaneas tentam corrigir essa injustica histérica, ainda que enfrentem
resisténcias, disputas e obstaculos estruturais.

Do ponto de vista pedagdgico, as politicas de Educacdo do Campo também
introduziram inovacgdes importantes, especialmente no uso da alternancia pedagdgica.
Inspirada em experiéncias internacionais, como os Centros Familiares de Formacéo por
alternancia, essa metodologia organiza o tempo pedagogico entre momentos na escola e
momentos na comunidade, permitindo que a préatica social dos estudantes se torne
objeto de reflexdo e aprendizado. Para Pires (2010), a alternancia representa uma pratica
emancipadora, pois rompe com padrfes escolares urbanos e conectados a sala de aula,
permitindo aprendizagens contextualizadas e significativas.

A consolidacdo da Educacdo do Campo enfrenta também o desafio da
descontinuidade politica. Mudancas de governo frequentemente resultam em alteracGes
no financiamento, na prioridade e nas estruturas institucionais responsaveis pelas
politicas rurais. Como alertam Molina e Hage (2015), a institucionalizacdo da Educacéo
do Campo como politica de Estado — e ndo apenas de governo — € condicdo
necessaria para sua continuidade e efetividade. Sem essa institucionalizacdo, conquistas
importantes ficam vulneraveis as mudancas politicas.

Apesar dos inumeros desafios, a trajetéria da Educacdo do Campo demonstra
que é possivel construir politicas publicas transformadoras a partir do dialogo entre
Estado e sociedade civil organizada. Os avancos obtidos nas ultimas décadas — mesmo
que insuficientes — indicam a poténcia de uma educacao que respeita o0s saberes locais,
valoriza a cultura rural e reconhece o campo como espaco de producdo de
conhecimento. A escola do campo, quando alinhada as demandas das comunidades
rurais, torna-se espaco de resisténcia, afirmacdo identitaria e construcdo de futuros
possiveis.

Compreender as politicas publicas de Educagdo do Campo no Brasil, portanto,
implica reconhecer tanto as conquistas quanto os limites dessas agdes. Se, por um lado,
programas como Pronera, Procampo e Pronacampo ampliaram o acesso, promoveram
formagéo docente e fortaleceram a participacéo social, por outro lado, as desigualdades

territoriais, a rotatividade docente, a falta de financiamento continuo, a fragilidade
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intersetorial e a descontinuidade politica ainda impedem a plena realizacdo de uma
educacdo verdadeiramente emancipadora. Contudo, como afirmam Souza e Molina
(2020), a luta pela Educacdo do Campo permanece viva porque estd enraizada nas
experiéncias e resisténcias das populacdes rurais, que continuam reivindicando néo
apenas escolas, mas o direito de existir e de produzir conhecimento a partir de seus
territorios.

A primeira déecada do século XXI caracteriza-se pela intensidade de fatos e
acontecimentos relacionados a Educacdo do Campo. Embora a militancia de alguns
movimentos e organizagdes sociais tenha se iniciado anteriormente, na segunda metade
da década de 1990, ¢ neste periodo que os sujeitos coletivos do campo consolidam um
projeto de educacdo escolar publica para o meio rural brasileiro.

As organizacGes e movimentos sociais do campo, com 0 apoio de setores
universitarios significativos, protagonizaram uma campanha pela construcdo de uma
concepgdo de Educagdo do Campo, que se contrapds ao conceito, definicdes e politicas
de educacéo rural presentes ou ausentes na histéria da educacao brasileira. Observa-se
que as disputas em torno desses diferentes projetos manifestam-se principalmente na
dimensdo da estrutura do Estado, onde se pode identificar, por um lado, a forte presenca
residual da perspectiva neoliberal que permeou as politicas educacionais do periodo
anterior; e, por outro lado, a influéncia de acordos internacionais sobre educagédo como
direito humano e defesa da diversidade étnico-cultural, que facilitaram os argumentos
dos defensores de um projeto inovador de educacdo rural, materializado na concepgéo
de Educacgédo do Campo.

Essa disputa conceptual no &mago do Estado brasileiro torna-se evidente a partir
da vigéncia, em janeiro de 2001, do Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n°
10.172/2001 —, que se estendeu até 31 de dezembro de 2010. De maneira explicita ou
implicita, € contra esse PNE que se direcionaram, ao longo de todo o periodo, as lutas
das organizacGes e movimentos sociais pela instituicdo de politicas de Educacdo do
Campo.

De fato, tomando-se por referéncia esse PNE, por seu contelido e conceitos
subjacentes as diretrizes que o compdem e pelos resultados concretos que produziu,
pode-se afirmar que o Estado brasileiro naquele periodo implementou uma espécie de
antipolitica de Educagdo do Campo. Tal entendimento, embora ja em forma de denincia
e mesmo podendo conter uma dose de retorica, é expresso, inclusive, em discurso

oficial do Ministério da Educagdo (MEC), em meados da década, ao afirmar que:
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[...] embora [0 PNE] estabeleca entre suas diretrizes o “tratamento
diferenciado para a escola rural”, recomenda, numa clara alusdo ao
modelo urbano, a organizacdo do ensino em séries, a extin¢do
progressiva das escolas unidocentes e a universalizacdo do transporte
escolar. Observe-se que o legislador ndo levou em consideracéo o fato
de que a unidocéncia em si ndo é o problema, mas sim a inadequacao
da infra-estrutura fisica e a necessidade de formacdo docente
especializada exigida por essa estratégia de ensino. (Henriques et al.,
2007, p. 17 — grifo meu).

O resultado mais expressivo e, do ponto de vista dos protagonistas da Educacao
do Campo, mais nefasto dessa “antipolitica” — que, de certa forma, resumiria todos os
demais —, esta no fechamento indiscriminado de escolas em comunidades rurais por
acao dos governos estaduais e municipais. Tal resultado € considerado mais nefasto
porque, conforme esse entendimento, o fechamento da escola na comunidade coaduna-
se ou seria parte de uma estratégia de imposicdo de um processo de desterritorializacdo
das populac@es rurais tradicionais para dar lugar fisico-geografico e politico a outro
modelo de desenvolvimento econémico do campo com base na agricultura industrial e
de mercado.

De fato, por toda a década passada e ainda hoje, é pratica muito comum o
fechamento de escolas no campo. Esses governantes estaduais e municipais entendem
que fechar uma escola no campo e transportar os alunos remanescentes € menos ONeroso
ao erario publico e, adicionalmente, mais civilizatério ou modernizante, afinal, ainda
nessa visao, a escola urbana representaria o ideal almejado por todos. Enfim, trata-se do
império da racionalidade econémico-financeira e da ideologia do desenvolvimento
capitalista urbanocentrado. Por essa perspectiva, ndo se levam em conta 0s prejuizos
sociais causados com esses procedimentos administrativos de desterritorializacdo de
pessoas e comunidades inteiras.

Esse PNE constitui um dos ultimos atos de um periodo de muitas reformas
educacionais — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) etc. — baseadas em consenso imposto pelos organismos
internacionais, mormente o Banco Mundial, aos paises de capitalismo dependente como
0 Brasil. E as prescricOes desses organismos orientavam-se, antes de tudo, pela
racionalidade econdmica que embasa o projeto dominante de desenvolvimento
capitalista. De outro lado, mesmo sob os efeitos dessas reformas, instituem-se, no
ambito do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), normas que apontam a perspectiva

conceptual da Educagdo do Campo.




147

Assim, pois, no que se refere ao aparelho de Estado diretamente encarregado das
questbes da Educacdo também para o meio rural, teve-se uma década de contradi¢des ou
de oposicdo entre o instituido na Lei do PNE e as praticas de gestdo local
desterritorializantes dai decorrentes e o instituido nas resolucdes do CNE. Ora, nessa
disputa, no plano imediato, ndo é dificil perceber que o chdo da escola do campo
aparece como o grande perdedor. Mas também fica evidente que o ndo cumprimento das
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo (Resolucédo
CNE/CEB n° 1/2002), no ambito dos municipios e dos Estados, ndo decorre apenas de
seus jeitos locais de governar. Em vez disso, todo o quadro institucional, que abrange os
trés sistemas de ensino, é condicionado por essas determinagdes mais poderosas do
contexto ampliado acima referido.

Nas marchas e contramarchas das disputas no interior do Estado, para ilustrar,
convém evidenciar um fato ocorrido no ambito do MEC. Em 2005, o governo federal
deixou passar a oportunidade de revisdo do PNE, previsto na propria lei que o institui.
Diga-se ainda, que, no ambito de sua Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacéo
e Diversidade (SECAD), mais especificamente de sua Coordenacdo-Geral de Educacgéo
do Campo, chegou a ser elaborada uma proposta de capitulo especifico para ser incluido
no PNE revisado.

Essa proposta, construida com a participacdo das organizacdes e movimentos
sociais do campo, continha em sua estrutura conceitos, diretrizes e metas resultantes das
experiéncias e dos debates desses movimentos e organizacdes sociais, que ensejavam
nitidamente uma luta contra hegemoénica no campo da educacao.

Em vez da revisdo do PNE, em 2005, é lancado o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), um conjunto de programas e a¢cdes governamentais importantes, mas
gue ndo acena para uma mudanca radical na estrutura da educacdo brasileira no que
concerne a seu compromisso com o desenvolvimento do capital — antes, trata-se de um
conjunto de proposicdes que compdem a esséncia do Programa de Aceleracdo do
Crescimento (PAC), de cunho desenvolvimentista — e também ndo possui politicas
diferenciadas de Educagdo do Campo capazes de implicar mudancgas nas estruturas dos
sistemas estaduais e municipais de educagdo. Alguns programas importantes sdo
instituidos nesse sentido, mas ficam longe de exercer um poder de induzir a mudancas
compulsorias nas instancias infra do Estado.

Ademais, se ndo bastasse a acdo negativa do PNE, vicejando diretamente dentro

do Ministério da Educacdo contrariamente a Educacdo do Campo, juntam-se a isso
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forcas existentes em outros espagos do Estado e que sdo igualmente contrarias a
emergéncia e a consolidacdo desse arcabouco de projeto de desenvolvimento
educacional alternativo aos povos do campo. Refiro-me, por exemplo, a agdo dos 6rgdos
de controle de Estado, que inibem o desenvolvimento de programas complementares
como o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria (Pronera). Em que pese a
historica e hegemonica vertente anticampo do Estado brasileiro e seu PNE, percebemos
dois conjuntos de acdes que se relacionam e sdo determinantes de uma nova préatica
iniciada na Ultima década, ensejando, enfim, politicas publicas de Educacdo do Campo
que apontam para um projeto anti-hegeménico. Significa dizer que, embora muito
lentamente e contrariado de forma explicita pelos efeitos do PNE, o prdprio Estado vem
passando por mudangas estruturais que sinalizam uma inflex&o.

Um primeiro conjunto de acdes que denotam essa inflexdo identifica-se
justamente na forma de um marco legal ja bastante significativo, no qual constam a
Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002 e a Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 28 de
abril de 2008, que instituem as Diretrizes Operacionais da Educacdo Bésica nas Escolas
do Campo — e o Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010, que dispde sobre a
politica de educacdo do campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria
(Pronera).

Como néo é possivel analisar 0 novo PNE em confrontagcdo ao que se encerra,
por ndo estar ainda elaborado, proponho uma incursdo sobre as Diretrizes Operacionais
e, principalmente, sobre o Decreto n® 7.352/2010, no sentido de se evidenciar as
conquistas politicas da Educagdo do Campo no &mbito da estrutura do Estado. Ademais,
a aposta é que essas normativas serdo absorvidas no espirito e no contetido do PNE que
esta por vir.

O Decreto dispde sobre a politica de educacao do campo e o Pronera. Ou seja, de
um lado, enfim, é possivel dizer que se tem no Brasil uma politica publica, no seu
sentido de politica permanente, porque é materializada no escopo do Estado brasileiro.
Com efeito, bem mais que as resolugdes do CNE que ¢ “apenas” um oOrgdo de
aconselhamento de um ministério (MEC), o Decreto, baixado pelo Presidente da
Republica, tem muito mais forte o sentido de concretizagdo dos resultados — nesse caso
positivo — das lutas sociais por Educacdo do Campo empreendidas até o presente.
Significa um momento alto do processo de materializacdo dessas lutas (Poulantzas,
1985), que acabam por compor o proprio desenho da instituicdo Estado nesse contexto

de disputas. Importante ponto de chegada, o Decreto €, simultaneamente, um suporte
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para sustentar os ideais dessas mesmas lutas, que continuardo nos espacgos proprios das
organizagdes e movimentos sociais e no interior das esferas estatais.

Ao mesmo tempo, e comprovando a primeira observacdo, ao dispor sobre o
Pronera como parte de seu contelddo essencial, o Decreto eleva esse programa
governamental a categoria de politica publica e valoriza, em vez de criminalizar, a acdo
das organiza¢BGes e movimentos sociais do campo concernentes a educacao escolar no
ambito da reforma agréaria. Nesse sentido, para além da referéncia a reforma agraria, o
Decreto significa também um refor¢o oficial ao projeto de agricultura camponesa.

Duas observacbes de ordem geral dizem respeito, uma, ao espirito estruturante
do Decreto e, a outra, a sua efetivacdo em praticas educativas. Conforme previsto em
seu art. 1°, as agOes decorrentes de sua determinagdo serdo desenvolvidas de acordo
com as disposi¢Bes do proprio Decreto e com as diretrizes e metas estabelecidas no
PNE. Ja o art. 9°, inciso I, do Decreto n° 7.352/2010, prevé que o ente federado local,
para demandar apoios técnico e financeiro suplementares junto a Unido, entre outras
condi¢des, “[...] no ambito de suas responsabilidades, devera prever no respectivo plano
de educacdo, diretrizes e metas para o desenvolvimento e a manutencdo da educacgéo do
campo”

O conteudo analisado permite afirmar que o Decreto apresenta um carater
indutor de politicas e possui uma natureza estruturante. Isto significa que, caso 0s
recursos técnicos e financeiros disponiveis se mostrem significativos, qualquer gestor
local deverd sentir-se encorajado a elaborar o “respectivo plano” e/ou a enriquecé-lo
com diretrizes e metas especificas para a Educacdo do Campo.

No que se refere a sua implementacdo, o Decreto é publicado precisamente em
um momento de transicdo entre um PNE que se encerra — cujas diretrizes e metas
representam a politica de educacdo anteriormente referida no texto como a
“antipolitica” de Educagdo do Campo — e um novo Plano Nacional de Educacéo, cujas
diretrizes e metas sdo definidas no &mbito da esfera superior do Estado brasileiro para, a
partir dai, serem traduzidas em diretrizes e metas consolidadas nas estruturas inferiores
deste Estado.

O caput do art. 9° estabelece, ademais, que o MEC “disciplinara os quesitos e os
procedimentos para apresentacdo, por parte dos Estados, Municipios e Distrito Federal,
de demandas de apoio técnico e financeiro suplementares.” Dessa maneira, constata-se
que o periodo de transi¢do se traduz em uma situacdo de relativa indefinicdo ou de

movimentos de adaptacdo, para a qual as autoridades do MEC, em especial, devem
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atentar para pelo menos dois aspectos. O primeiro aspecto € que o Decreto passara a
produzir seu efeito mais significativo somente com a vigéncia do novo PNE; e é a partir
desse marco que tais diretrizes e metas deverdo ser incorporadas, com as devidas
adaptacdes, nos respectivos planos estaduais e municipais.

Contudo, para que essas incorporacGes possam ser efetivadas nos planos
estaduais e municipais, 0s respectivos governos necessitardo de um prazo, pois terdo de
elaborar ou reelaborar seus planos de educacdo a luz do Plano Nacional. Além disso,
mais do que um prazo, esses governos locais deverdo ser exortados, por meio de
campanhas de informacdo e de convencimento, acerca das determinacdes do referido
Decreto sobre a Educacéo do Campo.

Eles precisam ser alertados, por exemplo, sobre os “quesitos e procedimentos
para apresentagdo (...) de demandas de apoio técnico e financeiro suplementares”.
Enquanto ndo se cumprir o inicio da vigéncia do novo PNE e dos respectivos planos
locais de educacdo, por consequéncia, 0s quesitos e procedimentos ndo estardo
estabelecidos para que os entes locais possam ter direito a apoio técnico e financeiro
suplementares.

Eis, entdo, o outro aspecto que demanda a atencdo do MEC: alguns programas
do governo federal jA operam dessa forma em relagdo as escolas classificadas como
rurais por localizacdo — um exemplo é o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
que designa um adicional de 50% para a escola rural em comparacdo com a escola
urbana. Ora, entende-se que deva ser, obviamente, uma condi¢do absoluta que uma
escola situada no perimetro urbano, ainda que seja possivel declarar-se do campo,
cumpra, antes de tudo, todos os quesitos; da mesma forma, é preciso que se defina um
prazo que va além do inicio da vigéncia do novo PNE para que todas as escolas situadas
no meio rural cumpram tais quesitos. No entanto, ndo seria plausivel que os beneficios
ja conquistados por essas escolas fossem suspensos durante o tempo de transicdo de
uma situacao para outra.

Por fim, além da consolidagdo daquilo que ja dispunham as resolu¢fes do CNE
anteriormente referidas, destaca-se como novidade, entre outras presentes no Decreto n®
7.352/2010, a que se refere a ampliagdo do direito a educagdo superior e,
principalmente, ao conceito de escola do campo: a) Educacéo superior — consta do caput
do art. 1° que “a politica de educagdo do campo se destina a ampliagdo e qualificagdo da
oferta de educagdo basica e superior as populacdes do campo” (grifo meu). Certamente,

essa referéncia a educacéo superior significa um avango substantivo, na medida em que
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possibilita suporte legal para a instituicdo de eventuais acbes governamentais
diferenciadas. Entretanto, ha que se supor que a ampliacdo da oferta ndo diminuira o
compromisso do Estado ja firmado na Resolugdo CNE/CEB n° 1/2002, que garante a

Universalizacdo do acesso, da permanéncia e do sucesso escolar com
qualidade em todo o nivel da Educacao Basica”. b) Conceito de escola
do campo — esta definido no art. 1°, § 1°, inciso II: [é] aquela situada
em éarea rural, conforme definida pela Fundagéo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, ou aquela situada em éarea urbana,
desde que atenda predominantemente a populagdes do campo.

N&o restam duvidas de que a maior novidade e a efetiva conquista da Educacéo
do Campo neste Decreto residem na defini¢do da escola do campo a partir dos sujeitos a
que se destina, e ndo mais a partir de uma defini¢do dicotdmica, arbitraria e esdruxula,
para a maioria dos municipios brasileiros, sobre o que é perimetro urbano e o que é
perimetro rural. Essa definicdo é capaz de gerar consequéncias muito significativas,
especialmente porque se vincula de maneira direta a um quesito estruturante, talvez o
mais importante de todos, que é o financiamento publico da educacdo escolar.

Com efeito, na medida em que uma escola situada no perimetro urbano for
declarada escola do campo, fara jus aos recursos financeiros suplementares referentes a
cada aluno matriculado. Dentre esses recursos, destaca-se o decorrente do fator de
ponderacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), que, para o ano de 2010, por
exemplo, se traduz em um adicional médio per capita de 15% em comparacdo a cada
aluno matriculado em escola urbana.

Convém aqui fazer a ressalva de que, para que esse beneficio ndo acabe por
gerar distor¢Oes indesejadas no ambito das administracdes das escolas e dos entes
estatais locais, 0 Decreto prevé condicdes e critérios a serem obrigatoriamente seguidos.
Dessa forma, ao cumpri-los, os gestores justificam com folga a necessidade real de mais
recursos financeiros por aluno/ano matriculado também naquela escola situada no
perimetro urbano e declarada do campo e, adicionalmente, respondem afirmativamente
ao espirito indutivo do Decreto a acGes em favor da Educacéo do Campo.

A perspectiva gramsciana de Estado ampliado, aqui adotada, supde a presenca
da sociedade civil como l6cus ou momento definidor nesse processo de disputa. Nessa
perspectiva, convém evidenciar que um conjunto de agdes na &rea especifica se

conforma no ventre da sociedade civil, para formar uma espécie de ‘“questdo da
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Educagdo do Campo”. Refere-se a um espaco proprio das organizacfes e movimentos
sociais do campo e seus parceiros diversos, onde realizam experiéncias e procedem a
elaboracdes tematicas sobre questdes da educagdo dos povos que vivem no e do campo.
Evidenciam-se a seguir, de forma resumida, trés acOes estratégicas e articuladas entre si,
consideradas das mais marcantes nesse caminho contra hegemonico das organizacoes e
movimentos sociais do campo.

Ao longo desta década, ndo cessou o0 exercicio de praticas educativas genuinas e
independentes dos sistemas oficiais por parte de diversos movimentos e organizacoes
sociais do campo que se capilarizam por todas as regides do Brasil. Essas a¢des, ainda
que, em geral, de educacdo nao formal, e que visam formar a propria base social e/ou
seus proprios quadros dirigentes, sustentam um importante processo de praxis, cujos
resultados servem de referéncias concretas ao conjunto dessas organizagoes.

Do mesmo modo, embora de forma limitada, ndo cessou a influéncia direta de
parte dessas organiza¢Ges e movimentos sociais do campo sobre os sistemas publicos de
ensino. Nesse sentido, pode-se afirmar que a maior presenca do Estado, mormente do
governo federal, nessa area e nesse periodo ndo inibiu — ao contrario, estimulou,
inclusive com financiamento direto —, a acdo, em especial na Educacdo de Jovens e
Adultos e na formacéo de professores das escolas do campo.

Dentre tantas, merecem destaque especial experiéncias como as do Movimento
dos Trabalhadores Rurais sem Terra (MST), das entidades que gravitam em torno da
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura (Contag) e dela prépria, da
Rede de Educacdo do Semi-Arido Brasileiro (Resab) e do conjunto de Centros de
Formagé&o por Alternancia (Cefas).

Cada uma dessas experiéncias traz marcas proprias, forjadas em contextos e com
suportes tedricos proprios. E precisamente o conjunto de acdes dessas organizagdes e
movimentos sociais que se inter-relacionam que vem constituindo o que se pode
chamar, com a ajuda de Thompson (1987), de experiéncia de classe no ou a partir do
campo especifico da educagdo. Em outros termos, a relagdo que se estabelece,
contraditoria, mas sob mediagdes tedricas e politicas, entre essas diferentes experiéncias
pedagdgicas e politico-pedagdgicas faz por conservar vivo um processo nuclear de
construcdo de um projeto historico de Educacdo do Campo com toda a marca de classe
social que essas organizagdes e movimentos sociais lhe querem imprimir, diante das

constantes ameacas de desnaturacdo ou de desvirtuagao que esse projeto sofre.
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Na mesma perspectiva de experiéncia de constituicdo de classe aludida acima,
destaca-se a articulagdo politica dessas entidades ao longo da década em foco, a
comecar por um marcante Ultimo momento dessa trajetdria: a criagdo do Forum
Nacional de Educacdo do Campo (Fonec), no dia 16 de agosto de 2010, em Brasilia. Por
autoconvocacdo, um grupo inicial de 26 representacdes institucionais, de todas as
regides do Pais, do movimento social camponés, do movimento sindical, de
organizagGes ndo governamentais e de universidades publicas, que de alguma forma
trabalham com educa¢ao do campo, constitui o Forum, assinando sua “Carta de
Criagao”.

E firmado, nessa carta, como objetivo principal o exercicio da analise critica
constante, severa e independente acerca de politicas publicas de Educacdo do Campo,
bem como a correspondente acdo politica com vistas a implantacdo, a consolidacéo e,
mesmo, a elaboracdo de proposicdes de politicas publicas de Educacdo do Campo.
(Fonec, 2010).

Trés particularidades desse “momento” da agdo coletiva articulada em torno
dessa tematica devem ser evidenciadas: a) seu carater eminentemente politico, e
deliberadamente assim definido; b) seu ambito de abrangéncia nacional, também assim
deliberadamente construido; e ¢) 0 momento histérico de sua ocorréncia concernente a
politica nacional — final do governo Lula e momentos antes da definicdo de quem viria a
sucedé-lo. Ha que se observar que, de alguma maneira, 0 medo da perda do ja
conquistado durante um periodo de condi¢des favoraveis no que se refere ao governo da
Unido motiva a mobilizacdo daquelas entidades com vistas a assegurar o futuro que se
apresentava incerto.

De outro lado, marca o inicio dessa experiéncia historica a chamada Articulacdo
Nacional por uma Educacdo do Campo, que existiu desde a organizacao e realizacdo da
Primeira Conferéncia Nacional de Educacdo do Campo, em 1998, até a realizacdo da
Segunda Conferéncia, em 2004. Com raizes inicialmente na mobiliza¢do por educacao
na reforma agraria, algumas poucas organizacdes, capitaneadas basicamente pelo MST,
com apoio de instituicdes como Universidade de Brasilia (UnB), Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB), Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (Unicef) e
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
constituiram uma rede que desempenhou importante papel principalmente na elaboracéo
das bases conceptuais daquilo que viria a ser chamado de Educagdo do Campo. Na

segunda metade desse “momento inicial”, a Contag desempenhou funcdo relevante,
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especialmente imprimindo ao Movimento por uma Educacdo do Campo o carater de
luta por politicas publicas.

Muito ativa durante o segundo mandato do governo Fernando Henrique Cardoso
e o inicio do governo Lula, de alguma maneira, na medida em que o MEC, ja no
governo Lula, abre espaco e responde a demandas do Movimento por uma Educacéo do
Campo, essa Articulacdo Nacional se desfaz. Importa aqui observar que o interregno
transcorrido entre o fim da Articulagdo Nacional e a criagdo do Fonec foi proficuo no
desenvolvimento de experiéncias aparentemente particulares de educacdo do campo.
Verifica-se que acBes ocorreram a partir tanto do fomento a projetos pelo Pronera
quanto do fomento a projetos por parte da Secad no ambito dos sistemas educacionais
estaduais, envolvendo, em ambos os casos, importantes setores de universidades

publicas distribuidas ao longo de todo o Pais.

3.2.1 Politicas e Legislacdo da Educacdo do Campo

A trajetdria das politicas e da legislacdo voltadas para a Educac¢do do Campo no
Brasil expressa, ao mesmo tempo, tensdes histdricas, reivindicagdes sociais e disputas
por projetos de sociedade. A institucionalizacdo desse campo de politicas ndo nasce de
decisbes estatais isoladas, mas de um amplo processo de mobilizacdo social,
protagonizado por movimentos campesinos, sindicatos, universidades e organizacoes
comunitarias que, desde a década de 1980, questionavam a auséncia de politicas
publicas adequadas as populagdes rurais e denunciavam a histérica marginalizagdo
educacional do campo (Fernandes, 2008). Esse processo contribuiu para deslocar a
educacdo rural — tradicionalmente marcada por perspectivas assistencialistas e
urbanocéntricas — em direcédo ao paradigma da Educacdo do Campo, fundamentado na
valorizagdo dos sujeitos rurais, de seus modos de vida, saberes e territorialidades.

A Constituicdo Federal de 1988 é um marco fundamental desse percurso ao
reconhecer a educagdo como direito social e ao estabelecer que o ensino deve adequar-
se as necessidades dos educandos, respeitando suas especificidades culturais e regionais.
Embora ndo mencione diretamente a Educacdo do Campo, a Carta Magna abre espaco
para politicas especificas ao reafirmar que o0 acesso e a permanéncia na escola sao
direitos universais, inclusive para populagdes que historicamente enfrentaram condic¢des

adversas para a escolarizagdo no meio rural (Brasil, 1988). A partir desse marco
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constitucional, a legislacdo subsequente passou a construir bases normativas mais
diretamente voltadas as popula¢des campesinas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9.394/1996 —
consolida esse movimento ao incluir, em seu artigo 28, a determinacdo de que a
educacdo oferecida as populacdes do campo deve adaptar-se as peculiaridades da vida
rural, garantindo conteudos, metodologias e formas de organizacdo compativeis com
sua realidade (Brasil, 1996). Para muitos autores, esse artigo representa o primeiro
reconhecimento formal do Estado brasileiro sobre a necessidade de um modelo
educacional préprio para o campo, rompendo com a ideia de que bastava “transplantar”
o0 curriculo urbano para as escolas rurais (Caldart, 2012). Assim, a LDB dé& sustentacdo
juridica para experiéncias que vinham ganhando visibilidade desde os anos 1990, como
as escolas comunitarias, a pedagogia da alternancia e os projetos educativos vinculados
aos movimentos sociais.

Outra legislacdo central é o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 20012010, que
pela primeira vez dedica metas especificas a Educacdo do Campo, indicando a
necessidade de expansdo da escolarizacdo rural, melhoria da infraestrutura das escolas
do campo e desenvolvimento de programas de formacéo docente voltados as realidades
rurais (Brasil, 2001). Entretanto, varios pesquisadores apontam que, apesar de prever
diretrizes importantes, o primeiro PNE ndo avangou de forma significativa na efetivagédo
dessas metas, especialmente pela auséncia de mecanismos robustos de financiamento e
pela permanéncia do fechamento de escolas rurais em diversos estados (Molina, 2015).

No inicio dos anos 2000, o Governo Federal instituiu politicas mais especificas,
entre as quais se destaca o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria
(PRONERA), criado em 1998 e fortalecido nos anos seguintes. O PRONERA buscou
ampliar o acesso a educacdo em assentamentos da reforma agréaria, articulando
alfabetizacdo, escolarizacdo bésica e cursos superiores para jovens e adultos do campo
(Silva, 2013). Sua grande inovacdo foi reconhecer a participagdo dos movimentos
sociais na elaboragdo e execucgdo das propostas pedagogicas, incorporando o principio
da gestdo participativa e da pedagogia vinculada ao territorio. Para autores que analisam
esse periodo, 0 PRONERA se consolidou como uma das maiores politicas publicas
voltadas a Educacdo do Campo ja desenvolvidas no pais, ainda que tenha enfrentado
instabilidades e disputas politicas (Molina; Sa, 2012).

No ano de 2002, um marco decisivo foi a aprovagédo das Diretrizes Operacionais

para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, instituidas pelo Conselho Nacional de
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Educacdo por meio da Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002. As Diretrizes estruturam, pela
primeira vez, uma concepgéo oficial de Educacdo do Campo, enfatizando o respeito as
identidades culturais e aos modos de vida rurais, a defesa da escola como espaco de
construcdo da cidadania e a necessidade de politicas de permanéncia que garantam o
direito a educacdo com qualidade social (Brasil, 2002).

Para além de orientagOes curriculares, as Diretrizes reconhecem a importancia da
participacdo comunitaria, da adequagdo do calendario escolar aos ciclos produtivos e da
oferta da educagdo infantil ao ensino médio no proprio territério. Pesquisadores
destacam que essas Diretrizes representam uma conquista histérica dos movimentos
sociais, pois incorporam demandas que vinham sendo defendidas desde os anos 1980
(Caldart, 2009).

Outra norma importante é a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2008, que estabelece
diretrizes complementares para a Educacdo do Campo, reforcando a necessidade de
politicas de financiamento, oferta de transporte escolar adequado, ampliacdo do ensino
médio rural e formacdo inicial e continuada de professores (Brasil, 2008). Essa
resolucdo também reforca a articulacdo entre politicas educacionais e politicas de
desenvolvimento rural, evidenciando que a escolarizacdo no campo ndo pode ser
desvinculada das condigdes socioecondmicas que afetam a vida das familias rurais.

Os anos seguintes trouxeram novos avancos. Em 2010, foi instituida a Politica
Nacional de Educacdo do Campo (PNEC), que buscou coordenar acdes federais e
articular estados e municipios em torno de diretrizes comuns para a formacdo de
professores, producdo de materiais didaticos contextualizados e fortalecimento das
escolas do campo. Para muitos analistas, a PNEC representou um esforco de consolidar
um aparato institucional capaz de dar coeréncia nacional as politicas existentes, ainda
gue sua implementacdo tenha sido desigual e sujeita a retrocessos (Arroyo, 2011).

No ambito do novo Plano Nacional de Educacdo (PNE) 20142024, a Educacéo
do Campo aparece novamente como eixo estratégico. O PNE estabelece metas
relacionadas a universalizagdo da educacéo bésica, a valorizacdo dos profissionais, ao
combate ao fechamento de escolas rurais e & ampliacdo do acesso ao ensino medio e a
educacédo infantil no campo (Brasil, 2014). A meta 8, por exemplo, aponta para a
superacdo das desigualdades educacionais entre campo e cidade, enquanto a meta 18
trata da formacdo docente e da garantia de carreira especifica que considere as
condigdes de trabalho no meio rural. Para estudiosos do tema, o PNE 2014-2024

aprofunda o compromisso juridico com a Educacdo do Campo, embora sua execucdo




157

tenha sido limitada por contingenciamentos financeiros e mudancas politicas posteriores
(Molina, 2017).

Outro elemento essencial no campo normativo é a legislacdo referente a
formacgdo docente. Diversos programas, como o PROCAMPO e a Licenciatura em
Educacdo do Campo (LEDOC), foram instituidos a partir de 2007 com o objetivo de
qualificar professores para atuar em escolas do campo com metodologias especificas,
formagdo por area e vinculo com territérios e movimentos sociais (Antunes-Rocha;
Martins, 2012). A criacdo da LEDOC representa, para muitos autores, um marco no
reconhecimento da docéncia do campo como éarea legitima de formacdo académica,
superando a ldégica de improvisagdo que marcou historicamente a composicdo das
equipes escolares rurais.

Além das normas federais, diversos estados e municipios tém desenvolvido
legislacBes e resolucBes proprias, adequando-se as especificidades locais. Em alguns
contextos, foram criadas politicas que valorizam a organizacdo das escolas
multisseriadas, a pedagogia da alterndncia e arranjos curriculares voltados a
especificidade de comunidades ribeirinhas, extrativistas, quilombolas e indigenas
(Santos, 2019). Essa multiplicidade normativa reflete a diversidade territorial do pais,
indicando que a Educacdo do Campo ndo se restringe as areas agricolas tradicionais,
mas abrange um conjunto amplo de grupos sociais que vivem e produzem em diferentes
ecossistemas brasileiros.

Apesar desses avancos, a literatura aponta que o Brasil ainda enfrenta desafios
significativos para garantir que a legislacdo se converta em politicas efetivas. Entre 0s
problemas recorrentes estdo o fechamento continuo de escolas rurais, a precarizacao das
condicdes de trabalho docente, a falta de transporte escolar adequado e a dificuldade de
acesso a materiais pedagogicos contextualizados (Fernandes, 2017). H& também
retrocessos politicos que ameacam a continuidade de programas importantes, como o
PRONERA, demonstrando que a Educacdo do Campo permanece como campo de
disputas.

Paralelamente, movimentos sociais do campo continuam desempenhando papel
central na defesa da legislacdo ja conquistada e na proposicdo de novos marcos
normativos. Autores como Arroyo (2017) enfatizam que a Educacdo do Campo €, antes
de tudo, um projeto politico de afirmacdo dos sujeitos rurais, e que sua legislacdo nédo
pode ser entendida apenas como resultado de politicas estatais, mas como expressao de

lutas sociais que reivindicam cidadania, direitos e reconhecimento.
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A nossa caminhada se enraiza nos anos 60 do século passado, quando
movimentos sociais, sindicais e algumas pastorais passaram a
desempenhar papel determinante na formagdo politica de liderancas
do campo e na luta pela reivindicacdo de direitos no acesso a terra,
agua, crédito diferenciado, salde, educacdo, moradia, entre outras.
Fomos entdo, construindo novas praticas pedagdgicas através da
educacdo popular que motivou o surgimento de diferentes
movimentos de educagdo no campo, nos diversos estados do pais. Mas
foi na década de 1980 que estes movimentos ganharam mais forca e
visibilidade. (Documento Final, 2004).

Consequentemente, se por um lado a educacdo do campo superou sua fase
embrionaria, por outro, ela permanece em um estado de indefinicdo, por ainda nao ter se
estabelecido como uma “politica publica” plenamente consolidada. Desse modo,
existem conflitos e consensos, obstaculos e potencialidades, limitagcdes e progressos,
caracteristicas inerentes a qualquer processo educativo que é construido de maneira
coletiva. A institucionalizacdo ¢ uma demanda dos movimentos sociais do campo e
compreende-se que estes estdo cientes do risco de se descaracterizar a identidade da
educacdo do campo. No entanto, o discurso de seus agentes orgénicos ressalta a
necessidade de o Estado brasileiro sanar sua divida historica para com as popula¢tes
rurais.

Por esse motivo, a educacdo no campo e do campo permanece um desafio
significativo para o governo e para a sociedade brasileira. Ha alguns anos, os dados
estatisticos apontavam que, da populacdo de 15 a 17 anos residente no campo (que
totaliza 2,2 milhGes de pessoas), apenas 32% frequentavam a escola e, destes, somente
12% estavam cursando o ensino médio (Brasil, 2004). Além disso, uma educa¢do com
um perfil mais camponés ainda se limita a comunidades vinculadas a movimentos
populares, ndo alcangando um contingente maior.

E sabido que, a partir da década de 1990, a educacdo do campo tornou-se um
eixo central dos debates promovidos pelos movimentos sociais e populares do campo, o
que permitiu que a discussao penetrasse nas universidades e, posteriormente, em 0rgaos
normativos como o Conselho Nacional de Educacdo e o Ministério da Educacdo. Esses
avancos culminaram na aprovacao, em 04 de dezembro de 2001, do Parecer n® 36/2001,
na Camara de Educacgdo Béasica do Conselho Nacional de Educacdo, que estabeleceu as
Diretrizes Operacionais para a Educacéo Béasica nas Escolas do Campol134, tendo como
relatora Edla de Aradjo Lira Soares. O Parecer do Relatério estd fundamentado na
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propria LDB, especificamente em seu Art. 28, que trata exclusivamente das escolas

rurais, determinando:

Art. 28 — Na oferta de educacdo béasica para a populagdo rural, 0s
sistemas de ensino promoverdo as adaptacGes necessarias a sua
adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regido,
especialmente:

I — conteddos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos da zona rural;
Il — organizacdo escolar propria, incluindo adequacdo do calendario
escolar as fases do ciclo agricola e as condi¢cBes climaticas;
Il — adequacdo a natureza do trabalho na zona rural." (CURY, 2002:
p. 93).

O Parecer da Relatora objetivou organizar diretrizes que viabilizassem o
cumprimento do Art. 28 da LDB, que até entdo carecia de rumos definidos, bem como a
adequacao da escola a realidade da vida no campo. Nesta mesma direcdo, percebe-se
que o debate sobre a educacdo do campo amplia-se em relacdo ao que esta disposto na
LDB, que trata a questdo como educacao rural. Para a relatora do Parecer, a educacéo

do campo abrange um vasto espectro de possibilidades, conforme expde:

"A educagdo do campo, tratada como educagdo rural na legislacdo
brasileira, tem um significado que incorpora os espacos da floresta, da
pecuéria, das minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em
Si 0S espacos pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas. O
campo, neste sentido, mais do que um perimetro ndo-urbano, ¢ um
campo de possibilidades que dinamizam a ligacdo dos seres humanos
com a propria produgdo das condigdes da existéncia social e com as
realiza¢Ges da sociedade humana.” (CNE, 2001: p. 01).

Em 03 de abril de 2002, o Conselho Nacional de Educagdo, por meio de sua
Camara de Educacdo Baésica, aprovou a Resolugdo 1, que institui as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo. As instituicdes de ensino e
os sistemas de educacdo deveriam observar a Resolucdo a partir da data de sua
aprovacdo, conforme determina o Art. 1°. Mas como a legislagdo define a escola do

campo? Qual seria a sua identidade?

Art. 2°, Paragrafo Unico — A identidade da escola do campo é definida
pela sua vinculagdo as questdes inerentes a sua realidade, ancorando-
se na temporalidade e saberes prdprios dos estudantes, na memoria
coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia
disponivel na sociedade e nos movimentos sociais em defesa de
projetos que associem as solugdes exigidas por essas questfes a
qualidade social da vida coletiva no pais. (CNE, 2002).
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Nas Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica nas Escolas do Campo,
cabe ao poder publico a funcéo de universalizar o acesso a uma educacdo que possibilite
direcionar o ensino para a formacdo da cidadania e para a inser¢do dos sujeitos do
campo no mundo do trabalho, o que permitiria a ampliacdo do desenvolvimento social e
de uma economia justa, tendo como eixo norteador uma sociedade ecologicamente
sustentavel.

Para a Resolucdo, também é fundamental que os projetos pedagogicos das
escolas do campo incorporem o respeito as diferencas existentes entre as diversas
realidades do meio rural brasileiro, assim como o direito a igualdade e a diversidade no
campo, considerando os aspectos sociais, culturais, politicos, econdmicos, religiosos,
etarios, de etnia e de género. As instituicdes de ensino possuem autonomia para
construir seus respectivos projetos politicos pedagdgicos, com base no estabelecido na
legislagdo educacional vigente.

Outro ponto relevante e significativo contido nas Diretrizes Operacionais das
Escolas do Campo é a garantia de acesso a educacdo infantil e ao ensino fundamental, o
que viabilizaria que os sujeitos do campo dessem continuidade aos seus estudos no
Ensino Médio e, sobretudo, na Educacdo Profissional de Nivel Técnico, conforme prevé
0 Art. 6° da Resolucdo. Ademais, a responsabilidade pela oferta da educacgdo basica nas
escolas do campo € de exclusiva competéncia do poder publico, como se depreende do

texto da Resolucdo.

Art. 7° - E de responsabilidade dos respectivos sistemas de ensino,
através de seus Orgdos normativos, regulamentar as estratégias
especificas de atendimento escolar do campo e a flexibilizagdo da
organizacdo do calendario escolar, salvaguardando, nos diversos
espacos pedagdgicos e tempos de aprendizagem, os principios da
politica de igualdade.

§ 2° - As atividades constantes das propostas pedagégicas das escolas,
preservadas as finalidades de cada etapa da educacdo béasica e da
modalidade de ensino prevista, poderdo ser organizadas e
desenvolvidas em diferentes espacos pedagdgicos, sempre que 0
exercicio do direito a educacdo escolar e o desenvolvimento da
capacidade dos alunos de aprender e de continuar aprendendo assim o
exigirem." (CNE, 2002).

O Art. 9° estabelece que 0os movimentos sociais podem contribuir com subsidios
para a estruturacdo de componentes das politicas educacionais, desde que respeitado o

direito a educacdo escolar e observada a legalidade educacional, em especial, a gestdo
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democratica, que estabelece um vinculo dialdgico entre escola, comunidade local,
movimentos sociais, 6rgaos normativos dos sistemas de ensino, e outros setores da
sociedade civil e politica.

Uma preocupacdo constante quando se discute as escolas do campo refere-se a
politica de formacédo dos professores que atuam ou que irdo atuar na educacgédo basica.
Cabe aos sistemas de ensino desenvolver politicas nessa direcdo, tanto para a formagéo
inicial quanto para a formacdo continuada daqueles que j& possuem curso superior.
Contudo, para o exercicio da docéncia nas escolas do campo, outros componentes sao
urgentes e necessarios, conforme preconiza o Art. 13 desta Resolucdo que instituiu as

Diretrizes Operacionais das escolas do campo, a saber:

Art. 13 — Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes que
orientam a Educacdo Basica no pais, observardo, no processo de
normatizagdo complementar da formacdo de professores para o
exercicio da docéncia nas escolas do campo, 0s seguintes componentes:

| - Estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das
criangas, dos jovens e dos adultos do campo na construcdo da qualidade
social da vida individual e coletiva, da regido, do pais e do mundo;

Il — Propostas pedagégicas que valorizem, na organizagdo do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interacdo e transformagéo do campo,
a gestdo democratica, 0 acesso ao avanco cientifico e tecnoldgico e
respectivas contribuicbes para a melhoria das condicBes de vida e a
fidelidade aos principios éticos que norteiam a convivéncia solidaria e
colaborativa nas sociedades democraticas. (CNE, 2002).

A consolidacdo das politicas e legislaces voltadas a Educacdo do Campo no
Brasil exige compreender que sua efetividade depende da articulagcdo entre diretrizes
normativas, condi¢Oes concretas de implementacdo e a construcdo de sentidos
sociopoliticos compartilhados entre Estado, escolas e comunidades rurais. Embora a
Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002 represente um marco fundamental ao assegurar
principios que orientam o atendimento educacional diferenciado, ela ndo opera
isoladamente. Sua eficacia estd diretamente vinculada a capacidade dos sistemas de
ensino de traduzirem essas diretrizes em préticas pedagogicas que reconhecam a
complexidade dos territorios rurais (Caldart, 2010).

O desafio central reside na passagem do texto legal para a pratica cotidiana. A
literatura aponta que o campo brasileiro € atravessado por desigualdades estruturais que
incidem diretamente sobre a oferta educacional, como precariedade de infraestrutura,
distdncias geogréaficas significativas, insuficiéncia de transporte escolar e falta de

materiais pedagogicos adequados (Arroyo, 2011). Nesse sentido, a legislacdo precisa ser
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acompanhada de investimentos publicos continuos, capazes de criar condigcdes reais
para o cumprimento das determinacGes normativas. A prépria Resolucdo destaca a
necessidade de multiplos espacos pedagogicos, reconhecendo que a aprendizagem na
escola do campo ndo pode se restringir a sala de aula tradicional, mas deve dialogar com
0s ritmos da vida rural e com os saberes comunitarios.

A previsdo legal de flexibilizacdo do calendario escolar, por exemplo, representa
um avango importante, pois reconhece a especificidade das atividades produtivas e
culturais das comunidades rurais (Silva, 2015). No entanto, pesquisadores apontam que
muitos sistemas de ensino ainda reproduzem calendarios padronizados, pouco sensiveis
as demandas locais, evidenciando um hiato entre a legislacdo e sua implementacdo
(Molina, 2019). A autonomia das escolas para construir seus Projetos Politicos-
Pedagogicos, embora assegurada em lei, depende de condicBes de gestdo, formacdo e
participacdo comunitaria que nem sempre estdo presentes no cotidiano das unidades
escolares.

Outro aspecto fundamental diz respeito a obrigatoriedade do poder publico na
oferta da educacdo basica no campo. A responsabilizacao estatal, prevista nas diretrizes,
busca enfrentar um historico de omissdes e negligéncias que marcaram a trajetoria da
educacao rural brasileira, muitas vezes relegada a iniciativas improvisadas, temporarias
ou assistencialistas (Fernandes, 2009). No entanto, como observam estudos criticos,
essa responsabilidade estatal continua tensionada por politicas de descentralizacdo e
municipalizacdo que, sem o devido financiamento, acabam ampliando desigualdades
(Santos, 2014). Assim, a legislacdo aponta o caminho, mas seu cumprimento requer um
pacto federativo robusto e politicas permanentes de financiamento especifico.

A participacdo dos movimentos sociais na formulacdo das politicas educacionais
do campo representa outra inovacdo normativa relevante. O Art. 9° da Resolucdo de
2002 reconhece explicitamente o papel das organizagdes populares como sujeitos
portadores de saberes, propostas e demandas. Esse reconhecimento decorre de um longo
processo de lutas protagonizadas por movimentos como MST, Contag e organizagoes
de comunidades tradicionais, que pautaram a superacdo de uma educacéo rural tutelada
e a construgcdo de uma Educagdo do Campo vinculada aos projetos de vida dos povos
que habitam esse territorio (Caldart, 2004). Tal participacdo constitui ndo apenas um
principio democréatico, mas também um mecanismo de tensionamento critico capaz de

impedir retrocessos e promover a continuidade das politicas.
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Entretanto, o dialogo entre Estado e movimentos sociais nem sempre se efetiva
de maneira equilibrada. Em muitos contextos, a inclusdo dos movimentos ocorre de
modo protocolar, sem que suas contribuicbes sejam realmente consideradas nas
decisoes finais (Stedile, 2012). Esse limite indica a necessidade de aprofundamento da
gestdo democratica prevista na legislacdo, fortalecendo conselhos, féruns e espacos de
didlogo que assegurem uma construcdo coletiva das politicas publicas. O campo
brasileiro € plural e heterogéneo, e as politicas educacionais precisam refletir essa
diversidade, evitando modelos homogéneos que desconsiderem as especificidades das
comunidades.

A formacdo docente é outro eixo central na legislacdo da Educacdo do Campo.
O Art. 13 aponta para a necessidade de que professores tenham preparo ndo apenas
pedagdgico e disciplinar, mas também sociocultural, politico e territorial. A literatura
académica enfatiza que a atuacao nas escolas do campo requer competéncias proprias,
que envolvem desde o conhecimento dos ciclos produtivos até a compreensdo das
relacbes comunitarias, dos conflitos agrarios e das identidades tradicionais (Gomes,
2017).

No entanto, a formacéo inicial das licenciaturas, predominantemente urbana e
tedrica, raramente contempla essas dimensdes (Oliveira, 2020). Isso faz com que muitos
docentes cheguem as escolas do campo sem um repertorio adequado para enfrentar os
desafios especificos do contexto.

A formacdo continuada, embora prevista em todas as legislacdes educacionais,
também enfrenta obstaculos estruturais, como cursos impossibilitados pela distancia,
cronogramas incompativeis com a vida rural e propostas formativas descoladas da
realidade dos docentes (Molina; Hage, 2015). Assim, a implementacdo do que
determina o Art. 13 depende de programas planejados de modo colaborativo com as
escolas e territérios, valorizando saberes locais e experiéncias pedagogicas ja
consolidadas.

Outro ponto da legislacdo que merece aprofundamento é a previsdo de que as
escolas do campo possam organizar suas atividades em diferentes espacos pedagogicos,
indo além da sala de aula tradicional. Essa diretriz dialoga com as metodologias da
Pedagogia da Alternancia, presente em Escolas Familias Agricolas (EFAs) e Centros
Familiares de Formacdo por Alternancia (CEFFAS), que conciliam tempos-escola e
tempos-comunidade (Neder, 2018). Embora ndo seja obrigatorio adotar esse modelo, a

legislagdo reconhece a legitimidade de praticas que integrem escola e territorio,
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ampliando a compreensdo de que a aprendizagem no campo deve dialogar com o
trabalho, a cultura e as praticas sociais locais. Para muitos autores, esse reconhecimento
representa um dos mais importantes avangos das politicas educacionais do campo
(Souza, 2019).

Ainda assim, hd o desafio da institucionalizacdo. A legislacdo garante a
possibilidade de diversidade pedagdgica, mas os sistemas de ensino tendem a
padronizar praticas, restringindo a autonomia das escolas (Hage, 2011). Isso demonstra
que a efetivacdo das politicas depende mais de uma mudanca de paradigma do que
apenas da existéncia de normas.

Além das diretrizes de 2002, outras normativas contribuiram diretamente para o
fortalecimento da Educacdo do Campo. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Basica, aprovadas em 2013, reafirmam a necessidade de que o curriculo seja
contextualizado e culturalmente referenciado, reconhecendo explicitamente a Educacéo
do Campo como modalidade com direitos préprios (Brasil, 2013). Essa incluséo
repercute nas politicas curriculares estaduais e municipais, que passaram a incorporar,
ainda que de forma desigual, contetdos relacionados a agricultura familiar, aos povos
tradicionais e aos processos histéricos do meio rural.

Outro marco importante foi a Politica Nacional de Educacdo do Campo
(Pronacampo), instituida em 2013, que buscou articular ac¢bes de infraestrutura,
formacdo docente, recursos didaticos e desenvolvimento curricular (MEC, 2013).
Embora tenha representado um avanco significativo na ampliacdo de escolas, no acesso
a internet e no fortalecimento da educacdo indigena e quilombola, o programa enfrentou
limites de financiamento e, posteriormente, foi descontinuado em razdo de mudancas de
governo. Essa descontinuidade evidencia como as politicas do campo ainda sdo
vulneraveis a instabilidade politica, mostrando que avancos legais ndo eliminam riscos
de retrocesso (Leite, 2018).

Outro campo de tensdo refere-se ao fechamento de escolas do campo, fenémeno
que tem crescido nas Ultimas décadas. Mesmo havendo legislacfes que tratam da
obrigatoriedade de estudos de impacto e participacdo comunitaria antes do fechamento,
milhares de escolas rurais foram encerradas, prejudicando comunidades inteiras e
ampliando a distancia entre estudantes e instituicdes escolares (Santos; Galiza, 2020).
Essa pratica contraria diretamente os principios da Resolucdo de 2002, que busca
assegurar o direito a educagdo nos territdrios rurais sem a necessidade de deslocamentos

impossiveis ou desgastantes.




165

Além disso, € importante destacar que a Educacdo do Campo dialoga com
legislagBes voltadas a populacGes especificas, como a educacao quilombola, a educacao
indigena e a educacdo para povos e comunidades tradicionais. Ainda que possuam
normativas préprias, essas modalidades compartilham principios de territorialidade,
identidade cultural e autonomia comunitaria que convergem com a Educacéo do Campo
(Brand&o, 2010). A articulacdo dessas politicas exige uma visao intersetorial, que va
além da educacdo e inclua direitos territoriais, politicas agrérias e acgdes de
desenvolvimento sustentavel.

Nesse sentido, diversos autores defendem que a Educacdo do Campo deve ser
compreendida como parte de um projeto de sociedade que valoriza a agricultura
familiar, a soberania alimentar e as economias locais (Fernandes; Molina, 2014). Assim,
a legislacdo ndo trata apenas da organizacdo da escola, mas também de questbes mais
amplas relacionadas ao modelo de desenvolvimento rural. Essa perspectiva amplia o
papel da escola como espaco de resisténcia cultural e de formacgdo politica, sobretudo
em territérios marcados por conflitos agrarios e disputas econdmicas.

Outro aspecto relevante é a incorporacdo das tecnologias digitais. Embora nao
esteja de forma aprofundada nas primeiras legislacdes, autores recentes apontam que a
inclusdo digital no campo € uma necessidade contemporanea, essencial para assegurar
equidade de oportunidades educacionais (Alves, 2021). No entanto, muitos estudos
mostram que a conectividade no campo permanece limitada e desigual, comprometendo
a implementacéo de politicas como a BNCC, que pressupde 0 acesso a tecnologia como
componente curricular.

Também merece destaque o papel dos sistemas estaduais e municipais de ensino
no processo de implementacdo das politicas. A legislacdo nacional estabelece diretrizes,
mas sdo os entes federados que operacionalizam curriculos, calendarios, formacgdes e
estruturas escolares. Por isso, a Educagdo do Campo depende fortemente de iniciativas
locais que reconhecam a diversidade dos territorios (Nery, 2018). Essa descentralizacéo
pode produzir avangos importantes, como experiéncias inovadoras em escolas
multisseriadas, mas também pode gerar desigualdades quando os sistemas de ensino
carecem de recursos ou de prioridade politica para a educac&o rural.

Por fim, € importante ressaltar que a legislacdo da Educacéo do Campo constitui
um campo em permanente construgdo. As mudangas sociais, econdmicas e ambientais
que atravessam o campo brasileiro, como o avanco do agronegocio, os conflitos

fundiarios, a migracdo juvenil e as transformacdes climaticas, exigem atualizacdes
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constantes nas normativas, de modo a garantir que a escola continue atendendo as
necessidades e direitos das populacdes rurais (Carvalho, 2022). Assim, a continuidade
do debate legislativo é fundamental para assegurar que a Educacdo do Campo
permanec¢a alinhada as demandas histéricas e contemporaneas dos sujeitos que a

constituem.

CONCLUSAO

A trajetdria das politicas publicas e da legislacdo da Educagdo do Campo no
Brasil revela um processo marcado por conquistas importantes e permanentes tensoes
estruturais. A consolidacdo de marcos normativos, como as Diretrizes Operacionais de
2002 e o Decreto n° 7.352/2010, representa resultado direto da mobilizacdo dos

movimentos sociais do campo e da incorporagédo de suas demandas pelo Estado.

Entretanto, a distancia entre legislacdo e implementacdo permanece como
desafio central. O fechamento de escolas rurais, a precarizacdo da infraestrutura, a
rotatividade docente e a fragilidade do financiamento evidenciam que a
institucionalizacdo formal ndo garante, por si s0, a efetividade das politicas. A Educacéao
do Campo depende de articulacdo intersetorial, financiamento adequado e

fortalecimento da gestdo democratica.

Conclui-se que a consolidacdo da Educacdo do Campo como politica de Estado
requer continuidade normativa, compromisso federativo e participacdo ativa da
sociedade civil. Mais do que garantir acesso escolar, trata-se de assegurar uma educacéo

territorializada, culturalmente referenciada e socialmente emancipadora.
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RESUMO

Este artigo analisa a Educacdo do Campo no Amapa a partir da implementacdo do
Sistema Modular de Ensino (SOME), problematizando suas bases conceituais, sua
operacionalizacdo e os desafios da formacdo docente. Fundamentado em abordagem
qualitativa, o estudo articula reviséo bibliografica sobre Educagdo do Campo, pedagogia
da alternancia e politicas educacionais, com andlise histérica da organizagédo
educacional amapaense e reflexdo metodoldgica baseada na histdria oral e na memoria
docente. Os resultados indicam que o0 SOME representa avango na interiorizacdo do
ensino médio e na inclusdo educacional de populagdes rurais, mas enfrenta limitacdes
estruturais, curriculares e formativas que tensionam seus fundamentos emancipatorios.
As narrativas docentes evidenciam estratégias de mediacdo entre politicas oficiais e
realidades locais, revelando a centralidade da experiéncia profissional na consolidacao
da Educacdo do Campo. Conclui-se que o fortalecimento da politica requer
investimento consistente na formacao docente contextualizada e valorizacdo dos saberes
territoriais.

Palavras-chave: Educacdo do Campo; Sistema Modular de Ensino; Formacdo Docente;
Politicas Educacionais; Memdria Docente; Amapa.

ABSTRACT

This article analyzes Rural Education in the state of Amapa through the implementation
of the Modular Teaching System (SOME), discussing its conceptual foundations,
operational structure, and challenges related to teacher education. Based on a qualitative
approach, the study combines a bibliographic review on Rural Education, pedagogy of
alternation, and educational policies with a historical analysis of Amapé’s educational
organization, grounded in oral history and teachers’ memory as methodological
perspectives. The findings indicate that SOME represents an important advancement in
the expansion of secondary education in rural areas, promoting educational inclusion.
However, structural, curricular, and teacher training limitations challenge its
emancipatory principles. Teachers’ narratives reveal mediation strategies between
official policies and local realities, highlighting the central role of professional
experience in consolidating Rural Education. The study concludes that strengthening
this policy requires consistent investment in contextualized teacher education and
recognition of territorial knowledge.

Keywords: Rural Education; Modular Teaching System; Teacher Education;
Educational Policies; Teacher Memory; Amapa.

RESUMEN
Este articulo analiza la Educacion del Campo en el estado de Amapa a partir de la
implementacion del Sistema Modular de Ensefianza (SOME), problematizando sus
fundamentos conceptuales, su operacionalizacion y los desafios relacionados con la
formacion docente. Con un enfoque cualitativo, el estudio articula revision bibliografica
sobre Educacion del Campo, pedagogia de la alternancia y politicas educativas, con un
analisis histdrico de la organizacion educativa de Amapa, utilizando la historia oral y la
memoria docente como perspectiva metodologica. Los resultados indican que el SOME
representa un avance en la expansion de la educacion secundaria en zonas rurales,
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promoviendo la inclusion educativa. Sin embargo, enfrenta limitaciones estructurales,
curriculares y formativas que tensionan sus principios emancipadores. Las narrativas
docentes evidencian estrategias de mediacion entre politicas oficiales y realidades
locales, destacando el papel central de la experiencia profesional en la consolidacion de
la Educacion del Campo. Se concluye que el fortalecimiento de esta politica requiere
inversion sostenida en formacion docente contextualizada y valorizacion de los saberes
territoriales.

Palabras clave: Educacion del Campo; Sistema Modular de Ensefianza; Formacion
Docente; Politicas Educativas; Memoria Docente; Amapa.

INTRODUCAO

A Educacdo do Campo, enquanto construcdo historica e politica, emerge no
Brasil como resultado das lutas sociais protagonizadas por movimentos campesinos que
reivindicaram ndo apenas o0 acesso a escola, mas o direito a uma educacdo vinculada as
especificidades culturais, territoriais e produtivas dos povos do campo. Conforme
argumenta Caldart (2000), trata-se de um projeto formativo que rompe com a tradi¢édo
assistencialista da escola rural e afirma o campo como espago de producéo de saberes e
de construcéo de autonomia.

A consolidacdo desse paradigma foi impulsionada por marcos legais como a
LDB (1996) e a Resolucdo CNE/CEB n° 1/2002, que reconheceram oficialmente a
especificidade da Educacdo do Campo (Soares, s.d.). Contudo, como demonstram
Amaral e Mateus (2022), persiste uma tensdo entre os fundamentos teodricos
emancipatdrios e sua materializacdo concreta nas redes de ensino.

Nesse cenario, o Sistema Modular de Ensino (SOME) configura-se como
experiéncia singular de operacionalizagdo da Educacdo do Campo na regido amazonica.
Surgido no Para na década de 1990 (Pereira, 2017; Rodrigues & Silva, 2018), o sistema
foi implementado no Amapa como estratégia de interiorizacdo do ensino médio,
buscando superar desafios geograficos e demograficos.

Entretanto, sua implementacdo revela contradicdes estruturais relacionadas a
formacéo docente, as condigdes materiais e as tensdes entre curriculo oficial e saberes
locais (Alves & Almeida, 2024; Silvério & Isobe, s.d.). Nesse contexto, a memoria e a
experiéncia docente emergem como categorias analiticas fundamentais para
compreender como as politicas educacionais sdo reinterpretadas e ressignificadas no
cotidiano escolar (Leite & Cassab, 2004; Matos, 2025).

O presente artigo tem como objetivo analisar a Educacdo do Campo no Amapa a
partir da implementacdo do SOME, problematizando suas bases conceituais, sua

operacionalizacdo e os desafios da formacdo docente, com énfase na memoria e na
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experiéncia dos professores como fontes privilegiadas de compreensdo das politicas

educacionais.

METODOLOGIA

Este estudo possui abordagem qualitativa, de carater bibliografico e documental,
articulada a perspectiva da historia oral enquanto referencial tedrico-metodoldgico.

Inicialmente, realizou-se levantamento e andlise critica da literatura sobre
Educacdo do Campo, pedagogia da alternancia, formacdo docente e politicas
educacionais no Amapa, dialogando com autores como Caldart (2000), Alencar (2015),
Amaral e Mateus (2022), Pereira (2017), Rodrigues e Silva (2018), Silvério e Isobe
(s.d.), entre outros.

A andlise das politicas educacionais amapaenses fundamentou-se em estudos
historicos e documentos oficiais que tratam da organizacdo da educacdo no territorio
(Dias et al., 2014; Custodio, 2013; 2024).

Adotou-se, ainda, a histéria oral como perspectiva metodoldgica, conforme Leite
e Cassab (2004), compreendendo as narrativas docentes como construcdes significativas
que revelam tanto praticas pedagdgicas quanto processos de mediacdo entre politicas
publicas e realidades locais. A memoria docente foi tomada como fonte historica capaz
de evidenciar as tensdes entre prescricdo normativa e préatica cotidiana (Matos, 2025).

A andlise ocorreu por meio de interpretacdo tematica, buscando identificar
categorias como: formacdo docente, alternancia pedagogica, territorialidade, identidade

profissional e condicdes de trabalho no SOME.

DESENVOLVIMENTO

A trajetoria histérica da Educacdo do Campo no Brasil reflete, de maneira
significativa, as transformacdes mais amplas nas relagcdes entre Estado e sociedade rural
ao longo do século XX e inicio do século XXI. Suas origens remontam a um modelo
claramente assistencialista, onde a educacdo destinada as populacdes rurais era
concebida principalmente como instrumento de adaptacéo as condigdes de pobreza e de
fornecimento de mao de obra bésica para atividades agricolas.

Nessa perspectiva, que predominou até meados do século XX, a escola rural
caracterizava-se pela precariedade material, curriculos descontextualizados e
metodologias de ensino que ignoravam completamente os saberes e as culturas locais.

Como bem observa Caldart (2000), essa educagédo "era pensada a partir de fora e de
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cima para 0 campo, como uma concessdo, um favor, uma ajuda para 'minorar' 0s
sofrimentos da populagdo rural™, nunca como um direito fundamental ou como espago
de construcéo de autonomia.

O movimento de transicdo desse paradigma assistencialista para uma concepcao
emancipatéria ganhou forca substantiva a partir das décadas de 1980 e 1990,
impulsionado pela reorganizagdo dos movimentos sociais do campo no contexto da
redemocratizacdo brasileira. A emergéncia de entidades como o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores na
Agricultura (CONTAG) e diversas organizacdes de povos e comunidades tradicionais
trouxe para o centro do debate educacional a reivindicagdo por uma escola que néo
apenas estivesse no campo, mas que fosse efetivamente do campo.

Essa distincdo semantica carrega profundo significado politico: enquanto a
primeira expressao refere-se meramente a localizacdo geogréafica, a segunda implica um
projeto pedagdgico intrinsecamente vinculado aos projetos de vida, as culturas e aos
modos de producdo das populaces rurais.

A consolidacdo tedrica desse novo paradigma deve muito aos trabalhos de
educadores como Roseli Caldart, Miguel Arroyo e Moacir Gadotti, que, dialogando
com as demandas dos movimentos sociais, construiram os alicerces conceituais da
Educacdo do Campo como projeto contra hegemonico. Caldart (2000) argumenta que a
educacdo do campo deve ser compreendida como "processo formativo que tem como
sujeitos os povos do campo e como referéncia suas lutas, sua cultura, seus saberes, seu
trabalho e sua historia". Essa concepcao representa uma ruptura radical com a visdo que
entendia o rural como espaco do atraso em contraposi¢do ao urbano como locus do
progresso, propondo em seu lugar o reconhecimento da diversidade e da validade dos
multiplos modos de vida no campo.

Os marcos legais desempenharam papel crucial na institucionalizacdo dessa
nova concepcdo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) de 1996, em
seu artigo 28, estabeleceu pela primeira vez a obrigatoriedade de adaptacOes
curriculares e metodoldgicas para adequar o ensino as peculiaridades da vida rural.
Contudo, foi com a Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002, que se
estabeleceram as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do
Campo, documento fundamental que reconheceu oficialmente a especificidade da
educacao nas areas rurais e determinou que os sistemas de ensino deveriam assegurar

uma oferta educacional adequada a essas realidades.
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Como analisa Soares (s.d.), esta resolugédo representou "um marco na conquista
do direito & educacdo diferenciada para as populagdes do campo”, ao estabelecer
principios como a gestdo democratica, a pedagogia da alternéncia, a multiculturalidade
e a sustentabilidade socioambiental como eixos norteadores.

A Politica de Educacdo do Campo, conforme sintetizada pelo MEC (s.d.),
organiza-se em torno de quatro eixos principais: gestdo e financiamento; formacdo de
professores; educagdo de jovens e adultos; e material didatico e préticas pedagogicas.
Essa estrutura reflete a compreenséo de que a garantia do direito a educacdo no campo
exige intervencdes em mudltiplas frentes, superando a visdo fragmentada que
caracterizou as politicas educacionais para o rural durante décadas.

No entanto, como alertam Amaral e Mateus (2022) em sua revisdo sistematica
de literatura sobre concepcdes de Educacdo do Campo, ha ainda uma significativa
distancia entre a concepcao tedrica desses principios e sua materializacdo nas praticas
escolares cotidianas. Os autores identificam que as concepcdes sobre o que é Educacédo
do Campo variam amplamente entre os atores educacionais, desde visfes que a
restringem a oferta de escolarizacdo em locais remotos até compreensfes mais
profundas que a vinculam a um projeto de sociedade contra hegemdnico.

A pedagogia da alterndncia emerge como uma das contribuigdes mais originais e
significativas da Educacdo do Campo ao pensamento educacional brasileiro. Originaria
de experiéncias europeias, particularmente da Franca e Itdlia, essa metodologia foi
apropriada e ressignificada pelos movimentos sociais do campo brasileiro,
transformando-se em potente ferramenta pedagdgica para conciliar os tempos escolares
com os tempos de trabalho e vida familiar dos estudantes.

Como explica Tenorio-Moraes (s.d.), a alternancia "pressupde uma relacéo
dialética entre o tempo na escola e o tempo na comunidade, entre teoria e pratica, entre
conhecimento cientifico e saber tradicional”. Essa abordagem representa uma critica
contundente ao modelo seriado tradicional, que fragmenta o conhecimento e dissocia a
aprendizagem da vida concreta dos educandos.

Os principios pedagdgicos da Educacdo do Campo, conforme elaborados por
Alencar (2015), incluem: a vinculagéo entre educacdo e projeto de desenvolvimento
territorial; o reconhecimento da diversidade cultural dos povos do campo; a gestdo
democratica e o controle social; a organicidade entre educacdo e movimentos sociais; e
a indissociabilidade entre teoria e pratica. Estes principios, quando efetivamente

incorporados a prética educativa, permitem a construgdo de uma escola que ndo apenas
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respeita, mas valoriza e se alimenta das especificidades culturais, sociais e econdmicas
do mundo rural. No entanto, sua implementacdo enfrenta obstaculos substantivos,
incluindo a resisténcia de gestores educacionais formados na tradigdo urbano céntrica, a
caréncia de materiais didaticos contextualizados e a dificuldade de conciliar as diretrizes
curriculares nacionais com as demandas locais.

A Educagdo do Campo constitui-se, portanto, como um campo em constante
construcdo e disputa. Se por um lado avancou significativamente em seu
reconhecimento legal e na producdo tedrica que a fundamenta, por outro enfrenta
permanentes desafios para garantir sua efetiva implementacao nas redes de ensino. Sua
trajetéria exemplifica a complexa relagdo entre movimentos sociais e Estado na
construcdo de politicas publicas, demonstrando tanto as possibilidades de transformacéo
quanto os limites impostos pelas estruturas educacionais historicamente consolidadas.
Como sintetiza Caldart (s.d.), "a Educacdo do Campo ndo é um presente do Estado, é
uma conquista dos movimentos sociais"”, o que explica tanto sua for¢a inovadora quanto
sua permanente vulnerabilidade frente a mudangas na correlagdo de forgas politicas.

O Sistema Modular de Ensino (SOME) representa uma das experiéncias mais
originais e significativas na operacionalizacdo dos principios da Educa¢do do Campo no
contexto amazénico. Sua génese esta intrinsecamente ligada aos desafios logisticos e
geogréficos de oferecer ensino médio em localidades onde a instalacdo de escolas
regulares com turmas seriadas se mostra inviavel devido a dispersdo populacional, as
dificuldades de acesso e a baixa densidade demografica. Conforme detalham Pereira
(2017) e Rodrigues e Silva (2018), o sistema surgiu inicialmente no estado do Para na
década de 1990 como solucdo pragmatica para o problema da exclusdo educacional de
jovens e adultos do campo, sendo posteriormente adotado por outros estados da regido
Norte, incluindo 0 Amapa, objeto central desta investigacao.

A estrutura organizacional do SOME baseia-se na divisdo do curriculo do ensino
médio em mddulos concentrados, organizados por areas de conhecimento ou
componentes curriculares especificos. Estes modulos sdo ministrados em periodos
intensivos que variam geralmente entre uma e trés semanas, intercalados com intervalos
de estudo dirigido ou atividades comunitarias. Como explicam Silva e Oliveira (s.d.),
essa organizacdo temporal constitui uma adaptacdo da pedagogia da alternancia as
particularidades do ensino médio, buscando conciliar os tempos escolares com os ciclos

produtivos e as dinamicas familiares dos estudantes, majoritariamente oriundos de
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comunidades rurais cuja economia e cultura estdo profundamente ligadas as atividades
agricolas, extrativistas e pesqueiras.

A operacionalizacdo do SOME ocorre através de polos ou centros educacionais
estrategicamente localizados para congregar estudantes de diversas comunidades
vizinhas. A escolha desses polos obedece a critérios de acessibilidade relativa e
capacidade de infraestrutura, ainda que frequentemente apresentem limitagGes
significativas nesse aspecto. Os professores, por sua vez, deslocam-se até esses polos
para ministrar os modulos, caracteristica que impde uma dindmica relacional e
pedagdgica singular, marcada pela intensidade do contato durante os periodos
presenciais e pelo distanciamento fisico nos intervalos. Como observam Araujo,
Damacena e Rocha (s.d.), essa "ndmade educacional” representa um dos tragos mais
distintivos do sistema, com implica¢fes profundas tanto para a pratica docente quanto
para o processo de aprendizagem dos estudantes.

A metodologia modular exige um planejamento pedagdgico rigoroso e a
condensacdo de contetdos, o que pode representar tanto um desafio, pelo risco de
superficialidade no tratamento dos conhecimentos, quanto uma oportunidade, pela
possibilidade de um trabalho interdisciplinar e contextualizado. Tendrio-Moraes (s.d.),
ao estudar a territorializacdo da alternancia pedagdgica no nordeste paraense, destaca
que o éxito do SOME depende criticamente da capacidade de adaptar o curriculo oficial
a realidade local, integrando os saberes cientificos aos saberes tradicionais das
comunidades. No entanto, Alves e Almeida (2024) alertam para o que "some" nesse
processo: as pressdes por cumprimento de curriculos padronizados e a caréncia de
recursos didaticos especificos podem, paradoxalmente, apagar as particularidades
culturais que a Educacdo do Campo se propde a valorizar.

O perfil dos estudantes do SOME merece atencdo particular na analise do
sistema. Como demonstram Rodrigues e Silva (2018) em pesquisa com egressos no
municipio de Breves (PA), a maioria dos estudantes sdo jovens e adultos trabalhadores
rurais, muitos dos quais interromperam seus estudos na infancia ou adolescéncia e
retornam a escola anos depois movidos pela necessidade de certificagcdo para acesso a
direitos sociais e melhores oportunidades de trabalho. Essa trajetéria educacional
fragmentada representa um desafio adicional para os professores, que precisam lidar
com turmas marcadas pela heterogeneidade de idades, experiéncias de vida e niveis de

conhecimento.
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As condicGes materiais de funcionamento do SOME constituem outro aspecto
crucial para compreender sua operacionalizagdo. Pesquisas como as de Pereira (2017) e
Araljo, Damacena e Rocha (s.d.) apontam para a precariedade da infraestrutura fisica
de muitos polos, caracterizada por instalacbes improvisadas, caréncia de bibliotecas,
laboratérios e equipamentos tecnologicos, e condi¢des inadequadas de saneamento
bésico. Essas limitacbes materiais impactam diretamente a qualidade do processo
educativo e impdem sobrecarga adicional aos professores, que frequentemente precisam
improvisar solucdes para viabilizar o desenvolvimento de suas atividades pedagogicas.

A avaliacdo da aprendizagem no SOME apresenta particularidades que merecem
analise detalhada. Dada a natureza concentrada dos modulos, os instrumentos
avaliativos tendem a ser aplicados em curto espaco de tempo, com limitadas
oportunidades para acompanhamento continuo do desenvolvimento dos estudantes. Essa
caracteristica exige dos professores grande capacidade de planejamento e criatividade
na elaboracdo de estratégias avaliativas que possam captar efetivamente a aprendizagem
em condi¢des tdo singulares. Como observam Alves e Almeida (2024), h4 um risco
substantivo de que a avaliacdo se reduza a verificacdo de conteddos factualmente
reproduzidos, em detrimento de uma avaliacdo formativa que considere 0s processos de
construgéo do conhecimento ao longo do tempo.

O SOME, em sua complexidade e contradi¢des, representa um campo fértil para
a analise das tensdes entre a teoria da Educacdo do Campo e sua implementacdo
concreta. Por um lado, o sistema configura-se como politica de inclusdo educacional
que viabilizou o acesso ao ensino médio para milhares de jovens e adultos que antes
tinham esse direito negado. Por outro lado, como evidenciam as pesquisas citadas, sua
operacionalizacdo enfrenta desafios estruturais que limitam sua capacidade de oferecer
uma educacdo verdadeiramente transformadora e emancipatoria. Essa dualidade
perpassa todas as dimensdes do sistema, desde sua organizacdo curricular até suas
condi¢cbes materiais de funcionamento, constituindo-se como eixo central para
compreender tanto seus avangos quanto suas limitagoes.

A anélise do SOME néo pode, portanto, restringir-se a uma descrigdo de sua
estrutura e funcionamento, mas deve situa-lo no contexto mais amplo das politicas
educacionais para 0 campo na Amazonia brasileira. Como experiéncia singular de
adaptacdo da pedagogia da alternancia ao ensino médio, o0 SOME oferece valiosas
licOes sobre as possibilidades e os limites da oferta educacional em regides de baixa

densidade populacional e grandes distancias geograficas. Sua trajetoria historica,
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marcada por avancos e retrocessos, espelha em muitos aspectos a propria trajetoria da
Educacdo do Campo como campo em construcdo permanente, tensionado entre as
demandas dos movimentos sociais e as limitagdes impostas pelas estruturas estatais.

A formacdo de professores emerge como eixo problematizador de primeira
grandeza na andlise da Educacdo do Campo e, particularmente, na implementagdo do
Sistema Modular de Ensino. O professor que atua nesse contexto ndo é apenas um
transmissor de conhecimentos, mas um mediador cultural que opera na complexa
interface entre o conhecimento académico e os saberes locais, entre as diretrizes
curriculares nacionais e as demandas especificas das comunidades rurais. Sua atuacdo
exige um repertorio de competéncias que vai além da formacéo inicial convencional,
demandando habilidades especificas para o trabalho em contextos de multisseriacao,
para o desenvolvimento de projetos interdisciplinares e para o estabelecimento de
vinculos significativos com a comunidade em um tempo pedagdgico condensado e
fragmentado.

A literatura sobre formacéo docente para a Educacdo do Campo aponta para uma
caréncia histdrica de politicas publicas especificas nessa area. Como destacam Silvério e
Isobe (s.d.), a maioria dos cursos de licenciatura no Brasil continua orientada por uma
I6gica urbano céntrica, preparando professores para atuar em escolas situadas em
contextos urbanos, com turmas seriadas e infraestrutura relativamente adequada. Essa
formacdo mostra-se profundamente inadequada para preparar profissionais para 0s
desafios especificos do SOME, onde as condi¢bes de trabalho, as caracteristicas dos
estudantes e as demandas pedagdgicas diferem radicalmente da realidade para a qual
foram formados.

A Pedagogia do Movimento Sem Terra, conforme elaborada por Caldart (2000,
s.d.) e discutida por Fonseca (s.d.), oferece contribui¢cdes fundamentais para se repensar
a formacdo docente nesse contexto. Mais do que um método ou conjunto de técnicas,
trata-se de uma concepcéo de educacao que entende a escola como parte organica de um
projeto maior de transformacdo social. Seus principios — como a organicidade (a
educacdo a servico do projeto coletivo), a territorialidade (o vinculo com o espago de
vida e luta) e a coletividade (o trabalho colaborativo) — sdo extremamente pertinentes
para se repensar a atuagdo no SOME. Um professor formado por essa 6tica compreende
que seu trabalho ndo se encerra na sala de aula modular, mas se estende para a
construcdo de uma escola que efetivamente dialogue e contribua para o fortalecimento

do territério.
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No entanto, a transposicdo desses principios para a realidade do SOME, que
muitas vezes ndo estd diretamente vinculado a um movimento social organizado,
apresenta seus proprios desafios e exigéncias de mediacdo. Como observa Souza (2021)
em sua pesquisa sobre formacdo de professores para turmas multisseriadas, muitos
educadores chegam ao SOME sem qualquer preparo especifico para atuar nesse
contexto, sentindo-se despreparados para os desafios que encontram. Essa defasagem
formativa pode levar a uma prética pedagdgica que, mesmo bem-intencionada, reproduz
I6gicas urbanocéntricas e descontextualizadas, esvaziando o potencial emancipatério da
Educacao do Campo.

A formacdo continuada constitui-se como espaco privilegiado para superagédo
dessas limitagdes, ainda que enfrente obstaculos substantivos em sua implementac&o.
Como argumentam Silvério e Isobe (s.d.), os programas de formacdo continuada para
professores do campo frequentemente pecam pela descontinuidade, pelo descolamento
da realidade local e pela incapacidade de criar espacos genuinos de troca de
experiéncias e construgdo coletiva de conhecimento. A natureza itinerante do trabalho
docente no SOME acrescenta camadas adicionais de complexidade a essa questdo, uma
vez que os professores, distribuidos por diferentes polos e com agendas de trabalho
intensivas, tém limitadas oportunidades de encontro e formacéo coletiva.

A questdo identitaria do professor do SOME merece atencdo particular nesta
analise. Como demonstram Alves e Almeida (2024), muitos desses profissionais
desenvolvem fortes vinculos afetivos e compromissos politicos com as comunidades
onde atuam, ainda que sua condicdo de "professor visitante” os situe em posi¢do
ambigua entre o pertencimento e a exterioridade. Essa dupla condi¢do — de alguém que
partilha intensamente da vida comunitéria durante os periodos presenciais, mas retorna a
seu local de origem nos intervalos — configura uma experiéncia profissional singular,
marcada por desafios logisticos, emocionais e pedagdgicos especificos.

As condigOes de trabalho desses professores representam outro aspecto crucial
na analise da formagdo docente. A precariedade das instalacdes fisicas, a caréncia de
recursos didaticos, a sobrecarga de trabalho decorrente da necessidade de preparar
modulos condensados e a dificuldade de conciliar a vida pessoal com os deslocamentos
frequentes criam um contexto profissional desafiador que impacta diretamente a pratica
pedagdgica. Como observam Rodrigues e Silva (2018), muitos professores do SOME
desenvolvem estratégias criativas para superar essas limitaces, construindo materiais

didaticos adaptados, estabelecendo parcerias com liderangas comunitarias e
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reinventando constantemente sua pratica a partir das condigdes concretas que
encontram.

A interdisciplinaridade emerge como competéncia fundamental para atuagdo no
SOME, ainda que encontre obstaculos significativos em sua implementacdo. A
organizacdo modular por areas de conhecimento poderia, em tese, favorecer o trabalho
interdisciplinar, ainda que na pratica a tendéncia seja de manutencdo do tratamento
fragmentado dos componentes curriculares. Como argumenta Tendrio-Moraes (s.d.), a
construcdo de uma préatica verdadeiramente interdisciplinar exigiria ndo apenas
formacéo especifica, mas também mudancas profundas na organizagédo curricular e na
cultura escolar predominante.

As tecnologias de informagdo e comunicacdo (TICs) apresentam potencial
significativo para superar alguns dos desafios do SOME, particularmente no que se
refere a0 acompanhamento dos estudantes nos intervalos entre mddulos e a criacdo de
redes de colaboracdo entre professores. No entanto, como observam Araujo, Damacena
e Rocha (s.d.), a precaria infraestrutura de conectividade na maioria das comunidades
rurais amazonicas limita drasticamente o potencial dessas ferramentas, criando mais
uma barreira a ser enfrentada pelos professores em seu cotidiano profissional.

A valorizagdo dos saberes locais constitui-se como eixo central na formagéo
docente para 0 SOME. Como bem sintetiza Caldart (2000), a educacdo do campo deve
estabelecer um "didlogo de saberes" entre o conhecimento académico e o0s
conhecimentos tradicionais das comunidades. Essa perspectiva exige do professor ndo
apenas competéncias técnicas, mas principalmente uma postura epistemoldgica aberta
ao reconhecimento da validade e da legitimidade dos saberes construidos historicamente
pelas populacbes rurais. Como demonstram Alves e Almeida (2024), quando esse
didlogo se estabelece, ele pode gerar experiéncias pedagogicas profundamente
enriquecedoras, que transformam a sala de aula em espaco de producdo coletiva de
conhecimento.

O SOME, em sua complexidade e singularidade, representa um campo
privilegiado para observar as tensdes entre teoria e pratica na Educacdo do Campo. Por
um lado, o sistema incorpora principios fundamentais como a pedagogia da alternancia,
a contextualizacdo curricular e o vinculo com a comunidade. Por outro lado, sua
implementacdo enfrenta obstaculos estruturais que limitam sua capacidade de realizar

plenamente esses principios. Essa dualidade ndo invalida a experiéncia, mas antes a
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situa no contexto mais amplo das politicas educacionais brasileiras, marcadas pela
distancia entre as inteng¢Ges declaradas e as condigdes reais de implementacao.

A formacdo docente emerge como eixo estratégico para superacdo dessas
limitacBes. A construcdo de uma pratica pedagogica alinhada com os principios da
Educacdo do Campo no contexto do SOME exige ndo apenas competéncias técnicas
especificas, mas principalmente uma postura epistemoldgica e politica comprometida
com o dialogo de saberes e com a transformacéo social. A caréncia historica de politicas
de formacdo adequadas a esse contexto representa um dos principais entraves a
consolidacdo do SOME como experiéncia educativa verdadeiramente inovadora e
emancipatoria.

As experiéncias analisadas ao longo deste capitulo — tanto as relacionadas a
conceituacdo da Educacdo do Campo quanto as particularidades do SOME e aos
desafios da formacdo docente — evidenciam a riqueza e a complexidade do campo
educacional nas &reas rurais da Amazoénia. Longe de constituir um espaco homogéneo
ou periférico, a educacdo no campo revela-se como territdrio fértil de inovacao
pedagdgica e resisténcia cultural, onde se gestam respostas criativas aos desafios
historicos da oferta educacional em contextos de grande diversidade e especificidade.

O dialogo entre os referenciais tedricos da Educacdo do Campo, as andlises
sobre a implementacdo do SOME e as reflexdes sobre formagdo docente permite
vislumbrar caminhos para a superacdo dos limites atuais e a potencializacdo das
experiéncias em curso. Esses caminhos passam necessariamente pelo fortalecimento do
didlogo entre universidade, sistemas de ensino e comunidades, pela valorizacdo
profissional dos professores que atuam nesse contexto e pelo reconhecimento da
legitimidade epistemolodgica dos saberes construidos historicamente pelas populac6es
do campo.

A compreensdo aprofundada dessas dimensbes — conceitual, operacional e
formativa — constitui base indispensavel para a analise das narrativas e experiéncias dos
professores de Historia que atuam no SOME no Amap4, objeto central da investigagdo
que se desenvolve a seguir. Sdo esses professores, em sua pratica cotidiana, que
negociam permanentemente as tensdes aqui analisadas, construindo no chdo da escola
modular as possibilidades e os limites concretos de uma educacdo do campo

verdadeiramente transformadora.




181

3.4 Politicas Educacionais, Memoria e Experiéncia Docente no Amapa

A histdria da educacdo no Amapa esta intrinsecamente ligada a prépria historia
de sua formacéo territorial e politica. Criado como Territorio Federal em 1943, durante
o0 Estado Novo, o Amapéa herdou uma estrutura educacional incipiente e marcada pelo
abandono, reflexo da condicéo periférica que sempre caracterizou a regido no contexto
nacional. Como demonstram Dias et al. (2014) em sua tese sobre a organizacdo da
educacdo no territdrio, os primeiros anos foram marcados por uma profunda dicotomia
entre o "ideal" educativo propagado pelo governo central e a realidade precéria das
poucas escolas existentes, concentradas basicamente na capital Macapd e em alguns
poucos nucleos urbanos. A educacdo, nesse contexto, servia principalmente aos
interesses da administracdo federal e das empresas que exploravam 0s recursos naturais
da regido, notadamente a extracdo de castanha e a mineracao.

O periodo territorial (1943-1988) foi caracterizado por uma forte centralizacao
administrativa e por uma educacdo que, como analisa Lobato (2018), estava
profundamente vinculada aos projetos de desenvolvimento e integracdo nacional. As
escolas funcionavam como instrumentos de “civilizagdo" e nacionalizagdo de uma
populacdo extremamente diversa, composta por indigenas, caboclos, migrantes
nordestinos e comunidades tradicionais. A pesquisa de Custodio (2013) sobre politicas
publicas e diversidade cultural evidencia como o sistema educacional desse periodo
ignorou sistematicamente as especificidades culturais locais, impondo um curriculo
uniforme e descontextualizado que pouco dialogava com a realidade amazonica.

A criacdo da Escola Técnica de Comércio (ETCA) em 1949, estudada por Lobo
(2022), representou um marco importante na educacdo profissional do territorio, ainda
que seu alcance fosse limitado a formacdo de quadros administrativos para a incipiente
estrutura estatal e comercial. Como demonstra a pesquisa, a ETCA refletia a viséo
desenvolvimentista da época, orientada para atender as demandas do mercado formal
que se estruturava em torno da capital Macapéa, deixando completamente a margem as
populacbes do interior e suas economias baseadas na agricultura familiar e no
extrativismo.

A transicdo para estado federado em 1988 trouxe novas esperancas e desafios
para a educacdo amapaense. Conforme analisa Custodio (2024), a nova condigdo
politica permitiu maior autonomia na gestdo educacional, mas também revelou as

profundas caréncias acumuladas durante décadas de administragdo federal. O estado
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herdou um sistema educacional profundamente desigual, com indicadores alarmantes de
evasdo, repeténcia e analfabetismo, especialmente nas areas rurais e nas periferias
urbanas. A pesquisa de Figueiredo, Custodio e Foster (2018) sobre a qualificacdo de
professores para a diversidade evidencia como essas caréncias historicas se refletiam na
formacgdo docente, com profissionais mal preparados para lidar com a complexidade
cultural e social do estado.

O SOME emerge nesse contexto como uma resposta as especificas condi¢Ges
geograficas e demogréaficas do Amapa. Implementado a partir de experiéncias bem-
sucedidas no Para, o sistema adaptou-se as particularidades do estado, onde
comunidades ribeirinhas, quilombolas e indigenas estdo dispersas por um vasto
territério cortado por rios e coberto por floresta densa. A dissertacdo do PPGDAS
(2024) sobre a interiorizacdo da educacdo basica no Amapa demonstra como 0 SOME
representou uma tentativa de superar os histéricos desafios de acesso a educacdo no
interior, onde a instalacdo de escolas convencionais se mostrava inviavel tanto por
questdes logisticas quanto demogréficas.

A implementacdo do SOME no Amapa, contudo, ndo seguiu um caminho linear
ou isento de contradicdes. Como analisa Rodrigues, Custddio e Foster (2016) em seu
estudo sobre politicas educacionais e acles afirmativas, o sistema foi sendo
gradualmente incorporado a estrutura estadual de ensino, mas enfrentou obstaculos
relacionados a precaria infraestrutura, a caréncia de professores qualificados e as
dificuldades de transporte e comunicacao no interior. A pesquisa evidencia como essas
limitacOes materiais comprometiam a qualidade do ensino oferecido, reproduzindo em
novo formato as histéricas desigualdades educacionais entre capital e interior.

A historia da educacdo profissional no Amap4, estudada por Silva e Bastos
(2022) e pelo IFAP e UFRRJ (2024), oferece um contraponto interessante para
compreender as diferentes trajetorias das politicas educacionais no estado. Enquanto o
SOME se destinava a educacdo basica nas areas rurais, a educacdo profissional
desenvolveu-se principalmente em Macapa e em alguns municipios polo, refletindo uma
I6gica desenvolvimentista que privilegiava a formacéo para o mercado formal urbano.
Essa dualidade entre educagéo do campo e educacdo urbana profissionalizante espelha,
em muitos aspectos, as profundas divises socioespaciais que caracterizam o estado.

O estudo de Bentes (s.d.) sobre memorias de mulheres marabaixeiras em
Macapéa oferece uma perspectiva valiosa sobre como as politicas educacionais foram

vivenciadas pela populacdo local. Sua pesquisa demonstra como a educagdo formal
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convivia, e muitas vezes entrava em conflito, com os saberes tradicionais e as praticas
culturais locais, revelando as complexas negociagOes que caracterizam a recepcao das
politicas educacionais pelas comunidades.

Em sintese, a trajetoria da educacdo no Amapda, da condicdo periférica de
territorio federal a implementacdo do SOME como politica especifica para o interior,
revela um processo complexo de construgdo de um sistema educacional que tenta, com
sucesso variado, responder as especificidades locais. Como demonstra a coletanea
organizada pela ANPAE e PPGED-UNIFAP (2021), essa trajetoria € marcada por
avancos significativos, mas também por persistentes desafios relacionados a
desigualdade, a diversidade cultural e as limitagdes materiais e financeiras do estado.

A utilizacdo da memdria e das narrativas como fontes para a pesquisa em
educacdo representa uma significativa ampliacdo epistemologica no campo, permitindo
capturar dimens@es da experiéncia educacional que escapam aos documentos oficiais e
as estatisticas. Como demonstra Matos (2025) em seu estudo sobre memorias docentes,
as fontes orais possibilitam acessar o cotidiano da escola, as praticas pedagogicas
efetivamente realizadas, os conflitos, as resisténcias e as adaptacfes que caracterizam o
trabalho educativo em contextos especificos. No caso do Amap4a, onde a documentacgéo
sobre a histéria da educacdo é escassa e fragmentada, especialmente para o interior do
estado, a histdria oral constitui-se como ferramenta metodoldgica essencial para
reconstituir processos e experiéncias que de outra forma permaneceriam invisiveis.

A metodologia de histéria oral, conforme elaborada por Leite e Cassab (2004),
baseia-se no pressuposto de que as narrativas dos sujeitos ndo sdo meros relatos
factuais, mas construcgdes significativas que revelam tanto sobre o contexto social e
histérico em que se inserem quanto sobre as subjetividades de quem narra. Essa
perspectiva é particularmente relevante para o estudo da educacdo no Amap4, onde as
politicas educacionais foram frequentemente implementadas de maneira top-down, com
limitada participacdo dos professores e comunidades locais no processo de decisdo. As
narrativas docentes, nesse sentido, permitem compreender como essas politicas foram
recebidas, interpretadas e, em muitos casos, ressignificadas no cotidiano escolar.

O estudo de Pacheco (2017) sobre o ensino da ditadura civil-militar no Amapa
exemplifica o potencial das fontes orais para revelar as complexas relagbes entre
curriculo oficial e memodria local. Sua pesquisa demonstra como o0s professores
negociaram o ensino desse periodo histérico, mediando entre as diretrizes curriculares

nacionais e as memorias vivas da comunidade sobre a repressao politica no territério.
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Essas negociacdes, capturadas através de entrevistas, revelam um processo educativo
muito mais complexo e contraditdrio do que aquele prescrito nos documentos oficiais.

As memorias das mulheres marabaixeiras estudadas por Bentes (s.d.) oferecem
outra perspectiva valiosa sobre as potencialidades da historia oral na pesquisa
educacional. Sua pesquisa demonstra como as praticas educativas informais,
transmitidas através de geracGes, constituem um importante repositorio de saberes sobre
o territdrio, a cultura e a histdria local. Esses saberes, frequentemente ignorados pelo
sistema educacional formal, representam formas alternativas de conhecimento que
desafiam a hierarquia tradicional entre saber cientifico e saber popular.

A metodologia de histdria oral apresenta, contudo, desafios especificos que
devem ser cuidadosamente considerados. Como alertam Leite e Cassab (2004), as
narrativas sdo construidas no presente e refletem tanto as experiéncias passadas quanto
as preocupacdes e identidades atuais dos narradores. No caso dos professores do SOME
no Amapa, é fundamental considerar como suas narrativas sobre a implementacdo do
sistema sdo mediadas por suas trajetorias profissionais posteriores, por suas relacdes
com a administracdo educacional e por suas autoimagens como educadores.

A pesquisa com fontes orais exige, ainda, uma reflexdo ética profunda sobre a
relacdo entre pesquisador e narrador. No contexto amapaense, onde muitas comunidades
do interior tém histdrias de exploracdo e invisibilidade, é essencial construir relagdes de
confianca e garantir que a pesquisa contribua para o fortalecimento dessas comunidades,
e ndo para sua further objectificacdo. Como demonstra o estudo de Bentes (s.d.), a
pesquisa com fontes orais pode ser um instrumento de empoderamento quando o0s
narradores sdo reconhecidos como produtores de conhecimento e quando seus saberes
sdo valorizados em sua especificidade e legitimidade.

As narrativas docentes coletadas no ambito desta pesquisa representam,
portanto, muito mais do que simples relatos sobre a implementacdo do SOME. Elas
constituem documentos preciosos sobre as formas como os professores vivenciaram as
transformacgdes educacionais no Amapa, como negociaram as contradi¢Ges entre as
politicas nacionais e as realidades locais, e como construiram, no cotidiano de seu
trabalho, respostas criativas aos desafios especificos do contexto amazénico. Como
demonstra Matos (2025), essas narrativas permitem acessar a "caixa-preta” da préatica
docente, revelando os processos de tomada de decisdo, as estratégias pedagdgicas e 0s

valores educativos que orientam o trabalho dos professores em contextos desafiadores.
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A experiéncia docente constitui uma fonte historica de valor inestimavel para a
compreensdo das politicas educacionais, particularmente em contextos periféricos como
0 Amap4, onde a distancia entre a formulacdo das politicas e sua implementacdo é
frequentemente ampliada pelas especificidades locais. Como demonstra a pesquisa de
Custodio (2024) sobre as politicas educacionais no Amap4, os professores atuam como
mediadores fundamentais entre as diretrizes emanadas do centro e as realidades das
escolas, especialmente no interior do estado, onde as condi¢des materiais, culturais e
logisticas imp&em constantes adaptacgdes e ressignificacoes.

No caso especifico do SOME, a experiéncia docente revela-se particularmente
elucidativa para compreender as tensdes entre a teoria da Educacdo do Campo e sua
operacionalizagcdo concreta. Como evidenciam as pesquisas de Figueiredo, Custddio e
Foster (2018) e Rodrigues, Custodio e Foster (2016), os professores que atuam no
sistema modular desenvolvem um conjunto complexo de estratégias para lidar com
desafios como a condensacgéo curricular, a heterogeneidade das turmas, a precariedade
da infraestrutura e a dificuldade de estabelecer vinculos duradouros com os estudantes
em um sistema baseado em periodos concentrados.

Essas estratégias, capturadas através das narrativas docentes, constituem um
importante repositério de saberes pedagdgicos construidos na pratica, que
frequentemente escapam as prescri¢fes oficiais e aos manuais de metodologia. Como
demonstra Matos (2025), a experiéncia docente no SOME inclui desde adaptacdes
curriculares para incorporar os saberes locais até a desenvolvimento de métodos
avaliativos alternativos que considerem as especificidades do sistema modular. Esses
saberes praticos, quando sistematizados e socializados, podem contribuir
significativamente para o aprimoramento nao apenas do SOME, mas das politicas de
Educacao do Campo de maneira mais ampla.

A experiéncia docente também revela as complexas negociacdes identitarias que
caracterizam o trabalho educativo no SOME. Como evidenciam as pesquisas realizadas
no Amapa, muitos professores desenvolvem uma dupla identidade profissional: por um
lado, sdo servidores do estado, vinculados as diretrizes oficiais e aos curriculos
nacionais; por outro, sdéo mediadores culturais que precisam dialogar com os saberes e
as demandas especificas das comunidades onde atuam. Essa dupla identidade gera
tensdes criativas que se refletem na pratica pedagogica, conformando um estilo de
ensino peculiar que combina elementos do modelo tradicional com inovagdes nascidas

da necessidade de adaptagéo ao contexto.
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O estudo de Pacheco (2017) sobre o ensino da ditadura civil-militar no Amapa
oferece um exemplo elucidativo dessas negociagfes. Sua pesquisa demonstra como 0s
professores de Historia do estado desenvolveram estratégias especificas para abordar
esse periodo histdrico, mediando entre as diretrizes curriculares nacionais e as memaorias
locais sobre a repressdo politica no territorio. Essas estratégias, construidas na
experiéncia cotidiana do ensino, revelam como os professores atuam como intérpretes
criticos das politicas curriculares, adaptando-as as especificidades de seu contexto de
atuacéo.

As experiéncias docentes com o SOME no Amapa também iluminam as
complexas relagdes entre tempo, espago e processo educativo. Como demonstram as
pesquisas sobre o sistema modular, a condensacdo do tempo pedagdgico e a
fragmentacdo do espaco escolar (com professores se deslocando entre diferentes polos)
impdem reconfiguracbes profundas na pratica docente. Essas reconfiguraces,
capturadas através das narrativas dos professores, permitem compreender como o
trabalho educativo se adapta (ou resiste) as transformacdes nas temporalidades e
espacialidades escolares, um aspecto particularmente relevante em um momento de
aceleradas mudancas nas tecnologias educacionais.

A experiéncia docente constitui, ainda, uma fonte privilegiada para compreender
0s impactos das politicas educacionais na subjetividade dos professores. Como
evidenciam as pesquisas realizadas no Amapa, a implementacdo do SOME gerou
transformacdes significativas nas identidades profissionais, nas carreiras e nas
condigdes de trabalho dos professores, com implicacGes profundas para sua motivacao,
seu bem-estar e sua eficacia pedagdgica. Essas dimens@es subjetivas, frequentemente
negligenciadas nas avaliacbes convencionais de politicas educacionais, sdo essenciais

para compreender tanto os sucessos quanto o0s fracassos das reformas educativas.

CONCLUSAO

A andlise evidencia que a Educacdo do Campo no Amap4, especialmente por
meio do SOME, representa um avanco significativo na interiorizagdo do ensino médio e
na garantia do direito a educagdo as populagdes rurais. Contudo, sua implementagéo
revela profundas contradi¢cdes entre 0s principios emancipatérios que fundamentam a
Educacao do Campo e as condic¢des concretas de operacionalizacéo da politica.

O SOME constitui-se como estratégia de inclusdo educacional, mas enfrenta

limitagdes estruturais relacionadas & precariedade de infraestrutura, & fragmentacéo
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curricular e a insuficiente formacao especifica dos docentes. A formacao inicial urbano-
céntrica mostra-se inadequada as especificidades do contexto amazonico, reforgando a
necessidade de politicas consistentes de formag&o continuada.

As narrativas docentes revelam-se fundamentais para compreender as multiplas
mediacdes realizadas pelos professores no cotidiano escolar. S&o eles que negociam as
tensbes entre curriculo oficial e saberes locais, entre prescricdo e realidade, entre
politica publica e territério.

Conclui-se gque o fortalecimento do SOME e da Educacdo do Campo no Amapa
passa necessariamente pelo investimento na formacdo docente contextualizada, pela
valorizacdo profissional e pelo reconhecimento da legitimidade epistemoldgica dos
saberes das comunidades rurais. A experiéncia amapaense demonstra que a efetivagédo
de uma educacao verdadeiramente transformadora depende da articulacédo entre politica

publica, territério e memoria docente.
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RESUMO

As tecnologias da informacao (TICs) podem ser utilizadas em varios setores da vida
humana. Também a educacao pode ser beneficiada por este recurso, desde que seu uso
seja feito de forma cuidadosa e relacionado ao interesse de contribuir para a formagéo
dos sujeitos que dela participam. No contexto de pandemia causada pelo COVID-19,
elas representaram uma forma de prosseguimento das atividades educacionais em razédo
da necessidade do isolamento social. Esse artigo trata desse tema, destacando aspectos
a ele inerentes, como o fato de que os recursos tecnologicos ndo substituem a atividade
desempenhada pelo docente.

Palavras-chave: Atividade educacional. Educacgdo. Tecnologias da informacéo.

ABSTRACT

Information technologies (ICTs) can be used in various sectors of human life. Education
can also benefit from this resource, as long as its use is made carefully and related to the
interest of contributing to the training of the subjects who participate in it. In the context
of the pandemic caused by COVID-19, they represented a way of continuing
educational activities due to the need for social isolation. This article deals with this
theme, highlighting aspects inherent to it, such as the fact that technological resources
do not replace the activity performed by the teacher.

Keywords: Educational activity. Education. Information technologies.

RESUMEN
Las tecnologias de la informacion (TIC) se pueden utilizar en varios sectores de la vida
humana. La educacién también puede beneficiarse de este recurso, siempre que su uso
se haga con cuidado y en relacion con el interés de contribuir a la formacién de los
sujetos quienes participan en nella participan. En el contexto de una pandemia causada
por COVID-19, ellos representaron una forma de continuar las actividades educativas
debido a la necesidad de aislamiento social. Este articulo aborda este tema, destacando
aspectos inherentes al mismo, como el hecho de que los recursos tecnolégicos no
reemplazan la actividad que realiza el docente.
Palavras clave: Actividad educativa. Educacién. Tecnologias de la informacion.
INTRODUCAO

O processo educacional ndo ocorre dissociado das transformacoes verificadas na
sociedade e nas instituicdes a ela relacionadas. Entre as mudancas mais significativas da
contemporaneidade, destaca-se a crescente presenca das Tecnologias da Informacéo e
Comunicagdo (TICs) no cotidiano, influenciando formas de interagdo, acesso a
informacdo e producdo de conhecimentos. No campo educacional, essas tecnologias
vém sendo incorporadas de maneira progressiva, provocando alteragdes nas préaticas
pedagdgicas e nas dindmicas de ensino e aprendizagem.

A importancia do debate sobre o uso das TICs na educacéo torna-se ainda mais

evidente diante de contextos que exigem novas formas de organizagdo do ensino. A
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necessidade de distanciamento social vivenciada em periodos recentes evidenciou o
papel das tecnologias digitais como meios de possibilitar a continuidade das atividades
escolares, a0 mesmo tempo em que revelou desafios relacionados ao seu uso, a
formacgdo docente e as condicbes de acesso por parte dos estudantes. Esse cenario
reforca a relevancia de refletir sobre a utilizacdo pedagogica dessas ferramentas e seus
Impactos no processo educativo.
Diante dessa realidade, este artigo tem como objetivo discutir 0 uso das
Tecnologias da Informacéo e Comunicagdo no processo educacional, considerando suas
contribuicdes para a aprendizagem discente e sua funcdo como suporte a continuidade
das atividades pedagOgicas em situacbes que demandam o ensino mediado por
tecnologias. Busca-se, assim, analisar as potencialidades e limites desses recursos no
contexto escolar.
Parte-se da ideia central de que as TICs podem enriquecer o processo de ensino
e aprendizagem e tornar as aulas mais dinamicas, desde que utilizadas de forma
consciente e articuladas aos objetivos pedagdgicos. Defende-se, portanto, que o0s
recursos tecnoldgicos ndo substituem a atuacdo do docente, mas funcionam como
instrumentos de apoio que dependem da mediacdo pedagdgica para contribuir

efetivamente para a formacédo dos estudantes.

DESENVOLVIMENTO

A partir das consideragdes apresentadas na introducdo, torna-se necessario
examinar de forma mais detalhada como as Tecnologias da Informacdo e Comunicagéo
vém sendo incorporadas ao contexto educacional. Para isso, discutem-se inicialmente
aspectos gerais relacionados a presenca das TICs na sociedade e na educacao, seguidos
da andlise de seus impactos na préatica pedagdgica, dos desafios observados em sua
adocdo e, por fim, dos beneficios que podem proporcionar ao processo de ensino e

aprendizagem quando utilizadas de maneira critica e planejada.

As tecnologias da informagéo e comunicagéo e o uso de suas ferramentas com fins
educacionais

No cenario atual, ha uma grande difuséo no uso das tecnologias da informacéo e
comunicacdo (TICs) em varios ambitos da vida humana. Ele decorre da significativa
evolugdo ocorrida nesse setor que, dentre outras mudangas, impactou sobre as

interacbes na sociedade. Progressivamente, as pessoas utilizam mais dispositivos
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eletrébnicos em contatos com outras e 0 ambiente em que se encontram. Em meio a
diversas comodidades, também surgiram impasses diversos (PASSERO et al, 2014).

Na esfera da educacdo, este uso mostra-se compativel com as necessidades que
advém do novo cenario econébmico do mundo. As novas tecnologias — que sao
nomeadas por alguns como tecnologias da informacdo e da comunicacdo
(ALMENARA, 1996) — produzem mudangas na atualidade em inUmeras facetas
(social, politica, econdmica, juridica e do trabalho).

No processo de ensino e aprendizagem, o aprender é de imensa importancia,
bem como o aprendizado pela pratica. Nesse cenério, as pedagogias mais atuais cuidam
de temas como a aprendizagem ativa, do trabalho coletivamente organizado, a
participacdo, e a pesquisa relacionada a génese de conhecimentos (AMARAL, 2004).

Com a evolucdo das TICs, muitas pessoas podem acessar a informacao e,
diversas mudancas incidem sobre vérios ambitos do saber. E algo muito comum nos
meios académicos, nos quais é usual a discussdo e produgdo de conhecimentos.

Por isso, é necessario desenvolver uma educacdo dirigida para formar os alunos
para atuar na sociedade do conhecimento, por meio do exercicio do pensamento critico
e com autonomia. Além disso, devem ser capacitados pela aquisicdo de habilidades que
possibilitem resolver problemas e facilitem a comunicacdo, bem como promova o
desenvolvimento da percepgdo do outro e de suas caracteristicas, de forma que possa
atuar e utilizar as TICs de modo colaborativo (SANCHO, 2006).

O uso das TICs favorece as pessoas de grande maneira porque proporciona
estimulo a criatividade, incentivando-a por meio das chances de contatar com muitas
manifestaces culturais diferentes e por permitir que se acesse o que é produzido em
outras partes do mundo, determinando possiblidades de que possam ser conhecidas
varias novidades, por exemplo, por meio de simulagdes virtuais, ou a alteracdo de obras
de maneira célere, enriquecendo o potencial de imaginacdo e a génese de ideias novas
(LOVELESS, 2007). Outra vantagem reside no fato de que, por ser possivel de que as
criaces sejam veiculadas de maneira rapida, podem ser avaliadas por outros usuarios
gue também tém a oportunidade de opinar a respeito.

No entanto, esse uso de tecnologias pode ndo ser visto como panaceia infalivel
para resolver questdes ligadas a criatividade. Por meio das ferramentas de busca através
da Internet, mesmo que se tenha uma possibilidade de acessar rapidamente diversos

conhecimentos, had que se considerar a possibilidade de que algumas pessoas
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manifestem adesdo aqueles que gozam da preferéncia por parte da maioria, 0 que pode
limitar a expanséo da criatividade (BURKHARDT e LUBART, 2010).

Sobre o uso das tecnologias nos processos de ensino e aprendizagem, Paulo
Freire na obra “A maquina esté a servi¢o de quem?” (FREIRE, 1984) indaga a respeito
e menciona ser necessario considerar sobre a necessidade de compreender a que
interesses a adocao desse recurso visa atender. Para ele, é uma questdo de natureza
politica, que requer uma resposta dessa natureza porque ndo contesta a validade do
computador, mas considera como questdo saber para qual finalidade ele se destina.

As mudancas produzidas pelo desenvolvimento tecnolégico mostram a
necessidade de uma formacgdo docente mais qualificada. Esse profissional se depara
com grandes imposicBes em sua atividade, visto que lhe sdo exigidas vérias
incumbéncias e se impde a constante inovacdo. A proposta em favor de alteracbes
pedagdgicas por parte dos professores envolve o abandono do apego a praticas
costumeiras, por vezes ultrapassadas e a tomada de consciéncia relativamente aos
vinculos e relagdes estabelecidos, mas ndo se resume a, simplesmente, trocar métodos.

E preciso adotar alteracdes a partir de uma pratica em que se compreenda a
complexidade das funcGes do magistério, sem descuidar da compreensdo quanto a
necessidade de grandes conhecimentos a ela relativos, bem como em relagdo aos
direitos e deveres que delas decorrem (SACRISTAN, 2000).

Em um contexto recente, em virtude da ocorréncia da pandemia causada pelo
Coronavirus, as pessoas se encontravam sob o impacto decorrente da necessidade do
isolamento social como medida para conter a propagacdo do virus e, no ambito
educacional, as atividades nas instituicbes de ensino encontravam-se suspensas devido
as grandes chances de contaminacdo que nelas existiam (CORADINI, 2020).

O complexo de atividades relacionadas ao ensino e a aprendizagem, sob essa
conjuntura, passou a ser realizado a distdncia. Enquanto algumas instituicoes
confeccionavam atividades impressas, levadas pelos pais para os filhos de forma
semanal, em outras se verificava-se o uso das Tecnologias Digitais da Informacdo e da
Comunicacdo (TDICs), a exemplo do e-mail, WhatsApp, Google Classroom, Google
Meet, Zoom, BigBlueButton e AVAs (Ambientes Virtuais de Aprendizagem) (Costa,
2020; GOOGLE, 2020a; GOOGLE, 2020b; MOODLE.ORG, 2020; Sponchiato, 2020;
ZOOM VIDEO COMMUNICATIONS, 2020) apud Silveira et al, 2020).

Houve a imposicdo a docentes de diversos setores do conhecimento de que

adotassem, sem a oportunidade de preparacdo prévia, a utilizacdo das TICs em suas
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atividades, de modo que foram impelidos a assimilar o0 uso destes instrumentos com o
objetivo de que possa haver o desenvolvimento de seus pap€is remotamente sem
acarretar prejuizos ao ano letivo, haja vista que as atividades presenciais foram
suspensas (SILVEIRA et al, 2020).

A esse respeito, O CNE (Conselho Nacional de Educacgéo), por meio do Parecer
n° 11/2020, continha orientacdes sobre a realizagdo de aulas e atividades presenciais e
ndo presenciais para todos os niveis de ensino durante a pandemia (CNE, 2020).

O CNE reconhecia, no parecer, que varios fatores poderiam interferir no
processo de aprendizagem desenvolvido remotamente durante o isolamento social. A

abordagem a respeito de alguns desses pontos sera apresentada na proxima secao.

Problemas relacionados a ado¢ao das tic’s no ambito escolar

A inclusdo digital € um processo que desperta a atencdo por parte do governo
brasileiro. Em um percentual de 80,6% das escolas publicas, constatou-se a adogdo de
laboratérios de informética, mas esse fato ndo ocorreu sem que sobreviessem questdes
vinculadas ao recurso as TICs na realizacdo de praticas pedagogicas (SANTALLA,
2010).

Agravos complexos a salde podem ser causados em pessoas que permanecem
expostas a TICs, com relevo para as que se encontram na etapa do desenvolvimento
que precede a adolescéncia. Por isso, ao se utilizar laboratérios de informatica no
ensino fundamental, mostra-se necessario usar de prudéncia (SELTZER, 2014; CARR,
2011).

Devido a essa potencialidade nociva atrelada as TICs e a ocorréncia da
expansdo de seu uso na seara educacional, é preciso perquirir acerca de como pode
ocorrer a utilizacdo com seguranca e, assim, ocorrer a geracao dos beneficios que elas
produzem.

Outro ponto de destaque concerne a desvantagem proveniente de um problema
muito comum na pratica educativa, a primazia conferida a técnica. Trata-se da
possibilidade de que as pessoas ressaltem mais 0 uso do recurso tecnoldgico e ndo
destaquem a inteireza do processo educativo, de modo a esvaziar a sua potencialidade
para auxiliar na formag&o e conscientizacéo dos sujeitos.

Considerando-se 0 contexto em que o mundo se encontrava diante da

necessidade de combate a pandemia causada pelo Coronavirus, o0 CNE, no Parecer N°
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11/2020, atentava para o fato de que varios aspectos poderiam interferir na
aprendizagem remota durante o periodo de isolamento social. Entre eles, referia-se a
disparidades quanto ao aprendizado (considerando-se docentes que contam com apoio
familiar), aos empecilhos nas interacdes entre redes e as instituicfes escolares no
apoio remoto aos discentes; as especificidades verificadas entre alunos de uma mesma
instituicdo quanto a fatores como adaptacéo, estimulo e habilidades para o aprendizado
autdbnomo, seja na modalidade online ou offline; as possibilidades distintas dos
sistemas de ensino quanto a implementacdo de solucBes educativas com eficacia e,
além disso, as diferencas entre os discentes que dispunham de acesso a internet e 0s que
ndo o tinham.

Para o CNE, a totalidade desses fatores poderia determinar o agravamento das
diferencas educacionais que ja existiam, mesmo porque a pandemia no cenario
brasileiro encontrou um contexto ja marcado pela crise na aprendizagem e, por isso, as
diferencas ja verificadas poderiam ser objeto de agravamento. Assim, o retorno
demandaria imenso empenho (CNE, 2020).

Entretanto, desde que os professores soubessem fazer o uso adequado das TICs
no meio escolar, o ensino e a aprendizagem poderiam ser muito favorecidos em razao
das inumeras potencialidades nelas existentes, que serdo objeto da abordagem na secéao
seguinte desse artigo.

Beneficios proporcionados pelo uso das tics no meio escolar

As TICs possuem um grande potencial para incrementar o0 ensino e a
aprendizagem com mais facilidade e recursos atrativos, de maneira a produzir
beneficios ndo somente para a pratica docente, mas também para os alunos,
estimulando a participacao e a criatividade nestes sujeitos.

Em um trabalho efetuado junto a alunos do ensino referido por Barak, Ashkar e
Dori (2011), foi examinado o efeito desempenhado por filmes de animagdo com
objetivo motivacional e para estimular a aprendizagem. Dividiram-se 0s em dois
grupos. Foi demonstrado melhor entendimento relativamente aos conceitos de ciéncia
entre 0s 926 que assistiram aos filmes. A afericdo deu-se por meio de questionarios de
motivagdo contendo parametros vinculados mensurados melhore a auto eficacia; ao
interesse; a satisfacdo; a interacdo com a vida diaria e a importancia do saber para o

futuro, comparando-os aos 409 componentes do grupo escolhido para controle.
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Os autores citados creditam ao uso da multimidia o incentivo ao
desenvolvimento das habilidades cognitivas de escolha, organizagdo e integracéo.
Além disso, foram estimuladas as percepgdes visuais e auditivas, de forma a
estabelecer maior proximidade para com a vida pratica dos discentes.

Jackson et al (2012) realizaram uma investigacdo da qual participaram 491
alunos do ensino fundamental para estudo da relacdo entre criatividade e TIC. Estas
foram representadas por computadores, internet, videogames e celulares).

Houve preenchimento de um questionario com questGes inerentes a espécie
tecnoldgica e a frequéncia de sua utilizacdo. Escolheram-se dois subtestes entre os que
compdem a bateria de Testes Torrance de Pensamento Criativo. Os resultados
alcancados evidenciaram maiores escores em todos aspectos relacionados a criatividade
entre os estudantes que, durante o processo educativo, utilizavam as TIC’s de maneira
mais frequente, com realce para os videogames.

Todavia, € preciso evidenciar que o uso isolado de recursos tecnoldgicos as
tarefas pedagdgicas nio tem o conddo de promover as mudancas esperadas. E
indispensavel a capacitacdo docente a fim de que possa estimular o uso critico e com
criatividade das ferramentas que lhes sejam disponibilizadas (COLL & MONEREO,
2010; SILVA, JOLY, & RUEDA, 2012; KENSKI, 2011; VALENTE, 2005 apud
BORGES e FLEITH, 2018).

Deve-se ter atencdo para a necessidade desse cuidado pelo fato de que ha muitas
questdes de ordem individual, social ou cultural com potencial para influenciar no que
se refere & motivacao e as atividades de estimulo a criatividade (AMABILE, 1996).

A atribuicdo de qualidade ao ensino por meio da ado¢do das TICs depende,
como condi¢Bes necessarias, para a elaboracdo e uso, por parte do professor, de que 0s
dispositivos estejam presentes; da ocorréncia de disposicdo para empreender um
trabalho conjunto, a fim de que possa haver a geracgdo e a pratica do projeto pedagdgico
da instituicdo, assim como preparar-se para fazer uso das tecnologias em prol da préatica
educativa. E indispenséavel o cuidado com a formacio continuada e o compromisso
com a participagdo em processos de aprendizagem, individual e coletivamente
estruturados (PERRENOUD, 2000).

O professor se depara também com a demanda por uma aptiddo para analisar
situagbes complicadas. Para tanto, deve efetuar uma leitura que alcance inimeras
ordens de elementos, bem como ter competéncia para escolher as estratégias

pertinentes aos objetivos estabelecidos e as necessidades de ordem ética; conhecer
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qguanto a técnicas e instrumentos a serem utilizados nos processos de ensino e de
aprendizagem, de forma a organizé-los conforme padrées estabelecidos e adaptando-os
a seus projetos de forma rapida, bem como aprender por meio da realizacdo de
procedimentos avaliativos (JUNIOR et al, 2011).

Inserir o uso da tecnologia no cotidiano escolar ndo é sinénimo, contudo, da
retirada de docentes de sua atuagdo: na verdade, representa uma oportunidade de
modificar muitas das atribuigdes por eles desempenhadas (MORAN, 2007).

De acordo com Freire e Shor (1987), a transmissdo de saberes pode ocorrer a
partir de bancos de dados, bem como também pelo recurso a livros, videos ou
programas em CD-rom. O papel do professor consistiria em estimular o aprendizado
pelo discente, incentivando a curiosidade em relacdo ao conhecimento, a pesquisa € a
procura dos saberes que considerar mais relevantes.

Segundo Valente (1993), o professor deixa o posto de papel de veiculador de
conhecimentos e passa a se configurar como o gerador de ambientes favoraveis para a
aprendizagem, de modo a atuar como facilitador nos processos voltados para a
aquisicdo de conhecimentos pelos discentes.

Diante de situacbes caracterizadas pelas sucessivas alteracdes, em virtude do
rapido avanco tecnoldgico, mostra-se imperioso que o docente ndo caia na armadilha
de considerar-se dotado de saberes suficientes para a sua atuagéo profissional. Ele deve
fazer o reconhecimento de que é preciso se aperfeicoar e de que o aprimoramento
ocorre de maneira continua.

Para Freire (1984), o professor que atua de forma critica ndo se arroja no papel
de possuidor de solugbes inquestionaveis ja elaboradas. Ele se mostra responsavel e
com predisposicdo para alterar e compreender as situacdes diferenciadas com que vier a
se deparar. Dessa maneira, sua atividade docente ndo pode ser simplificada como
processos de repeticdes: é preciso adotar 0 novo e reinventa-lo segundo as necessidades
e 0 cenario em que se vivencia.

Usar os recursos proporcionados pelas TICs pode, portanto, levar a atribuicéo
de novas feicBes para a pratica educacional, despertando ndo s6 o interesse dos
discentes, mas também estimulando-o0s a posturas mais autbnomas e emancipadas em

Seus processos para a aquisicao de conhecimentos.
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CONCLUSAO

As Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo resultaram do progresso
tecnoldgico e, na atualidade, estdo presentes em muitos aspectos da vida humana. No
cenario educacional, demonstraram potencial para inovar e contribuir para a obtencao
de resultados satisfatorios tanto para os professores quanto para os alunos.

Esses recursos auxiliaram na dinamizacdo do ensino, mas sua utilizacdo exigiu
um processo continuo de adaptacdo e preparo da equipe escolar, em virtude das
peculiaridades que os caracterizam, para que Seu uso pudesse alcancar as
potencialidades possiveis.

Considerando-se o contexto da pandemia decorrente do Coronavirus e a
necessidade do isolamento social, as tecnologias mostraram-se fundamentais néo
apenas para proporcionar maior dinamismo e potencializar a aprendizagem, mas
também para possibilitar a continuidade do processo educativo, ainda que a distancia.

Entretanto, mesmo diante dessas possibilidades, reafirma-se a ideia central de
que a atuacdo do docente permaneceu indispensavel, como elaborador e selecionador
dos contetdos e como mediador do processo de aprendizagem. N&o se deve, assim,
valorizar apenas a adocdo de equipamentos e ferramentas tecnoldgicas sem a necessaria
reflexdo sobre seu uso consciente e sua real contribuicdo para a formagdo dos
estudantes.

Dessa forma, o uso das TICs na educacdo demanda planejamento,
intencionalidade pedagdgica e formacdo continua dos professores, para que esses
recursos sejam utilizados de modo critico e responsavel. Espera-se que as reflexdes
apresentadas contribuam para ampliar o debate sobre a integracdo das tecnologias ao
contexto escolar, incentivando praticas pedagdgicas que aliem inovacdo, qualidade e

compromisso com a formacéo integral dos alunos.
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RESUMO

O objetivo deste artigo foi analisar, por meio das normas sobre o tema, conceitos e
referéncias, sobre curriculo de leituras obrigatorias e ndo obrigatorias no Brasil. Como
metodologia, foram utilizadas estratégias da pesquisa bibliografica e metapesquisa. O
trabalho foi organizado em trés etapas: revisdo sistematica da literatura; andlise das
normas legais; e andlise de referéncias bibliograficas e palavras-chave de artigos
cientificos. A anélise dos objetos de estudo bibliogréfico demonstrou que a producédo
académica pode ser distribuida em quatro eixos tematicos que dizem respeito tanto ao
contexto escolar como ao contexto académico de leituras obrigatérias e ndo
obrigatdrias: cursos, disciplinas, politicas e teorias-praticas. Ja as redes formadas pelas
referéncias bibliogréficas e palavras-chave indicadas nos artigos revelaram que a base
epistemoldgica dessa producdo académica esta intrinsecamente relacionada as duas
principais areas de pesquisa: historia da educacdo e estudos do curriculo. Conclui-se que
estudar de forma teorica curriculo de leituras obrigatérias e ndo obrigatorias, ndo
esgotam o tema e sempre ha necessidade de visitar 0 mundo pratico, mais estudos séo
necessarios para esclarecer o tema.

Palavras-chave: Curriculo. Leituras obrigatdrias. Leituras ndo obrigatdrias.
Neuroleitura.

ABSTRACT

The objective of this article was to analyze, through the norms on the subject, concepts
and references, about the curriculum of mandatory and non-mandatory readings in
Brazil. As a methodology, strategies of bibliographic research and meta-research were
used. The work was organized in three stages: systematic literature review; analysis of
legal norms; and analysis of bibliographic references and keywords of scientific articles.
The analysis of the objects of bibliographic study demonstrated that the academic
production can be distributed in four thematic axes that concern both the school context
and the academic context of mandatory and non-mandatory readings: courses,
disciplines, policies and theories-practices. The networks formed by the bibliographic
references and keywords indicated in the articles revealed that the epistemological basis
of this academic production is intrinsically related to the two main areas of research:
history of education and curriculum studies. It is concluded that studying the curriculum
of mandatory and non-mandatory readings in a theoretical way does not exhaust the
subject and there is always a need to visit the practical world, more studies are needed
to clarify the subject.

Keywords: Curriculum. Required readings. Optional readings. Neuroreading.

RESUMEN
El objetivo de este articulo fue analizar, a través de las normas sobre el tema, conceptos
y referencias, acerca del curriculo de lecturas obligatorias y no obligatorias en Brasil.
Como metodologia, se utilizaron estrategias de investigacion bibliografica y
metainvestigacion. El trabajo se organizd en tres etapas: revision sistematica de la
literatura; analisis de normas legales; y analisis de referencias bibliograficas y palabras
clave de articulos cientificos. El analisis de los objetos de estudio bibliografico
demostro que la produccion académica puede distribuirse en cuatro ejes tematicos que
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conciernen tanto al contexto escolar como al contexto académico de lecturas
obligatorias y no obligatorias: cursos, disciplinas, politicas y teorias-practicas. Las redes
formadas por las referencias bibliograficas y las palabras clave indicadas en los articulos
revelaron que la base epistemoldgica de esta produccion académica esta intrinsecamente
relacionada con las dos principales areas de investigacion: historia de la educacion y
estudios curriculares. Se concluye que estudiar el curriculo de lecturas obligatorias y no
obligatorias de forma tedrica no agota la materia y siempre es necesario explorar el
mundo préactico; se necesitan mas estudios para aclarar el tema.

Palabras clave: Curriculo. Lecturas obligatorias. Lecturas optativas. Neurolectura.

INTRODUCAO

Curriculo ¢ tudo aquilo que uma sociedade considera necessario que os alunos
aprendam ao longo de sua escolaridade. Como quase todos os temas educacionais, as
decisdes sobre curriculo envolvem diferentes concep¢fes de mundo, de sociedade e,
principalmente, diferentes teorias sobre o que é o conhecimento, como é produzido e
distribuido, qual seu papel nos destinos humanos. Pode-se agrupar essas teorias em duas
grandes vertentes: o curriculo centrado no conhecimento e o curriculo centrado no
aluno.

Sendo uma pratica tdo complexa, hd enfoques diversos e distintos graus de
aprofundamento. No entanto, todas as concepgdes revelam posicionamentos de valor. E
natural que seja assim, pois, como todo trabalho pedagdgico se fundamenta em
pressupostos de natureza filoséfica, a escola e o professor tornam evidentes suas visoes
de mundo, assumindo posturas mais tradicionais ou mais libertadoras no
desenvolvimento do curriculo.

Outro fator que tem dificultado o desenvolvimento curricular ¢ a crénica
dificuldade brasileira de concretizar o discurso doutrinario na préatica. Gestores,
professores e tomadores de decisdo recorrem mais frequentemente a conceitos
psicoldgicos do que a conceitos didatico pedagdgicos. Em outras palavras, € mais facil
colocar-se do ponto de vista de como se aprende do que cuidar do como se deve ensinar
aquilo que deve ser aprendido.

Essa distorcdo estd presente no Parecer 853/1971 quando desdobra as matérias
em atividades, areas de estudos e disciplinas; pode também ser percebida pela
dissociacgdo entre a teoria declarada, construtivista ou sociointeracionista, por exemplo,
e as propostas de procedimentos de gestdo de aprendizagem constantes de muitos

materiais e recurso didaticos.
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O artigo € resultado de uma pesquisa bibliografica que abrange a leitura, analise
e interpretacdo de livros e periddicos. Baseado em Gil (2002) as pesquisas
bibliogréficas ttm como principal finalidade desenvolver e conhecer diversos suportes
que venham a contribuir para com as investigacdes de um determinado tema.

A pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material ja elaborado,
construido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase todos os
estudos seja exigidos algum tipo de trabalho dessa natureza, h& pesquisas desenvolvidas
exclusivamente a partir de fontes bibliograficos (GIL, 2002, p. 44). Cervo e Bervian
(2002) discorrem sobre a pesquisa bibliografica:

A pesquisa bibliogréfica procura explicar um problema a partir de referéncias
tedricas publicadas em documentos. Em ambos os casos, busca conhecer e analisar as
contribuicdes culturais ou cientificas do passado existentes sobre um determinado
assunto, tema ou problema. [...] A pesquisa bibliografica constitui parte da pesquisa
descritiva quando ¢ feita com o intuito de recolher informac@es e conhecimentos prévios
acerca de um problema para o qual se procura resposta ou acerca de uma hipdtese que
se quer experimentar. (CERVO; BERVIAN, 2002, p. 65-66).

Portanto, a estruturacdo desse artigo foi feita por meio de pesquisa
bibliografica a partir das discussfes apresentadas por alguns autores e pesquisadores
sobre o assunto, tais como: Kleiman (2008; 2013), Freire (1987; 1994), Roger Chartier
(1996), dentre outros. O presente artigo é resultante também de uma pesquisa
documental, pois analisa 0 documento oficial indicado anteriormente, a BNCC; além do
levantamento bibliogréfico de artigos, revistas e sites académicos, por meio de leituras,
e dados levantados por retratos da Leitura do Instituto Pré-Livro (2018)/BNCC. A
pesquisa bibliogréfica, para Appolinario (2011), restringe-se a analise de documentos e
tem como objetivo a revisdo de literatura de um dado tema, ou determinado contexto
tedrico.

Portanto a abordagem escolhida para usar no decorrer dessa pesquisa foi a
qualitativa, pois é possivel ter um leque de possibilidades enquanto ao seu uso, além de
identificar os estudos proposto para melhor compreensdo do contexto analisado. Com
isso € possivel ndo somente apresentar uma proposta totalmente engessada e Unica, nos
permitiu organiza-la para que melhor atendesse nossos objetivos propondo outros
pontos de enfoque.

Por esse motivo acreditamos que esse tipo de analise representa possibilidades

Unicas e inovadoras, trazendo algumas contribui¢Ges de cunho informativo e que serdo
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importantes para o estudo desse tema. Além disso, os documentos aqui levantados serdo
importantes fontes de dados para outros tipos de estudos qualitativos.

O desenho dessa pesquisa, entre outros aspectos, tem por seu maior objetivo a
imersdo do autor nas linhas de raciocinio e estudo criadas no decorrer do artigo, além da
sua permanéncia e interesse em analisar dados e campo. Levantando assim a
abrangéncia da pesquisa qualitativa que requer muitas e possibilidades e estratégias de
uso.

Os textos escolhidos contemplaram a base de estudos que é a BNCC e a forma
que ela assegura a formacéo de novos leitores da educacdo basica. Nossa ferramenta de
pesquisa foi o Google Académico, com os filtros “BNCC” e “Leitura”, sendo assim
tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados e das contribui¢des dos autores dos
estudos analiticos constantes dos textos.

Sendo assim, depois de ser pensado e definido o tema principal foi realizado o
trabalho de pesquisa, partindo da nossa maior base de estudo, a Base Nacional Comum
Curricular, colhendo informagdes e dados disponibilizados em sua plataforma digital. A
partir dela foi possivel alinhar e trilhar linhas de pensamentos que seguiram essa
pesquisa. Entendemos como rege a BNCC e quais sao as partes que privilegiam a leitura
como algo fundamental na formacdo da crianca, desde a Educacdo Infantil até o ensino
médio, levantando os dados encontrados e o0s curriculos das escolas de pureza
qualitativa encontrados em artigos que trazem a raiz do problema. Sendo assim
pretendemos tornar possivel a tentativa de responder os objetivos especificos.

Essa pesquisa tem como objetivo reunir as informagdes e dados que servirdo de
base para a construcdo da investigacdo proposta a partir do determinado tema, sendo
possivel trabalhar em cima das contribui¢bes fornecidas pelos autores. Severino (2007)
ressalta que se utilizam dados de categorias tedricas ja trabalhadas por outros

pesquisadores e devidamente registrados.

DESENVOLVIMENTO

Conceitos e tipos de curriculo
E viavel destacar que o curriculo constitui o elemento central do projeto
pedagdgico, ele viabiliza o processo de ensino aprendizagem. Contribuindo com esta

analise Sacristan (1999, p. 61) afirma que:
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O curriculo é a ligacdo entre a cultura e a sociedade exterior a escola e
a educagdo; entre o conhecimento e cultura herdados e a
aprendizagem dos alunos; entre a teoria (ideias, suposicles e
aspiracOes) e a pratica possivel, dadas determinadas condicoes.

Com o intuito de melhor elucidar a presente pesquisa, buscou-se primeiramente
o referencial tedrico que pudesse subsidiar este estudo. Para tanto, fez-se um
levantamento bibliografico de alguns tedricos curriculistas, tais como: Apple (1998),
Moreira (1990), Mclaren (2000), Mcneil (2001), Silva (1995) entre outros.

Através do estudo em questdo constatou-se que as influéncias das correntes de
pensamento que orientaram a configuracdo do ensino e precisamente do curriculo teve
origem no comeco dos tempos modernos, na Europa, ou seja, a escola elementar surgiu
para atender, sobretudo, as necessidades da nascente burguesia urbana que se constituia
neste momento.

A primeira vertente é a mais antiga e remonta a tempos em que o conhecimento

ndo se separava da crenca religiosa. O curriculo é entendido como fonte de um
saber fixo, universal e inguestionavel e a escola como lugar de assimilar esse
conhecimento de acordo com algumas regras, das quais o Trivium e o Quadrivium séo
os exemplos mais classicos porque formavam o conjunto das sete artes liberais
ensinadas nas universidades da ldade Média.

Os estudos comecavam com aquilo que "disciplina” o pensamento: gramatica,
I6gica e retorica, ou seja, ensinar a pensar e a expressar 0 pensamento de acordo com as
regras da gramatica. O Quadrivium vinha em seguida e era constituido de aritmética,
geometria, masica e astronomia. Esta Gltima era o Gnico "estudo das coisas" aceito pela
academia medieval.

Alguns estudos realizados sobre curriculo a partir das décadas 1960 a 1970
destacam a existéncia de varios niveis de Curriculo: formal, real e oculto. Esses niveis
servem para fazer a distin¢do de quanto o aluno aprendeu ou deixou de aprender.

O Curriculo Formal refere-se ao curriculo estabelecido pelos sistemas de ensino,
é expresso em diretrizes curriculares, objetivos e conteddo das areas ou disciplina de
estudo. Este é 0 que traz prescrita institucionalmente os conjuntos de diretrizes como 0s
Parametros Curriculares Nacionais.

O Curriculo Real é o curriculo que acontece dentro da sala de aula com
professores e alunos a cada dia em decorréncia de um projeto pedagogico e dos planos

de ensino.
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O Curriculo Oculto € o termo usado para denominar as influéncias que afetam a
aprendizagem e o trabalho docente.

O discurso e a construgdo curricular no Brasil ndo se deu sob uma Unica
ideologia, mas com influéncia de tendéncias, objetivos e interesses diferentes, em varios
momentos historico brasileiro. Com esse resumo historico pode-se perceber a
importancia de ndo se desvincular o curriculo da constituicdo historica e social. Um
curriculo ndo surge do nada, mas de uma necessidade social e principalmente
econdmica.

Para entendermos melhor, as ideologias e concepcdes em relacdo ao curriculo
fundamentamos ao texto de McNeil (2001a; 2001b; 2001c; 2001d). O autor classifica o
curriculo em quatro abordagens distintas: Académico, Humanista, Tecnoldgico e
Reconstrucionista, que foram sendo construidas ao longo do tempo, tendo como
parametro todos os aspectos ja citados anteriormente.

E dentre as varias orientacdes curriculares, a que possui maior tradi¢ao historica.
Para os adeptos da tendéncia tradicional, o nucleo da educagdo é o curriculo, cujo

elemento irredutivel é o conhecimento.

Curriculo académico

Nas disciplinas académicas de natureza intelectual — como lingua e literatura,
matematica, ciéncias naturais, historia, ciéncias sociais e belas artes —, se encontra o
nucleo do conhecimento, o conteudo principal ou a matéria de ensino.

Sua abordagem baseia-se, principalmente, na estrutura do conhecimento, como
um patriménio cultural, transmitido as novas geracdes. As disciplinas classicas,
verdades consagradas pela ciéncia, representam ideias e valores que resistiram ao tempo
e as mudangas socioculturais. Portanto, sdo fundamentais a constru¢do do
conhecimento.

Para McNeil (2001c) a finalidade da educacéo, segundo o curriculo académico, é
a transmissdo dos conhecimentos vistos pela humanidade como algo inquestionavel e
principalmente como uma verdade absoluta. A escola, cabe desenvolver o raciocinio

dos alunos para 0 uso das ideias e processos mais proveitosos ao seu progresso.

Curriculo Humanistico
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O curriculo humanista tem como base teorica a tendéncia denominada Escola
Nova e esta defende que o curriculo necessita levar em consideracdo a realidade dos
alunos.

Na énfase humanista, segundo McNeil (2001b) a atencdo do conteudo
disciplinar se desloca para o individuo. O aluno é visto como um ser individual, dotado
de uma identidade pessoal que precisa ser descoberta, construida e ensinada; e o
curriculo tem a funcdo de propiciar experiéncias gratificantes, de modo a desenvolver
sua consciéncia para a libertacao e auto-realizacao.

A autorrealizacdo constitui o centro do curriculo humanistico. Para consegui-la,
0 educando devera vivenciar situagdes que Ihe possibilitem descobrir e realizar sua
propria individualidade, agindo, experimentando, errando, avaliando, reordenando e
expressando. Tais situacGes ajudam os educandos a integrar emogdes, pensamentos e
acoes.

A concepcdo do curriculo escolar centrado no conhecimento privilegia a
apropriacéo do patrimoénio cientifico cultural acumulado em lugar do avango em direcéo
a novas descobertas e fronteiras cientificas. Sua didatica é frontal, expositiva e facil de
observar e de aprender, motivo pelo qual ainda predomina em muitas salas de aula. Ao
longo da histéria, o curriculo centrado no conhecimento garantiu que o legado das
varias geracOes fosse assimilado, preservado e transferido para uma nova geracao.

A vertente centrada no aluno entende que o curriculo escolar deve ser
constituido do conhecimento reconstruido pelo aluno a partir de suas préprias
referéncias culturais e individuais. As muitas variantes dessa vertente ttm em comum a
concepcao do conhecimento como emancipagdo, mas diferem significativamente no que
diz respeito ao papel do professor e da escola. Para as mais radicais, a educacdo escolar
deve ser abolida porque € apenas transmissora de ideologia (Michael Apple, 2004) ou de
arbitrarios culturais (Bourdieu; Passeron, 2008).

Para os adeptos de tedricos como Cesar Coll (2006) ou Ferreiro e Teberosky
(1988), o conhecimento é emancipador se envolver a participagdo do aluno e se o
professor for antes de mais nada um facilitador da reconstrugdo do conhecimento. Sua
didatica requer atividade e vinculo do aluno com o saber; em lugar de frontal, é
distribuida entre professor e alunos.

Diante da polarizagdo entre a concepcdo de curriculo centrado no conhecimento
e a concepgdo de curriculo centrado no aluno, alguns académicos norte americanos

como Taba (1962) e Tyler (1969) restringiram o conceito de curriculo a organizacdo de
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conteddos a serem ensinados, qualquer que seja a concepgdo de conhecimento.
Criticada como tecnicista, essa vertente perdeu forca nas Gltimas décadas, mas ainda
frequenta esporadicamente a cultura pedagdgica dos Estados Unidos, motivo pelo qual
as vezes parece que, naquele pais, curriculo € o0 mesmo que metodologia e recurso de
ensino.

Nas ultimas décadas do século XX, com a massificacdo da escola bésica e o
impacto das novas tecnologias na producéo e distribuicdo do conhecimento, consolidas
e uma concepcdo com potencial de superar a oposicdo entre as duas vertentes
mencionadas acima. Como a primeira, centrada no conhecimento, da grande
importancia ao legado cientifico, cultural e artistico do passado.

Mas essa terceira alternativa aproxima-se também da vertente centrada no aluno
porgue, como esta, atribui ao conhecimento um poder emancipador, com a condicéo de
que seja aprendido ndo como verdade fixa, mas, sim, como o melhor conhecimento que
se construiu até agora, até que novas ideias e evidéncias o contradigam. O curriculo é
centrado no conhecimento, mas num conhecimento falivel, que deve ser submetido a
problematizacéo.

Diferentemente da concepcao do curriculo centrado no conhecimento, essa nova
perspectiva considera a apropriacdo sistematica do mesmo, necessaria, mas nao
suficiente porque é preciso ir além e aplica-lo as situacdes que demandam a intervencao
humana. Da mesma forma, diferentemente da concepc¢do do curriculo centrado no
aluno, considera insuficiente a reconstrucdo do conhecimento descomprometida com a

intervengdo na realidade.

Antecedentes histdricos das decisdes curriculares

A educacdo brasileira comecgou pelo andar de cima. Quando se transferiu para a
col6nia com a corte portuguesa em 1808, Dom Jodo VI criou, em 12 anos, 9 instituicdes
de ensino superior aléem de biblioteca e imprensa reais e, ainda, um jardim para estudo
de boténica, um laboratério de quimica, um observatdrio e um museu. Essas instituicdes

da cultura letrada foram transplantadas para um pais cuja capital tinha 80% de
analfabetos no inicio do seculo XIX.

Os ideais iluministas que, embora remotamente, inspiraram as guerras de
libertagdo de seus vizinhos sul americanos, ndo encontraram eco no Brasil. A

independéncia do pais veio para preservar o império, colocando no poder o herdeiro do
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trono portugués. Foi a ultima republica a se constituir no continente, em 1889, depois de
67 anos de império e um ano depois da aboli¢do da escravidéo.

Ensinar a populacdo a ler e escrever ndo era prioridade nesse inicio de
transplante da casa real portuguesa para o Brasil. O poder imperial estava mais
preocupado em assegurar a sua corte as oportunidades educacionais que perdera ao
abandonar a Europa. Quanto aos colonos e indigenas, desde meados do século XVIII o
Marqués de Pombal havia expulsado os jesuitas do pais, fechando as escolas
catequéticas administradas pela ordem de Inacio de Loyola. A iniciativa de se criar
escolas para a populagdo ficou por conta das provincias, as quais ndo se
disponibilizaram recursos. Mesmo assim as escolas primarias comecaram a surgir de
forma descentralizada a partir dos anos 1830.

A primeira escola basica nacional foi o colégio que até hoje leva 0 nome do
Imperador Pedro Il, com um curso de 7 a 8 anos a ser iniciado pelos que ja dominavam
as primeiras letras. Em 1855 o mesmo Imperador fez aprovar o primeiro curriculo
nacional que indicava as disciplinas a serem ensinadas no nivel elementar — em geral de
4 anos de duracdo — e no nivel entdo chamado “superior” que corresponderia ao que
hoje chamamos de ensino fundamental 11 e ensino médio.

No nivel elementar estavam incluidos leitura, escrita, e conteddos muito basicos
de gramatica, aritmética, pesos e medidas, além de historia sagrada e educagcdo moral.
No primeiro nivel do “superior” que veio a ser depois chamado de ginésio e ao qual so
tinham acesso os aprovados num exame de admissdo, esses contetdos eram divididos
em pelo menos 10 disciplinas que incluiam Francés e Latim.

Essa organizacdo pedagodgica pouco mudou com a chegada da Republica ao
longo das primeiras décadas do seéculo XX, até as Leis Organicas do Ensino dos anos
1940 que fixaram as disciplinas obrigatorias para os curriculos de todos os niveis e
modalidades da educacdo béasica. Para o ginasio, por exemplo, que corresponderia ao
ensino fundamental II, foram listadas 13 disciplinas. Esse nimero chegava a 16
disciplinas para o ensino colegial, hoje chamado ensino médio. Ao poder federal cabia
ainda, em colaboracdo com os estados, traduzir cada disciplina em programas
especificos, que deveriam ser flexiveis, indicando apenas as diretrizes gerais.

Essa colaboracdo entre Unido e Estados, cujos termos até hoje ndo foram
claramente

definidos, tem sido desde entdo motivo de tensdo permanente na governanca da

educacdo brasileira, como se vera mais adiante.
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Os marcos regulatorios fixados pelas leis organicas seguiram em vigéncia até a
aprovacdo da primeira lei geral da educacao brasileira - a Lei de Diretrizes e Bases -
LDB n. 4024/1961. Prevista na Constituicdo de 1946, essa primeira LDB teve uma
longa e acidentada trajetéria no Congresso Nacional (14 anos). Foi mantida a mesma
concepcao de curriculo adotada pelas Leis Organicas, centrado no conhecimento,
dividido em disciplinas. A inovagéo introduzida pela primeira LDB foi a classificagéo
das disciplinas em obrigatdrias e optativas, uma sistematica nova para a construcdo
curricular brasileira que representava um timido movimento em direcdo a
descentralizacao.

Outra inovagdo importante do novo ordenamento legal de 1961 foi a criacdo do
Conselho Federal de Educacdo (CFE), a quem caberia definir as disciplinas obrigatorias
e a criacdo, em cada estado brasileiro, dos Conselhos Estaduais de Educacdo (CEES),
com poder de indicar quantas e quais disciplinas optativas o Estado iria adotar. Os
sistemas de ensino ou as escolas (privadas) escolheriam, obrigatoriamente, um nimero
de disciplinas optativas entre as listadas pelo CEE.

Adicionalmente a lei também introduziu o conceito de praticas educativas para
designar contetidos que ndo coubessem no formato disciplinar como Educacéo Fisica e
Artes. Essas préaticas educativas também seriam obrigatérias e optativas. Dessa forma a
construcdo curricular no Brasil comeca a burocratizar-se num exercicio rebuscado
envolvendo Unido e Estado na definicdo de disciplinas e de praticas educativas,
obrigatérias ou optativas. Mas todo esse rebuscamento incidiu sobre o poder de
estabelecer o curriculo mas ndo sobre a concepcdo do mesmo, que continuou centrada
nos contetdos ou conhecimentos divididos em disciplinas com excecdo, agora, das
préaticas educativas.

O governo militar que se iniciou em 1964 revisou os marcos legais da educacao
brasileira com duas novas leis: a 5540/1968 para o ensino superior e a 5692/1971 para a
educacdo basica. Esta ultima foi de grande importancia para o reordenamento legal e é
responsavel por muitas das caracteristicas da gestdo educacional no Brasil até hoje,
sendo por essa razdo considerada uma outra LDB. As disposi¢Oes curriculares da
5692/1971 até hoje marcam as concepcg0es e praticas curriculares brasileiras.

Trés delas merecem destaque: a diferenciacdo entre atividade, area de estudo e
disciplina; a unificacdo da escola de 8 anos; e a transformacgéo do ensino colegial em

profissionalizante.
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O modelo curricular da LDB 4024/1961 foi ™aperfeicoado” pela LDB
5692/1971, com mais uma divisdo do curriculo, agora em ndcleo comum e parte
diversificada, esta ultima para atender as peculiaridades locais e as diferencas
individuais dos alunos. Pela primeira vez o aluno, como pessoa cujas necessidades
devem ser levadas em conta, aparece no tratamento das questfes curriculares. Foi um
comecgo... O nucleo comum, a ser fixado pela Unido, deveria indicar os contetdos
obrigatorios; a parte diversificada seria da algada dos CEEs.

Logo ap6s a promulgacdo da LDB 5692/1971 o CFE aprovou o Parecer
853/1971(BRASIL) que da sentido pedagogico e regulamenta a lei, introduzindo o
conceito de matéria para designar genericamente o que deve constar no curriculo. As
matérias, diz o parecer, se apresentam como atividades, areas de estudos e disciplinas,
distribuindo-se nessa ordem ao longo do percurso escolar, de acordo com o
desenvolvimento do aluno.

No inicio da escolaridade predominam as atividades que requerem
conhecimentos da experiéncia, mais intuitivos; as areas de estudo requerem um maior
grau de sistematizacdo, mas ainda integram diversos tipos de saber e devem ser a
organizacdo do ensino dos anos finais da escola obrigatoria de 08 anos; atividades e
areas de estudo sdo substituidas no ensino colegial do final da escolaridade por
disciplinas sistematizadas de acordo com a divisdo cientifica cléssica.

E digno de nota que essa forma de distribuir o conhecimento, embora pudesse
estar de acordo com um padrdo de desenvolvimento cognitivo, pretendia uma educacgédo
democréatica num pais em que a repeténcia e a evasdo excluia os alunos de baixa renda
logo no inicio da escola obrigatéria. Dessa forma apenas 0s economicamente
favorecidos teriam acesso a um conhecimento mais rigoroso e sistematico que
supostamente seria aquele organizado em disciplinas.

Outro dispositivo que impactou diretamente o curriculo foi a unificacdo da
escola priméria, em principio voltada para todos, com o curso ginasial, que desde
tempos imperiais era o primeiro nivel da seletiva escola secundaria brasileira. Dessa
forma a escola priméria e obrigatoria no Brasil passou a ter 8 anos: quatro do antigo
primario e quatro do antigo ginasio. A essa unido a lei denominou ensino de primeiro
grau, posteriormente chamado de ensino fundamental que, ndo por acaso, até hoje é
diferenciado em ensino fundamental I e ensino fundamental 1.

As diretrizes para reorganizar o curriculo das 8 séries foram elaboradas no ja

mencionado Parecer 853/1971 do CFE e deveriam ser implementadas com cuidado,




215

promovendo uma estruturacdo organica de uma escola obrigatoria de 8 anos, cujos
contetdos seriam articulados ao longo do percurso do aluno, primeiramente como
atividades, depois como areas de estudo, preparando o acesso as disciplinas no ensino
de segundo grau, hoje chamado médio.

Grande esforco teria de ser aplicado para dar organicidade a essa estrutura dos 8
anos obrigatdrios porque envolvia unificar duas culturas escolares muito diferentes. A
primeira, destinada a todos, multidisciplinar e uni docente, era o que o Brasil conhecia
como escola popular. A segunda, estruturada desde Dom Pedro Il em um
disciplinarismo rigido, desde entdo reservada aos poucos gque passavam no exame de
admissao, obrigatdrio para entrar no ginasio secundario. Esse esforco deveria ter se
estendido também aos cursos superiores que preparavam professores e as instancias que
fixavam os conteudos curriculares.

Infelizmente essa reorganizacdo curricular nunca foi efetivada pelas politicas
educacionais. Até hoje temos no ensino fundamental duas culturas escolares - e
curriculares -justapostas. Uma que favorece os vinculos entre professor, aluno e escola.
Outra que estabelece padrdes e os exige de todos os alunos, desconsiderando sua
historia escolar anterior.

A fragmentacéo do curriculo aliada ao encurtamento do dia escolar, for¢ado pela
expansdo quantitativa desqualificada, faz com que o professor especialista de disciplinas
tenha que trabalhar em duas, trés escolas, para completar sua carga de trabalho, sem
tempo para contato com os alunos.

Essas duas culturas sdo sustentadas por dois tipos de professores, com ethos
profissionais distintos: o generalista e 0 especialista em disciplinas, preparados em
cursos de formacdo superior totalmente isolados: a pedagogia nas Faculdades de
Educacdo e as licenciaturas por disciplinas, em Institutos ou Faculdades, todas elas,
tanto as multidisciplinares como as especializadas por disciplinas, totalmente separadas
entre si. Sem davida, péssimas condi¢des para preparar um time capaz de construir um
projeto pedagdgico e uma escola efetivamente Unica.

A revisdo da relagdo entre educacdo basica e educacdo profissional foi outro
dispositivo importante da 5692/1971. Até entdo separadas por caminhos escolares
totalmente distintos, com o ginasio e o colégio profissional reservado aos de "menores
posses”, essas duas modalidades de formacdo foram englobadas numa mesma
organizagéo curricular. Para comportar essa nova orientacdo a lei estabeleceu dois tipos

de estudos2: estudos de educacédo geral e estudos de "formacéo especial”, estes ultimos
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uma maneira sutil de referir-se a preparacéo profissional dentro da educacéo bésica, que
a boa pedagogia sempre recomendou que fosse generalista.

No inicio do ensino de primeiro grau a educacao geral seria predominante e a

"formacdo especial™ seria minoritaria. Gradativamente, a "formacéo especial”
aumentaria sua presenca no curriculo dos anos finais do ensino de primeiro grau, até
tornar-se totalmente dominante no segundo grau. Como as matérias dessa "formacéao
especial™ seriam as disciplinas especificas de formacao profissional, segundo o parecer
CFE 853/1971, isso na pratica transformava em profissionalizante todo o ensino de
segundo grau. Essa profissionalizacdo teve consequéncias desastrosas tanto para o
ensino particular, j& entdo totalmente voltado para o ingresso no nivel superior, quanto
para as escolas publicas, ja entdo carentes de tempo, espaco e instalacdes adequadas
para a educacdo geral, quanto mais para a formacdao profissional.

Nas escolas particulares, cujos alunos ndo tinham interesse na profissionalizacéo
de nivel técnico, a obrigatoriedade de ministrar disciplinas especificas de modalidades
profissionais de nivel técnico, gerou uma série de artificios para continuar oferecendo
conteddos de formacdo geral sob rétulos profissionalizantes. Mas foi no ensino publico
que o desastre foi mais grave. Sem condi¢fes financeiras, humanas e logisticas de
oferecer formacgédo profissional de qualidade com alguma relevancia para a
empregabilidade dos alunos, a profissionalizacdo s6 fez diminuir ainda mais o tempo
destinado as disciplinas de formacédo geral. Isso aumentou ainda mais a desigualdade
entre egressos do ensino publico e egressos do ensino privado na disputa por vagas no
superior publico, até chegar na situacdo presente em que apenas o sistema de quotas
consegue atenuar a desigualdade.

De fato pode-se localizar o inicio da crise que o ensino médio vive até hoje, na
profissionalizacdo indiscriminada associada ao crescimento em quantidade e em
diversidade dos alunos. E, se atualmente atribui-se grande valor a profissionalizacdo de
nivel técnico, € importante lembrar dois processos que ocorreram desde entdo até os
dias atuais e que, infelizmente, ndo poderdo ser discutidos em detalhes neste texto. O
primeiro tem a ver com o crescimento, a diversificacdo e a urbanizagdo do pais desde 0s
anos 1970 até agora, o que criou uma demanda real de recursos humanos qualificados
em diversos niveis e em areas de trabalho até ha pouco inexistentes.

O segundo tem a ver com o crescimento e a diversificacdo da populacao escolar
que, em 1970, conseguia sobreviver até o ensino médio. Naqueles anos em que 0s

Beatles estavam aparecendo na Inglaterra e a internet era apenas um conceito construido
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na segunda guerra, 0s que sobreviviam até o ensino médio por aqui eram poucos, muito
poucos. Os que saiam do primeiro grau publico menos ainda, proporcionalmente
falando.

Os alpinistas, esses restos das coortes que haviam ingressado na escola no final
de 1960 e inicio dos anos 1970 e que conseguiam chegar ao colegial publico de melhor
qualidade, em geral nas capitais e cidades grandes do interior, conseguiam competir
com 0s egressos das escolas particulares e entravam no ensino superior pablico. Muitos
deles s6 conseguiram cursar uma faculdade porque era gratuita e depois vieram a ocupar
posicdes de lideranca na sociedade brasileira exatamente porque eram selecionados ao
extremo.

Mas aquele ensino médio publico tradicional, da Caetano de Campos, do Padre
Anchieta, do Colégio Canada de Santos, do Culto a Ciéncia de Campinas enfim, dos
grandes colégios publicos de Belo Horizonte, Porto Alegre, Recife, e outras cidades de
médio e grande porte, comecou a se descaracterizar como escola de uma minoria
altamente selecionada.

Os conteudos de formacdo geral foram substituidos, com raras excecfes, por
conteddos profissionalizantes improvisados; o tempo e espaco escolar foi sendo
retalhado para se desdobrar em mais turnos e receber uma juventude de tipo diferente;
0S orgamentos, cada vez mais carentes para tanta expansdo, nunca tiveram uma rubrica
especifica para esse nivel de ensino até o século XXI; até mesmo os professores do
segundo grau foram, durante décadas, pagos com recursos contabilizados no ensino de
primeiro grau porque professores especialistas contratados para lecionar disciplinas no
primeiro grau Il eram os mesmos que lecionavam as disciplinas no segundo grau. Tudo
isso fazia deste ultimo uma espécie de passageiro clandestino no navio do ensino de
primeiro grau.

Ndo é demais dizer que o0s marcos regulatérios do regime militar
desqualificaram o ensino médio. Teorias conspiratorias a parte, ha literatura (Cunha,
1977) que caracteriza esse processo como um plano do governo autoritario para atingir
dois objetivos estratégicos: conter o ingresso da classe média baixa no superior e
desqualificar os estudos dos mais pobres que sobreviviam ao massacre no ensino
primario e ginasial e, atrevimento histérico, ameacavam forcar as portas do ensino
médio publico. E até poderiam aspirar ao ensino superior! Essa teoria ainda néo esta
comprovada. Mas considerando a tradi¢do da educacéo brasileira iniciada por Dom Joéo

VI, também ainda ndo foi desconfirmada pela boa ciéncia.
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Esse breve historico leva a conclusao de que o Brasil chegou no limiar do século
XXI, com uma regulacdo curricular complexa e burocratizada. Varios tipos de
contetdos curriculares tinham de ser combinados: obrigatorios e optativos; em nivel de
atividades, areas de estudo ou disciplinas conforme a etapa ou ano escolar, sendo que
cada uma destas poderia ser obrigatoria ou optativa; e além disso tudo, contetdos de
educacao geral e de "formacdo especial™ profissionalizante, ambos também obrigatorios
ou optativos.

O Brasil e o contexto internacional

A partir dos anos 1980, a revolugdo tecnoldgica se impds ao pais a0 mesmo
tempo que a expansdo da educacdo basica se dava em ritmo acelerado, com a
degradacdo de todos os fatores responsaveis pela qualidade do ensino: desde a
infraestrutura fisica até os recursos docentes, passando pela gestdo e pela producdo de
insumos curriculares e didaticos. O acesso a escola estava se universalizando e se
aproximava do ideal defendido desde a Revolugdo Francesa no século XVIII, e j& as
demandas do século XXI estavam se instalando no mundo e batendo as portas do Brasil.

A grande inovacdo que a sociedade do conhecimento imp&e a educacdo dirige-se
ao seu nucleo mais duro que é o “o que aprender", o "como ensinar" ¢ o "como avaliar o
aprendizado”. Em suma, dirige-se ao curriculo e aos aspectos pedagdgicos. Depois da
reunido da UNESCO que aconteceu em Jomtien em 19903, toma-se como orientacéo a
atuacdo da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
indicando 0s rumos que a inovacgdo educacional deveria tomar nos estados membros e
em alguns que, embora ndo membros, sdo importantes como o Brasil.

Fica cada vez mais claro que viver, ser criativo e participativo, produtivo e
responsavel no novo cenério tecnolégico, requer muito mais do que a acumulacéo de
conhecimentos. Aprender a aprender, saber lidar com a informacdo cada vez mais
disponivel, aplicar conhecimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar
decisOes, ser proativo para identificar os dados de uma situacdo e buscar solugdes,
tornam-se objetivos mais valiosos do que o conhecimento desinteressado e erudito da
escola do passado.

Os resultados das aprendizagens precisam se expressar e se apresentar como a
possibilidade de operar o conhecimento em situa¢des que requerem aplica-lo para tomar
decisOes pertinentes. A esse conhecimento mobilizado, operado e aplicado em situacéo,

se deu o nome de competéncia (OCDE, 2001). E o fortalecimento da concepcao,
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examinada na primeira parte deste trabalho, que supera a polarizagédo existente na teoria
do curriculo desde finais do século XIX, uma concepcao que se fortalece na medida em
que as condi¢Bes econdmicas e sociais impactam a maneira como 0 conhecimento é
produzido e distribuido.

Também vai se desenhando um consenso sobre a importancia de avaliar e prestar
contas em sistemas de educacdo massificados, entre outras razdes porque € preciso
saber se o direito de aprender estd sendo assegurado e porque a massificagdo requer
altos investimentos em dinheiro e capital humano. E critico que os paises definam
prioridades e mantenham suas politicas educacionais focalizadas.

Em concluséo, das avaliagdes internacionais realizadas pela OCDE e do intenso
debate que se da em varios paises sobre as inovacGes que a sociedade do conhecimento
estaria demandando da educacéo, configura-se um paradigma educacional que tem nas
competéncias e habilidades o conceito de referéncia da organizacdo pedagdgica e
curricular; e na avaliacdo seu procedimento de gestdo mais importante. Com maior ou
menor resisténcia, mais ou menos debates, esse novo paradigma vai sendo adaptado e
adotado em diferentes paises. Vasta literatura académica, muitos relatérios e estudos
sobre politica educacional documentam essa nova visao da educacdo. Para limitar-se
apenas a OCDE, além do Background Paper citado acima, mencionam-se o0s relatorios
analiticos dos resultados das avaliagBes internacionais nas areas de Linguagem,
Matematica e Ciéncias.

As competéncias como referéncia do curriculo promovem uma verdadeira
revolucdo copernicana na teoria e na pratica pedagogica. Os contetudos disciplinares,
tradicionalmente tratados como fins em si mesmos, passam a servir as aprendizagens
das competéncias e habilidades. Tomar os conteddos como meios para aprender implica
numa mudanca de cultura muito mais profunda do que os relatorios e documentos sobre
esse tema permitem prever, porque coloca o foco da avaliagdo nos resultados da
aprendizagem.

Muitos paises ainda se encontram em fase de transigéo entre o curriculo centrado
no conhecimento “disciplinarizado” e a organizacdo curricular que coloca os contetidos
disciplinares a servi¢co da aprendizagem de competéncias. Da reforma curricular do
governo Thatcher em 1988 na Inglaterra, até a iniciativa dos governadores dos estados
norte americanos em 2008/2009, de construir um nucleo curricular nacional de Inglés e
Matematica — o Common Core; passando por reformas curriculares em Portugal,

Espanha, Chile, Argentina, Bélgica, Finlandia e outros; sdo quase trés décadas de
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iniciativas curriculares. Com maior ou menor énfase, essas iniciativas se enquadram na
mesma doutrina do curriculo por competéncias e habilidades e da avaliacdo das
competéncias e habilidades como indicadores de que as necessidades béasicas de

aprendizagem estdo sendo atendidas para todos.

Um novo ordenamento legal

E nesse contexto internacional que o Brasil se insere, principalmente a partir da
Constituicdo de 1988, quando se desencadeia o debate da nova LDB, iniciado nesse
mesmo ano com a apresentacdo do primeiro anteprojeto e concluido 8 anos depois com
a promulgacdo da LDB 9394/1996. As disposi¢des curriculares da nova lei introduzem
mudanga consideravel, sintonizada com o novo momento do pais e do mundo e de
grande generosidade federativa.

O primeiro comentario a ser feito em relacdo ao novo ordenamento legal é o de
que se desloca o eixo da educacdo escolar e seu curriculo, do ensino para a
aprendizagem. Esta se expressa em competéncias e habilidades bastante proximas do
que a literatura descreve como as competéncias para o século XXI.

Entre elas a lei menciona: capacidade de aprender para adquirir conhecimentos;
compreensdo do ambiente fisico e social; autonomia intelectual; pensamento critico;
compreensdo do significado das ciéncias, das letras e das artes; relacionamento entre
teoria e pratica. Da LDB 5692/1971, a atual LDB, tal como foi promulgada em 1996,
rettm a ideia de matéria, evitando referir-se a disciplinas ou rotulos disciplinares,
preferindo utilizar expressdes como “estudos de" ou "conhecimentos sobre™.

E parcimoniosa na determinacio do que é obrigatdrio e nfo adota as divisdes
entre obrigatorio e optativo ou entre atividade, area de estudo e disciplina, que tanto
burocratizaram as decisdes curriculares nos marcos legais anteriores. Tampouco
distingue o curriculo de educacdo geral e o curriculo de formacao especial.

Pela nova LDB o0s municipios sdo considerados entes federativos com
autonomia curricular. Em seu Artigo 9° a lei dispde que uma das incumbéncias da Unido
é

[...] estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educacdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que

norteardo os curriculos e seus contelldos minimos, de modo a
assegurar formac&o basica comum (grifos nossos).
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O mencionado Artigo 9° incide sobre o ndcleo duro do trabalho pedagdgico de
professores e alunos. Diretrizes sdo orientacbes de valores e principios que devem
nortear todo o processo de definicdo e implementacdo curricular. Competéncias, termo
assumido em pleno significado pela lei, referem-se ao que cada um e todos os alunos
devem aprender; formacdo basica comum, para os curriculos, no plural, desde logo
deixa claro que ndo havera um curriculo nacional Unico, mas uma base comum que néo
é um curriculo, mas que tera de ser observada em cada um dos curriculos por Estados,
Distrito Federal e Municipios.

Esse ponto fica ainda mais claro quando o Artigo 26 da LDB 9394/1996,

emprega a expressdo base nacional comum. Estados, Distrito Federal e
Municipios deveriam construir curriculos proprios sobre essa base nacional comum.
Ficariam assim para os entes federados as decisGes sobre outros conteidos a serem
introduzidos nos curriculos bem como sobre as a¢Ges pedagdgicas para dar organicidade
e estruturagdo a todo o conjunto, ou seja, aquilo que o Parecer 853/1971 chamou de
"amplitude".

Visto nessa perspectiva o Artigo 26 afirma que a palavra final em questées como
ordenamento, ritmo e a distribuicdo temporal dos contetdos curriculares, a selecdo de
materiais didaticos, a avaliacdo interna e o desenvolvimento profissional dos
professores, deveriam ser tomadas de acordo com as necessidades e recursos
disponiveis em cada esfera de governo, sem prejuizo de parcerias e consorcios que

venham a ser viabilizados.

Iniciativas curriculares a partir de meados dos anos 1990

Para entendimento do periodo é importante registrar as condi¢Bes politicas dos
primeiros anos que se seguiram a promulgacdo da nova LDB. O pais recém reingressara
na democracia e ja havia enfrentado uma crise politica séria quando, depois de quase 30
anos de regime de excecdo, 0 primeiro presidente eleito havia sido deposto. A
estabilidade econdmica era uma conquista recente e ainda um item prioritario em todas
as agendas politicas. Ndo havia clareza sobre o papel dos Estados, DF e Municipios em
muitas questdes, inclusive na defini¢do curricular, porque o préprio federalismo do pais
era mal resolvido em areas cruciais, e na verdade ainda ndo se resolveu

satisfatoriamente.
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Artigo 26. Os curriculos da educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio, devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos (grifo nosso)

Foi nessas condigdes politico institucionais que a Lei 9131/1995 atribuiu ao
CNE a misséo de fixar diretrizes curriculares para toda a educagéo basica e que, um ano
depois, a LDB promulgou um modelo curricular centrado em competéncias, cuja
construgéo deveria partir de uma base nacional comum e ser elaborada em colaboragéo
pelas esferas de governo sob coordenagdo do MEC. O CNE trabalhou, como ainda o
faz, na fixacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) que sdo valores e
principios, e ndo orientacdes para elaborar curriculos especificos.

No ambito do executivo federal os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs)
foram a proposta curricular colocada como recomendagdo e contribuicdo para as
unidades federadas. Enquanto o processo de elaboracdo desses parametros foi muito
articulado com as universidades e setores técnicos da educacdo, a articulacdo com as
demais esferas de governo, 6rgdos normativos e organizacdes da sociedade civil ndo
caracterizou um trabalho de cooperacéo coordenado pelo MEC.

Houve comunicacdo, sondagens, discussdes, mas ndo nos termos estabelecidos
pelo Artigo 26 da LDB, que teria de levar em conta o principio federativo e a autonomia
e interdependéncia entre os poderes. SO se fossem elaboradas por procedimentos assim
formalizados as regulacdes curriculares teriam respaldo legal para serem obrigatérias6.
Dessa forma apenas as DCNSs sdo, até hoje, as Unicas normas curriculares obrigatérias
do Brasil, além das que existem no texto da prépria Lei 9394/1996.

Houve ainda dificuldade de articulacdo entre as DCNs emanadas do CNE e os
PCNs preparados pelo MEC para o ensino fundamental | e 1. No ensino médio, para o
qual tanto as diretrizes como os parametros foram elaborados depois, essas dificuldades
fizeram com que houvesse um esfor¢o maior em articulé-las. Por essa razdo as DCNs do
ensino médio constantes do Parecer CEB-CNE 15/1997, foram preparadas seguindo
estritamente o mandado pela Lei 9131/1995, a partir de uma proposta encaminhada pelo
Executivo a0 CNE em 1996. Entre esse documento e as DCNs elaboradas e
homologadas pelo Ministro da Educacdo, existiu completa sintonia que se estendeu

posteriormente aos proprios PCNs para o ensino médio.
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As dificuldades e impasses politico institucionais ndo foram os Unicos fatores
que contribuiram para as dificuldades curriculares do Brasil. Questdes ideoldgicas
também imobilizaram ndo s6 os debates como as iniciativas nesse tema. Uma delas é a
rejeicdo do paradigma curricular da LDB 9394/1996 que adota o enfoque por
competéncias, como fica claro em seu Artigo 9 transcrito acima. Varios setores da
educacao afirmam que o enfoque por competéncias submete a educacdo a logica do
mercado, 0 que tem levado a malabarismos seméanticos na busca de sindnimos para
substituir a palavra "competéncia”. Atualmente os termos mais cotados nas hostes
pedagdgicas sdo "expectativas de aprendizagem™ para alguns ou, para quem quiser
parecer ainda correto politicamente, a expressao "direitos de aprendizagem".

Por tras desse discurso psicologizante encontram-se dois grandes tabus das
correntes progressistas em educagdo. O primeiro tabu conduz ao escrupulo na definicdo
do que fazer em sala de aula e a consequente rejei¢do de qualquer proposta pedagdgica
curricular estruturada, entendida como ofensiva a competéncia do professor. Tal cuidado
para ndo invadir a autonomia do professor acaba sendo lesivo a aprendizagem dos
alunos.

E amplamente reconhecido que a formacdo do professor no Brasil é o um dos
cursos superiores de pior qualidade, para cujo ingresso ha mais vagas do que
candidatos, atraindo em grande medida os alunos que ndo conseguem ingressar em
cursos superiores mais competitivos. O exercicio da autonomia profissional tem como
pré-requisito a competéncia pedagdgica e didatica que a grande maioria dos professores
nédo tem porque nao Ihes foi dada oportunidade de aprender.

O segundo tabu refere-se a resisténcia de aceitar o conhecimento como um bem,
e resulta na busca perpétua do significado. H4 um principio cientifico das teorias de
aprendizagem segundo o qual, para que ela ocorra, € preciso que 0 que esta para ser
aprendido seja significativo para o sujeito. Isso ndo significa que s6 o que € significativo
tem valor educativo. A negacéo do valor do conhecimento faz com que bons professores
fiquem presos a indagacdo ‘este curriculo faz sentido para meus alunos?’, em vez de
‘quais novos sentidos se abrirdo para meus alunos com este curriculo?’ ou ‘serd que
este curriculo leva meus alunos para além da experiéncia deles e permite que
vislumbrem alternativas com alguma base no mundo real?’ (Michael Young, 2013).

Limitar o valor educativo do conhecimento ao seu significado para quem
aprende, é desconsiderar que em todas as areas ou disciplinas sempre ha um corpo de

teorias, leis, conceitos, que até aquele momento é o que mais se aproxima da verdade
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sobre 0 mundo e sobre nds: um conhecimento mais confiavel. Esse tipo de
conhecimento ndo é estatico e se apresenta de tal forma que sempre pode ser contestado.
Para usar a expressdo de Michael Young (2013), é "poderoso™; e 0 € ndo porque seja
sagrado, mas porque é falivel e possivel de ser revisto diante de novas ideias e novas
evidéncias.

Diante do imobilismo ideoldgico, a transposic¢do do curriculo para a pratica vem
sendo feita pelo mercado editorial, por meio dos livros didaticos. Os livros séo
adquiridos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de modo tdo
fragmentado quanto a fragmentacdo curricular existente do 6° ano em diante. Ndo ha
preocupacao em adquirir livros de acordo com um projeto pedagogico Unico da escola
ou do sistema escolar. A escolha é do professor, de modo que é possivel que dois
professores de uma mesma disciplina na mesma escola, utilizem livros diferentes.

O processo de licitacdo também dificulta, por exemplo, que 0 municipio que tem
um curriculo comum para suas escolas adquira um mesmo livro porque isso poderia
caracterizar favoritismo de uma determinada editora. Essas distor¢cdes no sistema de
selecdo e aquisicdo do livro didatico estimulou a producdo dos “curriculos
estruturados”, conjuntos de materiais articulados com todos os contetdos de cada ano
escolar. Esse tipo de material, originalmente produzido pelas (e para) as escolas
particulares, passou a ser adquirido por muitos municipios, determinando na pratica o
curriculo e o projeto pedagdgico da municipalidade e da escola.

E também digno de nota que, apesar dessa anomia curricular, o pais dispde de
um sistema de avalia¢do nacional de boa qualidade, com métricas avancadas e excelente
calibragem. Estados e alguns municipios, especialmente as capitais, também criaram
seus proprios sistemas de avaliacdo, comprovando que capacidade técnica pode ser
desenvolvida se houver motivacéo e suporte. As matrizes dos descritores que servem de
referéncia para a elaboracdo das provas também tém sido, na pratica, determinantes do
curriculo, direta ou indiretamente pela influéncia que exercem sobre a producdo de
materiais didaticos. Essa distor¢do é particularmente lesiva no caso do ensino médio,
pelo uso que esta sendo feito do ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio. E a
expressdo final da anomia curricular, construir sistemas de avaliagéo antes de construir

curriculos, colocando o carro na frente dos bois.
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Perspectivas de futuro proximo

Ao longo da primeira década deste século a reforma curricular brasileira ficou
ainda mais confusa, em fungdo de novos fatos politicos. Foram aprovadas inumeras
emendas na LDB introduzindo novos conteudos ‘“obrigatorios” nos curriculos da
educacdo basica, ora chamados de contetdos, ora de estudos, ora de componentes, ora
de disciplinas. Como ndo hé& clareza sobre a diferenca entre conteldos com carga
horéria especifica nas escolas, comumente chamados de disciplinas e conteldos que
podem ser tratados transversalmente em varias disciplinas, muitos tomadores de decisao
nos sistemas ou nas escolas tendem a considerar tudo o que foi proposto na lei como
obrigatorio. Afinal, essa é a tradicao curricular do pais desde o império. O ensino médio
mais uma vez é um exemplo preocupante. Se todas as emendas feitas a LDB
resultassem em disciplinas obrigatorias com carga horaria especifica, esse curso teria
duracdo de muitos anos a mais do que 0s trés anos previstos como minimo pela lei.

Além das emendas na lei, realizadas no Congresso Nacional, o proprio CNE
decidiu, na primeira década do século XXI, produzir novas DCNs para todas as etapas
da escolaridade basica. Seria uma oportunidade para corrigir as DCNs dos anos 1990,
adotando uma concepcdo solida de base nacional comum, discutindo com o executivo
federal, os Estados, o DF e os Municipios como articular a colaboracéo nessa area. Esse
protagonismo do CNE é legitimo e viavel, pois a LDB 9394/1996 diz que a Unido deve
exercer esse papel em colaboracdo com os demais entes federados e 0 CNE é parte
integrante da Unido. No entanto, ndo foi com essa visdo de completar ou corrigir o ja
feito que o CNE se empenhou em produzir novas diretrizes mas, sim, de substituir um
discurso pedagégico doutrinario, por outro. Em resumo, mais diretrizes e menos base
nacional comum.

Para completar o panorama curricular do pais € preciso registrar que nos ultimos
anos muitos estados e municipios elaboraram propostas curriculares que estdo em
implementacdo e reviséo, entre eles Sdo Paulo, Rio Grande do Sul, Espirito Santo,
Parana, Minas Gerais, além de varias capitais e cidades grandes ou médias do interior.

Até a presente data ndo se tem um registro completo de todos esses esforcos
porque o pais ndo mantém um banco de dados e documentacdo depositario da
documentacao de politicas educacionais de estados e municipios 8 . De qualquer forma,
apesar dos caminhos e descaminhos da politica curricular do pais, ja existem producdes
que precisam ser levadas em conta se o trabalho para construir a base nacional comum

para os curriculos brasileiros for retomado.
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A principal conclusdo que se imp&e quando se analisa a histdria recente das
politicas de gestdo pedagdgica no Brasil é a de que, em matéria de curriculo, ha muita
atividade, na verdade um ativismo, pouca coordenacdo e fragilidade de lideranca
politica. Nacionalmente o CNE ja produziu pelo menos duas geracdes de diretrizes
curriculares para todos os niveis e modalidades da educacdo basica. Os PCNs
continuam sendo utilizados embora ndo se saiba em quais nem quantas escolas. Estados
e municipios vém produzindo desde matrizes de conteudos, competéncias e habilidades
até curriculos completos com materiais para professores e alunos na forma de cadernos
ou apostilas.

Nos ultimos anos vem se consolidando a ideia de que é preciso superar essa
situacdo de anomia curricular que se instalou no pais, reler com outro espirito e cumprir
0 que determina a LDB iniciando a discussdo e preparacdo de uma base nacional
comum para os curriculos brasileiros. Essa ideia, que vem se fortalecendo na educacéo e
outros setores organizados - institutos e fundacGes, midia, empreséarios, politicos entre
outros - agora ganhou forca de lei na medida em foi assumida pelo Plano Nacional de
Educacao (PNE).

O curriculo de leitura

Partindo entdo desse pressuposto 0 nosso artigo estd organizado de forma que
contemple desde o Ensino Infantil até o Ensino Médio, estudando e analisando dados
que corrobora para a compreensdo de como a BNCC estara inserida nessa formacéo de
novos leitores além de levantar discussGes acerca da sua historia, construcdo e
fomentacdo do ensino aprendizagem. Contemplando o decorrer da historia da leitura e
suas varias transformacdes, tanto na parte metodolégica como na comunicacdo do
instrumento de fala.

O curriculo de leituras no Brasil é estruturado pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que define as aprendizagens essenciais, e complementado por
projetos pedagdgicos locais e, de forma mais rigorosa, pelas listas de vestibulares.

As leituras no contexto brasileiro podem ser divididas em dois blocos:

1. Leituras Obrigatdrias (Base Curricular e Avaliacdes)

e BNCC (Educagdo Bésica): A BNCC ndo imp&e uma lista fechada de livros, mas
define competéncias e habilidades, privilegiando a leitura de textos literarios de

forma critica e abrangente, incluindo autores brasileiros de diferentes épocas.
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Mudanga Importante: O estudo da literatura portuguesa deixou de ser

obrigatorio com a nova BNCC, embora ainda apareca em alguns vestibulares.

2. Leituras N&o Obrigatdrias (Formacéo de Leitores e Diversificacao)
o Literaturas Marginal e Periférica: Autores contemporaneos que retratam
realidades sociais, valorizados por escolas para promover a diversidade e a

inclusao.

o Literatura Juvenil (Young Adult): Livros de autores nacionais e internacionais
que engajam o0s jovens pela identificacdo, ndo exigidos por provas, mas

incentivados para criar o habito da leitura.

o Literatura de Autoria Feminina e Negra: Forte movimento de inser¢cdo no
curriculo, como obras de Ruth Guimaraes, Concei¢do Evaristo e Carolina Maria

de Jesus, para descentralizar o canone classico.

o Leitura de Atualidades: Jornais, revistas e ensaios, focados na preparacdo para
redagdes (incluindo a do Enem, que ndo possui lista de livros, mas valoriza a

bagagem cultural).

Ap0s decisdo do Ministério da Educacdo do Brasil (MEC) o ensino de Literatura
Portuguesa deixard de ser obrigatorio no Brasil. A medida faz parte da nova Base
Nacional Curricular Comum (BNCC) que deve ser posta em pratica em junho e exclui
autores como Luis Vaz de Camdes, Gil Vicente, Fernando Pessoa, Eca de Queiroz,
Camilo Castelo Branco, Almeida Garrett e José Saramago do curriculo escolar.

No passado, o vestibular da Universidade de S&o Paulo, a melhor
universidade do pais, cobrou a leitura de classicos da literatura portuguesa como
Viagens na Minha Terra, de Almeida Garrett, e A Cidade e as Serras, de Eca de

Queiros.

CONCLUSOES

O pais precisa resolver seus impasses curriculares e espera-se que 0S
descaminhos que a questdo sofreu tenham ensinado como fazer desta vez, com menos
ativismo e mais coordenacdo da parte da Unido com mais protagonismo das demais
esferas. Essa base nacional comum teria sua amplitude e abrangéncia decidida nessa
instancia interfederativa e deveria indicar com clareza o que cada aluno deve saber e

saber fazer ao final de cada etapa da educagdo bésica. E, sendo elaborada com esse
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arranjo institucional, a base nacional para os curriculos brasileiros teria respaldo para
ser obrigat6ria, como manda o espirito e a letra dos Artigos 9° e 26 da LDB.

A falta de coordenacdo e articulagcdo da politica educacional curricular tem
impedido até agora que as unidades da federacdo, que sdo as mantenedoras e gestoras
legais da educacdo basica, se comprometam com um pacto ou entendimento nacional no
que respeita aos curriculos de seus sistemas de ensino. E importante notar que esse
entendimento deveria incluir o apoio técnico e financeiro do governo federal para
fortalecer a capacidade de formulacdo e implementacdo de curriculos adequados as
realidades subnacionais e locais.

A principal conclusdo que se impde quando se analisa a historia recente das
politicas de gestdo educacional Brasileira é a de que, em matéria de curriculo, leituras
obrigatérias e ndo obrigatorias, hd uma diminuicdo/exclusdo das obrigatoriedades e
fragilidade na formacéo geral do aluno. Nacionalmente o CNE ja produziu pelo menos
duas geracdes de diretrizes curriculares para todos os niveis e modalidades da educagédo
basica. Os PCNs continuam sendo utilizados embora ndo se saiba em quais nem quantas
escolas. Estados e municipios vém produzindo desde matrizes de conteddos,
competéncias e habilidades até curriculos completos com materiais para professores e
alunos na forma de cadernos ou apostilas. Sem conexdo com a modernidade e realidade
dos alunos, logo, o curriculo existente, ndo atende as pretensdes dos alunos e da
sociedade, mais estudos e maior participacdo de todos, podem reduzir esse hiato a

médios longos prazos.
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RESUMO
Este artigo analisa a presenca da homofobia no ambiente escolar a partir das percepgdes
de docentes e discentes de trés escolas da rede estadual de ensino de Vitoria da
Conquista — BA. Parte-se do entendimento de que a escola, embora reconhecida como
espaco de formacdo cidada e promocédo do respeito, ainda reproduz normas e praticas
que reforcam a heteronormatividade e silenciam vivéncias dissidentes. O objetivo do
estudo foi compreender como situacdes de preconceito relacionadas a diversidade
sexual séo percebidas e enfrentadas no cotidiano escolar. A pesquisa adotou abordagem
quali-quantitativa, utilizando questionarios semiestruturados e entrevistas individuais.
Os resultados evidenciam a recorréncia de piadas, apelidos pejorativos e exclusdes
direcionadas a estudantes que ndo se enquadram nos padrdes hegemdnicos de género e
sexualidade. Observou-se, ainda, a existéncia de um siléncio pedagégico diante dessas
situacbes, marcado por inseguranca profissional, auséncia de formacdo especifica e
interferéncia de crencas pessoais. Conclui-se que a omissédo institucional e docente
contribui para a manutencdo de um ambiente escolar excludente, reforcando a
necessidade de politicas formativas e acBes pedagdgicas sisteméticas voltadas a
valorizacdo da diversidade sexual e ao enfrentamento da homofobia.
Palavras-chave: Homofobia escolar. Diversidade sexual. Formagdo docente. Bullying
homofdbico. Ambiente escolar.

ABSTRACT

This article analyzes the presence of homophobia in the school environment based on
the perceptions of teachers and students from three public high schools in Vitéria da
Conquista, Bahia, Brazil. Although schools are recognized as spaces for citizenship
education and respect for diversity, they still reproduce norms and practices that
reinforce heteronormativity and silence dissident experiences. The study aimed to
understand how situations of prejudice related to sexual diversity are perceived and
addressed in everyday school life. A qualitative-quantitative approach was adopted,
using semi-structured questionnaires and individual interviews. The results reveal the
recurrence of jokes, derogatory nicknames, and exclusion directed at students who do
not conform to hegemonic gender and sexuality standards. A pedagogical silence was
also identified, characterized by professional insecurity, lack of specific training, and
the influence of personal beliefs. It is concluded that institutional and teaching
omissions contribute to maintaining an exclusionary school environment, highlighting
the need for continuous teacher education policies and systematic pedagogical actions
focused on valuing sexual diversity and confronting homophobia.

Keywords: School homophobia. Sexual diversity. Teacher education. Homophobic
bullying. School environment.

RESUMEN

Este articulo analiza la presencia de la homofobia en el entorno escolar a partir de las
percepciones de docentes y estudiantes de tres escuelas publicas de ensefianza media en
Vitoria da Conquista, Bahia, Brasil. Aunque la escuela es reconocida como un espacio
de formacion ciudadana y promocidn del respeto, aln reproduce normas y practicas que
refuerzan la heteronormatividad y silencian experiencias disidentes. El objetivo del
estudio fue comprender como las situaciones de prejuicio relacionadas con la diversidad
sexual son percibidas y enfrentadas en la vida escolar cotidiana. La investigacion adopto
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un enfoque cualitativo-cuantitativo, utilizando cuestionarios semiestructurados y
entrevistas individuales. Los resultados evidencian la recurrencia de bromas, apodos
despectivos y exclusiones dirigidas a estudiantes que no se ajustan a los estandares
hegemonicos de género y sexualidad. También se observd la existencia de un silencio
pedagdgico ante estas situaciones, marcado por inseguridad profesional, falta de
formacion especifica e interferencia de creencias personales. Se concluye que la
omision institucional y docente contribuye al mantenimiento de un ambiente escolar
excluyente, reforzando la necesidad de politicas de formacién docente y acciones
pedagdgicas sistematicas orientadas a valorar la diversidad sexual y enfrentar la
homofobia.

Palabras clave: Homofobia escolar. Diversidad sexual. Formacion docente. Bullying
homofobico. Ambiente escolar.

INTRODUCAO

A homofobia no ambiente escolar constitui uma das formas mais persistentes de
violacdo dos direitos de estudantes que ndo se enquadram nos padrées hegemonicos de
género e sexualidade. Embora a escola seja socialmente reconhecida como espaco de
formacdo cidada, convivéncia com as diferencas e promoc¢édo de valores democraticos,
ela também reproduz hierarquias e normas sociais que operam processos de exclusao.
Entre esses processos, destacam-se aqueles que regulam corpos, afetos e identidades,
definindo quais formas de existéncia sdo consideradas legitimas e quais sdo empurradas
para a marginalidade.

A relevancia da discussdo sobre diversidade sexual na educacdo ultrapassa a
dimensdo temética e insere-se no campo dos direitos humanos e da justica social. A
escola ndo é apenas um local de transmissdo de contetdos, mas um espacgo de producédo
de subjetividades e de construcdo de sentidos sobre o que € considerado normal,
aceitavel ou desviante (Foucault, 1988). Nesse contexto, a homofobia ndo se apresenta
apenas como ato individual de preconceito, mas como fendmeno estrutural que
atravessa praticas, discursos e siléncios institucionais. Ignorar essa realidade significa
contribuir para a manutengdo de desigualdades que afetam o bem-estar, a permanéncia e
0 desempenho escolar de estudantes LGBTQIA+. Nessa perspectiva, o direito a
educacdo em condicOes de igualdade implica o reconhecimento das diferencas e o
enfrentamento de praticas discriminatorias, conforme defendem Pereira e Bahia (2011)
ao discutirem a relacdo entre diversidade, direitos fundamentais e ambiente escolar.

A educacdo, enquanto pratica social e politica, nunca é neutra (Freire, 1996).
Assim, quando a escola se omite diante de situagOes de discriminagéo, assume, ainda

que de forma implicita, um posicionamento que favorece a manutencéo das hierarquias
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sociais. Essa omissdo se articula com o que Louro (1997) descreve como pedagogias da
sexualidade, isto €, praticas escolares que ensinam modos de ser e de se comportar,
muitas vezes reforcando padrOes heteronormativos e silenciando identidades
dissidentes.

Este artigo tem como objetivo analisar como a homofobia se manifesta no
cotidiano escolar e de que maneira as praticas pedagdgicas e institucionais contribuem
para seu enfrentamento ou manutencdo. A partir dessa investigacdo, o presente texto
busca discutir a relagdo entre siléncio pedagdgico e reproducdo da homofobia,
evidenciando como a auséncia de intervencdo docente pode funcionar como forma de
violéncia simbodlica.

A tese que orienta este trabalho sustenta que a omissdo pedagogica diante da
homofobia ndo representa neutralidade, mas constitui uma pratica que legitima a
exclusdo e reforca normas heteronormativas no espaco escolar. Ao problematizar esse
siléncio, o artigo procura contribuir para o debate sobre o papel ético e politico da
escola na promocédo do respeito a diversidade e na garantia do direito a educacdo em
condicdes de dignidade para todos os estudantes.

Assim, ao analisar o siléncio que fere, expresso na omissdo pedagdgica e no
enfrentamento insuficiente da homofobia, este artigo busca evidenciar como a escola

pode, simultaneamente, ser espaco de protecao e de reproducéo de violéncias.

METODOLOGIA

Este estudo fundamenta-se em uma abordagem quali-quantitativa, alinhada aos
objetivos da pesquisa que originou este artigo, cujo proposito central foi compreender
como a homofobia se manifesta no cotidiano escolar e de que maneira as praticas
pedagogicas e institucionais contribuem para seu enfrentamento ou manutencdo. A
escolha por essa abordagem metodologica decorre do entendimento de que fendmenos
relacionados a preconceito, discriminacdo e vivéncias escolares demandam analise das
dimensdes subjetivas, simbolicas e relacionais presentes nas interacdes sociais
combinando andlise estatistica descritiva dos questionarios com interpretacdo qualitativa
das entrevistas.

A pesquisa foi realizada em escolas publicas de ensino médio, envolvendo a
participagdo de docentes e discentes. Participaram da pesquisa 944 estudantes e 86

docentes, selecionados de modo a contemplar diferentes experiéncias e perspectivas
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sobre as relacGes de convivéncia escolar e a diversidade sexual. Essa diversidade de
vozes foi fundamental para a compreensdo do fendmeno investigado, permitindo captar
tanto a experiéncia daqueles que vivenciam situagfes de homofobia quanto as
percepcdes de profissionais responsaveis pela mediacdo pedagogica.

Como instrumentos de producdo de dados, foram utilizados questionarios
semiestruturados e entrevistas individuais. Os questionarios possibilitaram um
mapeamento inicial das percepg¢des sobre diversidade sexual, preconceito e convivéncia
escolar, enquanto as entrevistas permitiram aprofundar narrativas, experiéncias e
significados atribuidos as situacdes vividas. Essa combinacdo de instrumentos
favoreceu uma compreensdo mais ampla e densa do objeto de estudo, articulando dados
descritivos e interpretativos.

A andlise dos dados foi realizada por meio de categorizacdo tematica,
procedimento que permitiu identificar padrdes recorrentes, tensdes e sentidos presentes
nos discursos dos participantes. As categorias analiticas ndo foram definidas
previamente de forma rigida, mas construidas a partir do didlogo entre o material
empirico e o referencial tedrico adotado, em um movimento interpretativo que buscou
respeitar a complexidade das experiéncias relatadas.

Essa abordagem mostrou-se adequada para apreender tanto a dimensédo
descritiva dos dados quanto os significados atribuidos pelos sujeitos as experiéncias
vividas no contexto escolar. Nesse sentido, a metodologia adotada permitiu evidenciar o
siléncio pedagdgico como pratica significativa, revelando suas implicacdes na
manutencdo da homofobia escolar. Assim, os procedimentos metodoldgicos
empregados mostraram-se coerentes com 0s objetivos do estudo, possibilitando uma
analise aprofundada das relacdes entre discursos, praticas escolares e processos de
excluséo.

A pesquisa respeitou os principios éticos para pesquisas com seres humanos,
assegurando o anonimato dos participantes e a confidencialidade das informacdes. O
estudo foi aprovado por Comité de Etica em Pesquisa, conforme as normas da
Resolugdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de Saude. Todos os participantes

assinaram Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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DESENVOLVIMENTO

O desenvolvimento desta anélise articula os objetivos centrais da pesquisa com
referenciais tedricos que permitem compreender a homofobia escolar como fenémeno
estrutural, sustentado por praticas discursivas, institucionais e pedagogicas. A
investigacdo evidenciou que a violéncia contra estudantes LGBTQIA+ ndo se limita a
agressdes explicitas, mas se reproduz de maneira continua por meio de siléncios,
omissOes e naturalizagdes que regulam a presenca das diferencas no espago escolar.

A partir dos dados produzidos na pesquisa, observou-se que a escola ndo apenas
reflete preconceitos sociais, mas também participa ativamente da sua manutencdo ao
deixar de problematiza-los pedagogicamente. O siléncio institucional, nesse sentido,
emerge como categoria analitica central para entender como a homofobia se perpetua
mesmo na auséncia de politicas explicitas de excluséo.

O siléncio pedagogico como dispositivo de poder

O siléncio, longe de representar neutralidade, constitui pratica social produtora
de sentidos. Foucault (1988) demonstra que o poder se exerce também pela regulagéo
dos discursos, definindo o que pode ser dito e o que deve permanecer invisivel. No
contexto escolar, a auséncia de debate sobre diversidade sexual produz um regime de
verdade que reafirma a heterossexualidade como norma.

Nesse contexto, a noc¢do de violéncia simbolica contribui para aprofundar a
compreensdo desses mecanismos de silenciamento. Conforme Bourdieu (1999), as
formas de dominacdo mais eficazes s@o aquelas que se naturalizam e deixam de ser
percebidas como violéncia. Assim, os dispositivos de poder que operam pelo controle
dos discursos, conforme analisa Foucault (1988), articulam-se a processos simbdlicos
que legitimam hierarquias e exclusdes sem necessidade de coercdo explicita. O siléncio
pedagogico, portanto, pode ser compreendido como pratica que produz e reproduz
desigualdades ao mesmo tempo em que se apresenta como neutralidade.

Freire (1996) contribui para essa andlise ao afirmar que a educacdo é sempre
pratica politica. A omissdo diante da opressdo representa forma de adesdo a logica
dominante. Ao néo intervir em situacdes de homofobia, a escola comunica, ainda que

implicitamente, que determinadas violéncias sao toleraveis.
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Os relatos analisados na pesquisa confirmam essa dindmica: “Sempre: ‘— Ah,
aconteceu um caso de bullying comigo...’. ‘— Ah, vamos conversar com o fulano’. Mas
essa conversa nunca chega 1a!” (ALVES, 2023).

Esse depoimento evidencia o0 que interpretei como simulacdo de
enfrentamento, em que a instituicdo adota um discurso de mediacdo, mas ndo promove
mudangas efetivas. Louro (1997) reforca que a escola produz identidades e
silenciamentos simultaneamente, legitimando normas ao deixar de questiona-las.
Jungueira (2009) denomina esse processo como homofobia institucional, sustentada por

préticas de invisibilizacao.

Heteronormatividade e regulacéo das identidades

A pesquisa revelou que estudantes que fogem aos padrGes tradicionais de
masculinidade e feminilidade séo frequentemente alvos de vigilancia e hostilidade.
Butler (2015) argumenta que o género é produzido por normas reiteradas, que definem
quais performances sdo aceitaveis. No espaco escolar, essas normas operam COmo
mecanismos de controle social.

O siléncio docente diante dessas situacOes reforca a heteronormatividade como
padrdo legitimo. Louro (1997) destaca que a escola ensina modos de ser, regulando
expressGes corporais e afetivas. Esse processo aparece de forma clara nos dados
empiricos: “E no ambiente escolar acontece muito isso € as pessoas fingem que nao
veem” (ALVES, 2023). Como destaca Britzman (1998), a escola ndo apenas transmite
conhecimentos, mas produz discursos sobre normalidade e diferenca, regulando quais
identidades podem ser reconhecidas como legitimas no espaco educativo.

A omissdo legitima a violéncia simbdlica, conceito que Bourdieu (1999) utiliza

para explicar formas de dominacao que se impdem de maneira naturalizada.

Naturalizacéo da violéncia e banaliza¢do do preconceito

A banalizacéo das agressdes foi um dos achados mais recorrentes da pesquisa.
Muitos estudantes relataram que ofensas homofobicas sdo tratadas como “brincadeiras”,
0 que esvazia sua gravidade. Esse processo confirma a analise de Bourdieu (1999) sobre
a naturalizacdo da dominacao.

O siléncio pedagodgico ocorre quando situacfes de preconceito sdo ignoradas,

minimizadas ou tratadas como “brincadeiras”, o que favorece a naturalizacdo da




237

violéncia e a invisibilizacdo do sofrimento das vitimas. Ao ndo intervir, a escola acaba
por legitimar, ainda que indiretamente, préaticas discriminatorias (BORRILLO, 2016).

O trecho da tese ilustra esse fendmeno: “As pessoas ja tiram isso como normal. ..
as pessoas ja acham normal.” (ALVES, 2023).

Eribon (2008) demonstra que a injuria homofdbica produz efeitos duradouros na
constituicdo subjetiva, gerando vergonha e retraimento. Ao ignorar esses impactos, a

escola contribui para a exclusdo simbdlica dos estudantes.

Formacéao docente e desafios institucionais

Os dados revelam que muitos professores reconhecem a existéncia da
homofobia, mas relatam inseguranca para intervir. Essa lacuna formativa evidencia que
politicas educacionais ndo se traduzem automaticamente em praticas.

A necessidade de uma postura docente ativa diante das desigualdades encontra
respaldo na perspectiva freireana de educacdo como prética €tica e politica. Para Freire
(1996), ensinar exige compromisso com a dignidade dos sujeitos e com a superacdo das
injusticas que atravessam o cotidiano escolar. Essa compreensdo dialoga diretamente
com a proposta de bell hooks (2013), que defende uma pedagogia engajada, capaz de
enfrentar relacbes de dominacdo e promover espacos de aprendizagem baseados no
respeito as diferencas. Assim, a formacdo docente voltada para o enfrentamento da
homofobia ndo pode restringir-se a transmissdo de informacdes, mas deve envolver a
construcdo de uma postura critica e comprometida com a transformacao das relacdes
sociais no interior da escola.

Boaventura de Sousa Santos (2010) descreve esse fenbmeno como distancia
entre direitos formais e praticas reais. Essa lacuna também se relaciona as dificuldades
histéricas de insercdo da temaética da diversidade sexual no curriculo escolar, muitas
vezes tratada de forma pontual ou evitada nos documentos e préaticas pedagogicas, como
ja problematizado por Altmann ao analisar a abordagem da orientacdo sexual nos
Parametros Curriculares Nacionais (Altmann, 2001).

hooks (2013) propde uma pedagogia engajada que exige coragem para enfrentar
desigualdades. A auséncia dessa postura reforca o siléncio institucional e a reproducéo

das violéncias.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados desta pesquisa evidenciam que a homofobia esté presente de forma
recorrente no cotidiano escolar e se manifesta, principalmente, por meio de agressoes
verbais, exclusdes simbolicas e estigmatizacdo de estudantes que ndo se enquadram nos
padrdes heteronormativos. No entanto, o aspecto mais significativo revelado pelos
dados ndo é apenas a ocorréncia das violéncias, mas a forma como elas é tratada — ou
ignoradas, pela institui¢do escolar.

Estudos recentes também apontam que estudantes LGBTQIA+ vivenciam com
frequéncia situacdes de constrangimento, isolamento e violéncia simbolica no ambiente
escolar, especialmente quando a instituicdo ndo assume postura ativa de enfrentamento
(Matta et al., 2021).

A analise das falas dos participantes mostra que a banalizacdo das agressdes €
um elemento central para sua permanéncia. Ao serem classificadas como brincadeiras,
as ofensas perdem seu carater de violagdo de direitos e passam a ser vistas como parte
natural da convivéncia juvenil. Essa naturalizacdo confirma a perspectiva de Bourdieu
(1999) sobre a violéncia simbdlica, que se sustenta justamente pela sua invisibilidade.

Outro resultado relevante diz respeito a postura docente. Muitos professores
relataram n&o se sentir preparados para lidar com situagdes de homofobia, mencionando
falta de formacé&o e receio de conflitos com familias. Essa inseguranca contribui para a
adocdo do siléncio como estratégia de gestdo de conflitos. No entanto, conforme
discutido a luz de Freire (1996), a omissao ndo é neutra: ela comunica permissividade e
reforga a excluséo.

A articulacdo entre dados empiricos e referencial teérico permite afirmar que a
escola atua como espaco de regulacdo das identidades (Louro, 1997) e que o siléncio
pedagdgico constitui forma de posicionamento politico. Os impactos emocionais
relatados pelos estudantes, medo, isolamento e baixa participacdo, reforcam que a
homofobia compromete o direito a educagcdo em condi¢des de dignidade.

Dessa forma, os resultados desta pesquisa contribuem para o campo da
Educacdo ao evidenciar que o enfrentamento da homofobia ndo depende apenas de
politicas normativas, mas de mudancas nas praticas pedagogicas e na formagdo docente.
A principal contribui¢do do estudo reside em demonstrar que o siléncio institucional é
elemento estruturante da homofobia escolar e precisa ser reconhecido como problema

pedagdgico.
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De forma sintética, os resultados indicam que a homofobia no ambiente escolar
se sustenta menos pela auséncia de normas e mais pela auséncia de acdes pedagogicas
intencionais de enfrentamento, evidenciando o siléncio institucional como elemento

estruturante da excluséo.

CONSIDERACOES FINAIS

Retomando os objetivos que orientaram minha pesquisa, este estudo permitiu
evidenciar que a homofobia no ambiente escolar ndo se sustenta apenas em atos
explicitos de agressdo, mas também — e de forma estrutural — na omissao pedagdgica
e no siléncio institucional. Ao longo da investigagéo, tornou-se claro que a auséncia de
enfrentamento ndo representa neutralidade, mas integra um conjunto de préaticas que
contribuem para a manutencdo das desigualdades e para a naturalizacdo da violéncia
contra estudantes que desafiam normas hegemaénicas de género e sexualidade.

A andlise dos dados mostrou que a escola, ao ndo reconhecer a homofobia como
problema pedagogico, reforca sua banalizacao e legitima praticas discriminatorias. Esse
processo se manifesta tanto na forma como agressdes sao classificadas como
“brincadeiras” quanto na dificuldade de docentes em intervir de maneira critica e
educativa. Assim, o siléncio pedagdgico aparece como dispositivo de poder que regula
quais sujeitos merecem protecdo e quais podem ser expostos a vulnerabilidade.

Do ponto de vista tedrico, o didlogo estabelecido com autores como Freire,
Louro, Butler, hooks e Bourdieu permitiu compreender que a escola € espaco de
producéo de identidades e de reproducdo de normas sociais. Quando a instituicdo se
omite diante da homofobia, ela participa da construcdo de um ambiente que hierarquiza
existéncias e restringe o direito a educacdo em condi¢bes de dignidade. A principal
contribuicdo deste estudo para o campo educacional reside justamente em evidenciar o
siléncio como categoria analitica central para compreender a permanéncia da homofobia
escolar.

Como implicacBes praticas, a pesquisa aponta para a necessidade urgente de
investimentos em formacdo docente continuada que abordem género, sexualidade e
direitos humanos de forma critica e contextualizada. Além disso, destaca-se a
importancia de que as escolas construam protocolos institucionais claros para o
enfrentamento de situagfes de discriminacdo, rompendo com a logica de que tais

episddios sdo problemas individuais entre estudantes. O reconhecimento da homofobia
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como questdo pedagdgica € condicdo fundamental para a constru¢cdo de ambientes
escolares seguros e inclusivos.

A pesquisa também reforca a importancia de ampliar pesquisas que deem
visibilidade as experiéncias de estudantes LGBTQIA+, cujas vozes ainda sdo
frequentemente silenciadas nos espacos escolares e académicos. Ao trazer esses relatos
para o centro da andlise, este estudo contribuiu para a produgdo de conhecimento
comprometido com a transformacéo social e com a promocao de direitos.

Ao evidenciar o siléncio pedagdgico como elemento estruturante da homofobia
escolar, este estudo amplia o debate educacional ao deslocar o foco das violéncias
explicitas para os mecanismos institucionais de invisibilizacdo, contribuindo para o
avanco das discussdes sobre direitos humanos e diversidade na educagéo.

Por fim, reafirmo que enfrentar a homofobia na escola ndo é tarefa opcional, mas
parte do compromisso ético e politico da educacdo com a democracia e com a dignidade
humana. Romper o siléncio, portanto, ndo é apenas um gesto pedagdgico, mas uma
condicdo para que a escola se constitua como espago efetivo de direitos,

reconhecimento e dignidade para todos.
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QUALIDADE DE VIDA E ENVELHECIMENTO ATIVO: OS IMPACTOS DA
NATACAO EM ADULTOS E IDOSOS DO GRUPO 50+ NAACADEMIA VIVA
AGUA (SAO LUIS-MA)

Mestrado em Ciéncias da Educacao

Osvaldo de Telles de Sousa Neto
Ricardo Figueiredo Pinto

INTRODUCAO

O envelhecimento populacional ¢ um fendémeno global que exige novas
estratégias de saude publica e bem-estar. No Brasil, e especificamente em capitais como
Sao Luis, a transi¢cdo demogréfica aponta para uma necessidade crescente de atividades
que promovam a autonomia funcional. A natacéo destaca-se como uma das modalidades
mais completas, oferecendo baixo impacto articular e beneficios cardiovasculares
significativos.

Este estudo foca no publico "50+", uma faixa etaria em transicdo entre a
maturidade e a terceira idade, que busca na pratica esportiva ndo apenas a manutencao
da saude fisica, mas também a integracdo social e o equilibrio mental. A escolha da
Academia Viva Agua como locus de pesquisa justifica-se por sua tradicdo e

infraestrutura no cenario ludovicense, permitindo uma analise situada da realidade local.

Problematizacéo

Apesar dos beneficios conhecidos da atividade fisica, o grupo 50+ enfrenta
barreiras especificas, como o inicio de doencas crdnico-degenerativas e o0 isolamento
social. Em Sdo Luis, o clima equatorial favorece atividades aquaticas, mas resta
entender: como a natacdo, especificamente, atua na mitigacdo desses problemas na
percepcao dos praticantes?

O problema reside na lacuna entre a recomendacdo genérica de exercicios e a
compreensdo dos beneficios subjetivos e fisioldgicos percebidos por um grupo
especifico em uma instituicdo de referéncia. Sera que a pratica regular na Viva Agua
tem sido suficiente para alterar significativamente a percepcdo de bem-estar desses

individuos?
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Questdes a Investigar

a) Quais sdo as principais motivacdes que levam individuos acima de 50 anos a
buscarem a natacio na Academia Viva Agua?
b) De que maneira a pratica da natagdo influencia a autonomia funcional e a satde
percebida desses alunos?
c) Qual é a relevancia do ambiente da academia como espaco de sociabilizacdo e
suporte psicossocial para este publico?
Objetivos

Objetivo Geral

Analisar os beneficios biopsicossociais da pratica da natacdo para integrantes do
grupo 50+ frequentadores da Academia Viva Agua em S&o Luis-MA.

Objetivos Especificos

a) Identificar o perfil socioeconémico e o histoérico de salde dos praticantes da
modalidade.

b) Avaliar a percepcdo dos alunos quanto & melhoria da capacidade fisica
(resisténcia, flexibilidade e forca) apos o inicio dos treinos.

c) Verificar o impacto da pratica esportiva na salde mental e na reducdo de

sintomas de estresse ou isolamento social.

Capitulos Teoricos

Capitulo Topicos Principais

I. O Envelhecimento Ativo no Transicdo demogréafica, conceitos de velhice e

Século XXI politicas de incentivo ao esporte.

Il. Fisiologia e Piscina: A Beneficios cardiovasculares, protecdo articular,

Natacéo para o Grupo 50+ densidade 6ssea e 0 papel da natagdo na
longevidade.

I11. Aspectos Psicossociais da Motivacdo, autoestima, redes de apoio social e a

Atividade Fisica em Grupo psicologia do esporte aplicada a adultos e idosos.

Metodologia

Tipo de Estudo: Pesquisa de campo, de natureza descritiva e exploratdria, com
abordagem mista (quanti-qualitativa).

Populagdo: Todos os alunos devidamente matriculados na modalidade de
natacdo da Academia Viva Agua, com idade igual ou superior a 50 anos.
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Amostra: Amostra ndo probabilistica por conveniéncia, estimada em 30 a 50
participantes que aceitarem participar voluntariamente via TCLE (Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido).

Tratamento de Dados: Dados Quantitativos: Processados via estatistica
descritiva (frequéncia, média e desvio padrdo) com auxilio de softwares como Excel ou
SPSS.

Dados Qualitativos: Obtidos através de entrevistas semiestruturadas ou

questionarios abertos, analisados por meio da Analise de Conteudo de Bardin.

CRONOGRAMA
Etapa Atividades Més Més Més Més Més Més Més Més Més Meés
Principais 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Planejamento = Ajustes no X
e Organizagéo projeto,
alinhamento
com
orientador,

2

Desenvolvimento

dos Capitulos
Teoricos

3. Revisdo
Teobricae
Normalizacdo
Parcial

4. Construcgéo
dos
Instrumentos
5. Coleta de
Dados

7. Tratamento
dos Dados
Quantitativos
8. Analise
Quialitativa
(Bardin)

9. Escrita dos
Resultados e
Discussao

10. Redacéo
Final e
Conclusao

11. Reviséao

Geral e Normas

ABNT

12. Entrega a
Banca

13. Preparagéo

definigdo final
da estrutura
Escrita dos
Capitulos I, 11
elll

Ajustes
conceituais e
referéncias

Questionario
+ Roteiro de
entrevista
Aplicacédo dos
questionéarios
e entrevistas
Tabulacéo e
estatistica
descritiva
Categorizacdo
e
interpretacdo
Capitulo de
analise
integrada
Conclusdo,
consideracdes
finais e ajustes
metodologicos
Revisdo
textual e
formatacéo
Versdo final
para avaliacdo
Slides, ensaio
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da Defesa e ajustes finais
14. Defesa Apresentacdo X
Pdblica
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A EDUCACAO MUSICAL DE CRIANCAS AUTISTAS

Mestrado em Ciéncias da Educacao

Tanisa Silvana Rodrigues Dos Santos
B Ricardo Figueiredo Pinto
INTRODUCAO

A Educacdo Musical é reconhecida ndo apenas como uma area do conhecimento
artistico, mas como um potente agente de desenvolvimento neurocognitivo. Para a
crianca com Transtorno do Espectro Autista (TEA), o aprendizado musical oferece vias
alternativas de expressdo e socializacdo que muitas vezes a educacdo formal
convencional ndo alcanca. No cenario de Macapa, a incluséo escolar de criancas autistas
tem avancado, porém, a oferta de uma educacdo musical estruturada e adaptada ainda é
uma lacuna nas politicas publicas e privadas locais.

O ensino de mausica para este publico demanda uma préatica pedagdgica que
respeite as singularidades sensoriais e cognitivas. Esta pesquisa justifica-se pela
necessidade de investigar como as escolas e centros de atendimento especializado da
capital amapaense, como o Centro de Atendimento Educacional Especializado (CAEE),
estdo integrando a musica no curriculo de criancas autistas, buscando transitar de uma

visdo puramente recreativa para um processo de aprendizagem musical efetiva.
Problematizacéo

Apesar da mdasica ser frequentemente utilizada como "pano de fundo" em
atividades terapéuticas em Macapa, existe uma caréncia de metodologias de educacédo
musical que visem o desenvolvimento de competéncias musicais especificas em
criangas autistas. O problema central reside na falta de preparo metodoldgico e
estrutural para o ensino de musica inclusivo na regido: os profissionais sdo capacitados
para o0 ensino geral ou para a terapia, mas raramente para a pedagogia musical adaptada.

Como as préaticas de educacdo musical em Macapa podem ser sistematizadas
para favorecer o desenvolvimento integral da crianga autista? A auséncia de estratégias
pedagdgicas claras resulta na exclusdo dessas criancas de coros, bandas e aulas de
instrumentos, limitando seu direito pleno ao acesso a cultura e ao desenvolvimento

artistico previsto na Lei Brasileira de Incluséo.
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Questdes a Investigar

Quais sdo as metodologias de ensino de musica predominantes nas escolas e
centros especializados de Macapa que atendem criancas autistas?

Quais sdo as principais dificuldades enfrentadas pelos educadores musicais da
capital amapaense para incluir alunos com TEA em suas aulas?

De que forma a adaptacdo de materiais didaticos musicais impacta o

engajamento e a aprendizagem de alunos autistas em Macapa?
Objetivo Geral

Analisar os processos de ensino e aprendizagem em educacdo musical para
criangas autistas em Macapa, propondo estratégias pedagdgicas que facilitem a incluséo

e o0 desenvolvimento musical nesse contexto.

Obijetivos Especificos

a) Mapear as ofertas de educacdo musical para criancas autistas em instituicoes
publicas e privadas de Macapa.

b) Identificar as percepcdes e praticas dos professores de musica de Macapa em
relacdo ao acolhimento de alunos com TEA.

c) Elaborarum guia de recomendacdes pedagodgicas baseado em metodologias

ativas de educacdo musical adaptadas a realidade local.

Capitulos Teoricos

1. O Espectro Autista e o Desenvolvimento Neurocognitivo através da Musica

Este capitulo estabelece a base bioldgica e psicoldgica da pesquisa.

Foco: Discutir as especificidades do Transtorno do Espectro Autista (TEA),
focando em como o processamento sonoro e musical ocorre no cérebro autista.

Temas-chave: Neurodiversidade, percepcdo auditiva no autismo, e a masica

como ferramenta para comunicagao e interagdo social.

2. Metodologias Ativas e Educagdo Musical Inclusiva

Este capitulo aborda o "como fazer", focando na pedagogia musical adaptada.
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Foco: Analisar as principais metodologias de educacdo musical (como Dalcroze,
Kodaly, Orff ou abordagens contemporéaneas brasileiras) e como elas podem ser
adaptadas para a Educacdo Especial.

Temas-chave: Adaptacdo curricular, materiais didaticos multissensoriais e o

papel do educador musical como mediador da incluséo.

3. Politicas Publicas de Inclusdo e o Cenario Educacional em Macapa

Este capitulo contextualiza a pesquisa geograficamente e legalmente.

Foco: Revisar a legislacdo brasileira de inclusdo (LBI) e as diretrizes para o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), afunilando para a realidade da rede de
ensino e institui¢cbes (como a AMA-AP e o CAEE) em Macapa.

Temas-chave: Direito a cultura e arte, formacéo docente no Amapa e desafios da

infraestrutura local para o ensino de mausica.

Metodologia

Tipo de Estudo: Pesquisa de campo de cunho descritivo-exploratorio, com
abordagem qualitativa.

Populacgdo: Professores de musica e criangas autistas (5 a 12 anos) matriculadas
na rede de ensino estadual de Macapa ou em centros como a AMA-AP.

Amostra: 03 professores de musica e 05 criancas autistas em acompanhamento
escolar ou especializado.

Tratamento de Dados: Utilizacdo de Entrevistas Semiestruturadas com 0s
docentes e Observacdo Participante durante as aulas de mdsica. Os dados serdo
analisados via Analise de Contetdo de Bardin, categorizando as barreiras pedagdgicas e
as potencialidades observadas no contexto educacional de Macapéa, fundamentando-se

em autores da Educacgdo Musical Especial.

CRONOGRAMA
Etapa Atividades Més Més Més Més Més Més Més Més Més Més
Principais 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Planejamento = Ajustes no X
e Organizacéo projeto,
alinhamento
com
orientador,

definicdo final
da estrutura
2. Escrita dos X X X




dos Capitulos
Tedricos

3. Revisdo
Tedricae
Normalizacdo
Parcial

4. Construcgdo

Desenvolvimento = Capitulos I, 11

e lll

Ajustes
conceituais e
referéncias

Questionario

dos + Roteiro de
Instrumentos entrevista
5. Coleta de Aplicacédo dos
Dados questionarios
e entrevistas
7. Tratamento Tabulacédo e
dos Dados estatistica
Quantitativos descritiva
8. Analise Categorizacdo
Quialitativa e
(Bardin) interpretacdo
9. Escrita dos Capitulo de
Resultados e anélise
Discusséo integrada
10. Redacéo Concluséo,
Final e consideracGes
Concluséao finais e ajustes
metodolégicos
11. Revisdo Revisdo
Geral e Normas  textual e
ABNT formatacéo
12. Entrega a Verséo final
Banca para avaliacdo
13. Preparacéo Slides, ensaio
da Defesa e ajustes finais
14. Defesa Apresentagdo
Publica
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MEIO AMBIENTE: UM DESAFIO NO ENSINO INTEGRAL PARA
EDUCANDOS RESIDENTES NA CIDADE DE CURRALINHO-PA

Mestrado em Ciéncias da Educacao

Antonio Nogueira de Souza
B Ricardo Figueiredo Pinto
INTRODUCAO

A questdo ambiental na contemporaneidade transcende a ecologia baésica,
posicionando-se como um pilar de sobrevivéncia e cidadania, especialmente na regido
amazonica. No municipio de Curralinho-PA, essa tematica ganha contornos especificos
devido a profunda interdependéncia entre a populagéo e os recursos hidricos e florestais.
No entanto, observa-se uma lacuna entre a vivéncia pratica e a consciéncia teorica sobre
a preservacéo.

O ensino integral surge como uma oportunidade estratégica para preencher essa
lacuna. Por permitir um tempo estendido de convivéncia escolar, essa modalidade
favorece a implementacdo de préticas pedagdgicas que vado além do curriculo
tradicional, permitindo a formacdo de uma "consciéncia verde". A presente pesquisa
justifica-se pela necessidade urgente de reverter o cenario de descaso ambiental
observado no cotidiano escolar, onde a normalizacéo da sujeira e do desperdicio reflete
a auséncia de uma educacao ambiental critica e transformadora.

O problema central desta pesquisa reside na contradicdo entre a riqueza do
ecossistema amazonico que circunda a cidade de Curralinho e a postura de desinteresse
demonstrada pelos educandos do ensino integral. Observa-se que o descarte irregular de
residuos sélidos nas dependéncias escolares e no entorno ndo é visto como um
problema, mas como um comportamento normalizado.

Este "desgaste ambiental” possui raizes domésticas que se reproduzem na escola
e se estendem a comunidade. A auséncia de metodologias ativas e projetos continuos de
educacdo ambiental nas escolas municipais contribui para que o aluno ndo se perceba
como agente modificador do seu meio. Diante disso, questiona-se: como 0 ensino
integral pode ser utilizado para romper com essa cultura de indiferenca e promover uma

mudanga efetiva de comportamento em relacdo ao ecossistema local?
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Questdes a Investigar

a) Quais as principais causas da resisténcia e do desinteresse dos alunos do ensino
integral de Curralinho-PA em relacdo as praticas de preservacdo ambiental?

b) De que maneira as metodologias de ensino integral podem integrar teoria e
pratica para sensibilizar o educando sobre o0 ecossistema amazonico?

c) Quais estratégias pedagogicas extraclasse apresentam maior eficacia na

transposicdo da consciéncia ambiental da escola para a comunidade local?

Objetivos
Objetivo Geral

Analisar e desenvolver estratégias pedagdgicas de sensibilizacdo e
conscientizacdo ambiental voltadas para alunos do ensino integral, visando a

preservacdo do ecossistema amazonico no contexto urbano de Curralinho-PA.

Objetivos Especificos

a) Identificar as percepcGes e 0s comportamentos dos educandos da EMEF
Professora Lindalva Pinho em relacdo ao descarte de residuos e cuidado com o
espaco escolar.

b) Propor praticas pedagdgicas interdisciplinares que conectem o curriculo do
ensino integral as problematicas ambientais locais de Curralinho.

c) Awvaliar o impacto de intervencdes praticas e acles extraclasse na mudanga de

habitos dos alunos e na relacdo de suas familias com o0 meio ambiente.

Sugestao de Capitulos Tedricos

a) Educacdo Ambiental na Amazénia: Desafios e perspectivas pedagogicas no
século XXI.

b) O Ensino Integral como Espacgo de Transformacao Social: Possibilidades para a
formacéo da cidadania ecoldgica.

c) Desenvolvimento Sustentdvel e Realidade Local: Um olhar sobre as praticas

ambientais no municipio de Curralinho-PA.
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Metodologia

Tipo de Estudo: Pesquisa-acdo, com abordagem qualitativa e quantitativa
(mista). O foco € ndo apenas observar, mas intervir na realidade escolar.

Populacdo: Alunos, professores e gestores da rede municipal de ensino de
Curralinho-PA.

Amostra: Alunos do ensino integral da EMEF Professora Lindalva Pinho.

Tratamento de Dados: Os dados serdo coletados através de questionarios,
observacdo direta e didrios de campo. A andlise sera feita via triangulacdo de dados,
comparando a teoria levantada, os dados coletados na pesquisa de campo e os resultados

das intervencdes préticas realizadas.

Cronograma de Desenvolvimento (12 Meses)
Atividade / Més 1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12
Levantamento Bibliogréafico X X X

Elaboracéo dos Instrumentos de X
Coleta

Coleta de Dados Inicial (Pesquisa) X X
Anélise Preliminar de Dados X

Desenvolvimento das Praticas X X X
Escolares

Ac0es Extraclasse e Comunitéarias X X
Tabulacéo e Analise Final de Dados X

Redacao Final e Entrega X X
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AS POLITICAS PUBLICAS NA RESERVA EXTRATIVISTA TERRA GRANDE-
PRACUUBA: IMPACTOS SOCIOLOGICOS E DESAFIOS NA QUALIDADE
DE VIDADOS MORADORES

Mestrado em Ciéncias da Educacao
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INTRODUCAO

A presenga do Estado em territorios tradicionais da Amazonia brasileira tem sido
historicamente marcada por ambiguidades: ora caracterizada pela invisibilidade
institucional, ora pela implementacdo fragmentada de politicas publicas que nem
sempre dialogam com as especificidades socioculturais locais. No caso das Reservas
Extrativistas (Resex), criadas como instrumento de protecdo territorial e garantia de
direitos as populacdes tradicionais, essa tensdo torna-se ainda mais evidente, pois tais
espacos combinam preservacdo ambiental, reproducéo social e cidadania diferenciada.

A Reserva Extrativista Terra Grande-Pracuuba, localizada no municipio de Séo
Sebastido da Boa Vista, no estado do Para, insere-se nesse contexto amazdnico marcado
pela sazonalidade dos rios, pelo isolamento geogréfico e pela histérica marginalizacao
socioeconbémica. Composta por aproximadamente 264 familias distribuidas em 16
vilarejos, a Resex constitui um territério onde o modo de vida ribeirinho, a economia
baseada no extrativismo e a organizacdo comunitaria convivem com os desafios
impostos pela distancia dos centros urbanos e pela limitada presenca estatal.

A criacdo das Reservas Extrativistas, inspirada nas lutas socioambientais
lideradas por movimentos seringueiros e por defensores da floresta, representou um
marco na consolidacdo de direitos territoriais e na construcdo de politicas publicas
voltadas as populacfes tradicionais. Entretanto, conforme argumentam autores como
Hespanha e Dahrendorf, a efetividade das politicas publicas depende ndo apenas de sua
formulacdo normativa, mas de sua capacidade de produzir inclusdo social concreta e
ampliar a cidadania substantiva. Em territérios amazoOnicos, essa efetividade é
atravessada por fatores estruturais como infraestrutura precaria, mobilidade sazonal e
dependéncia de recursos naturais.

Nesse sentido, compreender 0s impactos socioldgicos das politicas publicas na
Resex Terra Grande-Praculba exige considerar tanto o processo historico de ocupagéo

— marcado por ciclos econdémicos, migragdes e lutas por reconhecimento — quanto as
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transformacdes recentes decorrentes da institucionalizacdo da reserva e da ampliacdo de
programas sociais. A transi¢cdo de um cenério de quase invisibilidade estatal para um
contexto de maior presenca governamental suscita questionamentos acerca dos avangos
alcancados e dos entraves persistentes, especialmente no que diz respeito a qualidade de
vida dos moradores.

A pesquisa insere-se no campo das Ciéncias da Educagdo ao reconhecer que
politicas publicas, cidadania e qualidade de vida constituem dimensdes formativas do
sujeito social. A educacdo, entendida em sentido amplo, atravessa 0s processos de
organizacdo comunitaria, de construcdo de direitos e de fortalecimento da identidade
territorial. Assim, ao investigar os impactos sociol6gicos das politicas publicas na Resex
Terra Grande-Praculba, este trabalho pretende contribuir para o debate sobre a
efetividade das acOes estatais em areas de conservacdo e para a formulacdo de
estratégias que promovam desenvolvimento social com respeito as especificidades

amazonicas.

Questdes de Investigacao:

Como os relatos historicos dos moradores da Resex Terra Grande-Pracuuba
descrevem a evolucdo da presenca do Estado, passando da invisibilidade para a
introducdo de politicas sociais?

Quais foram os principais avancos e entraves identificados pelos moradores na
implementacdo de politicas publicas, especificamente considerando a sazonalidade
(cheia/seca) e o isolamento geogréfico?

De que maneira os impactos positivos (infraestrutura basica) e negativos
(limitacGes na articulacdo e funcionamento) das politicas publicas atuais reconfiguram o

modo de vida e a qualidade de vida na Resex?

Objetivo Geral
Analisar o impacto social das politicas publicas na vida dos moradores da Resex

Terra Grande-Pracuuba.

Objetivos Especificos

a) Buscar, a partir dos relatos, o processo histérico das politicas publicas na Resex.

b) Identificar como se deu o processo de conquistas de politicas publicas.
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c) Analisar de que forma os impactos interferem na vida dos moradores.

Capitulos Teoricos

Capitulo 1: O Estado, as Politicas Plblicas e a Cidadania em Areas de
Conservagao.

Foco: Abordar conceitos de politicas publicas, o papel do Estado na garantia de
direitos e a especificidade das politicas sociais em Reservas Extrativistas (baseado em
Hespanha, Dahrendorf e autores da area ambiental).

Capitulo 2: Historico de Ocupacdo e a Luta por Direitos na Resex Terra Grande-
Praculba.

Foco: Analisar a formacdo historica da comunidade (ciclo da borracha, migracéo
cearense), 0 processo de criagdo da Resex e a luta pela consolidagdo de direitos
territoriais e sociais (baseado em Fernandes e contexto historico local).

Capitulo 3: Impactos Socioldgicos e Qualidade de Vida no Contexto Ribeirinho.

Foco: Discutir os conceitos de impacto social, vulnerabilidade e "vida em
palafitas”, analisando como a sazonalidade e o isolamento influenciam a eficacia das

politicas publicas (baseado em Lopes, Smith e Vieira).

Metodologia do Estudo

A pesquisa sera conduzida através de uma abordagem qualitativa,
caracterizando-se como um estudo de caso exploratério e descritivo.

Tipos de Pesquisas a serem usadas:

Pesquisa Bibliogréfica: Levantamento e analise de referéncias tedricas
(Dahrendorf, Fernandes, Hespanha, etc.), documentos oficiais, legislacfes da Resex e o
Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE, 2015).

Pesquisa Empirica/Campo: Realizacdo de observacao participante e entrevistas
com moradores para captar a realidade vivenciada.

Método Investigativo e Interpretativo (Fenomenoldgico): Foco na compreensédo
do modo de vida e na interpretacdo dos relatos dos moradores sobre os impactos das

politicas publicas.
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Populacao do Estudo:

A populacdo compreende as aproximadamente 264 familias (cerca de 1.600
pessoas) residentes nos 16 vilarejos da Resex Terra Grande-Praculba, no municipio de
Sao Sebastido da Boa Vista - PA.

Amostra do Estudo: 4 Comunidades (Vilas, mais antigas) Vila Estancia; Vila
Patauazal; Vila Varador e Vila Maloca.

Amostragem ndo probabilistica por conveniéncia e critério (amostragem
intencional). Serdo selecionados "antigos moradores” (liderancas comunitarias e sujeitos
com vivéncia de longo tempo na area) para relatos de historia de vida, visando o
comparativo dos Ultimos 50 anos (antes e depois da Resex/politicas publicas).

Tratamento dos Dados do Estudo, da Pesquisa de Campo:

Coleta: Entrevistas semiestruturadas (gravacdo e transcricdo) e diario de campo
(observacdes).

Andlise: Utilizacdo da Analise de Contetdo (ou Andlise de Discurso) para
organizar os relatos em categorias (avancos, entraves, impacto na vida).

Triangulacdo: Cruzamento dos dados bibliograficos, dos relatos dos moradores e
das observacbGes de campo, visando identificar os impactos positivos e negativos e
formular propostas para melhoria da qualidade de vida (conforme o objetivo final do
projeto).

Cronograma de Desenvolvimento (12 Meses)
Atividade / Més 12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Levantamento Bibliogréafico X X X

Elaboracéo dos Instrumentos de X
Coleta

Coleta de Dados Inicial (Pesquisa) X X
Anélise Preliminar de Dados X

Desenvolvimento das Praticas X X X
Escolares

Ac0es Extraclasse e Comunitérias X X
Tabulacéo e Analise Final de Dados X

Redacao Final e Entrega X X
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INTRODUCAO

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) acolhe sujeitos que, historicamente,
foram excluidos do sistema educacional regular ou que ndo concluiram os estudos na
idade propria. Muitos desses alunos séo “imigrantes digitais"”, enfrentando dificuldades
ndo apenas na alfabetizacdo funcional, mas também no letramento digital, limitando
suas oportunidades profissionais e sua inser¢do plena na sociedade.

O cenério de exclusao digital na EJA é acentuado pela infraestrutura limitada das
escolas publicas e pela necessidade de metodologias que reconhecam o saber prévio
desses estudantes, evitando a reproducdo de modelos educacionais infantis. Portanto, a
inclusdo digital ndo deve se limitar ao acesso técnico (ter computadores), mas sim ao
uso critico e funcional da tecnologia (letramento digital).

Diante da réapida digitalizacdo de servicos publicos, bancérios e de emprego, a
falta de familiaridade com tecnologias digitais da informacdo e comunicacdo (TDIC)
torna-se um novo fator de desigualdade social. A escola, enquanto espaco democratico,
deve ser o local de mediacdo desse conhecimento para o empoderamento pessoal e
profissional.

Questiona-se, portanto, de que maneira a inclusdo digital estd sendo
implementada na EJA e como os saberes digitais podem ser articulados ao curriculo de
forma a promover a autonomia do educando-trabalhador.

Problema Central: Como promover um processo de inclusdo digital na EJA que
va além do uso técnico e resulte em empoderamento social e autonomia para 0S

educandos?

Questdes de Investigagdo

a) Quais sdo as principais dificuldades enfrentadas pelos estudantes da EJA no
contexto da EJA no uso de tecnologias digitais para fins educativos e funcionais?
b) Como os professores da EJA percebem e integram as TDIC em suas praticas

pedagogicas para a promocao da inclusdo digital?
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c) Quais metodologias ativas podem ser desenvolvidas para promover o letramento
digital de estudantes da EJA de forma engajadora e critica?
Objetivo Geral
Compreender os desafios e as possibilidades da incluséo digital no contexto da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), identificando préaticas pedagdgicas que promovam

o letramento digital e a autonomia dos estudantes-trabalhadores.

Objetivos Especificos

a) Levantar o perfil de acesso e o nivel de familiaridade dos estudantes da EJA com
as TDIC (uso de celular, computador, internet).

b) Analisar a percepcdo dos professores da EJA sobre a inclusdo digital e
identificar as limitacdes de infraestrutura e formacédo no contexto escolar.

c) Propor um conjunto de estratégias de metodologias ativas, alinhadas a incluséo

digital, para o fortalecimento da pratica docente na EJA.

Capitulos Teoricos
1. Capitulo 1: AEJA no Brasil e o Perfil do Estudante-Trabalhador

o Temas: Historico da EJA, exclusdo escolar, sujeito da EJA (experiéncias
e saberes), andragogia.

o Autores: Paulo Freire, Maria Clara Di Pierro, Eugénio Paiva.
2. Capitulo 2: Inclusédo Digital e Letramento Digital na Educacéo

o Temas: Conceitos de exclusdo/inclusdo digital, letramento digital vs.
alfabetizag&o funcional, TDIC como ferramenta de empoderamento, a
"imigracdo digital".

o Autores: Katia Morais, Edméa Santos, VVani Moreira Kenski.
3. Capitulo 3: Metodologias Ativas e Tecnologias na EJA

o Temas: Formacdo de professores, metodologias ativas (projetos, sala
invertida), uso critico da tecnologia (critical digital literacy).

e Autores: Paulo Freire (Tecnologia e Educagdo), Lilian Bacich, Marco
Silva.




267

Metodologia do Estudo

A pesquisa adotara uma abordagem qualitativa, de natureza aplicada,
caracterizada como um estudo de casocom pesquisa de campo. A pesquisa se
fundamenta na abordagem dialdgica de Paulo Freire, buscando a transformacao social e
a valorizacéo do saber do educando.

Instrumentos de Coleta:

Questionario (Google Forms ou Fisico): Para tracar o perfil de uso de
tecnologia (ap6s aceite do TCLE).

Entrevistas Semiestruturadas: Com gestores e professores da EJA para avaliar a
infraestrutura e as praticas pedagogicas.

Observacgao Participante: Em turmas da EJA para analisar a interagdo com 0s
recursos digitais.

Populagéo do Estudo

Estudantes de Educacgdo de Jovens e Adultos (ensino fundamental 1l ou médio) e

professores da modalidade EJA de uma escola da rede publica municipal/estadual.

Amostra do Estudo

Alunos: 30 alunos da modalidade EJA (noturno), visando diversidade de idade e
experiéncia prévia.

Professores: 5 a 8 professores da EJA que lecionam na institui¢do selecionada.

Tratamento dos Dados do Estudo (Pesquisa de Campo)

Os dados coletados serdo tratados por meio da Andlise de Contetdo (Bardin),
organizada em trés fases:

Pré-analise: Organizacdo e leitura flutuante dos questionarios, entrevistas
transcritas e diarios de campo.

Exploragdo do material: Categorizacdo dos dados (ex: "Barreiras de
Infraestrutura™, "Uso Funcional”, "Necessidades de Formagdo Docente").

Tratamento dos resultados e interpretacdo: Inferéncia e interpretacdo dos dados a
luz da fundamentacdo teorica (Freire, Bonilla, etc.), visando responder aos objetivos
especificos
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Cronograma de Desenvolvimento (12 Meses)
Atividade / Més 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Levantamento Bibliogréafico X X X

Elaboracéo dos Instrumentos de X
Coleta

Coleta de Dados Inicial (Pesquisa) X X
Analise Preliminar de Dados X

Desenvolvimento das Praticas X X X
Escolares

Ac0es Extraclasse e Comunitérias X X
Tabulacéo e Analise Final de Dados X

Redacao Final e Entrega X X

REFERENCIAS

BACICH, Lilian; MORAN, José (org.). Metodologias ativas para uma educagdo
inovadora: uma abordagem teorico-pratica. 2. ed. Porto Alegre: Penso, 2021.

BONILLA, Maria Helena Silveira; PRETTO, Nelson De Luca (org.). Inclusdo digital:
polémicas contemporéneas. 2. ed. Salvador: EDUFBA, 2020.

FREIRE, Paulo. Educacdo e mudancga. 41. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2021.
(Edicdo atualizada com prefécio sobre a era digital).

KENSKI, Vani Moreira. Educacdo e tecnologias: o novo ritmo da informacéo. 9. ed.
Campinas: Papirus, 2021.

MORAIS, Katia Simone Benedetti. Letramento digital na EJA: praticas pedagdgicas
para a autonomia. Séo Paulo: Cortez, 2022.




SERVICOS ENEAP

e
Servicos

CONSTRUCAO E
CURSOS PUBLICAQ%O DE

ARTIGOS
CONSULTORIA E
ASSESSORIA PRODUTOS
ACADEMICA AUDIOVISUAIS
E-BOOKS
EVENTOS
PODCASTS
EDITORA
ACADEMICA CL,R\?EC')) %
INDICACAO DE
GRUPO DE ,
PESQUISA ESTAGIOS
PRODUTOS

DIGITAIS ON-LINE

SERVICOS ENEAP



