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Ndo se escreve sobre a experiéncia, mas sim a partir dela. O mundo ndo é
somente algo sobre que falamos, mas algo a partir do que falamos. E a partir
dai, a partir do nosso ser-no-mundo, que temos algo para aprender, algo
para dizer, algo para contar, algo para escrever. Além disso, as palavras ndo
apenas representam o mundo, mas também o abrem, ndo sdo apenas uma
ferramenta, mas também um caminho ou uma forga.

(Jorge Larrosa)



PREFACIO

DESAFIOS E CAMINHOS
PARA O CONHECIMENTO

0 titulo deste prefacio, Desafios e caminhos para o conhecimento, reflete a
esséncia deste volume e a natureza da pratica docente na contemporaneidade. Ele
sintetiza a dupla dimensdo que atravessa a educagdo: os desafios que se
apresentam diariamente no trabalho com criangas, jovens e gestores escolares, e
os caminhos possiveis de superagio, inovacdo e construcdo de aprendizagem
significativa. Cada capitulo aqui reunido oferece ndo apenas analises teéricas, mas
também trajetérias que podem inspirar docentes, pesquisadores e gestores na
busca por praticas educativas transformadoras. Este titulo foi escolhido porque
simboliza a constante tensao entre obstaculos e oportunidades que caracteriza a
escola, tornando-a um espago de reflexio, agio e criagio, onde o conhecimento se
constréi continuamente.

O livro Conhecimento, Experiéncia e Prdtica Docente chega em um
momento em que a educagdo se vé convocada a responder a transformacoes
sociais, culturais e tecnolégicas de enorme alcance. A escola, enquanto instituicdo
social por exceléncia, precisa ndo apenas acompanhar, mas também orientar os
processos de mudanca que atravessam a cidade contemporanea. E nesse espaco de
tensdo - entre a tradi¢do e a inovagdo, entre a permanéncia e a transformacgio -
que se situa esta coletanea. O volume, fruto do didlogo entre pesquisadores e
profissionais da educacdo, propde um olhar abrangente sobre os desafios da
pratica docente em seus multiplos contextos, da educacado infantil a gestao escolar,
do uso de metodologias ativas ao combate as desigualdades.

A obra organiza-se em trés eixos que refletem uma visdo de conjunto: o
primeiro, "Infincias e as primeiras experiéncias educativas”, segue um eixo
intitulado "Inovagdo e tecnologias na pratica docente" e finalmente, uma terceira
etapa "Caminhos para uma escola transformadora". Essa estrutura permite ao leitor
perceber a continuidade e a articulacdo entre as questdes levantadas, oferecendo
ndo apenas diagnosticos, mas também caminhos possiveis para a agdo pedagdgica.



0 volume abre-se com uma reflexdo sobre os primeiros anos da formacao
humana, momento crucial para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social. No
capitulo “Docéncia no bercgario: Desafios e avancos”, Thiago Pacheco e Jodo
Clemente de Souza Neto analisam a complexidade do trabalho docente junto aos
bebés. Os autores discutem desde a organizagido do espaco fisico até o papel do
professor na mediacdo das primeiras interacgdes, ressaltando a importancia da
formagdo continuada para garantir praticas de cuidado e educagdo integradas. Na
sequéncia, o texto muito estimulante “Animacdo como recurso pedagdgico no
ensino fundamental: O Castelo Animado e o conto maravilhoso”, de Roberta
Fernandes e Isabel Orestes Silveira, amplia o horizonte da reflexdo ao explorar o
potencial da narrativa animada no desenvolvimento da imaginacdo e da
interpretacdo critica. A base desse artigo é o filme O Castelo Animado (2004), do
importante diretor japonés Hayao Miyazaki, que oferece multiplos recursos
pedagdgicos para o ensino fundamental, sendo especialmente util para trabalhar
imaginacdo, narrativa, valores sociais e reflexao critica. A histéria de Sophie, uma
chapeleira, e o mago Howl permite explorar a transformagio e o crescimento
pessoal, jA que Sophie, ao ser transformada em uma mulher idosa, precisa
descobrir sua proépria for¢a, autonomia e capacidade de decisdo. Essa metamorfose
pode ser utilizada em sala de aula como metafora para superacio de desafios e
desenvolvimento da autoconfianga. Além disso, o filme aborda de forma sensivel a
tematica da guerra e seus impactos, mostrando como os conflitos afetam a vida de
pessoas comuns e corrompem relacdes e espagos sociais. Este elemento permite
introduzir discussdes sobre paz, empatia e responsabilidade social, promovendo
valores éticos e civis entre os estudantes. Outro ponto relevante é a valorizacdo da
liberdade e da autonomia. Howl, embora poderoso e magico, luta para preservar
suaindependéncia e, ao longo da narrativa, aprende a equilibrar sua liberdade com
compromissos e relacionamentos. Em sala de aula, essa dimensdo pode servir para
debater tomada de decisdo, respeito as diferencas e construcdo de vinculos
saudaveis. A obra também estimula a criatividade e a imaginacdo, ndo apenas por
meio da narrativa fantastica e dos personagens encantados, mas também pela
construcdo visual do castelo, das cidades e dos mundos magicos. Atividades
pedagoégicas podem incluir contacdo de histérias, dramatiza¢des, producdo de
textos criativos ou ilustragdes, incentivando os estudantes a explorar suas proprias
ideias e interpretagdes. Por fim, O Castelo Animado promove reflexdes sobre
natureza, magia e responsabilidade, destacando a necessidade de cuidar do mundo
e das relagbes ao redor, elementos que podem ser incorporados a projetos
interdisciplinares envolvendo ciéncias, artes e ética. Assim, o filme ndo é apenas
uma narrativa envolvente, mas um recurso pedagoégico completo, capaz de
articular contetdos curriculares, valores humanos e desenvolvimento da
imaginacdo dos estudantes. Portanto, o uso do filme de Hayao Miyazaki como
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disparador pedagdgico mostra como as obras artisticas, quando bem escolhidas,
podem favorecer a construcdo de sentido, articular contetdos curriculares e
estimular a criatividade dos alunos. Esses dois capitulos colocam a infancia no
centro do debate, lembrando-nos de que a qualidade das experiéncias educativas
iniciais impacta profundamente todo o percurso escolar posterior.

0 segundo eixo do livro aborda a relagdo entre inovagdo, metodologias
ativas e construgdo de conhecimento significativo. Em “Aprender histéria com
sentido: Metodologias ativas para uma aprendizagem significativa”, Luciene Leal
dos Reis Gonzalez e Ana Lucia de Souza Lopes apresentam propostas didaticas que
buscam superar a aprendizagem puramente memoristica. As autoras mostram que
o ensino de Historia pode - e deve - mobilizar os estudantes para o pensamento
critico, envolvendo-os em situacdes-problema, projetos de pesquisa e uso de
recursos digitais. Essa secdo destaca que inovar nio significa apenas incorporar
tecnologia, mas repensar as relacdes pedagdgicas. A presenca das metodologias
ativas representa uma aposta na autonomia discente, no protagonismo do
estudante e na corresponsabilidade pelo processo de aprendizagem.

O terceiro eixo amplia a discussdo para o papel social da escola, situando-
a como espaco de disputa simbdlica, de producdo de cultura e de resisténcia. O
capitulo “Pierre Bourdieu: O capital cultural e as desigualdades escolares na
educacdo basica”, de Rejane do Nascimento Tofoli e Tais Cristina de Assis Dada,
recupera a contribui¢cdo fundamental de Bourdieu para a sociologia da educacao.
As autoras examinam como a noc¢ido de capital cultural continua a iluminar a
compreensao das desigualdades escolares, oferecendo ferramentas teéricas para
que os professores reconhecam e enfrentem as barreiras que impedem a equidade.
Em “A escola como espaco de transformacdo: Para além da teoria e contra a
mercantilizacdo da educacdo”, Mateus de Fatima Branddo propde uma reflexao
critica sobre os rumos da politica educacional contemporanea. O autor chama
atencdo para os riscos da légica mercantil e defende uma escola comprometida
com a formacao integral do sujeito, capaz de resistir a instrumentalizagio e a perda
de seu sentido publico. O capitulo “Diretor escolar: protagonista antirracista”, de
Tarsila R. F. de Oliveira Santiago, reforc¢a o carater politico da acdo educativa. Ao
atribuir ao gestor escolar um papel ativo no combate ao racismo, a autora mostra
que a lideranga escolar é determinante na constru¢do de ambientes inclusivos e na
promocgdo da justica social. A reflexdo prossegue em “As finalidades educativas
escolares como método de andlise para pesquisa em educacdo”, de Alexandre
Camargos de Macedo, Danielle Santos de Lima e Marili Moreira da Silva Vieira, que
abordam a necessidade de explicitar os fins da educagdo como chave interpretativa
para a investigacdo académica. A clareza sobre as finalidades é condicdo para a
coeréncia das praticas pedagdgicas e para a avaliacdo critica das politicas
educacionais. Encerrando a se¢do, “Os espacos escolares frente as novas
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metodologias de ensino”, de Larissa Fernandes da Silva e Ana Lucia de Souza
Lopes, discute a dimensao arquitetonica e organizacional da escola, apontando
como o ambiente fisico precisa acompanhar as mudancas nas formas de ensinar e
aprender. A reflexdo destaca a importancia do espaco como elemento que pode
facilitar - ou dificultar - a inovagdo pedagoégica.

Reunindo contribui¢cdes de diferentes autores, este volume oferece um painel
abrangente das questdes que atravessam a educagdo contemporanea. Cada capitulo,
ao seu modo, propde caminhos para uma docéncia mais consciente, critica e
transformadora. Do berc¢ario a gestdo escolar, das metodologias ativas a luta contra o
racismo, o leitor encontrara aqui ndo apenas analises tedricas, mas também propostas
praticas e inspiracdes para o cotidiano profissional. Mais do que um compéndio de
estudos, Conhecimento, Experiéncia e Prdtica Docente é um convite ao dialogo e a
reflexdo coletiva. Seu valor reside justamente em articular diferentes perspectivas,
mostrando que a construcio de uma educagido de qualidade é tarefa compartilhada por
professores, gestores, pesquisadores e pela sociedade como um todo. Ao abrir estas
paginas, o leitor se engaja em um projeto de transformacdo que tem na escola - e na
cidade - o seu ponto de partida e de chegada.

Biagio D'Angelo
Universidade de Brasilia
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INFANCIAS E AS PRIMEIRAS
EXPERIENCIAS EDUCATIVAS






DOCENCIA NO BERCARIO:
DESAFIOS E AVANCOS

THIAGO PACHECO

JOAO CLEMENTE DE SOUZA NETO

INTRODUCAO

Esta pesquisa apresenta descri¢cdes e andlises das vivéncias e experiéncias
dos bebés nas creches e da formagio docente no bergario, com foco especifico nos
momentos da troca de fraldas e da alimentacdo dos bebés matriculados em turmas
do Bercario I, que correspondem a faixa etaria de 0 (recém-nascido) até 1 ano e 9
meses de idade.

0 mote de discussao que envolve esta investigacdo sdo as significacdes que
o grupo de gestoras e professoras foram atribuindo as praticas pedagogicas nesses
momentos, que envolvem multiplas linguagens na relagdo com os bebés, como o
contato corporal, a comunicacdo visual, a comunicacdo oral e também a
organizacdo do grupo, pela substituicdo de horarios muitas vezes rigidos
estabelecidos pela instituicdo e substituidos pelos ritmos infantis.

Analisar as praticas pedagodgicas desses ambientes colabora com a
construcdo do saber docente no que diz respeito as relagdes com os bebés. Afinal,
0 que estd em jogo nessa relacdo? Todos os elementos fisicos, simbdlicos e afetivos
que os bebés e suas professoras possuem na construgdo de relagdes que levem em
consideracdo ndo apenas as necessidades dos bebés (frio, calor, sono, fome, sede),
mas também a construcdo dos desejos, enquanto producao, forga ativa e criadora
das relagdes que vao sendo construidas (Deleuze; Guattari, 1995). Fato este que foi
se evidenciando nas reflexdes sobre os dois ambientes da creche, até entido pouco
assistidos e valorizados.

Os motivos que nos levam a essas reflexdes decorrem da baixa produgio
académica sobre esses espagos e as praticas pedagogicas que lhes sdo exigidas, o
que pdde ser constatado no trabalho de campo realizado no interior dessas
instituicdes. Ao longo desse processo, as praticas pedagégicas foram analisadas em
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conjunto com as profissionais e dialogadas com as referéncias bibliograficas sobre
o tema, resultando na reforma da sala de referéncia da creche e na substitui¢io dos
tempos e espacos pelos ritmos infantis.

Destacamos os trabalhos de Arenhart, Guimaraes e Santos (2018), ao nos
apresentarem que a pratica docente na Educagio Infantil envolve atos como olhar,
falar e movimentar-se em dire¢des variadas dos bebés. Com isso, hd muitos focos
percebidos. Por isso, reivindicam uma Pedagogia de Contexto, que colabore com o
planejamento de espacos e tempos como mobilizadores das acdes dos bebés, e ndo
apenas dos adultos. Partir dessa concepcdo evidencia que os bebés sdo sujeitos
relacionais, cabendo aos profissionais da infancia perceberem suas necessidades e
desejos para o convivio das turmas do bercario.

Dessa forma, as investigagcdes deste capitulo comegam a ganhar forga e
folego, pois, na historica constituicdo do campo da Educagao Infantil, os cuidados
corporais tendem a aparecer como ag¢des dissociadas do trabalho docente, como se
essas acoes fossem menores e sem prestigio social.

Concordamos com as reflexdes de Coutinho (2010), que aponta que as
praticas pedagogicas nesses espagos tendem, muitas vezes, a ser uma estruturagio
da creche, assim como a organizacdo de espacos e tempos que possam individualizar
e padronizar as praticas pedagégicas - principalmente aquelas que envolvem os
cuidados corporais - inviabilizando os bebés como sujeitos participantes desses
momentos tdo importantes e constituintes dos seus modos de vida.

Também se destaca como é importante atentar-se as respostas dos
profissionais da infancia que trabalham diretamente com os bebés, pois essa
relagdo é dialdgica, seja na observagdo dos movimentos, brincadeiras,
necessidades, desejos dos bebés e produgio/reprodugio. Sio esses os desafios de
aprender a percebé-los.

Essas autoras colaboram com as reflexdes desta pesquisa, uma vez que
temos compreendido essas agdes como praticas pedagogicas no que diz respeito
ao trabalho docente com bebés nas creches, e que vao ao encontro das legislacdes
vigentes que regulamentam o funcionamento das creches, vejamos:

Art. 29. A educacio infantil, primeira etapa da educacio basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a a¢do da familia
e da comunidade (Brasil, 2017, p. 22).

Conforme apresentado pela LDB (2017), a Educacio Infantil deve partir
de uma perspectiva integral do sujeito e, com isso, torna-se um desafio para o
poder publico garantir a formacgdo continuada desses profissionais. Por isso,
partimos do pressuposto de que a centralidade do trabalho nas creches sido as
relacdes de interdependéncia entre os bebés e os docentes.
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Segundo Elias (1994), a partir dessa perspectiva, colabora-se para a
identificacdo de como os individuos estido mutuamente dependentes uns dos
outros dentro das estruturas sociais - neste caso, os bebés e as profissionais da
infancia -, estabelecendo um jogo nas relagdes em que cada um depende das a¢des,
comportamentos e decisdes dos outros para viver e agir dentro das institui¢des.

Nesse didlogo com as areas do conhecimento, nossos objetivos estdo na
busca de teorias sobre o desenvolvimento afetivo dos bebés e em contribuir com a
observagdo e descricio docente, como praticas do seu fazer, dialogando
especificamente com as areas da psicandlise, antropologia e educacao.

Ao longo do trabalho de campo, partimos do empirico para os elementos
mais abstratos, com o intuito de entendermos a relacio entre bebés e profissionais
da infancia. A partir das reflexdes de Marcel Mauss (2003) sobre as técnicas do
corpo, temos refletido sobre como, ao longo da histoéria, os individuos moldam os
seus corpos de maneiras especificas nas formas de andar, se alimentar e tantas
outras. Todos esses gestos fazem parte da perspectiva da cultura.

Se, para Marcel Mauss (2003), as técnicas corporais representam a
produgio da cultura dos individuos, como ocorre o processo de alimentacdo e troca
de fraldas na creche? Quais seriam as técnicas corporais que o grupo de
professoras desenvolve nas instituicoes?

Este tem sido o caminho de pesquisa com os bebés e a formagdo docente.
Argumentamos que hd um excedente de bebés por educadora: uma média de 14 a
21 bebés, entre 0 e 1 ano e 9 meses de idade, para duas a trés educadoras. Nesse
quantitativo, a partir das reflexdes do autor, se em cada sociedade ha a criacdo de
técnicas corporais que sio ensinadas pelas tradi¢cdes, normas e praticas sociais, ao
tornar-se um profissional da creche, esses desafios tornam-se cada vez maiores,
pois serd por meio dessas praticas que os cuidados corporais sdo evidenciados,
revelando as concepg¢des de infancia e a atitude dos adultos.

Em nossas observagdes de campo, constatamos que os cuidados corporais,
num primeiro momento, eram controladores, rigidos e com pouco didlogo nessa
interagdo. Ao procurarmos autores que dialogassem sobre essa relagio em
conjunto com a pratica docente, tentamos qualificar as praticas pedagogicas.

Durante o trabalho de campo, ndo se tratou da simples coleta de dados, do
acimulo de teorias ou da imposicdo de mais responsabilidades para as
educadoras, mas, sobretudo, de um compromisso social do pesquisador com os
bebés e docentes, uma vez que, muito gentilmente, cederam seus espacos de
trabalho para refletirmos sobre seus avancos, desafios e a reorganizacdo dos
momentos de cuidados pessoais, como a troca de fraldas e a alimentacio dos bebés.

Ao dialogarmos sobre a reorganiza¢do desses momentos com os bebés,
fizemos a escolha metodolégica da etnografia descritiva, com base em Michel de
Certeau (1998), descrevendo as praticas pedagogicas como cerimonias, em dialogo
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com os casos de ensino de Lee Shulman (2008) e Mizukami (2004), pois, dessa
forma, tem se revelado um importante instrumento de andlise sobre o fazer
docente na Educacdo Infantil.

REFERENCIAL TEORICO

Como estamos em um didlogo entre as dareas do conhecimento,
concordamos com Winnicott (2019); Falk (2016) e Guerra (2022), por atuarmos
sob a perspectiva dos bebés nos momentos de cuidados corporais nas creches,
revelando que essas acdes colaboram para sua construcdo subjetiva e, através
delas, também contribuem com a formacdo docente, a partir dos casos de ensino
de Shulman (2008).

Como ponto de partida, sugerimos a seguinte reflexdo: para os bebés,
como se da o processo de apropriacdo do espaco e a construcio da relagdo com as
pessoas com quem terdo que conviver por um determinado periodo? Entendemos
que os bebés desterritorializam e colocam em duvida, o tempo todo, formas de ser
e estar no mundo. Assim, partimos do pressuposto de que os bebés passam por
processos de subjetivacdo por meio da relagdo ativa com os objetos e as pessoas
que os circundam. Por isso, defendemos que os cuidados corporais necessitam de
estabilidade e continuidade:

Sem uma vigilancia consciente e uma técnica adequada de cuidados
infantis, o novo ser humano nio tem nenhuma possibilidade de desenvolver-se. Os
pediatras e os especialistas da primeira infancia, ou os que se encarregam das
criancas, sdo responsaveis pela saide e o desenvolvimento de uma ou mais
criangas e ndo podem deixar de se interessar pelos cuidados e influéncias do meio,
pelo estado de dependéncia, pelas necessidades de atividades do recém-nascido e
continua transformacao do entorno, que deve ser adaptado ao desenvolvimento da
crianga (Falk, 2016, p. 21).

Essa perspectiva colabora ao apresentar um rompimento de paradigma
sobre as concepgdes que, ao longo da histéria, viam os bebés apenas por suas
necessidades - muitas vezes a partir de suas fragilidades - como sujeitos
receptores do ambiente, reduzidos aos reflexos. Com o avang¢o dos didlogos na
perspectiva do pensamento complexo, é possivel compreender que estdo em
participacdo ativa em sua relagdo com o mundo.

Nesse sentido, o profissional da creche passa a exercer a funcdo da
maternagem, entendida aqui como o processo de disponibilidade fisica e
emocional para atender as necessidades e desejos dos bebés. Isso significa que a
responsabilidade sobre eles se dara tanto pela organizacio da instituicdo quanto
pela atitude dos adultos de referéncia com sua turma de bebés.
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Também destacamos a importancia da fixacdo dos profissionais que
acompanham cotidianamente as relacdes nas unidades educacionais, numa
perspectiva de interdependéncia, pois esses profissionais precisardo elaborar
estratégias criativas para compreender as demandas dos bebés, aprendendo a
interpretar, no fazer da docéncia, seus choros, balbucios e momentos de alegria.
Isso tudo também envolve o compartilhamento dos cuidados educativos com seus
familiares ou responsaveis.

A partir da literatura, concordamos com Winnicott (2019), em Objetos
transicionais e fendémenos transicionais, obra derivada de seus estudos de
observacio direta de bebés e criangas, na qual buscou compreender a relagdo de
determinados espacos no desenvolvimento infantil, apresentando uma area
intermediaria de experimentacdo na vida dos seres humanos, constituida por
aspectos subjetivos e objetivos.

Nessa etapa da vida, os bebés estdo em processo de descoberta de quem
sdo no mundo (talvez essa condicdo humana seja permanente), vivenciando a
separagdo e ruptura com seus familiares ou responsaveis, uma vez que estio
matriculados nas creches. Os elementos que constituem a integralidade do bebé
demandardo do profissional estratégias que possam colaborar com seu
desenvolvimento. Por isso, é importante que o grupo de profissionais reflita sobre
se o atendimento realizado com os bebés tem sido assertivo para seu
desenvolvimento. Sendo assim, quais seriam as complexidades de um bebé
frequentar espacos coletivos?

Partindo dessas reflexdes, estudos e compreensdes descritos
anteriormente, por meio de observagdes diretas no atendimento em creches e do
didlogo com as profissionais da infancia durante a formagdo pedagogica, foi
possivel coletar e listar algumas situacdes vistas como complexas, tais como: lidar
com pessoas e espagos desconhecidos, interrup¢do no movimento dos bebés e
lidar com as diferentes formas de comunicacdo e compreensdo. Os profissionais
que convivem com os bebés precisam atentar-se as suas formas de comunicacao,
como choros e balbucios, com o intuito de identificar quando estdo com sono, frio,
calor, saciedade - ou seja, formas de expressarem suas emogdes.

Também percebemos, no trabalho de campo, a dificuldade em garantir a
devida aten¢do diante do nimero excessivo de bebés por educadora, como a
convivéncia com outros bebés, o compartilhamento de brinquedos e materiais,
formas diferentes de serem carregados no colo, separacdo dos
familiares/responsaveis e regras que, muitas vezes, lhes sdo impostas. Deve ser
complexo ser um bebé em espagos coletivos!

Todos esses elementos podem constituir reflexdes e praticas docentes
com os bebés nas instituicbes. Nesse sentido, a concep¢do de humano em
Winnicott (2019), entre a realidade interna, o mundo exterior e a area
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intermediaria de experimentagio, torna evidentes as capacidades e incapacidades
do bebé em lidar com a realidade vivida.

A partir da perspectiva apresentada pelo autor, destaca-se que uma das
sutilezas com os bebés estd na relagio com quem se responsabiliza por eles,
ressaltando o ato de segurar (holding), sendo esta acdo mais fundante narelagio, capaz
de qualificar cada vez mais os vinculos e a constitui¢do fisica e psiquica dos bebés.

Ao ficarem no colo, os bebés demonstram enorme sensibilidade, seja
durante a alimentagio, na troca de fraldas ou ao serem acalentados para dormir,
pois essas acdes representam emocdes nessa relagdo. Tais gestos tornam-se
grandes acontecimentos na vida de um bebé e de quem o ampara, proporcionando
sensacgoes de calor humano, movimento da respiracdo e contato com a pele. Assim,
os bebés vao descobrindo o modo como sdo segurados e, com isso, experimentam
sensacdo de seguranca fisica e emocional.

Nessa perspectiva, em que o trabalho se constitui pela acao coletiva no
atendimento nas creches e na busca por qualidade, como bem defendeu a
pesquisadora brasileira Fulvia Rosemberg (1984), tem-se colaborado para
praticas mais humanizadas nas creches - tanto para os bebés quanto para os
profissionais da infancia. Assim, uma nova triade se desenvolve no tear das
relagdes sociais, a partir do resgate entre a dimensdo de sujeito e produgdo da
objetividade, apropriacdo da vida cotidiana e das contribui¢des dos espagos
educacionais vivenciados na creche.

As reflexdes de Neto (2002) e de Deleuze e Guattari (1995) sobre o
transviver e as linhas de fuga como possibilidades de reorganizacdo da instituicdo
pelos ritmos infantis colaboram com a pratica cotidiana que envolve as
necessidades e desejos dos bebés. Trata-se da no¢do de sujeito a partir da forma
como os individuos buscam ressignificar os acontecimentos individuais e coletivos,
visando outras formas de viver.

A partir dai, a busca por uma nog¢io de sujeito como categoria ndo poderia
ser compreendida fora das relagdes sociais e do modo de fazer dos individuos,
justamente narelacdo entre objetividade e subjetividade — ou seja, a capacidade de
acdo que os sujeitos possuem frente aos acontecimentos da vida cotidiana.

Quando ha rigidez nas estruturas de poder e controle das organizacdes
estabelecidas — no caso, o funcionamento da creche a partir do ritmo dos adultos,
muitas vezes guiado por um crondémetro rigido para os momentos de “atividades”,
como alimentacdo e troca de fraldas em ritmos acelerados, com pouco ou nenhum
contato visual ou comunicagido verbal com os bebés -, sem o devido respeito aos
seus limites e horarios, as linhas de fuga tornam-se elementos necessarios para a
busca de mudancas e perspectivas coletivas no funcionamento das creches.

Ao defenderem as linhas de fuga, os autores nio as tratam como meros
caminhos de escape da realidade concreta, mas como vetores de transformacio,
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resisténcia e criacdo, que podem ser proporcionados por individuos e grupos
dentro de um determinado espaco-tempo. Trata-se de rupturas e modos de vida
que ndo estejam pautados pela vida normativa que impede o desejo, mas sim da
incessante busca por diferentes formas de pensar e viver.

Nessa perspectiva, agir pelo ndo assujeitamento aos acontecimentos
implica a constru¢do de experiéncias diversas por meio de multiplos
agenciamentos. Linhas de fuga que, necessariamente, nos levam a outras
possibilidades, exigindo daqueles que convivem - dentro de um tempo e espago
delimitado - o estabelecimento de novos caminhos positivos e estaveis, ou mesmo
a disposicdo para se desestabilizar por um tempo:

Um trabalho na creche, que quisesse engajar-se numa outra economia
desejante, ndo conseguiria, pois, situar-se sendo em contracorrente a este modo de
formacdo. O que conta na creche, insistimos nisso, ndo é a técnica, é o efeito da
politica semiotica dos adultos sobre as criangas. Em que a atitude dos adultos que
trabalham na creche favorece a iniciacdo das criancas nos valores do sistema? Af é
que esta toda a questdo! Um trabalho analitico numa creche nio poderia ser
fundamentalmente sendo um trabalho micropolitico; e implicaria de imediato um
trabalho dos adultos sobre si mesmos, entre si mesmos, um trabalho de analise do
coletivo [..] um trabalho incidindo igualmente sobre as familias, sobre o meio, etc.
(Guattari, 1981, p. 27-28).

Ao olharmos de forma critica para o trabalho na creche, percebemos que
se trata de algo que vai além de apontar apenas suas fragilidades. Trata-se de uma
perspectiva de engajamento dentro de uma estrutura social, politica e econémica
mais ampla. As contribui¢des do autor nos ajudam a perceber o trabalho na creche
como uma urdidura, em oposi¢do ao modo hegemonico que o capitalismo exerce
desde o inicio da vida. Isso significa que a instituicdo - até mesmo pela sua origem
- tende a ser estruturada para reforcar os valores e a reproducdo do sistema
vigente. Nesse processo, identificamos tentativas de normatizacdo dos
comportamentos, padroes de afeto e, o mais preocupante, acdes voltadas a
preparag¢do dos bebés para se adequarem antecipadamente ao sistema.

Dessa forma, temos refletido com as educadoras sobre a importancia dos
cuidados pessoais com os bebés, especialmente em turmas de Bergario 1. Trata-se de
como as micro relagdes no trabalho da creche possam garantir os elementos
necessarios na relagdo com os bebés, agindo sob a perspectiva de que, ao cuidarmos
uns dos outros, nos humanizamos. Isso porque, a medida que as educadoras e os
educadores se atentam mais as demandas objetivas e subjetivas dos bebés, também
se sentem mais satisfeitos com seu trabalho, com a qualidade da observacao e,
sobretudo, com a compreensio e o atendimento aos desejos dos bebés:
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Nota do caderno de campo do pesquisador:

Ao longo da observagdo, as professoras falavam pouco com os bebés, e
todos tomaram banho naquela manha. Perguntei se isso era feito com
frequéncia, e uma das educadoras disse que a Prefeitura orientava um
banho diario em cada bebé. Apds esse periodo de observagdo, acompanhei
a educadora carregando dois bebés no colo até o andar de cima da creche,
para iniciarem o almogo. Naquele dia, havia um total de 8 bebés para duas
educadoras. Ao chegar no local onde os bebés almocavam, os cadeirdes
estavam organizados, um ao lado do outro. As educadoras iniciaram a
alimentacdo em pé, oferecendo as colheradas de comida, sem muita
interacdo ou comunicagcdo com os bebés. Ficou visivel que o objetivo
central dessa pratica pedagégica era saciar a fome dos bebés.
Conversamos em outro momento sobre como se sentiam nesse momento
e quais eram suas percepg¢des sobre ele.

Observacoes do corpo do bebé nessa relagao: percebendo que as
educadoras estavam sobrecarregadas, me ofereci para ajudar,
alimentando um dos bebés. Ainda no cadeirdo, o bebé demonstrava
irritacdo, dando sinais de que iria chorar, tentando passar os bragos pelo
cinto de seguranca e colocando os pés sob a bandeja do cadeirdo. Antes de
retira-lo, ele estava numa posicdo desconfortavel, tentando sair daquela
situagdo. Nao emitia nenhum som enquanto comia, e sua educadora ndo
conversava com ele durante a refeicdo. Minha leitura da comunica¢ao com
ele foi feita por meio da sua postura corporal dentro do equipamento.
Olhei em seus olhos e disse: “Vou tirar vocé dai, assim vocé come a sua
manga no meu colo.” Fui retirando a bandeja e o cinto de prote¢do bem
devagar, narrando para ele: o nome da bandeja, que vou tirar o cinto e que
agora vamos sentar no banco para que ele pudesse comer a manga. O
grupo de professoras observava esse momento com bastante atencao, e foi
perceptivel o quanto ele ficou satisfeito com a possibilidade de comer
dessa forma, pois fazia pausas enquanto comia, me olhava, olhava o pote
de manga e emitia balbucios e sons com os labios. Apds esse momento,
pedi as educadoras que registrassem suas observagdes e, em 15 dias,
voltariamos a conversar sobre a alimentagdo no Bergario.

Ao pontuarmos estas descri¢des, fazemos um convite ao didlogo sobre a
importancia do colo e das relacdes afetivas nos momentos de cuidados pessoais,
sobretudo na relagdo com a educadora de referéncia. Passamos a nos fazer
perguntas sobre esse momento da alimentacdo: o que eu preciso saber sobre o
bebé nesse momento? Como posso organizar o funcionamento da creche a partir
dos ritmos infantis? E assim, aos poucos, seguimos esses ritmos, identificando os
bebés que tém mais fome, os que necessitam de mais descanso, e deixando
brinquedos e materiais interessantes disponiveis, enquanto a educadora realizava
praticas pedagogicas que envolvem cuidados corporais com mais qualidade.
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Trecho da entrevista com uma professora de Educagao Infantil:

“E desumano, comigo, com o bebé, e a quantidade de horas que ficamos
dentro da creche. Olhar para os bebés que sentem mais sono, fome e querem
brincar colabora demais para o nosso trabalho. Até a gente conversar sobre
asalado bergario, parecia que eu trabalhava carregando pedra, sentia tantas
dores no corpo - ndo que ainda ndo sinta -, mas hoje consigo ficar mais
disposta com os bebés e dar mais atengao. Seria bom diminuir o nimero de
bebés, porque, mesmo assim, ainda é cansativo, e quando estou com um
bebé no colo e outros choram, ndo tem muito o que fazer.”

Este pequeno fragmento revela os desafios enfrentados no cotidiano das
creches: o desgaste fisico e emocional que o trabalho com os bebés proporciona. Mas,
ao mesmo tempo, quando a pratica docente é realizada de forma satisfatéria, por meio
da observacio, é possivel qualificar os ambientes e a organizacdo do cotidiano.

Por isso, sugerimos que o processo de organizacdo dos espacos e a atitude
dos adultos caminhem na perspectiva winnicottiana: suficientemente boa e
suficientemente atenta as demandas dos bebés, constituindo-se na relagdo entre
objetividade e subjetividade. Por essa perspectiva, o melhor a se fazer na relagao
com os bebés é seguir o caminho democratico, pois serd na escuta e na resposta
aos seus desejos que o didlogo entre educagio e psicanalise se tornara importante
e necessario. Conforme nos atesta Mariotto (2009), trata-se de uma clinica
psicanalitica ampliada, capaz de realizar escuta e interven¢des com alcance social.
A medida que os bebés vio assimilando as relagdes construidas, inicia-se o
processo de humanizacao e a construcio da subjetividade.

Essa perspectiva vai ao encontro dos pressupostos da competéncia
docente, tornando esse profissional alguém preparado, capacitado, reflexivo e
comunitario Shulman (2008). Esses pressupostos garantem as condi¢des para uma
composicdo ideoldgica, uma vez que é preciso estar pronto para a pratica do
ensino, além do desenvolvimento pessoal e profissional da docéncia, bem como da
articulagdo e dominio do curriculo, nos afazeres da formacdo continuada e em
outros aspectos adjacentes.

Por essa perspectiva, profissionais da infancia, ao refletirem sobre a
organizacdo do cotidiano, se colocam em uma posi¢do distinta das demais etapas
da educacgio basica. Convidamos, assim, as/os leitoras/es a refletirem: é possivel
ser docente sem dar aulas?

Nesse sentido, a Pedagogia, de modo geral, atentou-se mais as criancas do
que aos bebés. Por isso, reivindicamos, ao longo deste capitulo, que os bebés sejam
compreendidos a partir de teorias e metodologias préprias, sem recorrer apenas
ao que ja sabemos e praticamos com as criangas maiores. As particularidades do
bebé, que envolvem elementos psicolégicos e fisioldgicos, tendem a caminhar
juntas. Nesse contexto, tem sido interessante articular os conceitos na relagao
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entre os casos de ensino e o desenvolvimento profissional da docéncia. Assim,
como € possivel organizarmos um ambiente suficientemente bom ou
suficientemente atento?

A partir das reflexdes de Barbosa (2006), que apresenta o cotidiano como
um conceito sociolégico mais abrangente em contraposicio a ideia de rotina,
compreendemos que ele qualifica todas as agdes humanas. As reflexdes propostas
pela autora colaboram para uma melhor compreensao do cotidiano nas creches e
da pratica docente, justamente por apresentarem elementos das atividades
espontaneas, repetitivas e triviais, tornando o extraordinario em a¢des ordinarias.

Por isso, justificamos nesta pesquisa como as relagdes de
interdependéncia sdo estruturantes para a vivéncia na creche. Mesmo diante de
tentativas de dominacdo e esquadrinhamento da vida, é importante ressaltar o
processo criativo que os individuos realizam, bem como suas formas de
apropriacio e maneiras de pratica-las. Mesmo sob a légica de um regime pautado
por um circuito fechado, é nas a¢des repetitivas que podemos encontrar linhas de
fuga, que nos possibilitem alternativas, variedades e criatividade para o cotidiano.

Em momentos de formacdo continuada, é comum ouvirmos das
profissionais da infiancia que ndo se sentem valorizadas e respeitadas - tanto entre
seus pares, quanto pela comunidade em que atuam, pelos criadores de politicas
publicas e pelos detentores do poder. Nesse sentido, é um grande desafio para
formadoras de professoras realizarem uma escuta qualificada dessas demandas,
mas também serem propositivas quanto ao engajamento na formacdo do grupo
com o qual atuam, para que os momentos de estudo coletivo ndo corram o risco de
se desviarem de seus objetivos.

Entendemos que essa reflexdo esta sempre atrelada as comparagdes -
neste caso, com os demais segmentos da educac¢do, como o Ensino Fundamental,
Ensino Médio e Ensino Superior -, bem como a classica relacdo entre estrutura e
individuo, tema caro a sociologia e que colabora para diversas formulagdes.

Pelo fato de professoras da Educacdo Infantil atuarem sob a perspectiva
direta dos cuidados ao educando, pela faixa etaria e o contato fisico constante com
seu corpo, surgem elementos importantes para a andlise, como nos mostram
Campos, Grosbaum, Pahim e Rosemberg (1970). Entre eles, destacam-se a divisao
social e sexual do trabalho, conforme apontam os estudos das feministas marxistas
Lapa (2020) e Saffioti (2013).

Esses elementos colaboram para o processo de formacdo das/os
professoras/es por meio das interagdes com os bebés. A atuagio profissional, a partir
de observacdes infindaveis sobre a instituicdo e os bebés, pode ser estruturada pelo
tripé: aspectos organizacionais que acompanhem os ritmos infantis, atitudes dos
adultos e avaliacdo permanente das condi¢des materiais de trabalho.
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Por isso, retomamos a pergunta inicial: como os bebés vivem o tempo
dentro das creches?

Vivem a partir da qualidade e da garantia de bons momentos de cuidados
pessoais, na criagdo e fortalecimento de vinculos tais que apenas esses momentos
podem proporcionar, como a alimentacio, a troca de fraldas e as relagdes que sdo
construidas nesses contextos.

Nesse processo, é possivel identificarmos uma concep¢ido ampliada de
bebés e infancias - ou seja, quando as educadoras se interessam pelos bebés como
um todo, percebem seus sinais, cuidam das transicoes do seu desenvolvimento e
se interessam pela vida, e ndo por fragmentos de suas formas de ser e estar no
mundo. As bases para sua constituicdo estdo na garantia da exploragdo dos
movimentos livres, na qualidade e diversidade das experiéncias, na seguranca
fisica e emocional para brincarem no chao, na escolha dos materiais e brinquedos
que lhes sdo ofertados, com ampla diversidade, e na presenca de adultos
disponiveis e atentos as suas demandas.

METODOLOGIA

Conforme ja sinalizamos, temos defendido a necessidade de observarmos
os bebés enquanto sujeitos que estao entre os saberes disciplinares, mas que nos
convidam a pensar uns com os outros, inaugurando um campo epistemolégico
interdisciplinar e transdisciplinar sobre suas vidas.

Nesse sentido, a observacdo tem sido um dos fios condutores desta
pesquisa, registrada no caderno de campo e como estruturante para a formacgao de
professoras/es. Por isso, nos inspiramos na etnografia descritiva.

Como recurso metodoldgico para esta pesquisa, nos inspiramos nas
reflexdes de Michel de Certeau (1998) e de Claudia Fonseca (1998), no que diz
respeito a etnografia descritiva. Identificamos neste método possibilidades de
aproxima¢do com o campo, as trabalhadoras da creche, a relagdo direta com os
bebés, os didlogos com os familiares e a participacdo nos momentos de formagao
continuada das profissionais, com o intuito de nos aproximarmos cada vez mais
das ag¢des do cotidiano, revelando o que esta oculto e contextualizando melhor os
espacos e as praticas pedagogicas que nos desafiamos a estudar.

Por essa perspectiva, acreditamos que, ao realizarmos etnografia
descritiva nas creches, colaboramos para identificar agdes que, num primeiro
momento, possam parecer comuns, como a alimentacgdo e a troca de fraldas, mas
que revelam aspectos importantes para todos que participam desses momentos.
Afinal, estamos falando do bem viver, da manutencdo da vida e da organizacao
social das instituicdes pesquisadas, revelando elementos que beiram a
objetividade e a subjetividade.
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Por todos esses elementos, nossas hipéteses de pesquisa comecam a ser
reveladas quando ha organizacdo adequada do espaco, gerando relagdes de
interdependéncia a partir do bindmio indissociavel “cuidar e educar” como
centralidade das ag¢des na creche. As demais experiéncias tendem a ser mais
organicas, colaborando com a busca por humanizagio das professoras e dos bebés.

Assim, Michel de Certeau (1998) colabora com nossos estudos por meio
do cruzamento metodoldgico entre os campos disciplinares. Dessa forma, ndo ha
progndstico ou projecdo, mas uma analise de como as coisas ocorrem dentro de
um espago e tempo que sdo produzidos pelas acdes humanas, fazendo com que as
relacdes dos individuos se deem por meio dos produtos da cultura, ou seja, de seus
processos criativos:

Um dominio de pesquisa é circunscrito, se os meios tedricos de trabalhar
nele se acham ainda mal definidos. Esse dominio dira respeito as
‘operacgoes culturais (que) sdo movimentos’ e cujas ‘trajetérias ndo sdo
indeterminadas, mas insuspeitaveis’ (Certeau, 1998, p. 13).

A partir desses principios, a cultura ordinaria cria as condi¢des para a
leitura e a escrita de forma descritiva e analitica. Com isso, Michel de Certeau
(1998) nos convida a reflexdo sobre as pesquisas nas areas das ciéncias humanas,
que se detiveram em como os individuos constituem os grupos sociais, sendo
reduzidos, em muitos momentos, a meros produtos desse meio. O método
proposto por ele cria as condi¢cdes para revelar o que estd oculto, por meio dos
elementos que constituem a vida cotidiana.

Dessa forma, buscamos identificar: como ocorre a troca de fraldas e a
alimentagdo num grupo grande de bebés? Como os profissionais da infancia se
percebem nesse processo?

Ao propor a centralidade da observagao para o trabalho de campo, bem
como para arelacdo das educadoras com os bebés, partimos do pressuposto de que
esse ambiente ndo é artificial ou um laboratdrio. Uma vez que frequentam a creche,
ela passa a fazer parte do seu cotidiano, interagindo com as pessoas, a organiza¢io
do ambiente, a escolha de bons brinquedos e materiais, a aten¢do a linguagem dos
bebés, e a observagdo mais silenciosa e sutil, que cria situacdes mais empaticas
para essa relagdo.

A partir desse pressuposto teérico-metodolégico, também invertemos a
légica de formagdo com as/os educadoras/es, por ndo partirmos de conceitos,
teorizacdes ou dedugdes sobre os bebés, mas de uma relacio dialégica, sobre o que
os adultos fazem a partir da sua observagao direta com os bebés.

Trata-se da propria experiéncia que fara surgir hipéteses sobre a organizacio
do ambiente (empirico-indutivo), sobre o desenvolvimento e as aprendizagens dos
bebés, contribuindo para a identificacdo das agdes dos profissionais das creches no
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atendimento as suas necessidades e desejos. Nesse sentido, ao realizarmos etnografia
descritiva nas creches, colaboramos na identificacdo de elementos que sdo comuns ao
funcionamento, a manutencdo da vida e a organizagdo social. Assim, é possivel
identificarmos a importancia dos papéis sociais, da organizagio do grupo e de outros
aspectos que consideramos relevantes.

Nossas hipoteses nesta pesquisa concentram-se no espago organizado
para os momentos de cuidados pessoais como centralidade das agdes na creche,
pois as demais experiéncias tendem a ser mais organicas, colaborando com a busca
pela humaniza¢do das/os educadoras/es e dos bebés. Por isso, os estudos de
Michel de Certeau colaboram com o processo de pesquisa, sobretudo pelo
cruzamento metodolégico que realiza, sem submissdo entre um e outro, mas como
algo complementar. Dessa forma, ndo ha prognéstico ou proje¢ao, mas a andlise de
como as agdes ocorrem no espago e tempo determinados, ou seja, as descrigdes
que realiza sobre a relagdo que os individuos estabelecem com os produtos da
cultura reverberam em processos criativos.

O que estd no cerne dessa metodologia e colabora com os estudos sobre
creche é o fato de partirmos do empirico-indutivo, uma vez que Certeau nos
apresenta dois conceitos importantes ao longo de sua teoria: a relacdo entre
estratégia e tatica.

Enquanto estratégia pode ser compreendida como o funcionamento das
instituicoes e as relagdes de forca que sdo impostas aos individuos - constituidas a
partir de um modelo estratégico -, tatica refere-se as formas que os individuos
utilizam para criar espacgos proprios dentro de ambientes definidos pela estratégia.
Sdo continuas e permanentes:

Essas taticas manifestam igualmente a que ponto a inteligéncia é
indissociavel dos combates e dos prazeres cotidianos que articula, ao
passo que as estratégias escondem sob calculos objetivos a sua relagdo
com o poder que os sustenta, guardado pelo lugar préprio ou pela
instituicdo (Certeau, 1998, p. 47).

Ao propor os estudos da vida cotidiana, a andlise se organiza em trés niveis
indissociaveis: a modalidade da a¢do, a formalidade das praticas e os tipos de
operacido especificados na maneira de fazer. A partir desse tripé, é possivel
estabelecer um jogo de ir e vir entre a teoria e a vida cotidiana, transitando do
particular as circunstancias e ao geral.

Ainda sobre o método, na forma de dar a palavra ao outro, as pessoas
ordindrias tornam-se a centralidade dos estudos - sem direcionamento da
conversa, mas mantendo sempre a capacidade de empatia e o levantamento de
multiplas hipdteses. Por isso, ao inaugurar o capitulo “A arte de fazer”, da obra A
Invengdo do Cotidiano (1998), os relatos apresentados sdo narrativas de praticas
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comuns: a forma como frequentam os espagos, as solidariedades, a organizacido
dos ambientes — que abrem caminhos para a delimitagdo de um campo.

A partir desses principios, a cultura ordinaria cria as condi¢des para a
leitura e a escrita de forma descritiva e analitica. Com isso, Michel de Certeau nos
convida a reflexdo sobre pesquisas nas areas da Sociologia, Antropologia,
Economia e Psicandlise, que se detiveram em como os individuos constituem os
grupos sociais, sendo reduzidos, muitas vezes, a produtos desse meio. Torna-se
importante, agora, perceber aquilo que aparece como oculto nos elementos que
constituem a vida cotidiana.

Partindo dessas perguntas mais amplas, as referéncias que temos
utilizado colaboram ao argumentarem que a etnografia nio é tao aberta quanto se
pensa, uma vez que corresponde as técnicas das ciéncias sociais, exigindo
enquadramento social, politico, histérico e comportamental, sendo necessaria a
habilidade para abrir e fechar as pistas que vao surgindo no caminho.

Ao situarmos todas essas composicoes da ciéncia com a etnografia
descritiva, também estamos produzindo subjetividade, pois estamos em contato
com outros individuos que compdem grupos sociais - sujeitos que sdo produtos e
produtores do meio em que vivem. Isso exige de pesquisadoras/es habilidade em
situagdes de campo, ji que podemos nos deparar com contextos hostis,
especialmente quando ndo estamos abertos, por ndo ser o nosso territério,
vivenciando inclusive situacdes constrangedoras.

Estar dentro dos trocadores de fraldas, onde ocorre a relacdo mais intima
entre o bebé e a professora, sentir cheiros, o olhar do bebé e da educadora para um
estranho que observa essa acdo, e ndo atrapalhar essa relacio, exige escuta e cuidado
— bem como o dialogo sobre o fazer docente quando algo nos chama a ateng3o.

Todo modelo é uma criagdo abstrata para facilitar nossa compreensdo
sobre o outro. E, quando nos permitimos estudar a vida cotidiana, tratamos de
zonas mal definidas que requerem mais atengio e os detalhes da vida cotidiana,
pois ndo sdo homogéneas. Por isso, os modelos sdo simplificacdes genéricas da
realidade. E como estamos na busca da alteridade, isso precisa ocorrer de forma
analitica e com boas perguntas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

0 nosso ponto de partida foram as observagdes no cotidiano das
professoras, sendo o trabalho de campo realizado a partir da observagio direta da
relacdo com os bebés do Bergario I, nos momentos de cuidados corporais, como a
troca de fraldas, a alimentagdo com mamadeiras e também dos bebés que utilizam
pratos e colheres.
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O trabalho de campo ocorria no intervalo de visitas a cada 15 dias. Ap6s
um longo periodo de visitas, foi 0 momento de conversarmos com as professoras
sobre suas praticas. Utilizamos um pequeno questionario que envolvia aspectos
organizacionais, bem como os saberes necessarios para o atendimento dos bebés
no momento da troca de fraldas e alimentagio.

Retomando os argumentos que Deleuze e Guattari (1995) nos apresentam
sobre as linhas de fuga, tecemos essas relagdes com as educadoras, mas sob a
perspectiva do bebé, em como ele estava sendo cuidado dentro do espaco coletivo.
Por isso, elaboramos, para este momento, o roteiro de observacao e descricao, para
que as educadoras da creche tivessem mais condi¢cdes de compreender as
demandas do seu grupo de bebés, com o intuito de garantir melhor a organizacio
do cotidiano das creches sob a 6tica de um trabalho coletivo. Uma vez que o
atendimento aos bebés requer a reorganizacdo da instituicdo como um todo, como
o tempo de preparo para o cozimento dos alimentos, esquentar a agua para
preparar as mamadeiras, ajustar o horario de entrada e descanso das educadoras,
e o funcionamento das equipes da cozinha e limpeza.

Ao longo do trabalho de campo, conseguimos delimitar duas experiéncias
que estruturam a vida dos bebés em espacos coletivos: a estabilidade e a
continuidade nos ritmos dos cuidados corporais, ja apresentados por Falk (2016)
e Winnicott (2019).

Uma vez que os bebés ndo estdo em ambiente doméstico, os cuidados
corporais serdo as agdes necessarias para que eles possam constituir-se como
pessoas, sendo esse gesto essencial nos seus primeiros anos de vida. Por isso,
consideramos que os bebés tém a capacidade de movimentar redes que estejam
disponiveis para os seus fluxos de desejo:

Com essa nova possibilidade, alargamos ainda mais as fung¢des da creche. Se
tradicionalmente ela se configura como lugar onde se oferecem: 1) os
cuidados basicos, 2) um ambiente estimulador para o desenvolvimento
cognitivo e psicomotor, e 3) um lugar de trocas afetivas, deve-se localizar a
creche também enquanto elemento simbélico no devir psiquico da crianca.
Ideia esta que confere a instituicdo um lugar instituinte (Mariotto, 2009, p. 6).

Nossa concepg¢do tem um sentido, uma posi¢do politica nos espagos em
que estamos inseridos, e ela ndo ocorre de forma transmissiva em nossos
encontros, mas de forma dialégica entre gestdo, professoras, equipe da limpeza e
da cozinha, nos momentos de formagido continuada e visitas quinzenais no
trabalho de campo (Freire, 1978).

29



Nota do caderno de campo do pesquisador:

0 Bercario I fica no primeiro andar, no final de um longo corredor, de
aproximadamente 10 metros de comprimento. O local em que os bebés se
alimentam fica no segundo andar, com uma quantidade de cadeirdes que
aloca todos os bebés da turma. Naquela manh3, fui acompanhando as
professoras, que carregam em seus bragos de um a dois bebés e os colocam
no cadeirdo. As professoras seguem a risca as normas de seguranga deste
equipamento. Enquanto vao buscando os bebés, uma auxiliar e outra
educadora acompanham o grupo que ja esta nos cadeirdes. Os bebés so
podem comer quando todos estiverem no cadeirdo. Contando todo o
trajeto e o tempo em que os bebés se alimentam, durou aproximadamente
40 minutos. Ao término da refeicdo, os bebés sdo recolhidos e
encaminhados para descansarem um pouco. Foram 8 bebés para duas
educadoras nessa manha.

Ao identificarmos as necessidades formativas do grupo com o qual
estamos convivendo, a observacao de como realizam as experiéncias com os bebés
fez com que a organizagdo ocorresse por uma perspectiva dos ritmos dos bebés.
Com isso, também se beneficiaram as/os educadoras/es, pois, a partir do momento
em que mapearam suas turmas, foram identificando a necessidade e a importancia
da professora de referéncia para o grupo de bebés. Mesmo que todas/os convivam
no mesmo espago, combinamos que os momentos de cuidados pessoais seriam
realizados pela mesma profissional.

A partir da delimitacdo da figura de referéncia, cada professora foi
responsavel pela alimentacdo de acordo com as matriculas da sua turma e quem a
frequentava. Foi possivel as educadoras perceber as necessidades dos bebés por
meio do roteiro de observagado e dos registros que foram realizados por elas.

Nota do caderno de campo do pesquisador:

Conforme anotavam as perguntas, contavam o que perceberam em cada
bebé. Também pedi que visitassem a sala de referéncia para que
identificassem os espagos que seriam adequados para brincadeiras,
descanso e alimentacdo dos bebés, assim como a qualidade dos
brinquedos e materiais em relacdo ao que os bebés sdo capazes de fazer.
Mas tudo isso aconteceu a partir de uma grande pergunta: O que é
importante ter na sala de referéncia quando me ausento para os cuidados
pessoais dos bebés?

Conforme apresentamos no referencial tedrico deste capitulo, as relacdes
afetivas com os bebés foram, aos poucos, sendo construidas, e conseguimos
garantir a organizagdo da creche a partir dos ritmos infantis.
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Isso foi constatado pela substituicdo da alimentagdo no refeitério pela
alimentacdo na sala de referéncia, pois, a partir desse didlogo, foi possivel trocar o
piso da sala. O anterior, nos momentos de temperaturas baixas, tornava
impensavel deixar os bebés no chdo, sendo entdo substituido por madeira.
Também deixamos um espago reservado para os bebés que ja conseguem se sentar
nas cadeiras, em pequenos grupos, separados por uma cerca de prote¢do, além de
um banco com apoio para os bragos, para que a educadora consiga alimentar um
bebé com a mamadeira sem forcar o brago e garantindo que seus pés fiquem
plantados no chao.

Diante do nosso trabalho de campo, também identificamos que os
momentos de formacdo continuada se tornam essenciais para a qualificagio
profissional, partindo dos casos de ensino, ou seja, praticas pedagégicas complexas
e desafiadoras, mas que possam contribuir como ferramentas de reflexio, analise
e compartilhamento de estudos com o grupo envolvido.

Acreditamos que esta pesquisa se torna inédita por reunir diferentes
sujeitos para a sua concretizacdo, estudos interdisciplinares e, sobretudo, por
contribuir com as pesquisas académicas sobre o modo de vida dos bebés em
espacos coletivos no que diz respeito aos cuidados corporais.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos objetivos propostos neste capitulo, tentamos apresentar
autores que consagram a area da psicandlise, ciéncias humanas e educacdo, de
forma a compreender como o desenvolvimento afetivo dos bebés é uma
construcdo complexa, exigindo dos adultos que circundam suas vidas uma escuta
e observacdo atentas as suas diferentes comunicagdes.

Com a composicdo tedrica e metodoldgica sugerida, foi possivel
apresentar a pratica docente no bergario, que envolve uma observacdo cuidadosa
dos ritmos infantis e que, muitas vezes, podem escapar a determinadas
percepgoes, pois hd um quantitativo maior de bebés por profissionais da infancia,
e justamente por haver muitos focos, tendem a nao ser percebidos.

A contribuicdo desta pesquisa envolve ambientes da Educagao Infantil até
entdo pouco explorados pela literatura utilizada. Por isso, como recurso,
apresentamos a conciliacdo entre a teoria e a pratica no cotidiano da creche,
destacando a interdependéncia entre professora de Educagao Infantil e bebés, bem
como a importancia de um olhar reflexivo e interdisciplinar sobre a creche, além
de tentar estabelecer um olhar interdisciplinar sobre os seus modos de vida.

Ha limitagdes neste estudo, pois, embora cada area do conhecimento aqui
reivindicada possua particularidades, elas dificultam o aprofundamento teérico
em suas vertentes, tornando-se um grande desafio para o processo da pesquisa e
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gerando receios de simplificar as teorias utilizadas. As observagdes que realizamos
sobre a pratica docente no trabalho de campo, baseadas em praticas pedagogicas
especificas e em contextos particulares, além do intervalo de visitas no campo,
demonstram uma limitacdo para os resultados propostos.

A observacdo de campo envolve aspectos subjetivos do pesquisador,
mesmo sob orientacdo critico-reflexiva do que foi possivel observar, descrever e
analisar. Também destacamos os limites dos registros observados, mesmo com
entrevistas, anotacdes no caderno de campo e dialogo com as educadoras.

Por fim, os bebés nos observam, nos percebem e estabelecem diferentes
formas de comunicacdo quando convivemos com eles. Esperamos que esta
pesquisa possa subsidiar praticas com as suas exigéncias no cotidiano das creches.
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ANIMACAO COMO RECURSO PEDAGOGICO NO
ENSINO FUNDAMENTAL: O CASTELO ANIMADO
E O CONTO MARAVILHOSO

ROBERTA FERNANDES

ISABEL ORESTES SILVEIRA

INTRODUCAO

No contexto do Ensino Fundamental, os desafios para o engajamento dos
estudantes na leitura literdria e no desenvolvimento das habilidades de
interpretacdo e escrita tornam-se evidentes diante das multiplas demandas
contemporaneas e do impacto das novas midias na atencdo e nos interesses de
criancas e adolescentes. Nesse cendrio, utilizar animag¢des como recurso
pedagdgico revela-se uma estratégia potente para o ensino de géneros narrativos,
como o conto maravilhoso, unindo o repertério imagético dos estudantes aos
elementos estruturais do texto literario de forma significativa e participativa.

O género do conto maravilhoso, com suas estruturas arquetipicas e
narrativas simbdlicas, conecta-se as necessidades cognitivas e afetivas do publico
infantojuvenil, estimulando a imaginag¢io e promovendo a formagao leitora critica.
Assim, o cinema de animacio, ao incorporar simbolos universais e narrativas que
dialogam com os arquétipos coletivos, contribui para aproximar a cultura escolar
dos desafios do ensino de literatura no Ensino Fundamental.

Para compreender a poténcia dessa abordagem, recorre-se a perspectiva
tedrica de Carl Jung, que compreende o inconsciente humano como um sistema em
evolucdo que incorpora experiéncias ancestrais, formando a base para a ideia de
imortalidade. Jung (1971, p. 49) define o inconsciente coletivo como “a formidavel
heranca espiritual do desenvolvimento da humanidade”, distinguindo-se da
consciéncia, efémera por natureza. Os arquétipos habitam esse inconsciente
coletivo, representando grandes imagens primordiais que moldam a experiéncia
humana e ajudam a compreender nossos desafios pessoais, sendo cruciais na
construcdo de narrativas que transcendem culturas. Embora inabalaveis, os
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arquétipos adaptam-se ao longo do tempo, refletindo mudangas culturais e
manifestando-se em imagens arquetipicas, ainda que ndo alcancem a consciéncia
diretamente (Jung, 2014, p. 19).

Diversos pensadores contribuiram para a compreensdo dos arquétipos.
Platdo os via como ideias metafisicas, enquanto Bachelard analisava a percepgio
dos elementos naturais e suas influéncias na formacao de arquétipos imagéticos
(Meletinski, 2019, p. 27). Cassirer (1994), em Ensaio sobre o Homem, sustenta que
o ser humano é simbélico e que as narrativas servem como suporte para esses
simbolos, permitindo ao individuo dar sentido a sua existéncia.

A construgdo e retencdo de histdrias estdo arraigadas no cérebro, onde
arquétipos e mitos ajudam a lidar com delusdes, conforme Jung (2002, p. 155)
observa: "Frequentemente, ele (o arquétipo) nos impele para o seu objetivo, com
paixdo inaudita [...] uma plenitude de sentido até entdo considerada impossivel".
Isso indica que categorias inconscientes influenciam as manifestagdes artisticas e
estabelecem vinculos com o receptor, uma vez que o cérebro reconhece e se atrai
por formas presentes em diferentes culturas, evidenciadas pela semelhanga de
temas mitologicos. Esses esquemas narrativos aparecem ndo apenas na literatura,
mas também nas animagdes, ricas em simbologias e potentes para o didlogo com o
universo escolar.

Dessa forma, a pergunta-problema que orienta esta pesquisa é: de que
forma a utilizagcdo de midias audiovisuais, especificamente a animag¢do O Castelo
Animado, de Hayao Miyazaki, pode promover o engajamento e aprimorar as
habilidades de interpretagdo e escrita dos alunos do 72 ano do Ensino Fundamental
Il no ensino do género conto maravilhoso?

A hipdtese deste estudo é que o uso da animacio, ao mobilizar arquétipos
universais e recursos multimodais, potencializa o interesse dos alunos, favorece a
compreensdo critica do género e estimula a produc¢do textual, contribuindo para a
efetivacio dos objetivos educacionais propostos pela Base Nacional Comum Curricular.

Para fundamentar essa hipdtese e aprofundar a analise, o préximo tépico
apresenta o referencial tedrico que aborda as bases conceituais do conto
maravilhoso, a importancia dos arquétipos nas narrativas e os beneficios da
utilizacdo de recursos audiovisuais no ensino fundamental.

REFERENCIAL TEORICO

ARQUETIPOS NARRATIVOS E 0 USO DA ANIMAGCAO NO ENSINO DO CONTO
MARAVILHOSO

Para compreender como a animagio pode ser utilizada como recurso
pedagdgico no ensino do conto maravilhoso, é fundamental entender as bases
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narrativas que sustentam esse género literdrio e seu potencial simbdlico. Nesse
sentido, os arquétipos - padrdes universais presentes no inconsciente coletivo,
conforme proposto por Carl Jung (1971) - oferecem uma estrutura rica para a
construgdo e interpretacdo das histérias que compdem o conto maravilhoso. Além
disso, o uso da animagio possibilita uma vivéncia multimodal desses arquétipos,
ampliando o engajamento dos estudantes e favorecendo a apropriagdo do contetdo.

O conto maravilhoso é um género narrativo caracterizado pela presenca
de elementos magicos e fantasticos inseridos em um universo que, embora
sobrenatural, é aceito como real pelos personagens. Vladimir Propp (1984), em
seus estudos sobre a morfologia do conto, identificou padrdes narrativos
recorrentes compostos por personagens-tipo, fungdes e eventos especificos, como
heréis, donzelas, bruxas e magos. Essas figuras manifestam-se como arquétipos,
representando conflitos e dilemas universais que atravessam culturas e épocas.
Tais narrativas permitem aos leitores e espectadores explorar questdes
existenciais e sociais por meio de simbolos e metaforas, facilitando a construcao
de sentido e a reflexdo critica. Ricardo Piglia (2004) afirma que um conto bem
escrito revela uma histéria em primeiro plano e outra em segredo, aspecto
observavel em O Castelo Animado, onde a jornada de Sophie explicita e oculta
camadas narrativas que enriquecem a interpretacao.

O Castelo Animado, dirigido por Hayao Miyazaki, narra a trajetéria de
Sophie, jovem que, ap6s ser transformada em idosa por um feitico, busca reftigio no
castelo de Howl pararecuperar sua juventude, enfrentando desafios que a conduzem
a coragem e autoaceitacdo, elementos caracteristicos do conto maravilhoso. Vogler
(2015, p. 61) observa que contos e mitos apresentam personagens como herdis,
velhos sabios e picaros, padrdes universais (arquétipos) que ressoam com o publico.
Segundo o autor, “numa visao ideal, todo personagem bem-acabado deve manifestar
um toque de cada arquétipo, pois os arquétipos sdo expressdes das partes que
formam uma personalidade completa” (Vogler, 2015, p. 72).

Esses conteddos arquetipicos, quando manifestados nas histérias,
transformam-se conforme a percep¢do de cada interlocutor, permitindo uma
experiéncia simbdlica rica. Arroio e Giordan (2006) destacam que o uso de filmes
desperta emocoes e atitudes intensas, sobretudo no publico jovem, tornando as
aulas mais dindmicas e significativas.

Os arquétipos, ao habitarem o inconsciente coletivo, formam um
repertério simbolico compartilhado pela humanidade, presente ndo apenas nas
narrativas escritas, mas também nas imagens e simbolos que compdem a
linguagem audiovisual (Jung, 1971). Christopher Vogler (2015), ao estudar a
aplicacao dos arquétipos no cinema, ressalta que eles sdo flexiveis e universais,
permitindo a criacdo de personagens e tramas que ressoam psicologicamente com
o publico, tornando as histérias mais préximas e significativas.
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Nesse contexto, a animacdo dirigida por Miyazaki exemplifica a articulacao
entre arquétipos e narrativa audiovisual, trazendo personagens complexos e
simbdlicos que exploram temas universais como transformagdo, coragem e
autoaceitagdo. O filme é uma adaptacdo do romance homo6nimo de Diana Wynne Jones
(1934-2011), trazendo para a linguagem audiovisual os elementos do conto
maravilhoso presentes na obra literaria. Essa obra oferece um material rico para
andlise e discussao no contexto escolar, possibilitando aos estudantes um contato com
simbolos e temas que dialogam com suas vivéncias e estimulam o desenvolvimento de
habilidades interpretativas em uma experiéncia educativa multimodal.

0 uso da animacgdo em sala de aula, especialmente no Ensino Fundamental,
potencializa o processo de aprendizagem ao oferecer estimulos visuais, afetivos e
cognitivos que complementam os métodos tradicionais de ensino.

A Base Nacional Comum Curricular (2017) recomenda a exploracio de
praticas de leitura e producdo textual multimodais, envolvendo diferentes midias e
linguagens, como forma de ampliar os letramentos e a participacdo critica dos
estudantes em praticas sociais diversas (BNCC, 2017, p. 77). Incorporar recursos
audiovisuais como filmes e animagdes possibilita ao professor criar ambientes de
aprendizagem mais dindmicos e participativos, estimulando a criatividade, o
pensamento critico e o engajamento dos alunos. ABNCC (2017, p. 67-68) destaca ainda
a importancia de experiéncias que ampliem os letramentos e envolvam praticas de
leitura e produgao textual em diferentes linguagens e midias, refor¢ando a relevancia
de praticas pedagogicas que dialoguem com os interesses dos estudantes.

Além disso, a animacgdo permite a exploracdo de géneros literarios como o
conto maravilhoso de forma mais acessivel e atraente, facilitando a compreensao
dos elementos narrativos e simbdlicos que compdem essas historias e fortalecendo
a relagdo entre a literatura e os interesses dos estudantes. Nesse sentido, o uso
pedagoégico de animagdes que trabalham com arquétipos e narrativas simbdlicas
contribui para a formacgio de leitores criticos e sensiveis, ampliando o repertdrio
cultural e literario dos alunos no Ensino Fundamental.

Outro aspecto relevante no uso da animacgdo e do conto maravilhoso em
sala de aula é a promocio do desenvolvimento de habilidades criticas e analiticas,
por meio de uma escuta ativa e amorosa do docente, entendida como elemento
central para potencializar a aprendizagem. O professor, consciente de seus
propositos educacionais, ao utilizar recursos audiovisuais, transforma a aula em
um espacgo de didlogo, construindo um ambiente que favorece a participacao, a
reflexdo critica e a ampliacdo do repertdrio cultural dos estudantes.

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017, p. 156) destaca,
ao tratar do Campo Artistico-Literario de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano, que:
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Compete ainda a este campo o desenvolvimento das praticas orais, tanto
aquelas relacionadas a producdo de textos em géneros literarios e artisticos
diversos quanto as que se prestam a apreciagdo e ao compartilhamento e
envolvam a selecdo do que ler/ouvir/assistir e o exercicio da indicacdo, da
critica, da recriagdo e do dialogo, por meio de diferentes praticas e géneros,
que devem ser explorados ao longo dos anos.

Para alcancar esses objetivos, é fundamental que o ensino de géneros
narrativos como o conto maravilhoso promova o engajamento na leitura, na
producio textual e na oralidade, proporcionando espacos de expressio e debate.
Conforme Propp (1984, p. 14), compreender a natureza do conto maravilhoso é
um passo inicial para sua exploracdo pedagodgica, considerando que este é um
género que reflete vivéncias humanas universais, transmitidas ao longo do tempo
por meio da tradigao oral, o que lhe confere relevancia cultural e simbdlica.

Considerando o potencial pedagégico do conto maravilhoso articulado ao
uso de animacdes e reconhecendo a relevancia de praticas que promovam leitura,
escrita e andlise critica no contexto escolar, apresenta-se, a seguir, a metodologia
que norteou esta pesquisa, a qual investigou de que maneira a utilizacdo da
animacdo O Castelo Animado pode contribuir para a aprendizagem significativa e
para a identificacao de elementos arquetipicos pelos estudantes.

METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa qualitativa de natureza aplicada, organizada
como Estudo de Caso, que investigou a narrativa filmica no contexto educacional e
sua contribuicdo para a aprendizagem significativa e para o letramento literario e
audiovisual de estudantes do Ensino Fundamental. A amostra contou com 60
alunos do 7° ano de um colégio da rede privada do estado de Sdo Paulo, em 2024,
com o objetivo de identificar suas percep¢des acerca das imagens arquetipicas
presentes no longa O Castelo Animado e analisar a apropriacdo do género conto
maravilhoso no processo de leitura e producdo textual. Para garantir a
confidencialidade e proteger a privacidade dos participantes, os nomes dos alunos
foram ocultados, assegurando o rigor ético da pesquisa.

A escolha da instituicdo para o estudo de campo baseou-se na facilidade
de acesso, considerando que uma das autoras leciona a disciplina de Producao de
Textos nesse segmento ha 14 anos, o que possibilitou acompanhamento préximo
e sensivel das interacdes pedagdgicas. O método de coleta de dados fundamentou-
se na andlise das producdes textuais dos estudantes, em consonancia com a
perspectiva de andlise de contetido (Bardin, 2011), utilizando categorias como:
identificacdo de arquétipos, compreensdo da estrutura do conto maravilhoso e
aspectos da jornada do heréi presentes nas narrativas.
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Esta pesquisa alinha-se as discussdes sobre educacdo integral,
interdisciplinaridade e mediacdo cultural, destacando o uso de novas midias e
linguagens no curriculo escolar. Valoriza-se, nesse contexto, a cultura escolar como
espaco de interacdo entre diferentes dimensdes do saber, promovendo uma
pedagogia que dialoga com os desafios contemporaneos da educagio.

A coleta de dados ocorreu por meio de uma sequéncia didatica planejada,
vinculada ao planejamento anual da disciplina de Produgdo de Textos, em
conformidade com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que recomenda a
exploracdo de praticas de leitura e producdo textual multimodais. Destaca-se, no
documento, a competéncia geral n? 3, que propde: “Valorizar e fruir as diversas
manifestagdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da producdo artistico-cultural” (BNCC, 2017, p. 67). Embora
a BNCC utilize o termo “conto de encantamento” (EF69LP36), os materiais
didaticos aprovados pelo PNLD contemplam capitulos especificos sobre o género,
respaldando o trabalho desenvolvido em sala.

Outro critério metodoldgico adotado foi a decupagem do filme a luz do
referencial tedrico do conto maravilhoso e dos arquétipos narrativos, destacando
simbolos e imagens para posterior discussdo em sala.

A sequéncia didatica ocorreu ao longo de dez aulas, organizadas da
seguinte forma:

e Aula 1: leitura de conto maravilhoso e levantamento de
conhecimentos prévios sobre o género;

e Aula 2: revisdo dos elementos e da estrutura do texto narrativo,
relacionando-os ao conto maravilhoso;

e Aulas 3, 4 e 5: produgdo de um conto maravilhoso pelos estudantes;

e Aulas 6, 7, 8 e 9: exibicdo mediada do filme O Castelo Animado com
guia de questoes;

e Aula 10: discussdo dos elementos do género identificados no filme,
com apoio do guia de questdes.

Adotou-se uma metodologia baseada na escuta ativa e amorosa,
considerando os estudantes como protagonistas do processo de aprendizagem.
Como destaca Novoa (1995, p. 9), “O professor é a pessoa, e uma parte importante
da pessoa é o professor”, sendo essencial escutar os alunos para promover um
ambiente de aprendizagem critica e colaborativa. Conforme Ausubel (2003), o
professor atua como mediador e facilitador, contribuindo para a aprendizagem
significativa por meio da interacdo com os conhecimentos prévios dos estudantes.
Essa perspectiva estd em consonancia com Freire (2011, p. 117), ao afirmar que “a
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verdadeira escuta ndo diminui em nada a capacidade de exercer o direito de
discordar, de se opor, de se posicionar”.

Assim, buscou-se analisar de que modo o uso de animacdo em sala de aula,
articulado ao estudo do conto maravilhoso, contribui para o desenvolvimento de
habilidades de leitura, escrita e andlise critica, além de possibilitar aos estudantes
aidentificacao intuitiva e reflexiva de arquétipos universais no processo educativo.
Dessa forma, a metodologia aplicada viabilizou a coleta de dados de maneira
integrada ao cotidiano escolar, permitindo compreender como os estudantes se
apropriaram dos conceitos do conto maravilhoso no didlogo com o filme, aspecto
aprofundado a seguir.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A aplicacdo da sequéncia didatica permitiu analisar como o estudo do
conto maravilhoso, associado a exibicdo mediada do filme O Castelo Animado, pode
motivar os alunos a se engajarem em praticas de leitura, producdo textual e
oralidade. Conforme Propp (1984, p. 14), compreender a natureza do conto
maravilhoso é fundamental para sua exploracdo pedagdgica, considerando que
este género reflete vivéncias humanas universais transmitidas pela tradi¢do oral
ao longo do tempo.

A atividade esteve alinhada ao planejamento anual da disciplina de Producao
de Textos, articulando-se as competéncias gerais da BNCC, como a Competéncia Geral
3, que propde “valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais” (BNCC,
2017), e as habilidades especificas EF67LP27, EF67LP30, EF69LP47 e EF69LP49.
Ainda que o termo “conto maravilhoso” ndo conste na BNCC, sendo substituido por
“conto de encantamento” (EF69LP36), o género estd contemplado nos materiais
didaticos do ciclo, legitimando seu uso em sala de aula.

Na aula inicial, uma sondagem de conhecimentos prévios mostrou que os
alunos associavam o conto maravilhoso ao conto de fadas, o que foi aproveitado
como ponte para a exploracdo do género. Para Ausubel (2003), a aprendizagem
significativa ocorre quando novos conhecimentos se conectam a estruturas
cognitivas pré-existentes, mesmo que ndo correspondam integralmente ao
conhecimento validado.

Em seguida, foi realizada a leitura compartilhada de um conto de Marina
Colasanti, valorizando o papel da escola como espago de acesso e referéncia
literaria (PCN, 1998, p. 25). Durante a analise, os alunos notaram o uso de figuras
de linguagem e arcaismos, enriquecendo seu repertorio e promovendo discussoes
sobre estilo e linguagem. Esse processo contribuiu para o aprofundamento na
estrutura do conto maravilhoso, conforme Propp (1984, p. 16), que destaca a
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transportabilidade de suas partes constitutivas entre historias, reforcando a nogao
de género como objeto de ensino (PCN, 1998, p. 23).

Os alunos, entdo, produziram seus préprios contos maravilhosos de forma
lddica, articulando teoria e pratica. Posteriormente, o filme O Castelo Animado foi
exibido com mediacdo docente e guia de questdes, permitindo conexdes entre a
narrativa filmica e os conteddos estudados, favorecendo uma aprendizagem
dialégica e critica. Durante essa atividade, a escuta ativa e amorosa foi essencial,
criando um ambiente de trocas significativas em que os alunos puderam expressar
hipéteses e interpretagdes, conforme defendem Névoa (1995) e Freire (2011, p.
117), para quem “a verdadeira escuta ndo diminui em nada a capacidade de
exercer o direito de discordar, de se opor, de se posicionar”.

Assim, a sequéncia didatica consolidou o trabalho com o género narrativo,
estimulando o interesse dos estudantes pela literatura e pelo cinema, fortalecendo
a mediagcdo docente como promotora da aprendizagem significativa (Ausubel,
2003) e permitindo que os alunos reconhecessem, mesmo sem o uso explicito do
termo, elementos arquetipicos na narrativa audiovisual.

Durante o processo, foram observadas percepg¢des qualitativas relevantes nos
textos produzidos e nas discussdes em sala, que evidenciam a apropriacdo do género
e a identificacdo de elementos arquetipicos pelos estudantes, ainda que sem o uso do
termo técnico. Essa andlise qualitativa fundamenta-se na investigagcao do engajamento
e da apropriacdo conceitual que os alunos desenvolveram ao longo da sequéncia
didatica, alinhando-se aos objetivos da pesquisa.

A identificacdo intuitiva de arquétipos - como o 6rfao, o sabio e a sombra
- representa um avango significativo no desenvolvimento do letramento literario
e audiovisual dos estudantes, ampliando sua competéncia interpretativa e
sensibilidade simbdlica, elementos essenciais para a compreensdo critica das
narrativas complexas.

Por exemplo, em uma das producdes textuais, uma aluna apresentou o
seguinte trecho: “A protagonista enfrentou uma bruxa que tinha o poder de
envelhecer as pessoas, e mesmo com medo, ela foi corajosa para procurar ajuda e
voltou a ser jovem. Isso mostra que, mesmo com medo, podemos vencer nossos
problemas.” Neste trecho, nota-se a percepc¢ao intuitiva da jornada do heroi e do
arquétipo da superagdo do medo, sem que a estudante fosse instruida formalmente
a utilizar tais categorias, alinhando-se ao propésito do estudo.

Outro estudante apontou durante uma discussdo: “O castelo voador
parece um lugar magico que ninguém consegue entender, mas ele também parece
ser uma protecdo para o Howl, como se fosse a casa dele para ele se esconder.”
Aqui, identifica-se a leitura simboélica do castelo como refiigio e elemento
transformador, aspecto central na narrativa do filme e do conto maravilhoso, que
se conecta ao imaginario coletivo (Jung, 1971; Vogler, 2015).
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Além disso, foi possivel perceber uma evolugdo na escrita dos alunos entre
a primeira producdo textual e a finalizacdo da sequéncia didatica, com maior uso
de descrigdes, didlogos e estrutura narrativa coerente, demonstrando o impacto
positivo do uso da animacao como recurso de letramento literario e audiovisual.

As discussdes em sala evidenciaram que os estudantes reconheceram
elementos como “missdo”, “protagonista”, “vildo” e “ajudante”, associando-os as
narrativas que conheciam previamente, ampliando seu repertorio interpretativo.
Esse processo fortaleceu a autonomia e o pensamento critico dos estudantes ao
relacionarem as narrativas do filme com suas experiéncias de leitura e produgao.

De acordo com Propp (1984, p. 20), “o método adequado de pesquisa é o
estudo dos fragmentos mais curtos que constituem o conto”, de modo que, sem
esta decomposicdo em partes, ndo é possivel estabelecer comparagdes. Com base
nesse principio, procedeu-se a analise das 60 producdes textuais dos estudantes,
nas quais foram identificadas diversas imagens arquetipicas, destacando-se os
arquétipos do 6rfao, do sabio e da sombra, bem como aspectos da jornada do heréi.

0 arquétipo do 6rfao foi o mais recorrente, presente em 17 dos 60 textos.
Como destaca Propp (1984, p. 31), o conto maravilhoso habitualmente inicia-se
com uma situacdo familiar ou com a apresentacdo do heroi, seguida pelo
afastamento, sendo a morte dos pais uma forma intensificada dessa separacio.
Essa representacdo da perda e abandono simboliza a necessidade de enfrentar
desafios sem uma base segura, tornando-se metafora da autossuficiéncia e do
fortalecimento do carater.

Nos textos analisados, foi comum a presenca de protagonistas afastados
dos pais, cujas narrativas exploravam a busca por pertencimento e superagio de
circunstancias adversas. Em um dos relatos, a aluna escreveu: “Era uma menina
que morava sozinha na floresta depois que a mae dela ficou doente e foi para o céu.
Ela sentia medo, mas sabia que precisava sair de casa para procurar a flor que
poderia curar a mie, e no caminho ela encontrou uma senhora muito velha que deu
uma capa magica paraela [...]".

Neste exemplo, observa-se a internalizacdo intuitiva dos elementos do
conto maravilhoso, com o afastamento, a figura do 6rfio, a jornada de superagio e
o encontro com a figura do sabio, sem que os alunos tivessem contato direto com
os conceitos técnicos de arquétipo ou jornada do heréi.

Com o intuito de tornar mais visivel a analise realizada e oferecer ao leitor
uma compreensao concreta de como os estudantes internalizaram o arquétipo do
6rfiao em suas producdes, apresentam-se a seguir trés exemplos de textos escritos
pelos alunos, mantendo a grafia original, conforme produzida em sala de aula.
Esses exemplos ilustram como os estudantes, mesmo sem o uso de terminologia
técnica, conseguiram identificar e expressar narrativamente a tematica do
afastamento, da perda e da busca por superagdo, elementos centrais no conto
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maravilhoso segundo Propp (1984). Além de exemplificar o processo de
letramento literario, tais registros evidenciam o papel da mediacdo pedagégica na
construcdo de narrativas significativas, sendo importantes para dar materialidade
ao estudo e ilustrar como o uso do recurso audiovisual e da escuta ativa contribuiu
para o fortalecimento do pensamento simbdlico e criativo dos alunos.

Figura 1: Fragmento do texto do(a) aluno(a) em que se destaca o arquétipo de 6rfao.

Fonte: Acervo autoral.

Figura 2: Fragmento do texto do(a) aluno(a) em que se destaca o arquétipo de 6rfao.
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Figura 3: Fragmento do texto do(a) aluno(a) em que se destaca o arquétipo de érfao.

Fonte: Acervo autoral.

Este processo de andlise refor¢ca que a decomposi¢do em partes proposta
por Propp permitiu identificar como os alunos aplicaram os elementos do género
narrativo de forma significativa, integrando repertérios prévios e a mediagao
pedagdgica em suas producdes, além de demonstrar a eficicia do uso da narrativa
audiovisual como recurso de letramento literario.

Na continuidade da andlise, destaca-se o arquétipo do sabio, identificado em
15 das 60 produgdes. O sabio, mago ou feiticeira surgia como figura de orientacio e
aconselhamento ao heréi ou heroina, atuando como guia para a superacdo de desafios.
Esse papel evidencia-se como “vates de uma compreensdo maior” ou como anunciador
de solugdes para o protagonista, sendo fundamental na progressdo narrativa e no
amadurecimento simbdlico dos personagens ao longo da trama.

Ja o arquétipo da sombra, relacionado aos aspectos reprimidos e
ignorados da personalidade (Jung, 2014), apareceu em seis redag¢des. Em cinco, a
sombra projetou-se diretamente nos protagonistas ou antagonistas; em outra, foi
representada por reinos opostos em conflito. Como observa Jung (2014, p. 132),
“em lugar de combater-se a si proprio, é melhor aprender a carregar o proprio
fardo”, e foi justamente essa integragdo das forgas opostas que se revelou como
solucido final das narrativas analisadas, permitindo que os personagens “vivessem
felizes para sempre” ao aceitarem suas dualidades.

No que se refere aos aspectos da jornada do herdi (Vogler, 2015), 28 textos
apresentaram etapas reconheciveis do monomito, mesmo sem nomenclatura
técnica. Os alunos utilizaram o termo “jornada” em varios momentos e
descreveram herdis que superaram desafios para alcancar recompensas,
confirmando o impacto da sequéncia didatica sobre o reconhecimento e
apropriacao de estruturas narrativas universais.
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Entre os padrdes narrativos, destacou-se a travessia do limiar,
simbolizada pela imagem de “portais” que marcavam o momento em que o heroéi
deixava o mundo comum para adentrar o desconhecido, apesar do medo, conforme
destacado por Vogler (2015). Essa imagem apareceu de forma recorrente como
propulsora da aventura e do arco de desenvolvimento do protagonista. Em duas
composicdes, identificou-se a figura do arauto, enquanto outros dois textos
apresentaram a presenca de aliados e guardides do limiar, elementos essenciais no
avanco do enredo. A etapa da aproximacdo da caverna secreta, que antecede o
climax narrativo, surgiu em descricdes de personagens adentrando cavernas para
enfrentar seus maiores desafios.

As etapas finais do monomito também foram representadas em quatro
redacdes de maneira notavel:

e uma evidenciou a provagdo suprema, com o herdéi utilizando suas
ultimas forgas em batalha;

e outra abordou o sacrificio e a recompensa;

e uma terceira contemplou o caminho de volta;

e e aquarta destacou a ressurreicdo e o retorno com o elixir, marcando
o aprendizado e o fechamento do arco narrativo do herdi apés a
aventura vivida.

Conforme planejado, a dltima etapa da sequéncia didatica consistiu na
exibicdo mediada do filme O Castelo Animado, associada ao estudo do género conto
maravilhoso.

Durante a exibicdo, além dos comentarios livres, os alunos realizaram
anotacdes sobre as funcdes dos personagens, visando identificar manifestacdes
arquetipicas nas interpretagdes construidas. Para ampliar a participacgao, disponibilizou-
se um formulario online para observages em casa, contemplando o entusiasmo dos
estudantes que desejaram finalizar o filme antes do préximo encontro.

Durante as discussdes, os personagens mais enfatizados pelos estudantes
foram Sophie, Howl, Cabeca de Nabo e a Bruxa das Terras Abandonadas. Os alunos
demonstraram percep¢do intuitiva ao associar imagem e funcdo desses
personagens aos seguintes arquétipos:

e Sophie: a heroina em jornada e a for¢a interior;

e Howl: 0 mago/sabio que também representa aspectos da sombra;

e (Cabeca de Nabo: o aliado e protetor;

e Bruxadas Terras Abandonadas: a sombra e o antagonismo transformado.
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Essas observagdes, registradas tanto nas produg¢des escritas quanto nos
comentarios em sala e no formulario online, evidenciam que a experiéncia de
aprendizagem mediada pelo conto maravilhoso e pela narrativa audiovisual
proporcionou aos alunos a capacidade de identificar, ainda que de forma intuitiva,
estruturas simbdlicas profundas presentes nas histérias. O reconhecimento de
arquétipos e etapas da jornada do herdi, aliado ao interesse demonstrado pelos
estudantes em relacionar essas figuras aos personagens de O Castelo Animado,
revela o potencial da utilizacdo de obras audiovisuais no letramento literario e
critico. Além de desenvolver habilidades de leitura e producao textual, o processo
contribuiu para o fortalecimento do pensamento simbdlico e interpretativo,
ampliando a autonomia e o repertoério cultural dos alunos ao inseri-los em uma
experiéncia estética significativa, capaz de articular literatura, cinema e os desafios
contemporaneos da formagao leitora.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo destacou a riqueza da narrativa audiovisual no processo de
aprendizado e de expressao textual dos estudantes, evidenciando a importancia desse
recurso para explorar o imaginario e a criatividade dos alunos, em especial no ensino
do género conto maravilhoso. Ao longo das atividades, os estudantes demonstraram
capacidade de identificar e interpretar simbolos profundos, favorecendo uma
compreensio mais critica e sensivel das estruturas narrativas universais.

Os resultados confirmaram a hipdtese de que, sob mediagdo docente
reflexiva, os estudantes conseguem identificar intuitivamente elementos
arquetipicos e estruturais do conto maravilhoso, mesmo sem o uso formal dos
conceitos, demonstrando o potencial da narrativa audiovisual como recurso no
letramento literario e no desenvolvimento da interpretacdo critica.

A utilizacido de filmes e outros recursos audiovisuais mostrou-se uma
estratégia motivadora, potencializando o engajamento dos alunos e enriquecendo
o ensino de géneros literarios em consonancia com os objetivos da educacgdo basica
e das competéncias previstas na BNCC. Essas praticas de leitura, analise e produgio
textual configuram-se ndo apenas como oportunidades de desenvolvimento
cognitivo, mas também como momentos de reflexdo cultural e social, ao
introduzirem temas universais e arquetipicos que podem ser aprofundados em
estudos futuros.

Conclui-se que as narrativas, especialmente aquelas inspiradas na jornada
do herdi, oferecem aos jovens um “mapa da psique” e uma conexdo com questdes
existenciais que ressoam no inconsciente coletivo. Ao revisitar mitos e contos, os
estudantes ndo apenas adquirem habilidades literarias, mas também exploram as
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complexas dimensdes da experiéncia humana, unindo-se a uma narrativa continua
que, de alguma forma, nos conecta a todos.
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NA PRATICA DOCENTE






APRENDER HISTORIA COM SENTIDO:
METODOLOGIAS ATIVAS PARA UMA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

LUCIENE LEAL DOS REIS GONZALEZ

ANA LUCIA DE SOUZA LOPES

INTRODUCAO

Diante do aumento de desafios na Educag¢do Basica, temos como exemplo
a crescente evasao escolar que se da por falta de interesse dos alunos pelas aulas
(PNAD Continua Educagdo - 2019 IBGE). A pesquisa identificou que a falta de
interesse em estudar entre jovens de 14 a 29 anos, era o segundo maior motivo de
evasdo escolar. Partindo desta contextualizagdo, a pesquisa ora apresentada foi
realizada com vistas a (re)pensar o ensino de histéria, tendo em vista a
necessidade de ressignificar as praticas pedagégicas e buscar uma conexao com os
estudantes a partir de estratégias criativas que mobilizem a participagdo ativa
deles na construgao do seu processo de aprendizagem.

Surge, pois, um questionamento: como sistematizar aulas que possam
mobilizar os conhecimentos e o0 engajamento dos estudantes, mais
especificamente no ensino de histéria? Que experiéncias educacionais podem ser
propostas que visem auxiliar e inspirar professores neste novo momento
educacional? Como se apropriar de recursos e tecnologias digitais para tornar
concretas tais praticas com foco no ensino médio?

Primeiramente, é imprescindivel entender o perfil desse aluno, pois como
bem cita Michel Serres em sua obra Polegarzinha, “nao habitamos mais o0 mesmo
tempo; eles vivem outra histéria” (2013, p.17) ou “sem que nos déssemos conta,
um novo ser humano nasceu, no curto espago de tempo que nos separa dos anos
1970” (2013, p.20). O autor traz a tona o que ja foi percebido nas salas de aula da
contemporaneidade: o perfil do aluno mudou, principalmente com o advento da
tecnologia, a mudanca na sociedade como um todo, que segundo o mesmo autor,
foi a maior desde o periodo neolitico. Tais constatagcbes apontam para o porqué
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das salas de aulas estarem em um curto espaco de tempo - quando se pensa em
periodos histoéricos - tio diferentes.

Nesse cendrio é preciso (re)pensar as metodologias de ensino e
aprendizagem que devem ser apropriadas com intencionalidade e
problematizacdo para cumprir objetivos pedagdgicos de construgio do
conhecimento. Por esta razdo, pensar em metodologias ativas é algo relevante, mas
deve-se ter um olhar critico para que seja, de fato, uma oportunidade para a
promocdo de aprendizagens significativas e ndo somente para praticas
imediatistas. A teoria da aprendizagem significativa, do psicélogo e educador
norte-americano David Ausubel (1918-2008), é uma alternativa poderosa em meio
ao cendrio que vive esse aluno do século XXI. Em meio a tanta informacao, o aluno
precisa ter um claro percurso no qual constréi, hierarquiza e significa sentidos em
sua aprendizagem.

A teoria ausubeliana propde vincular o novo conhecimento a algum
conhecimento prévio que o aluno ja possui, promovendo uma conexdo entre
ambos, de modo que, enquanto aprende, ja é obrigado a refletir sobre as novas
ideias e os conceitos familiares. Além disso, pode gerar aumento de interesse pela
tematica dependendo da relevancia pessoal. Para concretizar a teoria da
aprendizagem significativa, consideramos que as metodologias ativas sdo
excelentes aliadas, pois podem materializar pressupostos relevantes e ativar
experiéncias de aprendizagem com ou sem uso de tecnologias digitais. Elas podem
ser escolhidas de acordo com a atividade, a faixa etiria ou mesmo os recursos
disponiveis, além de poder ser utilizadas de forma individual ou combinadas, em
quantas forem possiveis dentro de uma mesma atividade - por exemplo, sala de
aula invertida e gamificagao.

A pesquisa em que discorre este capitulo se prop0s a analisar estratégias
sistematizadas com base na teoria da aprendizagem significativa com o uso de
metodologias ativas para o ensino de histéria. Buscou-se identificar
potencialidades e limites, bem como compreender a poténcia da aprendizagem
significativa no contexto do ensino médio. As estratégias sdo apresentadas no e-
book Estratégias para aprendizagem significativa no ensino de histéria, fruto de
uma pesquisa anterior, na qual esta se apoia para avangar no estudo sobre novas
possibilidades de praticas docentes nas salas de aula da educagao basica.

TECENDO 0S FIOS TEORICOS: ENTRE A TEORIA E A METODOLOGIA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A aprendizagem significativa é uma teoria que defende a ideia de que a
aprendizagem acontece de maneira mais eficaz quando novas informacgées sio
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conectadas a conhecimentos ji existentes do aluno, os quais sdo chamados por
David Ausubel de conhecimentos prévios/subsungor. Ela se difere da
aprendizagem comum, dita mecanica ou de memorizagao, pois estas envolvem a
simples reten¢do nos novos conteidos, sem conecta-los a conhecimentos prévios,
ja a aprendizagem significativa passa por essa aprendizagem comum, mas no
momento que se conecta a outras informacoes ja existentes, cria uma rede onde se
“ancoram” ou se “relacionam”.

Segundo Moreira (2012), existem duas condi¢des para a aprendizagem
significativa: o material de aprendizagem deve ser potencialmente significativo e
o aprendiz deve ter uma predisposicdo para aprender. Assim, é importante
compreender que:

E importante enfatizar aqui que o material sé pode ser potencialmente
significativo, nao significativo: nao existe livro significativo, nem aula
significativa, nem problema significativo, [..] pois o significado estd nas
pessoas, ndo nos materiais. A segunda condi¢do é talvez mais dificil de ser
satisfeita do que a primeira: o aprendiz deve querer relacionar os novos
conhecimentos, de forma nio-arbitrdria e ndo-literal, a seus
conhecimentos prévios. E isso que significa predisposi¢do para aprender
(Moreira, 2012, p.8).

Outro ponto importante a destacar sdo os conceitos de “diferenciacao
progressiva” que ocorre quando o conhecimento geral é detalhado e refinado ao longo
do tempo, com a introducdo de novos conceitos mais especificos e o conceito de
“reconciliacdo integrativa”, que ocorre quando o aluno une conceitos que inicialmente
pareciam desconectados, percebendo as relacdes entre eles (Moreira, 2012).

Como exemplo, podemos citar a construc¢do do subsungor mapa. As criancas na
escola formam o conceito de mapa geografico através de sucessivos encontros com
instancias desse conceito. Aprendem que o mapa pode ser da cidade, do pais, do mundo.
Progressivamente, vdo aprendendo que um mapa pode ser politico, rodoviario, fisico, etc.
0 subsuncor mapa vai ficando cada vez mais rico, com mais significados, mais estavel e
mais capaz de interagir com novos conhecimentos.

A teoria é apropriada por outros autores como Libaneo (2013) que discute
as suas contribuicdes no campo da formacdo de professores sobre teorias
pedagdgicas e didaticas. Para ele, “a aprendizagem significativa ocorre quando o
aluno élevado a estabelecer relagdes entre os novos contetidos e os conhecimentos
que ja possui” (2013, p. 24). Para tanto, destaca-se a necessidade de que o
professor domine os conteudos e os modos do conhecimento. Portanto, o autor
destaca como na aprendizagem significativa a intencionalidade docente é essencial
na relagdo a ser estabelecida com o conhecimento.

Sobre o modo de avaliagdo da aprendizagem significativa, Moreira (2012)
afirma que a avaliagdo da aprendizagem significativa deve ser predominantemente
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formativa e recursiva e que é necessario buscar evidéncias de aprendizagem
significativa, ao invés de querer determinar se ela ocorreu ou nio. E importante a
recursividade, ou seja, permitir que o aprendiz refaca, mais de uma vez, se for o
caso, as tarefas de aprendizagem.

E necessario que o aprendiz externalize os significados que esta captando,
que explique, justifique suas respostas. Por fim, uma grande duvida que surge é se
a aprendizagem significativa é passivel de esquecimento ou ndo. Moreira (2012)
explica que um subsuncor pode ser esquecido ao longo do tempo:

Na medida em que um subsungor nio é frequentemente utilizado ocorre essa
inevitavel obliteracdo, essa perda de discriminagio entre significados. E um
processo normal do funcionamento cognitivo, é um esquecimento, mas em se
tratando de aprendizagem significativa a reaprendizagem é possivel e
relativamente rapida (Moreira, 2012, p.4, grifo nosso).

As metodologias de ensino e aprendizagem ancoradas em uma construcao
progressiva, baseadas em conhecimentos prévios, ndo sdo uma novidade
contemporanea, pois ja no século XVII temos estudos como os de Jan Amos
Comenius que, em sua obra Diddtica Magna (2011), traga principios em que se
fundamenta a solidez no ensinar e no aprender, de modo que dentre dez principios
detalhados, destaca-se o sétimo:

A natureza estd em progresso continuo, e nunca para nem inicia coisas
novas abandonando as antigas, mas continua, desenvolve e conclui
apenas as ja iniciadas [...] portanto, na escola: (I) todos os estudos devem
ser organizados de tal modo que os estudos sucessivos sempre se baseiem
nos precedentes, e estes sejam consolidados por aqueles; (II) todas as
coisas, bem recebidas pelo intelecto, devem ser fixadas na memoria.
(Comenius, 2011, p. 193-194, grifo nosso)

A aprendizagem significativa no ensino de histéria desempenha um papel
crucial ao permitir que os alunos relacionem novos eventos e processos historicos aos
conhecimentos prévios que ja possuem. Além disso, possibilita fazerem ligacdes de fatos
histéricos aparentemente sem conexdo, e com esse entendimento podem formar um
ponto de vista critico e amplo, trazendo maior sentido a aprendizagem.

METODOLOGIAS ATIVAS

Segundo Camargo e Daros (2018), aideia de aprendizado ativo ja estd presente
ha mais de 100 anos, como nas obras de John Dewey (1859-1952), o qual defendia que o
aprendizado deveria ser ativo, centrado no aluno e baseado na experiéncia, bem antes
do termo “metodologias ativas” ficar conhecido como temos hoje.
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O termo atual surge ao final do século XX e inicio do século XXI, com o uso
de novos métodos pedagogicos para incluir tecnologias e técnicas que possibilitem
o aluno a participar de maneira ativa, resolvendo problemas e trabalhando em
conjunto. Camargo e Daros (2018), discutem o processo de ensino-aprendizagem,
pontuando que:

E necessario considerar que o processo de ensino-aprendizagem é algo
extremamente complexo, possui carater dindmico e ndo acontece de
forma linear, exigindo a¢des direcionadas, para que os alunos possam se
aprofundar e ampliar os significados elaborados mediante
sua participagdo (Camargo; Daros, 2018, p. 9).

As metodologias ativas sdo formadas por uma gama de opgoes de
abordagens, as quais os docentes podem utilizar da maneira mais oportuna ao
publico, e podem ser utilizadas desde a Educacdo Basica até o Ensino Superior. Sua
poténcia estd na intencionalidade docente e como tal possibilidade atendera aos
objetivos pedagogicos. Existem diversas metodologias ativas como: aprendizagem
baseada em problemas, aprendizagem baseada em projetos, gamificacdo, sala de
aula invertida, aprendizagem por tutoria, aprendizagem entre pares, ensino
hibrido, dentre outras.

Bacich e Moran (2018) defendem a ideia de que a aprendizagem mais
profunda requer espagos de pratica frequentes (aprender fazendo) e de ambientes
ricos em oportunidades. Por isso, sdo importantes o estimulo multissensorial e a
valorizagdo dos conhecimentos prévios dos estudantes para ancorar os
novos conhecimentos.

Portanto, reconhecer a poténcia das metodologias ativas tendo como
concep¢do pedagdgica a teoria ausubeliana se apresenta como oportunidade de
enriquecer praticas pedagégicas - neste estudo, com foco no ensino de histéria. Ao
se apropriar de metodologias ativas com intencionalidade pedagégica, torna-se
relevante articular, ainda, aspectos da pirdmide de aprendizagem de Dale, cuja
discussdo apresenta-se a seguir.

PIRAMIDE DE APRENDIZAGEM DE DALE

Segundo Daros e Camargo (2018), o uso de metodologias ativas de
aprendizagem desenvolve competéncias pessoais e profissionais, além daquelas
desenvolvidas na aula tradicional. O cone de experiéncia proposto por Dale (1946),
corrobora essas afirma¢des ao evidenciar a utilizacido de atividades de
aprendizagem mais ativas por meio de praticas colaborativas. Essa expressao foi
utilizada anteriormente, sendo a primeira vez apresentada em 1946 e propde que
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estratégias de aprendizagem com esse foco melhoram o aprendizado e a
capacidade de reten¢io do conhecimento.

Embora ndo sejam quantificaveis através de pesquisas empiricas, o
modelo visual de Dale (Cone da Experiéncia) oferece uma representacdo
conceitual muito valiosa: enfatiza que a experiéncia ativa, o envolvimento pessoal
e o sentido atribuido ao aprendizado sdo fundamentais para promover a
compreensdo profunda.

E importante conceber, no entanto, que tanto as formas concretas quanto
abstratas de ensino-aprendizagem tém seu valor, a depender do momento da
experiéncia do aluno com o novo contetido. Ao imaginar fazer uma massa de pao,
sera preciso ler a receita (aprendizado por abstracdo), assistir a um video ou auma
aula de como preparar (aprendizado por observacdo) e, por fim, fazer a massa
(aprendizado por fazer).

Imagem 1: Cone da Experiéncia de Dale (traducdo).

Experiéncia Simbolica
(Aprendizado por Abstraggoes)

Simbolos Visuais

/ Ridio, Gravacdes e\
Imagem Estatica
Filmes

. . Experiéncias lcénicas
Televisao Educacional (Aprendizado por Observcio)
/ Exposicao

/ Viagem de Estudos \
/ Demonstragdo \
/ Experiéncias e Dramiticas \

Experiéncias Diretas
/ Experiéncias e Apresentades \ & Ativas
(Aprendizado por Fazer)
/ Experiéncias Diretas e Ativas \

Fonte: Adaptado e traduzido de Dale (1946, p. 39).

Por essa razao, especialmente quando se trata do ensino de histoéria, é
importante destacar que se busca engajamento critico e significativo. Partir de tais
formas para sistematizacdo de estratégias permite pensar em possibilidades de
interacdo, comecando dos conhecimentos existentes, mas também, da adequagao
a cada realidade de forma contextualizada. Consequentemente, a observagio de
quais ferramentas utilizar para cada caso com o objetivo de criar condi¢des para
uma aprendizagem profunda é necessaria.
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METODOLOGIA DO ENSINO DE HISTORIA PARA O ENSINO MEDIO

A metodologia para o ensino de histéria no ensino médio merece uma reflexao
de todos que se importam com a Educacdo Basica e traz uma necessidade de
aprofundamento, sobretudo, para buscar meios de melhorar a educagio brasileira.

Para tanto, compreender o papel do historiador e a importancia desse
componente na Educagdo Basica é de grande relevancia. Baseando-se em Marc
Bloch (2001), um historiador do século XX, é possivel depreender que a histoéria é
a ciéncia dos homens no tempo, ou seja, a histéria é uma ciéncia como as outras,
com métodos e fontes de pesquisa. Trata-se de uma ciéncia humana que serve para,
dentre outras coisas, compreender o presente através da trajetdria humana,
aprender com os erros e tentar ndo os repetir. Por essa razao, é imprescindivel o
pensamento critico, de modo que se aprenda a buscar fontes, analisar diferentes
perspectivas, entendendo possiveis vieses, para que o entendimento sobre
identidade e pertencimento ndo seja manipulado, uma vez que se trata das
sociedades anteriores a nossa.

Ainda, como apontam Selke e Souza (2019), a histéria é um componente
curricular de situacdes-problema e ndo apenas de uma reflexdo cronolégica sobre
o passado. Essas necessidades podem ser atendidas, por exemplo, com uso de
metodologias ativas como a aprendizagem por problema, a cultura maker, a
gamificacdo, e tantas outras opg¢des que possibilitam uma aprendizagem
significativa, ja que promove a ligagdo com o cotidiano, com o aprender fazendo ou
mesmo investigando e compartilhando de forma coletiva e colaborativa.

Para oferecer possibilidades de articulacdo entre a aprendizagem
significativa e as metodologias ativas para o ensino de histdria o e-book Estratégias
para aprendizagem significativa no ensino de histérial, foi sistematizado como
objeto de aprendizagem para auxiliar professores na construcdo de novas praticas
docentes e novas formas de ensinar e aprender, mais condizentes com as
demandas educacionais da sociedade.

CAMINHOS DA PESQUISA

A pesquisa realizada é de carater qualitativo, a partir da sistematizacio de
seis estratégias didaticas para o ensino de histéria, que articula a concepgio da
aprendizagem significativa com metodologias ativas e recursos de aprendizagem
(digitais ou ndo) para o ensino de histéria para anos finais do Ensino Fundamental
e Ensino Médio, compiladas e estruturadas no e-book.

! GONZALEZ, Luciene Leal dos Reis; LOPES, Ana Liicia de Souza. Estratégias para aprendizagem significativa no
ensino de historia [livro eletronico]. Sdo Paulo: Editora da Autora, 2024. Disponivel em: https:/www.geics.
com.br/ files/ugd/88f531 f7eb34belb3240c585922dc241d6f516.pdf . Acesso em: 12 set. 2025.
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A andlise é feita por meio da criacdo de categorias, com vistas a identificar
limites e possibilidades nas quais as estratégias, desenvolvidas a partir da
perspectiva da teoria ausubeliana e por meio de metodologias ativas, se

apresentam como potentes no que se refere ao ensino de historia.

Quadro 1: Estratégias para aprendizagens significativas no ensino de histéria.

N. Estratégia

Tema

Ano/série

1 Estratégia 1

O Oriente Médio na antiguidade: Fenicios,
Persas, Hebreus e Mesopotidmicos

1°, 2° e 3% ano do Ensino
Meédio e a partir do 6° ano do
Ensino Fundamental

(=)

Estratégia 2

Grécia Antiga: Atenas (democracia)

1°, 2° e 3% ano do Ensino
Meédio e a partir do 6° ano do
Ensino Fundamental

3 Estratégia 3 Revolucéo Francesa: Era Napolednica e o 1°, 2% e 3° ano do Ensino

Congresso de Viena Meédio e a partir do 8° ano do
Ensino Fundamental

4 Estratégia 4 Independéncia do Brasil: Crise colonial, 1°, 2° e 3° ano do Ensino
rebelies coloniais, vinda da Familia Real Medio e a partir do 8° ano do
Portuguesa para o Brasil, Ruptura com a Corte | Ensino Fundamental
Portuguesa

5 Estratégia 5 A crise de 1929 e os Regimes Totalitarios: 1¢, 2° e 3° ano do Ensino
The American Way of Life, New Deal (a Medio e a partir do 9° ano do
soluco democrética para o crash da Bolsa de | Ensino Fundamental
Nova Iorque), o Fascismo, o Nazismo, o
Stalinismo e o Salazarismo

6 Estratégia 6 O fim do Socialismo Real: O fim da Unido 1°, 2% e 3° ano do Ensino

Soviética e o colapso do Bloco Socialista Meédio e a partir do 9° ano do

Ensino Fundamental

Fonte: As autoras (2024).

As estratégias envolveram metodologias ativas como sala de aula
invertida, cultura maker, aprendizagem entre pares e times, gamificacdo,
aprendizagem por problema, curadoria de materiais, sistematizagio de atividades,
segundo os temas das aulas identificadas com potencialidade para a materializagao
dos objetivos da pesquisa.

Com a finalidade de apreender a viabilidade e poténcia das estratégias
sistematizadas que foram organizadas no e-book, a pesquisa partiu para a
validacdo das estratégias/ebook junto a professores da Educagdo Basica com
experiéncia no ensino de histéria.

O instrumento de coleta de dados consistiu numa ficha de validagao,
sistematizada em um formulério eletrénico que contou com perguntas sobre o
perfil do docente, sua formacio, tempo de docéncia e instituicdo de atuagio entre
publica e privada. Ainda, a ficha de validagao implicava numa anélise pedagégica
detalhada de cada uma das seis estratégias e um parecer qualitativo, tendo como
critérios de analise: poténcia, viabilidade, limites e possibilidades de uso das
estratégias em sala de aula da educacdo basica.
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Tendo em vista que se tratava de uma analise qualitativa complexa e com
um volume consideravel de quesitos para analise, houve dificuldade na adesao de
docentes para a validagdo das estratégias e participagdo na pesquisa. Foram
convidados cerca de trinta professores da drea de histéria para responderem e
avaliarem o referido material. No entanto, obteve-se como resultado a participacdo
de seis docentes que aceitaram analisar o material. Dada a especificidade de cada
analise e seu carater qualitativo, a amostra foi considerada relevante e atendeu aos
objetivos desta pesquisa no que se refere a validagio das estratégias para uso no
ensino de historia.

A seguir apresenta-se o perfil dos professores respondentes:

Imagem 2: Institui¢do de Ensino.

Instituicdo de Ensino

6 resposias

@ Publica
@ Privada

Fonte: As autoras (2024).

Quanto ao perfil Instituigcdo de Ensino, visto na imagem 2, observa-se que
a maioria dos docentes respondentes lecionam em instituicdes publicas, o que
soma bastante a pesquisa, visto que o objeto de estudo fora desenvolvido para ser
usado em toda a Educacgdo Basica, mas com foco na rede publica.
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Imagem 3: Grau de Formagao.

Formacao

6 respostas

Licenciatura em historia
Professor Doutor em Histéria
Mestre em Ensino de Histdria
Histdria

Historia- Licenciatura Plena

Licenciatura em Histdria

Fonte: As autoras (2024).

Quanto ao perfil Grau de formagdo, observa-se na imagem 3 que a maioria
dos docentes tem a licenciatura em histéria e que um terco deles possui formacao
continuada, sendo um com o mestrado e outro com doutorado, o que enriquece
ainda mais a pesquisa, ja que partimos de pontos de vista de pessoas com graus de
formacdo distintos.

Imagem 4: Tempo de atuagdo como professores.

Tempo na Docéncia

6 respostas

1 ano
12 anos
10 anos
5 anos
11 anos

2 anos

Fonte: As autoras (2024).

Quanto ao perfil Tempo de atuagdo como professores, observa-se na
imagem 4 que metade dos respondentes sdo professores iniciantes, ou seja,
possuem até cinco anos de docéncia, e a outra metade, sdo professores experientes,
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com mais de dez anos de docéncia. Desse modo, as experiéncias sdo bem
diversificadas e, com isso, mais pode-se aproveitar da experiéncia em sala de aula
para nossa pesquisa.

A partir deste perfil em questdo, percebe-se que os professores possuem
formacdo adequada, com anos de experiéncia no exercicio da funcdo docente e com
maior atuagdo profissional na rede publica de ensino, o que permitiu uma
validagao criteriosa das estratégias com vistas a atender a rede publica e privada.

APRENDIZAGEM EM MOVIMENTO: REFLEXOES, ESTRATEGIAS E MATERIAIS
POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVOS

Apés o recebimento das fichas de validacdo respondidas pelos docentes,
as respostas foram analisadas e organizadas em duas categorias de analise, a saber:
(I) Estratégias para aprendizagens significativas com uso de metodologias ativas:
potencialidades e (II) Estratégias para aprendizagens significativas com uso de
metodologias ativas: pontos a melhorar.

ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS: POTENCIALIDADES

Foram analisadas as seis estratégias e os pontos fortes encontrados que
estdo diretamente relacionados com a teoria de aprendizagem significativa (TAS)
e metodologias ativas, organizados conforme o quadro a seguir:

Quadro 2: Estratégias para aprendizagens significativas com o uso de
metodologias ativas: potencialidades.

Percepc¢do/validacao docente -

Estratégia

Metodologias ativas

ficha/formulario

- ‘“Insercio de atividade ludica

(maquete) no processo de
0 Oriente aprendizagem”;
Médio na | Processo integrativo e | - “Metodologias ativas”;
Antiguidade: progressivo; - “A proposta come¢a a partir dos
Fenicios, metodologia ativa: sala de | conhecimentos prévios dos estudantes”;
Persas, aula invertida e cultura | - “O plano de aula é muito vasto e
Hebreus e | maker (maquete) dimensionado, considero bem pensado,
Mesopotamicos promove uma abordagem ativa no ato

de se utilizar o método de ensinar para
aprender...”.

Atenas
(democracia)

aprendizagem entre pares
e times (simulagio de
eleicdes e musica),

Processo integrativo e | “A proposta come¢a a partir dos
Grécia Antiea: progressivo; conhecimentos prévios dos estudantes,
s metodologia ativa: | ainser¢do de jogos (lidico) no processo

de aprendizagem, a simulagdo de elei¢do
e a discussio ao final sobre a
democracia ateniense”.
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Estratégia

Metodologias ativas

Percepc¢io/valida¢ao docente -

ficha/formulario
gamificagdo (bingo) e
aprendizagem
colaborativa (seminério)
- “O recurso da gamifica¢io”;
- “..a proposta come¢a a partir dos
Processo integrativo e | conhecimentos prévios dos estudantes;
progressivo; ainsercdo de jogos (ludico) no processo
metodologia ativa: | de aprendizagem”;
Revolugdo aprendizagem entre pares | - “A proposta de aula é abrangente,
Francesa (nomeagdo das imagens | interativa e adaptavel, incentivando a
impressas) e gamificacdo | participagdo ativa dos alunos e
(Flashcards Wordwall) em | utilizando uma variedade de recursos e
disputa de times métodos para enriquecer o aprendizado
sobre a Revolugdo Francesa, Era
Napolednica e o Congresso de Viena”.
- “A ideia do teatro é sensacional. A
busca pelas tradi¢des regionais dos
alunos também é outro ponto forte”;
“A proposta comeca a partir dos
Processo integrativo e | conhecimentos prévios dos estudantes;
progressivo; a inser¢do de um projeto (composi¢io
Independéncia | metodologia ativa: | de uma peca teatral) e jogo/quiz
do Brasil aprendizagem entre times | (lidico) no processo de aprendizagem”;
(teatro) e gamificacdo | - “Apenas a aula 1 é aplicavel, onde é
(quiz) elevado a curiosidade para todos da
turma, fixando uma ponte entre os
estados onde ocorreram as revoltas e a
ascendéncia de cada aluno presente na
dinamica”.
Processo integrativo e
progressivo; - “Orecurso da reportagem”;
metodologia ativa: | - “..a proposta comeca a partir dos
A crise de 1929 aprendizagem por co.nhecirzlentos prévios dos estu(.iantes;
problema a inser¢do de um problema/projeto no

e os Regimes

(desenvolvimento de uma

processo de aprendizagem”;

Totalitarios « o
reportagem com base em | - “A criagdo dos grupos favorece a
textos de problemas reais, | implantacdo e absorcdo do contetdo
sugerindo possiveis | por toda a turma”.
solucdes)
“Video utilizado, estratégia de
gamificagdo bem atrativa.”
- “A proposta comega a partir dos
Processo integrativo e | conhecimentos prévios dos estudantes;
0 fim do progressivg; . a insergﬁo. de jogo (lidico) no processo
metodologia ativa: | de aprendizagem”;

Socialismo Real

gamificagdo (jogo de passa
ou repassa)

- “A utilizacdo do mapa mental dentro da
tematica ‘Queda do socialismo no final
do século XX’ é um excelente método de
ligar os principais personagens, ideias,
temas e conflitos”.

Fonte: As autoras (2024).
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Conforme observa-se no quadro 2, Estratégias para aprendizagens
significativas com uso de metodologias ativas: potencialidades, os professores
identificaram aspectos potentes da aprendizagem significativa nas seis estratégias,
com mais incidéncia na estratégia um (O Oriente Médio na antiguidade: Fenicios,
Persas, Hebreus e Mesopotamicos), entretanto, o comportamento nao teve grande
oscilacdo em relacdo as demais estratégias, o que é muito positivo para a pesquisa.

E de suma importancia destacar também que em todas as estratégias, os
tipos de aprendizagem do cone da aprendizagem da Dale (1946) foram aplicados,
pois em todas as estratégias houve ao menos um modo de aprendizado, que nao o
aprendizado por fazer apenas, mas também o aprendizado por abstragdo e o
aprendizado por observacio, completando o cone e ratificando a assertividade da
aprendizagem significativa e das metodologias ativas como poténcias para uma
aprendizagem mais profunda.

Quanto as “possiveis adaptacbes” (sugestdes elaboradas para todas as
estratégias, caso o docente ndo dispusesse das ferramentas indicadas para cada
aula), foram citadas e elogiadas ao longo de todo o questionario, aparecendo como
inclusivas e de suma importancia. Em comentarios espontdneos, a curadoria do
material foi bem avaliada, bem como a selecdo de materiais, a diversidade e a
dinamica das atividades.

Com isso, entende-se que também no que concerne ao contetudo
disponibilizado dentro de cada tema em cada estratégia, foram encontrados diversos
pontos positivos e considerados importantes para o desenvolvimento das aulas.

ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS: PONTOS A MELHORAR

Ao analisar os pontos a melhorar, em quase todas as respostas nas quais
houve sugestdes de melhoria, a atribui¢do do tempo para realizagio das atividades
propostas aparece quase de forma undnime. No quadro a seguir, vemos isso no
detalhe, bem como quais foram os outros pontos de critica e as recomendagdes
para melhoria.

Quadro 3: Estratégias para aprendizagens significativas com uso de metodologias
ativas: pontos a melhorar.

Estratégia Apontamentos Sugestdes
“Tempo limitado”; “Menos atividades”;
0 Oriente | “Hebreus e fenicios”; “Apresentar os videos em sala de
Médio na | “O numero de aulas pode ser | aula”;
antiguidade: ampliado em 1 ou 2; | “No momento interativo (primeiro
Fenicios, Necessidade de internet e | momento), pode-se realizar uma
Persas, dispositivos para assistir aos | atividade de sensibilizagio e
Hebreus e | videos e usar | aproximacdo, fazendo uma
Mesopotamicos | Padlet/Jamboard, o que | comparacdo entre o modelo de
pode ndo ser acessivel a | escrita hierdglifo e cuneiforme com
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Estratégia Apontamentos Sugestdes
todos os alunos”; os emojis utilizados nos aplicativos
“A dificil integracdo dos | de mensagens e comunica¢ao”.

grupos em garantir a justa
contribuicio de todos os
alunos nas atividades”.

“Em relacdo ao povo hebreu, que
desenvolveu uma escrita sem vogais,
somente com consoantes, o que
sempre causa estranhamento entre

os alunos, seria interessante fazer
uma comparag¢do com as
"abreviacdes"” comumente usadas nos
aplicativos de mensagens e
comunica¢do, como por exemplo: blz,
sdds, vlw, tmj etc”.

“Dinamismo”;

“Um tempo maior para cada aula,
mais praticidade no material e menos
burocracia”.

“Flexibilize os prazos das atividades,
ajustando conforme o ritmo da turma,
dimensionar a oferta de opgdes de criar
desenhos detalhados ou dioramas
usando materiais reciclaveis, e por fim
efetuar feedback continuo em etapas,
focando em diferentes aspectos do
trabalho a cada vez”.

Grécia Antiga:

“As vezes o material é pouco
objetivo”.
“0 bingo, os dados e o

“Estudar mais sobre 0
desenvolvimento da Grécia”;

“Mais objetividade no assunto”.
“Filmes hollywoodianos (300, Troéia,
Alexander etc.) sdo mais atrativos,

Atenas sorteio é confuso e s
. com essas midias é mais facil resgatar
(democracia) complexo para todas as . pagl
- . o conteuido aventuresco da matéria e
séries, torna o contetido . N
mondtono e macante” correlacionar com a  histdria,
¢ ' efetuando trabalhos e debates sobre a
heranca que os gregos nos deixaram”.
“A introdugdo ao assunto | “Trocar o mapa da Europa antes da
pode utilizar conceitos e | Revolugdo Francesa, pois ndo esta
temas do tempo presente | atrativo ou sugestivo”.
para aproximar o aluno da | “A imagem da queda da Bastilha pode
tematica”. ser utilizada por alguma cena de jogo
“Existem outros videos mais | de videogame (principalmente para
interessantes para explicar a | Segundo Ano do Ensino Médio)”.
Revolugdo Francesa”. “No momento interativo (primeiro
Revolugdo “Tempo limitado”. momento), pode-se realizar uma
Francesa “Sdo poucas aulas de | atividade de sensibilizagio e
Histoéria para assuntos ricos | aproximacdo, fazendo uma

em complexidade”;
“A proposta de aula, embora

comparacdo entre a enciclopédia
criada no perfodo iluminista que faz

rica e variada, pode | parte do contexto da Revolugdo
enfrentar desafios | Francesa com  as modernas
relacionados a | enciclopédias Wikipedia, Google e até
infraestrutura tecnolégica, | mesmo o ChatGPT (usar imagens
gestdo de tempo, | nesta comparacio).
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Estratégia Apontamentos Sugestdes
engajamento dos alunos. | Neste momento explicar qual era a
Considerar essas limitagdes | intengdo dos iluministas com a

e planejar estratégias para
supera-las pode ajudar a
garantir uma
implementacdo mais eficaz e
inclusiva”.

enciclopédia, a saber, concentrar todo o
conhecimento cientifico elaborado até
aquele momento em um unico volume.
No decorrer do tempo as enciclopédias
passam por alteragdes. Estabelecer
discussdes sobre o assunto, a partir das
comparagoes, junto aos estudantes. As
legislagGes que surge 14, mas ndo de uma

forma simplista”;
“Tempo maior de aula”.
“Sugiro usar recursos offline e

diversificar atividades para contornar
a dependéncia tecnoldgica”.

“Adapte materiais para alunos com
necessidades especiais e oferega
niveis de dificuldade variados”.

Independéncia
do Brasil

“Os links das batalhas
podem ser mais interativos.
Talvez videos ou
reportagens”;

“Nao retratar 0s
portugueses de uma forma
mais clara”;

“Pouca abordagem sobre a
Histéria do Brasil e da
América Latina no curriculo
e muita énfase sobre a
histéria europeia”;

“As aulas 2 e 3 onde seria
encenado um trecho da pec¢a
“Album de Familia”, escrito por
Nelson Rodrigues, ndo cabe ao
ambiente escolar, sendo a
mesma inadequada e sem
relacdo com a tematica das
aulas em questio”.

“Musicas ou poemas regionais que
retratam esse passado ou uma
realidade que ainda persiste”;

“Mais énfase sobre a Histdria do Brasil
e da América Latina no Curriculo
Nacional”;

“Estender a aula 1 para as aulas 2 e 3”.

A crise de 1929
e os Regimes
Totalitarios

“Ao comparar com as outras
estratégias, senti que essa ficou
menos rica em recursos de
metodologia ativa”;
“Aprofundando”;

“Muito contetdo para pouco
tempo de aula”.

“Ao invés de utilizar Brasil Escola ou
Mundo Educagio, utilizar links com
boas reportagens da BBC, por
exemplo”;

“Incluir o conceito de democracia no
inicio da aula, com o objetivo de
explorar sua relevancia politica e
valor social. Isso proporcionara uma

comparagdo com 0S  conceitos
associados ao Totalitarismo”;
“A abordagem”;

“Maior tempo de aula”;
“Distribuicdo de impressos entre os
grupos. Talvez seja necessario o adicional
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Estratégia Apontamentos Sugestdes

de mais uma aula nas dindmicas dos
grupos, diluindo os 6 grupos de uma aula
para 3 grupos em 2 aulas”.

“Pouco tempo de aula”;

“A auséncia de linkar o
0 fim do | fracasso do socialismo do
Socialismo Real | século XX com o mesmo
socialismo  utépico  do
socialismo do século XXI”.
Fonte: As autoras (2024).

“Tempo maior de aula”;

“Trocaria a dindmica do ‘passa ou
repassa’ por um trabalho individual
sobre algum filme que narre este
periodo”.

Observa-se no quadro 3, Estratégias para aprendizagens significativas com
uso de metodologias ativas: pontos a melhorar, que o fator tempo é o ponto de
melhoria que mais obteve destaque, o que nio esta diretamente relacionado a
teoria da aprendizagem significativa e as metodologias ativas, mas a complexidade
dos temas versus o tempo de aula disposto nas estratégias para cada tema. Ainda,
é um fator de grande relevancia para validar a viabilidade das estratégias
propostas. Este, efetivamente, foi um ponto de aten¢ao para uma nova revisao das
estratégias propostas. As sugestdes apresentadas sdo relevantes pois, ao mesmo
tempo que ampliam a possibilidade de uso das estratégias a partir de outros
repertérios, também sdo fontes para considerarmos que os professores se
“apropriaram” das estratégias e identificaram sua pratica com elas.

Na estratégia cinco, foi levantado um ponto de melhoria por um respondente
que afirma que essa estratégia tinha menos recursos de metodologias ativas que as
demais, e ao observar os recursos, de fato, é o que se pode observar: apenas Datashow
e impressos — mas ndo necessariamente em termos de intencionalidade pedagogica
para o uso metodologias ativas. Este ponto revela o quanto a ideia de metodologias
ativas é atrelada ao uso de recursos digitais, que, muitas vezes, quando nio ha clareza
do porqué utiliza-los, apresenta-se de forma excessiva e corrobora uma ideia
cristalizada do que significa utilizar metodologias ativas.

A proposta desta pesquisa se debruga a propor o uso de tais possibilidades a
partir da teoria da aprendizagem significativa e, portanto, o uso de tecnologias pode ou
ndo ocorrer, a depender a intencionalidade pedagégica e o “para que” langar mao dos
recursos tecnoldgicos e das metodologias no ensino de histéria. No geral, considera-se
pela anadlise dos professores que as referidas estratégias possuiam potencialidade para
novas formas de aprender e ensinar e validam a viabilidade do e-book proposto, criado
como produto da pesquisa de iniciacio tecnologica.
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E-BOOK: ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE
HISTORIA

Como produto tecnolégico, do qual parte essa pesquisa, apresenta-se o e-
book Estratégias para aprendizagem significativa no ensino de histdria. A obra
contém, em sua primeira parte, uma discussao teorica e dialégica sobre os temas
da aprendizagem significativa e metodologias ativas e, num segundo momento, as
estratégias desenvolvidas nesta pesquisa. A seguir, as imagens da capa e do
sumario, bem como o QR Code de acesso ao e-book completo.
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Imagem 5: Capa do e-book. Imagem 6: Sumario do e-book.
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Fonte: Gonzalez e Lopes (2024).
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Imagem 7: QR Code de acesso ao e-book.
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Fonte: Gonzalez e Lopes (2024).

Toda a selecdo de material, bem como a sistematizacdo das estratégias,
criacdo e producdo do e-book foi realizada pelas autoras e expressam a poténcia
deste objeto para uso de professores da rede publica e privada de ensino.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa permitiu compreender a poténcia das metodologias ativas,
combinadas as tecnologias digitais, a partir de conceituacgio tedrica pautada na teoria
ausubeliana, cuja coleta e analise de dados permitiu compreender que as estratégias
estdo aptas a serem propostas nas salas de aula, considerando ajustes para cada turma,
cada escola e cada docente, contudo, também poderiam ser aplicadas na integra, ja que
elas apresentam sugestoes de adaptagdes a diferentes realidades.

Observa-se também que os pontos fortes destacados sdo exatamente o uso
das metodologias ativas e da teoria da aprendizagem significativa, o que ratifica que
elas sdo de carater positivo e bem aceitas por docentes para as salas de aula, atingindo
assim o objetivo dessa pesquisa, que teve como propdsito auxiliar professores de
histéria da Educacdo Basica, principalmente aos do Ensino Médio, que carecem de
novas ferramentas para engajar e conectar alunos, apresentar materiais
potencialmente significativos e metodologias que consigam fazer deles os
participantes ativos do processo de ensino-aprendizagem, de modo que as aulas facam
sentido para alunos e professores. Torna-se, portanto, uma contribuicdo a favorecer a
diminui¢io da evasdo escolar, a falta de interesse e a necessidade de novas praticas que
sdo essenciais para o desenvolvimento de uma educagdo de qualidade.

A pesquisa atendeu aos objetivos propostos, provocando uma reflexao
critica e pratica para novas formas de pensar o ensino de histdria, a partir de
intencionalidade pedagégica, com vistas a inspirar novos docentes e possibilitar o
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surgimento de novos caminhos da docéncia, que respondam as demandas
educacionais do século XXI.
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CAMINHOS PARA UMA ESCOLA
TRANSFORMADORA






PIERRE BOURDIEU: O CAPITAL CULTURAL
E AS DESIGUALDADES ESCOLARES
NA EDUCACAO BASICA

REJANE DO NASCIMENTO TOFOLI

TAIS CRISTINA DE ASSIS DADA
INTRODUCAO

Pierre Bourdieu tragou em seus estudos um importante mapa das relagées
entre o sistema educacional e a estrutura social, evidenciando como a escola
desempenha um papel significativo na reproducdo das desigualdades sociais.
Motivada pela constatacdo de que a educagio, embora se autodenomine libertadora e
igualitaria, muitas vezes nao atinge esses objetivos na pratica, esta pesquisa se propoe
arefletir sobre as desigualdades escolares a luz das teorias de Bourdieu.

Além de desmistificar a ideia de que as desigualdades sdo oriundas
exclusivamente das caracteristicas individuais dos estudantes, Bourdieu revela
como a escola contribui para a reprodug¢ido de uma estrutura social que beneficia
os mais favorecidos economicamente, socialmente e culturalmente. Isso coloca em
questao as praticas pedagdgicas e a propria formacdo docente, desafiando os
educadores a repensar métodos que realmente promovam a aquisicdo de capital
cultural por parte de todos os estudantes.

Neste sentido, o objetivo deste estudo é analisar as contribui¢des das
teorias de Bourdieu, especificamente os conceitos de capital, campo, habitus, poder
simbdlico e reproducgio social para a reflexdo critica sobre praticas pedagdgicas e
para a formacdo de professores comprometidos com uma educagdo mais justa,
igualitaria e que valorize o educando em sua integralidade.

A breve pesquisa, realizada com alguns professores da rede municipal de
Sao Paulo pretende oferecer reflexdes que auxiliem na formag¢do docente e no
desenvolvimento de praticas educativas capazes de enfrentar as desigualdades
estruturais, em alinhamento com o eixo tematico do seminario "Cidade, Escola e
Conhecimento: desafios da formacao e da pratica docente.”

73



Este capitulo estad organizado em cinco se¢des principais. Iniciamos com a
Metodologia, em que descrevemos os procedimentos da pesquisa, que incluiu
entrevistas com professores da rede municipal de Sdo Paulo, abrangendo desde a
Educacdo Infantil até o Ensino Fundamental. Em seguida, na se¢do Referencial
teorico exploramos a vida e a obra de Pierre Bourdieu, destacando conceitos
fundamentais como capital cultural, poder simbélico e habitus. Essas noc¢des sdo
centrais para entender como o sistema educacional pode reproduzir
desigualdades sociais, com énfase especial no papel do capital cultural na escola
publica e seu impacto nas oportunidades de aprendizagem. Em seguida, na secao
de Metodologia, descrevemos os procedimentos da pesquisa, que incluiu
entrevistas com professores da rede municipal de Sdo Paulo, abrangendo da
Educacdo Infantil ao Ensino Fundamental.

Nas secdes seguintes O capital cultural e as desigualdades
escolares e Desafios da Educagdo Bdsica e o papel da escola na ampliagédo do capital
cultural, analisamos como as disparidades culturais e econémicas se refletem no
cotidiano escolar, afetando a trajetdria dos estudantes. Por fim, em A Pesquisa:
prdticas pedagdgicas e a aquisi¢cdo do capital cultural, apresentamos os resultados
do estudo realizado com cinco professores da rede publica, discutindo estratégias
pedagdgicas que podem contribuir para reduzir essas desigualdades.

Esta pesquisa realizada com cinco professores de escolas municipais
investiga trés dimensdes da relacdo entre capital cultural e pratica pedagdgica:
como os docentes percebem o potencial equalizador da escola frente as limita¢des
do contexto publico; os obstaculos especificos que enfrentam para promover
capital cultural (como falta de recursos, condi¢cdes de trabalho e demandas
burocraticas); e as estratégias que desenvolvem para contornar essas limitacdes.

METODOLOGIA

Os procedimentos metodolégicos deste estudo consistiram em uma
revisao bibliografica sobre a vida e obra de Pierre Bourdieu, aliada a uma pesquisa
realizada com professores da Rede Municipal de Sdo Paulo que atuam em
diferentes etapas da Educagdo Basica. A pesquisa foi conduzida durante a
disciplina de doutorado "Estado, Sociedade e Espagos ndo Escolares”, cursada no
primeiro semestre de 2024, no ambito do curso de Doutorado em Educacdo, Arte
e Historia da Cultura da Universidade Presbiteriana Mackenzie. Esta pesquisa, por
se tratar de um estudo qualitativo de pequena escala vinculado a uma disciplina
académica, nio foi submetida formalmente a um Comité de Etica em Pesquisa. No
entanto, todos os principios éticos foram respeitados, com os participantes
devidamente informados sobre os objetivos da pesquisa, e garantidos o anonimato
e o carater voluntario de sua participacio.
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A escolha por professores de diferentes etapas da Educagdo Basica de
escolas municipais justifica-se pelo fato de investigarmos a perspectiva desses
profissionais nos diversos niveis de ensino, com foco no papel da escola como
instituicdo que possibilita ao estudante a aquisi¢do do capital cultural. Ao incluir
docentes que atuam desde os anos iniciais até os finais do Ensino Fundamental,
buscamos compreender como os planejamentos e as acées pedagogicas desses
profissionais refletem sua perspectiva sobre a formacgdo do capital cultural, bem
como os desafios que enfrentam no cotidiano escolar.

Este estudo investiga como professores de escolas municipais buscam
propiciar a promocgao do capital cultural em contextos de desigualdade, baseando-
se em uma pesquisa qualitativa com cinco docentes da rede publica municipal da
Educacao Infantil ao Fundamental.

Por meio de entrevistas semiestruturadas, analisamos as percepgdes
sobre o potencial equalizador da escola publica; os desafios especificos desse
contexto (como infraestrutura precdria, falta de recursos e heterogeneidade
sociocultural dos alunos); e as estratégias pedagogicas que desenvolvem para
fomentar capital cultural mesmo nessas condi¢des. A interpretacdo a luz de
Bourdieu revela como as escolas, consideradas como espagos privilegiados de
democratizacdo, espelham as desigualdades territoriais e enfrentam dilemas
cotidianos entre reproducao e transformacgao social.

REFERENCIAL TEORICO

Vida e obra de Pierre Bourdieu e principais conceitos Pierre Félix
Bourdieu foi um dos mais influentes tedricos do século XX, destacando-se como
filésofo, antropélogo e socidlogo. Pode-se considerar que sua obra reflete, nao
poucas vezes, suas experiéncias ao longo da vida. Rodolpho (2007, p.7) chega a
afirmar que “ha muitos que acreditam que o grande trabalho de Bourdieu foi
exemplificar sua vida em sua teoria”.

Originario de uma modesta vila no sudoeste da Franga, na regido de Béarn,
mais precisamente na cidade de Denguin, Bourdieu nasceu em 1 de agosto de 1930.
Esta vila tornou-se objeto de seus primeiros estudos etnoldgicos e também foi
tratada em seu ultimo livro publicado no ano de sua morte.

Sua mie, Noémie Duhau, era filha de uma familia tradicional de
camponeses. Ja seu pai, Albert Bourdieu, pertencia a uma classe social mais
modesta. Essa questio era vista como desastrosa por parte da familia de sua mae.
Albert, trabalhou como funcionario dos Correios, vindo a ser carteiro-cobrador.

Em sua vida escolar, no periodo do Ensino Médio, Bourdieu ficou famoso
por suas atividades esportivas jogando rigbi e pelota basca, porém, seu destaque
ndo foi somente nos esportes: recebeu uma bolsa de estudos e foi incentivado por
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um de seus professores a participar do curso preparatoério no Liceu Louis-le-Grand,
em Paris, onde estudavam os melhores alunos do pais. 0 ambiente era competitivo
e devotado a vida académica.

Foi em 1951 que, ainda jovem, ingressou na Escola Normal Superior,
optando pela area da Filosofia. Por se tratar de uma escola de elite, Dortier (apud
Rodolpho, 2007, p. 7), comenta que “la, o jovem provinciano, acanhado e
desajeitado, encontra-se imerso em um mundo que ndo é o seu”, sendo
confrontado com a elite erudita e burguesa da Franca.

Sua prépria trajetéria escolar apresentou a ele as questdes sociais que
foram retratadas em suas obras como La reproduction, relacionada aos seus anos
no Liceu Louis-le-Grand, La distinction, relacionada a sua experiéncia na Escola
Normal Superior e Homo Academicus ao se tornar uma autoridade académica por
ocasido da conclusdo de seu curso em filosofia.

Embora na época estivesse em relevancia, tanto no ambito da educagio
como na vida intelectual francesa, o existencialismo de Sartre, Bourdieu, sob a
influéncia de varios tedricos, voltou seus estudos para a linha da 16gica e também
para a linha da histdria da ciéncia enquanto cursava o nivel superior.

Sua carreira estudantil foi brilhante, tendo circulado no mesmo ambiente
cultural de contemporaneos como Jacques Derrida, Louis Marin e Emmanuel Leroy
Ladurie. Formou-se em 1954 e assumiu como professor de Filosofia no Liceu
Moulins, localizado mais ao centro da Franga.

No ano seguinte, 1955, foi convocado para servir ao exército em Versalhes,
mas como ndo se apresentava subserviente as autoridades militares, foi enviado a
Argélia, ainda colonia francesa, que estava passando por um periodo turbulento.

A vivéncia das realidades da guerra entre os argelinos nacionalistas e a
dominacdo francesa causaram um grande impacto na vida de Bourdieu, podendo-
se considerar que a partir dessa experiéncia, o entao filésofo passou a ter um olhar
mais voltado para as questdes das ciéncias sociais.

Como fruto dessa reflexado, varios trabalhos foram desenvolvidos, sendo o
primeiro deles o livro Sociologie de I'Algérie (1957). A tematica consistia na
questdo do inicio da independéncia argeliana, em que o autor apontou para as
contradicdes das sociedades recém-emancipadas e suas desilusdes ao serem
confrontadas com as muitas dificuldades a serem enfrentadas, antecipando o fato
de que essas sociedades ndo conseguiriam se desenvolver satisfatoriamente por
décadas. Nesta obra, Bourdieu fez um excelente estudo abrangendo tanto o
conhecimento histérico quanto o etnolégico e sociolégico, trazendo reflexdes
importantes sobre o capitalismo colonial e a cultura argelina, sendo seu
pensamento influenciado pela visdo estruturalista de Lévi-Strauss.

Ainda como resultado dessas reflexdes, estudou seriamente antropologia,
sociologia e estatistica, o que o habilitou a trabalhar com os estudos de campo. Uma
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de suas caracteristicas como pesquisador era a de transformar o conhecimento
tedrico em pratica cientifica. Wacquant (2002, p. 95) aponta que “a necessidade de
controlar as distor¢ées que a postura analitica introduz na relagdo entre o
observador e o observado, entre a vida social real e as observagdes que o sociélogo
produz dela, é um pilar e um tema centrais de sua carreira”.

Em 1961, Bourdieu voltou a Franca. Nesse periodo, aprofundou-se
também nas obras de pensadores classicos como Durkheim, Marx e Weber,
consolidando sua abordagem interdisciplinar, na intersec¢do entre antropologia,
sociologia, filosofia e histéria. Ingressou em 1964 na Escola Pratica de Altos
Estudos (EPHE) como diretor da instituigao.

Esse periodo também foi marcado por uma intensa producio bibliografica,
como por exemplo, os livros Les héritiers (1964, em coautoria com Passeron) e Un
art moyen: essai sur les usages sociaux de la photographie (1965, em coautoria com
Boltanski, Castel e Chamboredon).

Ao lado de suas ocupagdes académicas, juntamente com Raymond Aron,
dirigia o Centro Europeu de Sociologia Histdrica. Devido a um desentendimento
ocorrido entre eles, Bourdieu fundou seu préprio laboratério em 1968, conhecido
como Centro de Sociologia Europeia.

Nos anos 1970, Bourdieu vai para a Escola Pratica de Altos Estudos em
Ciéncias Sociais (EHESS). Outro fato relevante do periodo é a criacdo de sua propria
revista em 1975, intitulada Actes de la recherche en sciences sociales. Em
continuidade a sua produgido bibliografica, publica em 1970, La reproduction e em
1972, Esquisse d’une théorie de la pratique. E consagrado por sua obra La distinction
em 1979, 0 mesmo ano em que inicia no Collége de France como titular de sociologia.

Ja na década de 1980, Bourdieu publica oito livros que sido considerados
classicos, tendo sua carreira consolidada na Franga, embora tenha havido
desentendimentos com seus pares académicos.

Em 1993, organiza a publicagdo de La misére du monde, uma produc¢do
coletiva, e que contou com a participacdo de intelectuais da vida politica. Nesse
periodo, a Franca se encontrava em meio a crises sociais. O livro foi sucesso de
vendas entre pessoas que ndo pertenciam ao mundo académico, fato que ja havia
ocorrido com outras de suas obras.

Dois anos apds, em 1995, Bourdieu esteve apoiando maquinistas que
estavam em greve na estacdo de Lyon e por esse fato, tornou-se conhecido como
“socidlogo do povo”.

Sua produgao bibliografica se manteve ativa até o ano de seu falecimento
(por motivo de cancer, em 23 de janeiro de 2002), quando foram publicados os
livros Interventions politiques (1961-2001) e Le bal des célibataires. Por ocasido de
sua morte, reedi¢des, tradugdes, coletineas postumas e versodes revisadas também
foram publicadas em diversos paises.
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Suas obras abrangem temas como educacdo, cultura, politica e arte. Sua teoria
enfatiza a relagdo complexa entre o individuo e a sociedade, criticando os
mecanismos de reproducdo das desigualdades sociais e destacando a influéncia
dos condicionamentos materiais e simbodlicos na formacdo dos agentes sociais.

As consideragdes de Wacquant (2002, p. 99) sobre Bourdieu apontam que

Sua combinacdo rara de exigéncia conceitual, reflexividade metodolégica
e pertinéncia s6cio-politica capacitaram-no a agir como porta-voz de uma
ciéncia militante da sociedade, que alcangou um publico leitor bem mais
amplo que aquele circundado pelos muros da academia.

Reconhecido internacionalmente, Bourdieu recebeu titulos de Doutor Honoris
Causa em universidades como a Universidade Livre de Berlim (1989) e a Universidade
Johann Wolfgang-Goethe de Frankfurt (1996). Sua contribui¢do teérica continua a
influenciar debates contemporaneos sobre educacio, cultura e desigualdade.

Na obra A economia das trocas simbdlicas, o autor analisa que ndo é o
prestigio social ou a escolaridade que determinam a posicdo social, mas sim a
forma como os diferentes tipos de capital se articulam e o sentido que assumem
em um determinado contexto histérico. Bourdieu (2007) observa que grupos de
estratos sociais distintos tém acesso ao capital cultural por meio de praticas como:
frequéncia a teatros, cinemas e museus, além do contato com livros e outros meios
que possibilitam a aquisi¢ao desse capital.

Bourdieu (2007) reflete sobre o papel da escola em corroborar a ampliagdo
do capital cultural dos estudantes e questiona a influéncia determinante do poder
aquisitivo dos estratos sociais mais abastados que possibilita meios para que o capital
cultural dos seus membros seja mais elevado. Por meio de sua pesquisa, o autor indica
o papel reprodutor de desigualdades da escola diante desse cenario.

Para que se entenda o mecanismo de reproducdo das desigualdades
sociais e sua influéncia no sistema de educagio, é importante que o conceito de
capital e seus desdobramentos sejam apresentados. Riley (2018) comenta que
Bourdieu, ao elaborar esses conceitos, oferece uma explicagio da estratificacio, da
reproducdo social e da mudanca social.

Iniciando pelo conceito de capital, ele pode ser entendido como qualquer
recurso ou poder que se manifesta nas relagdes sociais, sendo considerado um
ativo social. Em seus estudos Bourdieu identifica quatro tipos principais: capital
econdmico, capital social, capital cultural e capital simbolico.

0 capital econémico pode ser compreendido pelos recursos financeiros e
materiais, como salarios, propriedades, diferentes meios de produgio etc.
(Bourdieu, 2007). Em relagdo ao capital social, estariam as redes de relagdes
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sociais, as relacdes interpessoais construidas por cada pessoa, atentando para o
fato de que podem se converter em recursos de dominagio.

O capital cultural engloba o conhecimento adquirido tanto na educagao
formal quanto na informal, mas ndo se restringe somente a isso. Os objetos
culturais, as credenciais, diplomas, gostos que identificam grupos e familias,
maneirismos etc., também se enquadram nessa categoria (Bourdieu, 2007).
Normalmente, também cria um senso de identidade coletiva, formando a
mentalidade de uma determinada classe social.

Outro capital também a ser considerado é o capital simbdlico, que esta
relacionado ao prestigio, a honra e ao reconhecimento que a pessoa tem na
sociedade, podendo advir da fama conquistada em um determinado segmento. Os
capitais podem ser medidos tanto na dimensao qualitativa quanto na quantitativa,
e, normalmente, seu volume e estrutura irdo determinar a posi¢do social de uma
pessoa ou classe, estruturando também as fundacdes da vida social.

Pode-se dizer ainda que, segundo Bourdieu (2015), o conceito de capital
oferece um mapa das principais divisdes sociais na sociedade contemporanea,
destacando como diferentes formas de capital (econdmico, cultural e social)
influenciam a estruturacao das relacdes de poder e desigualdade.

A noc¢do de capital nos conduz a outro conceito importante também
apresentado por Bourdieu, que vé a sociedade atuando em campos. Em seu livro
Sociologia Geral, vol. 3: as formas do capital - Curso no Collége de France (1983-
1984), o tedrico conceitua o termo “campo” utilizado por ele para designar nichos
de atividade humana. O campo é tanto um lugar de producao de valores quanto um
lugar de disputas (Bourdieu, 2023). Assim, o campo seria um espago simbolico,
onde ocorrem posicionamentos e disputas referentes aos diferentes capitais.

Partindo agora do campo, um outro conceito importante para ser
apresentado é o de habitus. Ele é designado como sendo o sistema que gera o modo
de pensar, agir, falar e sustenta a estrutura da realidade social vigente (Bourdieu,
1989). E um sistema cognitivo formado pelo conjunto de experiéncias sociais e
relagdes histdricas com que a pessoa convive ao longo da vida.

Outra importante contribuicao de Bourdieu, apresentada na obra O Poder
Simbdlico, é a nogdo de poder simbodlico. Para a elaboragdo desse conceito,
Bourdieu parte da premissa de que os sistemas simbolicos, como a arte, a religido
e a lingua, por exemplo, sdo estruturas estruturantes, ou seja, sdo sistemas de
conhecimento e de constru¢do do mundo que sdo socialmente determinados. Sao
também estruturas estruturadas, pois sdo passiveis de analise (Bourdieu, 1989).
Em sua sintese, Bourdieu (Bourdieu, 1989, p. 9) comenta que “o poder simbélico é
um poder de construcdo da realidade que tende a estabelecer uma ordem
gnoseoldgica: o sentido imediato do mundo (e, em particular, do mundo social)”.
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De forma sintética, Riley (2018, p. 82) resume o esquema conceitual de
Bourdieu da seguinte forma:

Os recursos de uma pessoa (capital) produzem uma estrutura de
personalidade (habitus) que gera tipos particulares de comportamentos
nos contextos de jogos sociais particulares (campos). Esses contextos sdo
reproduzidos de forma estavel, porque o processo que conecta capital,
habitus e campo é sistematicamente distorcido por entendimentos
subjacentes que servem para legitimar a desigual distribuicao de recursos
existente (poder simbdlico).

Iniciando pelo conceito de Estado, para Bourdieu, este é o resultado de um
processo de concentracdo de diferentes tipos de capital, sendo produto de uma
crenca coletiva para a qual contribuem teorias politicas e juridicas. Como fonte de
poder simbolico, o Estado é o local onde se produzem principios de representagio
legitima do mundo social, como espago publico, lugar do universal, e é uma obra
inacabada e permanente, produto do interesse de distintos agentes e de lutas
(Bourdieu, 2014).

A sociedade é vista pelo tedrico como um sistema hierarquizado de poder
e privilégio, determinado tanto pelas relagdes materiais e/ou econémicas quanto
pelas relagdes simbolicas e/ou culturais entre os individuos. Ou seja, a posi¢do de
privilégio ou nao privilégio ocupada por um grupo ou individuo é definida de
acordo com o volume e a composi¢do de um ou mais capitais adquiridos e/ou
incorporados ao longo de suas trajetérias sociais (Bourdieu, 1989).

Finalizando com o conceito de ideologia, Bourdieu aponta como sendo o
conjunto de valores, principios e pressupostos a partir dos quais seus aderentes
sdo capazes de desenvolver um senso de solidariedade, ainda que, na maioria dos
casos, sem uma base completamente homogénea, redutivel a for¢a de vontade de
um ator coletivo definido de forma monolitica (Bourdieu, 1989).

O CAPITAL CULTURAL E AS DESIGUALDADES ESCOLARES

Bourdieu iniciou suas pesquisas a partir do questionamento sobre o porqué
da escola, que teria como objetivo uma educagio libertadora, acabar por aumentar as
desigualdades sociais. Nogueira e Nogueira (2002, p. 18) comentam que

Bourdieu questiona frontalmente a neutralidade da escola e do
conhecimento escolar, argumentando que o que essa instituicdo representa
e cobra dos alunos sdo, basicamente, os gostos, as crencas, as posturas e 0s
valores dos grupos dominantes, dissimuladamente apresentados como
cultura universal. A escola teria, assim, um papel ativo ao definir seu
curriculo, seus métodos de ensino e suas formas de avaliacdo no processo
social de reproducdo das desigualdades sociais. Mais do que isso, ela
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cumpriria o papel fundamental de legitimacdo dessas desigualdades, ao
dissimular as bases sociais destas, convertendo-as em diferengas
académicas e cognitivas, relacionadas aos méritos e dons individuais.

A partir desses fatos, Bourdieu (2007) formula sua teoria da reprodugao
das desigualdades sociais, onde os diferentes capitais (condi¢do econémica, social,
cultural e simbdlica) somando-se ao habitus (diferentes conhecimentos ja
adquiridos que influenciam a mentalidade), dentro do campo (no caso, o de
desenvolvimento escolar), somente salienta as diferencas sociais, culturais,
econdmicas e simbdlicas.

O tedrico denomina essa situacdo de “violéncia simbolica”, pois tanto o curriculo
quanto as avaliacdes e o contexto de maneira geral favorecem os que ja chegam no
ambiente escolar com mais recursos advindos dos diferentes capitais ja citados.

Esses recursos, que ndo estdo ao alcance de todos os estudantes, tém levado a
sociedade a buscar alternativas para torna-los mais acessiveis. Nogueira (2021, p.7)
destaca que, em todos os estratos sociais, o investimento em educagdo aumentou,
embora de formas e intensidades diferentes, resultando em efeitos desiguais.

Com o fendmeno da massificagio escolar, a institui¢do de ensino néo é a
Unica a ser impactada; os préprios usudrios, familias e alunos, também sentem
suas consequéncias. A reestruturacdo econdmica impulsionada pela globalizacao
trouxe riscos e incertezas para o mercado de trabalho, principalmente quanto a
instabilidade e vulnerabilidade na oferta de empregos qualificados. Esses fatores
impdem aos individuos grandes desafios em termos de empregabilidade. Segundo
Nogueira (2021, p. 9),

Se o fendmeno da massificacdo escolar atingiu em cheio a instituicdo
escolar, seus usudrios (familias e alunos) ndo deixam de sofrer também
um grande impacto. Como se sabe, o cenario de reestruturagcdo econémica
resultante da globalizacdo engendrou riscos e fortes incertezas no que
concerne ao mercado de trabalho, principalmente a instabilidade e a
vulnerabilidade da oferta de emprego qualificado, colocando, para os
individuos, grandes desafios em relacao a empregabilidade.

Diante desse fendmeno, os pais com maior capital econdmico acabam
tendo mais condi¢cdes de proporcionar aos filhos melhores oportunidades para
adquirir os recursos advindos dos diversos capitais existentes na sociedade, tanto
sociais quanto culturais. Assim, eles buscam escolas que oferecam melhores
condi¢des para o desenvolvimento de seus filhos, o que, por sua vez, evidencia
novamente a desigualdade social. Nogueira (2021, p. 7) afirma: “Para os pais de
alunos, trata-se agora de oferecer aos filhos as melhores oportunidades de éxito,
de preferéncia nos setores mais prestigiosos do sistema de Ensino”.
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A busca por melhores escolas, éxito no desenvolvimento das
aprendizagens de seus filhos e assim, o sucesso na sociedade contemporanea com
melhores empregos cria mais competitividade e gera vantagens para
determinados grupos que detém melhores condi¢des econémicas.

Esses fendmenos decorrentes da globalizagdo, presentes na sociedade
contemporanea, nos levam a refletir sobre o carater multifacetado do conceito de
capital cultural, tdo referenciado na Sociologia da Educagdo. Draelants e Ballatore
(apud Nogueira, 2021, p. 6) destacam a amplitude desse conceito e como ele vem
sendo ressignificado em funcdo das mudancas pelas quais a sociedade tem passado
ao longo das ultimas décadas.

As autoras analisam o conceito de capital cultural, examinando como ele tem
sido compreendido na atualidade por meio de duas dimensdes: uma dimensao
socioldgica, que considera como os pesquisadores contemporaneos se apropriam do
conceito, e uma dimensao social, que enfatiza o papel do conceito nas unidades de
ensino atuais. Segundo elas, o capital cultural pode ser interpretado de diferentes
formas. Em alguns casos, é compreendido de maneira minimalista, reduzindo-o ao seu
estado institucionalizado, ou seja, considerando apenas o nivel de escolaridade do
sujeito, sem valorizar outras formas de aquisi¢do de repertorio cultural.

Em outros momentos, o conceito é interpretado de modo mais restrito,
focando apenas na cultura produzida por estruturas de maior poder intelectual,
como museus, laboratdérios e conservatérios musicais. Por fim, ha uma definicao
mais alargada, que vai além da aquisicdo do capital cultural por praticas
legitimadas pela sociedade. Essa visdo compreende o conceito como algo mais
amplo, no qual ocorre a incorporacido dos elementos culturais ao sujeito.

Partindo de uma perspectiva critica em relacdo ao capital cultural,
Draelants e Ballatore (2014 apud Nogueira) questionam o valor determinante do
capital cultural considerado legitimo para o sucesso escolar do sujeito. Elas
também indagam se, atualmente, ainda existe uma capital cultural legitimo e
erudito, diante da emergéncia de novos repertérios culturais provenientes da
cultura de massa e da industria cultural. Nesse contexto, as autoras refletem sobre
os curriculos escolares, perguntando-se se eles continuam a se basear
predominantemente na cultura erudita.

Diante desses desafios, é possivel observar como o conceito de capital
cultural passa por questionamentos fundamentados em criticas sociais e em
reflexdes sobre seu papel na sociedade e na escola. Nesse sentido, a escola precisa
encontrar formas de potencializar o capital cultural que os estudantes trazem em
seu repertdrio, bem como propiciar o capital cultural necessario para que avancem
em seus estudos e levem esses aprendizados para além do ambiente escolar,
aplicando-os em suas vivéncias na sociedade. Afinal, a escola tem o papel de

7

preparar o individuo de forma integral. Por isso, é importante considerar o
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conceito de capital cultural em seu sentido amplo, levando em conta o contexto
socioecondmico das familias e como ele influencia significativamente o éxito
escolar e profissional dos sujeitos, gerando vantagens para aqueles que dispéem
de melhores condi¢des para adquiri-lo.

DESAFIOS DA EDUCAGAO BASICA E O PAPEL DA ESCOLA NA AMPLIACAO DO
CAPITAL CULTURAL: UMA ANALISE SOB A OTICA DE PROFESSORES DA REDE
MUNICIPAL DE SAO PAULO.

A teoria de Pierre Bourdieusobre o capital cultural oferece uma base
fundamental para compreender as desigualdades no ambiente escolar. Segundo
Bourdieu (2007), o capital cultural é distribuido de forma desigual na sociedade,
conferindo vantagens aos grupos que possuem maior acesso a ele. Essa desigualdade
se reflete no sistema educacional, em que os métodos de ensino, curriculos e
expectativas tendem a favorecer os alunos de estratos sociais mais privilegiados.

Em continuidade a essa problematica, varios fatores contribuem para as
desigualdades no ambiente escolar. Como ja discutido, os grupos privilegiados
trazem uma maior bagagem cultural, o que lhes confere vantagens educacionais.
Individuos de familias com maior poder econdmico tém mais recursos para
investir em educagdo e cultura, enquanto alunos de familias menos favorecidas
podem ter sua autoestima e desempenho prejudicados pela percepcao de exclusao.

Diante desse cenario, a educagdo basica enfrenta diversos desafios, como
a diversificacdo dos publicos estudantis. A universalizagdo e expansdo do ensino
resultaram em uma maior diversidade de alunos, incluindo grupos antes
marginalizados, o que exige um acolhimento adequado e condi¢des de igualdade
no ensino. Outro desafio é a emergéncia de novos repertérios culturais, como a
cultura digital, o multilinguismo e outras formas de expressdo que influenciam a
experiéncia educacional. Essas mudancas exigem uma reinterpretacgio do conceito
de capital cultural, reconhecendo e valorizando uma ampla gama de experiéncias,
conhecimentos e habilidades.

A PESQUISA: PRATICAS PEDAGOGICAS E A AQUISICAO DO CAPITAL
CULTURAL

De acordo com o Curriculo da Cidade (Sdo Paulo, 2019, p. 31):

As concepgdes de Educagio Integral e Educagdo Inclusiva visam promover
o desenvolvimento humano integral e a equidade. O objetivo é garantir
igualdade de oportunidades para todos os estudantes, considerando suas
diversas caracteristicas e vivéncias. [sso permite que os alunos vivenciem
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a escola de maneira plena e expandam suas capacidades intelectuais,
fisicas, sociais, emocionais e culturais.

Este texto do Curriculo da Cidade destaca a importincia do acesso a
cultura proporcionado pela escola como meio de enriquecer o repertério cultural
dos alunos. Isso ndo apenas fortalece suas habilidades intelectuais, mas também os
capacita a se engajar de forma mais significativa na sociedade. Contudo, lanca-se
aqui mais um grande desafio, pois embora o Estado tenha seus objetivos
educacionais definidos, em situagbes praticas, eles sdo inviabilizados, na maioria
das vezes, por falta de recursos financeiros.

Serdo apresentados agora, os resultados de uma pesquisa realizada com o
objetivo de complementar o presente estudo.

A pesquisa foi realizada durante a disciplina de doutorado "Estado,
Sociedade e Espacos ndo Escolares”, cursada no primeiro semestre de 2024, no
ambito do curso de Doutorado em Educacdo, Arte e Histdria da Cultura da
Universidade Presbiteriana Mackenzie. O estudo ocorreu entre os meses de abril e
maio de 2024 e consistiu em cinco entrevistas com professores da Rede de Ensino
Municipal de Sdo Paulo. Dois dos professores entrevistados atuam em escolas
municipais de educacdo infantil, enquanto os demais estdo em escolas de ensino
fundamental I e II.

Quatro perguntas foram realizadas via Google Forms e consistiam em sua
maioria em questdes que observavam as praticas pedagdgicas utilizadas pelos
professores que contribuem para a aquisicdo do capital cultural dos estudantes,
como podem ser observadas logo abaixo:

1) Como a escola pode contribuir para a formagio cultural dos alunos?

2) Como vocé colabora com essa formacdo cultural dos seus alunos?
Exemplifique.

3) Quando vocé realiza seu planejamento, ha uma preocupagdo com essa
questao?

4) Vocé sente que a gestdo escolar ou os documentos oficiais apoiam suas
iniciativas para promover a aquisi¢io de capital cultural pelos alunos?

A seguir, iremos analisar algumas respostas dos entrevistados. Para
preservar a identidade dos participantes, eles serdo enumerados.

Iniciando as consideragoes pela pergunta 2, “Como vocé colabora com a
formacdo cultural dos seus alunos? Exemplifique”, o(a) entrevistado(a) respondeu:
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Professor(a) 1

Levando-os a espagos educativos formais e ndo formais que contextualizem
com as aprendizagens do ambiente escolar, como parques, museus, cinema,
exposicoes, caminhadas pelo bairro, apresentando outras formas de
conhecimento e cultura que complemente o que € visto na escola.

E possivel observar, a partir dessa resposta, que o(a) entrevistado(a)
demonstra uma preocupagdo em proporcionar aos seus educandos momentos que
favorecam a aquisi¢do de capital cultural, levando em conta a realidade dos
estudantes. Ao mencionar atividades como “caminhadas pelo bairro”, o(a)
entrevistado(a) evidencia a intencdo de integrar a sua pratica pedagogica
elementos que fazem parte da cultura dos alunos. Além disso, ao planejar visitas a
museus, cinemas e parques, busca apresentar outros recursos que possam
enriquecer o repertério dos estudantes.

Essa abordagem vai ao encontro das defini¢cdes de Bourdieu (2015) sobre
o acesso desigual ao capital cultural entre diferentes estratos sociais. Recursos
como idas ao teatro, cinema, visitas a museus e leitura de livros estdo intimamente
relacionados ao poder econémico: quanto maior o recurso financeiro, maior a
facilidade de acesso a essas praticas culturais, que se tornam privilégios de
determinados segmentos da sociedade. Na fala do(a) Professor(a) 1, observa-se a
preocupagdo em oferecer esse tipo de capital cultural aos estudantes,
considerando as especificidades do contexto em que estdo inseridos e destacando
a importancia da cultura erudita, que se estende além do ambiente escolar e esta
presente em outros espagos da sociedade.

Em relacdo a pergunta 4, “Vocé sente que a gestdo escolar ou os
documentos oficiais apoiam suas iniciativas para promover a aquisi¢ao de capital
cultural pelos alunos?”, o(a) entrevistado(a) respondeu:

Professor(a) 2

Diante do fornecimento de recursos, o que pode ser um limitador é a
disponibilidade de verba para a aquisicao do transporte para locomoc¢do
dos estudantes até os espacos, assim como a burocracia com o
agendamento para alguns lugares. Em relacio a gestdo, sempre recebi o
apoio necessario para a realizacdo dessas atividades.

Embora o(a) professor(a) afirme contar com o apoio da gestdo para
realizar atividades que promovam a aquisicao de capital cultural entre seus alunos,
ele(a) aponta a falta de recursos para a locomogao até esses espacos como um
limitador significativo. Essa questdo se torna problematica, pois, se o(a)
educador(a) tem a intencdo de proporcionar aos estudantes oportunidades de
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vivéncias culturais fora do ambiente escolar, é essencial que a escola publica
viabilize essas experiéncias. Portanto, é necessario que os 6rgdos competentes
disponibilizem recursos financeiros adequados para essa finalidade, garantindo o
acesso igualitario ao capital cultural.

Como resultado geral das entrevistas, obteve-se as seguintes conclusdes:
os professores consideram a escola um ambiente potente para a formacao cultural
dos estudantes; todos os entrevistados planejam saidas pedagdgicas a espagos
culturais, como museus, cinemas e exposicdes, como parte de sua pratica
pedagdgica; os professores fazem referéncia a documentos oficiais da rede, como
o Curriculo da Cidade Antirracista, o Curriculo da Cidade de Lingua Portuguesa e
Espacos de Formacdo, para embasar suas praticas educativas, no entanto,
destacam dificuldades como verbas para transporte até esses espagos culturais, o
que pode limitar as experiéncias educacionais dos alunos.

Pensar em como a escola pode contribuir para a ampliacdo do capital
cultural dos estudantes em um pais desigual como o Brasil é realmente um grande
desafio. Na escola publica, esse desafio se torna ainda maior, pois requer um
trabalho de convencimento junto aos estudantes, mostrando que esse bem
simbolico pertence a todos eles e pode beneficia-los.

0 peso da heranga cultural, da cultura erudita e escolar predominante das
classes dominantes, muitas vezes diminui e marginaliza a cultura popular, tornando a
tarefa da escola de ampliar e proporcionar equidade aos estudantes, um desafio.

Embora as questdes que exigem mudanc¢as venham sendo apontadas e
esforcos tenham sido feitos no sentido de acabar com as desigualdades escolares,
h& ainda um longo caminho a ser percorrido.

CONSIDERACOES FINAIS

Pierre Bourdieu foi um grande tedrico e intelectual do século XX. Através
de seus conceitos e teorias foram apontadas as rela¢des entre o sistema de ensino
e a estrutura social, deixando claro que as desigualdades escolares ndo dependem
simplesmente das diferencas naturais entre os estudantes, mas sim de um sistema
que seretroalimenta, destacando sempre as diferengas existentes entre os capitais,
habitus e campo pertencentes aos estudantes.

Mesmo que divulgue ter como objetivo oferecer uma educacdo libertaria
e igualitaria, o sistema educacional tem falhado em proporcionar as mesmas
oportunidades a todos os estudantes, sendo esses ja inseridos no ambiente escolar
com diferentes niveis de conhecimentos, bem como diferencas sociais e
econdmicas.

Muito embora o assunto da educagdo seja muito discutido e suas
necessidades e desafios apontados, ainda permanecem muitas lacunas a serem
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preenchidas, muitos problemas a serem solucionados e outros tantos desafios a
serem vencidos.
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A ESCOLA COMO ESPACO
DE TRANSFORMACAO: PARA ALEM DA TEORIA
E CONTRA A MERCANTILIZACAO DA EDUCACAO

MATEUS DE FATIMA BRANDAO

INTRODUCAO

A escola ndo deve ser apenas um espago de transmissio de conhecimento
teodrico. Partindo dessa premissa, este texto abordard as competéncias que vao
além da mera aquisicdo formal de saberes, destacando a importancia de formar
alunos capazes de interpretar e compreender o mundo ao seu redor. Para isso, é
essencial que o estudante desenvolva ndo apenas conhecimentos tedricos, mas
também habilidades praticas e sociais, adquiridas dentro e fora da estrutura
formal de ensino.

Dubet (2004, p. 540) problematiza essa questdo ao indagar se uma escola
justa deve "preocupar-se principalmente com a integracdo de todos os alunos na
sociedade e com a utilidade de sua formacdo" ou se deve "tentar fazer com que as
desigualdades escolares ndo tenham consequéncias excessivas sobre as
desigualdades sociais". Essa reflexao revela um dilema complexo, que ndo admite
solucdes perfeitas, mas exige "uma combinacdo de escolhas e respostas
necessariamente limitadas" (Dubet, 2004, p. 540). Portanto, as possiveis solucdes
devem ser discutidas, ajustadas e implementadas de forma coletiva, considerando
as multiplas dimensdes da educacio.

A escola, nesse sentido, deve ser um ambiente formativo pluridirecional,
que nio se limite a transmissdo de contetidos, mas que também prepare os alunos
para responder as demandas do mundo ao seu redor. Para isso, é fundamental que
o estudante esteja munido ndo apenas de conhecimentos tedricos, mas também de
competéncias sociais, capazes de promover um dialogo entre o que se aprende e a
realidade em que se vive, independentemente de sua classe social ou contexto.

Neste texto, analisaremos o papel da escola na formacao técnica e cidada
dos alunos, aliando o desenvolvimento de habilidades sociais a construcio de
conhecimentos. Partimos do entendimento de que a escola, ao preparar o aluno
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para interagir com a cidade e com o mundo, deve responder a todas as concepg¢oes
de justica (Dubet, 2004, p. 540). Para isso, adotaremos uma abordagem sucinta e
objetiva, baseada em referenciais teéricos que atravessam geragdes, como Libaneo
(2004), Masschelein (2014), Young (2002-2007) e Dubet (2004). Acreditamos que
a pluralidade de saberes é uma ferramenta essencial para avaliar o que nido esta
funcionando e propor solugdes aos desafios enfrentados.

Inicialmente, discutiremos a necessidade de desenvolver modelos
educacionais que atendam as demandas dos alunos, considerando suas realidades
e potencialidades. Em seguida, refletiremos sobre o fato de que a escola é, por
natureza, um ambiente democratico, e que o professor deve estar ciente desse
papel. Ao receber alunos que sdo protagonistas de seu proprio aprendizado, a
escola se torna uma receptora e facilitadora do conhecimento, cumprindo sua
funcdo de agente social transformador.

Este trabalho adota uma abordagem qualitativa, baseada em revisao
bibliografica de autores classicos e contemporaneos da educacdo. A metodologia
consiste na analise critica de textos e documentos que discutem o papel da escola
na formacdo integral do individuo, com foco nas competéncias que vdo além do
conhecimento tedrico. Foram selecionados autores como Freire (2005), Saviani
(2008), Giroux (2016), Moran (2000), Young (2017), Branddo (1995) e Streck
(2008), entre outros, para embasar a discussao sobre os desafios e possibilidades
da educagdo contemporanea.

A andlise foi realizada a partir de trés eixos principais: (1) a critica a
mercantilizacdo da educacido e a énfase em métricas quantitativas; (2) a defesa de
uma formagdo integral que inclua habilidades sociais e praticas; e (3) o papel da
escola como ambiente democratico e facilitador do aprendizado. A revisdo
bibliografica permitiu identificar pontos de convergéncia e divergéncia entre os
autores, bem como propor reflexdes sobre caminhos para uma educagdo mais justa
e humanizadora.

REFERENCIAL TEORICO

A fundamentacdo teédrica deste texto baseia-se em autores classicos e
contemporaneos da educagio, que discutem o papel da escola na formagio integral
do individuo. Paulo Freire (2005) e sua pedagogia critica destacam a importancia de
uma educacdo libertadora, que promova a autonomia e a conscientiza¢ao dos alunos.
Saviani (2008), com sua pedagogia histdrico-critica, enfatiza a necessidade de a
escola transmitir conhecimentos sistematizados, mas também formar cidadios
criticos e participativos. Ja& Henry Giroux (2016) alerta para os riscos da
mercantilizagido da educagio, que transforma os alunos em consumidores passivos.
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Edgar Morin (2000) contribui com a ideia de uma educagdo complexa e
transdisciplinar, que prepare os individuos para lidar com os desafios da vida em
sociedade. Young (2017) problematiza a énfase excessiva em métricas
quantitativas e exames, que desviam o foco da formag¢ao humana integral. Por fim,
Branddo (1995) e Streck (2008) reforgam a importancia da educagdo popular e da
valorizagao dos saberes locais, que devem dialogar com o conhecimento formal.

MODELOS EDUCACIONAIS

A presente discussdo parte do principio de que o conhecimento escolar é
uma ferramenta multifacetada, que integra contetido tedrico e vida social, o que para
Young (2017), levanta questdes sobre qual conhecimento deve ser priorizado e qual
é aresponsabilidade da escola nesse processo. Em sua abordagem, Young (2017, p.
1293), diz: “A ideia de que a escola é primordialmente um agente de transmissdo
cultural ou de conhecimento nos leva a pergunta “Que conhecimento?” e, em
particular, questiona que tipo de conhecimento é responsabilidade da escola
transmitir. Isso significa que a educagdo tem, em seu cerne, a responsabilidade de
promover uma formacdo integral, na qual o individuo se torna tecnicamente
competente e, a0 mesmo tempo, adquire habilidades sociais que transcendem os
limites da escola. Sendo assim, esta discussdo deve estar no cerne da abordagem dos
debates pedagdgicos, socioldgicos, politicos e de um movimento ético, com a
finalidade de trazer para o centro da discussao iniciativas propositivas que norteiem
e influenciem os curriculos escolares e os rumos da educagao.

Para Young, ndo ha neutralidade no conhecimento que é transmitido pela
escola. Alinhamo-nos a ele na configuracdo do seu saber, quando nos passa o
conceito de que a escola deve ser um canal de reproducio cultural e transformacao
social, de conhecimento universal e de saberes locais, bem como de formacio
técnica e de formag¢ido humana.

Em outras palavras, o aluno ndo deve ser visto como uma maquina de
processar informacgdes, em que, segundo Young (2017, p. 1293), “a politica
educacional, o ensino e a aprendizagem sao dominados pela defini¢ao, avaliagdo e
aquisicdo de metas, bem como pela preparagido dos alunos para provas e exames”.
Pelo contrario, o ensino deve visar a formacido de seres humanos capazes de
sintetizar o conhecimento adquirido, integrando-o a sua vida social. Afinal, ndo
estamos lidando com robés ou programas de computador, mas com pessoas que
tém responsabilidades como cidaddos no presente e no futuro.

Com base nessas informagdes, partimos do pressuposto de que a educagao
deve ir além da sala de aula, atuando como um elemento catalisador das
habilidades sociais dos alunos. Conforme estabelecido na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), documento oficial brasileiro que estabelece o que é essencial,
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ou seja, o conjunto de habilidades que os alunos devem desenvolver a partir da
Educacio Basica e que deve segui-lo ao longo do seu percurso escolar. De acordo
com a BNCC (2013, p. 50) a educagao deve “afirmar valores e estimular agées que
contribuam para a transformacdo da sociedade, tornando-a mais humana,
socialmente justa e, também, voltada para a preservacdo da natureza”. Além disso,
deve-se valorizar, de acordo com Streck (2008, p. 13), a “educacdo popular,
caracterizada pela pluralidade de saberes, pela relagdo interpessoal como
motivagdo para o aprender e o ensinar, e pela leitura de mundo como ato politico
integrante do processo autoeducativo da sociedade”.

A guisa de conclusdo neste ponto é a seguinte: a educacdo, nessa
perspectiva, ndo se restringe a transmissdo de conteidos, mas assume um
papel formador, critico e socialmente engajado, alinhando-se tanto as diretrizes
oficiais (BNCC) quanto a visdes pedagodgicas emancipatérias (como a de Streck).
Aqui, neste ponto, ndo poderia deixar de citar a convergéncia de ideias com o
pensamento de Paulo Freire, pois, para ele

A qualidade de ser politica é inerente a esséncia da educacdo. Na verdade,
a neutralidade da educacdo é impossivel. Essa impossibilidade ndo é,
contudo, determinada pelo fato que os professores sdo “agitadores” e
“subversivos”. Da mesma forma, a educacdo ndo se torna politica por
decisdo de tal ou tal educador. A educacdo é politica (Freire, 2005, p. 123).

Um exemplo claro e classico dessa afirmagio é que um curriculo ou um
ambiente educacional que ignora histérias indigenas ou afro-brasileiras esta,
mesmo sem inten¢do, reforcando uma visio colonial, evidenciando um
apagamento epistemoldgico, uma supressido dos desmandos contra uma parcela
bem representativa da sociedade que, um dia, foi violentada em todos os seus
direitos. Sendo assim, a ideia e o conceito que temos sdo de que o educador deve
assumir o carater politico da educacio. E isso significa analisar o contexto em que
se encontra, avaliar a aplicabilidade de suas competéncias pedagogicas
e questionar o curriculo que esta a sua disposicao.

Defendemos, portanto, que a escola é mais do que um ambiente formativo
que se assemelha a uma linha de producao industrial, onde o que predomina é um
modelo de educacido que trata os alunos como receptores passivos de “contetidos
enlatados”. Esse modelo ultrapassado, rigido e mercantilizado é abordado e
descrito de maneira sublime, quando Young (2017, p. 1291), usa a seguinte
metafora para descrevé-lo: “as escolas sdo tratadas como um tipo de agéncia de
entregas, que deve se concentrar em resultados e prestar pouca atengdo ao
processo ou ao contetido do que é entregue”. O que se abstrai das palavras de
Young é que a educagdo ndo pode ser tratada apenas como um modelo mensuravel,
onde o que se impera é a logica burocratica e neoliberal. A educacao, quando
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submetida a ldgica mercantil, converte a escola em uma empresa e o saber em uma
mercadoria, esvaziando seu sentido emancipatdrio. Diante disso, se esses
elementos nao forem analisados com cuidado e sensibilidade, corremos o risco de
criar, em nosso sistema educacional, maquinas de processar informagdes,
desprovidas de humanidade e incapazes de transformar o conhecimento em ag¢des
praticas que contribuam para uma sociedade mais justa e equanime.

Esse descompasso entre a transmissdo de conteiidos necessarios -
almejada por pais, educadores, gestores e governos - e a formagio de cidadaos
criticos e humanizados gera sintomas preocupantes na sociedade. Como observa
Young (2017, p. 1291), “com as escolas sendo controladas por metas, tarefas e
tabelas comparativas de desempenho, ndo é de se espantar que os alunos fiquem
entediados e os professores sintam-se desgastados e apaticos”. Tais sintomas ja
sdo evidentes e frequentemente debatidos em simpdsios, congressos, artigos
académicos e conferéncias educacionais.

O problema se agrava quando, de acordo com Young (2017, p. 1293), a
“politica educacional, o ensino e o aprendizado sdo dominados pela defini¢io,
avaliacdo e aquisicdo de metas, e pela preparacao dos alunos para provas e
exames”, um sistema obcecado por metas que empobrece o curriculo, desvaloriza
e desumaniza o professor e promove a desigualdade educacional, ja que cada
educando tem sua forma caracteristica de aprendizagem. Nesse cendrio, nao ha
espaco para uma educac¢do verdadeiramente saudavel, pois todos estdo imersos
em um sistema voraz e impiedoso, que ignora as necessidades e limitacdes
humanas. Mas tais fatores se dao, em fun¢do do que destaca Libaneo (2004, p. 41):
“as praticas educativas em uma sociedade estdo vinculadas a interesses de grupos
e as relagdes de poder em ambitos internacional e nacional” para servir a agendas
globais de produtividade académica, estamos, neste aspecto, a mercé de uma
agenda neoliberal de educagdo. Ou seja, é como afirma Revelli (2021, p. 3), “Os
organismos internacionais tém, nas ultimas décadas, atuado em conjunto para a
construcdo de uma concep¢ao hegemonica em torno do campo educacional”. Tais
organismos como OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico), oBanco Mundial, aUNESCOe oFMI (Fundo Monetario
Internacional) tém grande parcela de responsabilidade nas decisdes curriculares
que nossos governos tém tomado, com a finalidade de atender as demandas e
suprir as expectativas de tais 6rgios influenciam sistemas educacionais para
atender a demandas econdmicas, em detrimento de objetivos sociais e
democraticos. Santomé (2003), na obra A educagdo em tempos de neoliberalismo,
critica, com razdo, a mercantilizagdo da educagdo, pois esta pratica quase sempre
prioriza competéncias técnicas, fragmentacdo curricular e légicas de mercado,
enquanto enfraquece o papel transformador da escola e dos professores. Essa
demanda, quando suprida pelos governantes, produz padronizacdo curricular,
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avaliacoes em larga escala, gestdo empresarial da educagido e tem no mercado de
trabalho sua fonte de expectativas.

Mordente e Portugal (2024), analisam os efeitos do neoliberalismo na
educacdo brasileira, destacando cinco eixos principais: a financeirizacdo da
educacdo, que transforma o setor em um ativo do mercado financeiro;
o0 ethos empresarial, que impoe légicas de gestdo privada nas escolas publicas; a
mercantilizacdo da educacdo, com a venda de sistemas de ensino e apostilas
padronizadas; o "balcdo de negdcios”, marcado por fusdes e aquisicdes de escolas
por conglomerados; e a producdo do "sujeito neoliberal”, moldado por
competéncias socioemocionais e adaptado a precarizagdo do trabalho. Os autores
argumentam que essas dinamicas, impulsionadas por organismos internacionais e
grupos empresariais, substituem a educa¢do como direito social por uma légica
mercantil, exacerbando desigualdades e esvaziando o papel critico da escola. A
pesquisa alerta para a necessidade de politicas que priorizem a justica social e a
resisténcia a privatizagao.

Esse sistema parte da premissa equivocada, pois segundo Young (2017, p.
1293), “o objetivo primordial da educacgio é a mera transmissdo de conhecimento
em diferentes areas especificas”. Pois tal visdo constitui uma anomalia no modelo
educacional. Felizmente, em contraponto a essa ideia, temos o que Forquin (1993,
p- 12) denomina de “contetido da educagdo”, o que aqui podemos chamar de
conjunto multidimensional, processo este que articula, fazendo convergir,
“conhecimentos, competéncias, crencas, habitos e valores”, culminando em um
conceito amplo e que transcende os limites da sala de aula e contribui para a
formacdo integral do ser humano.

Vale destacar que, como afirma Brandido (2007, p. 3), “todos os dias
misturamos a vida com a educagdo”, ou seja, estes conteiidos devem permear
praticas cotidianas e relagdes sociais, o que compde o alicerce tanto da formagao
individual quanto da formacdo coletiva. Nesse sentido, de acordo com Libaneo
(2004, p. 122), os alunos aprendem a pensar teoricamente sobre um objeto de
estudo e, com isso, formam conceitos que lhes permitem lidar praticamente com
situacdes concretas da vida. Ignorar essa realidade é estar em descompasso com a
vida do aluno, o que é profundamente danoso. O educador, diante de si, tem uma
pessoa - um ser humano com potenciais, crises e solugdes. Por mais que ele seja
munido de competéncia tedrica, cada realidade é tnica, e ele precisa contextualizar
o que deseja transmitir, criando um ponto de contato genuino com seu aluno.

A ESCOLA COMO AMBIENTE DEMOCRATICO

Neste contexto, o foco central da discussio reside na necessidade de formar
cidaddos para a vida, sendo a escola, com sua estrutura de ensino, a referéncia
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norteadora desse processo. No entanto, é inegavel que, em muitos casos, como
afirma Névoa (2019, p. 2), a escola "revela-se incapaz de responder aos desafios da
contemporaneidade” e, por vezes, ainda segundo Né6voa (2019, p. 3), ela "parece
perdida, inadaptada as circunstancias do tempo presente, como se ainda ndo tivesse
conseguido entrar no século XXI". Sendo assim, ela, para atender as novas demandas,
deve se desprender de certos modelos do passado, que ndo atendem mais as
demandas dos alunos da atualidade. A escola, por isso, deve atentar-se para as
demandas do presente como sustentabilidade, tecnologia, pensamento critico, sem
ser subserviente a interesses alheios, como uma padronizacdo global que fere os
direitos daindividualidade daqueles que estdo desenvolvendo suas habilidades. Bem
como o rechacamento de qualquer ideia de meritocracia.

Thomaz e Oliveira (2009, p. 10), salientam que é fundamental que os
professores compreendam que "cada minuto do aluno na escola deve direciona-lo
para a formacdo de uma praxis de cidadao critico, responsavel e transformador”. A
escola, neste aspecto, de acordo com os autores, deve se dedicar intencionalmente
aformacdo de uma praxis cidada. Elemento este que dialoga com a critica de Freire
(2005), Novoa (2019), Young (2017) e Libaneo (2004). Dessa forma, entende-se
que o ambiente escolar ndo é um espacgo de casualidade, mas de intencionalidade,
no qual cada momento é crucial para o sucesso - ou o fracasso - da missdo de
ensinar e aprender. Tornando a escola um ambiente além daquele que somente
prepara pessoas para cumprir metas, prazos e provas, rompendo todo e qualquer
modelo burocratico e roboético ali presente.

Por isso, entendemos como Moran (2000, p. 138) que é essencial "tragar
linhas de agdo pedagoégica maiores (gerais) que norteiem as agdes individuais, sem
sufoca-las”, respeitando os diversos contextos e atentando a pluralidade das
demandas escolares. Sendo assim, professores e alunos devem adaptar percursos
aos contextos locais e demandas reais, como, por exemplo, no caso do dever de
casa citado acima, a iniciativa que ja é exemplar em si mesma, poderia ensejar a
criacdo de projetos comunitarios que servissem a sociedade de maneira mais
pratica. Se fosse flexivel, o dever de casa valorizaria ainda mais o contexto das
criangas e promoveria a criatividade individual delas.

Isso se da porque a escola é o espago onde mentes formadoras e mentes em
formagdo se encontram para construir projetos transformadores. No entanto, para que
isso se concretize, o programa educacional precisa estar alinhado e comprometido
com essa constru¢do. Como em todas as dimensdes da vida, a intencionalidade é
fundamental, pois as solugdes ndo emergem aleatoriamente. Essa intencionalidade
deve ser cultivada de forma progressiva, uma vez que para Negri (2016, p. 1), "o ato de
ensinar e aprender requer cuidados pedagégicos essenciais, permeados, em tese, por
'intencdes’ durante todo o processo”, o que seria o antidoto para a escola sem rumo
(N6voa, 2019). Todavia, esse processo demanda de acordo com Negri (2016, p. 1),
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um "planejamento aberto, que preveja mudancas, sugestdes e adaptacdes”. Além disso,
é imprescindivel, de acordo com Moran (2000, p. 138), “criatividade, que envolve
sinergia, integracdo de diversas habilidades, valorizacdo das contribui¢des individuais
e estimulo a um clima de confianca e apoio".

0 modelo proposto pelos tedricos acima é sensivel as dindmicas e
necessidades reais do processo educativo, em que todo planejamento deve estar
preparado para acolher mudangas, sugestdes e adaptagdes, permitindo que o ensino
nio seja um roteiro engessado, mas um caminho construido de forma dialdgica e
responsiva com os sujeitos envolvidos. Diante disso, estamos falando de uma
educagdo que se realiza na escuta, na colaboracgdo e na valorizacdo da singularidade
de cada contexto e de cada pessoa envolvida no ato de aprender e ensinar.

Dessa forma, coloca-se em evidéncia o desafio contemporaneo da
docéncia. Ndo se trata de antagonismos ou de criar um ambiente de culpabilizacgao,
mas de fomentar um debate profundo, no qual todos os agentes educacionais sejam
convocados a reflexdo critica. Nesse sentido, ecoamos as palavras de Antdnio
Névoa (2019, p. 3) ao afirmar que os professores sdo "os responsaveis pela
disciplina escolar, no duplo sentido do termo: ensinam as disciplinas, as matérias
do programa, em aulas ministradas coletivamente; e zelam pela disciplina, pelas
normas de comportamento e conduta discente". Qual é o papel do docente, neste
sentido? De forma pratica e objetiva, cabe a ele ensinar as disciplinas, ou seja, os
conteudos e saberes formais previstos no curriculo, exercendo sua fun¢do como
mediador do conhecimento em aulas coletivas. Mas, também, por outro lado, o
professor tem a responsabilidade de =zelar pela disciplina no sentido
comportamental, promovendo e mantendo as normas de convivéncia, respeito e
organizacdo dentro do espaco escolar, o que, por sua vez, revela a complexidade
da profissdo docente, que vai muito além da simples transmissdo de contetdos,
exigindo do professor uma atuacdo que combina competéncias pedagdgicas, éticas,
relacionais e formativas.

Essa convergéncia de perspectivas nos revela que, frequentemente, nao é
a auséncia de qualificacdo formal que limita a pratica educativa, mas sim a caréncia
de educadores verdadeiramente preparados para lidar com as demandas da vida
real, capazes de compreender as necessidades dos alunos em seu contexto
sociocultural e de forma-los para os complexos desafios da contemporaneidade.
Como salienta Novoa (2019, p. 2), "ndo se trata de priorizar apenas aspectos
praticos ou a preparacao técnica, mas de abarcar a complexidade da profissdo em
suas multiplas dimensdes (tedricas, experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas
e simbolicas)". Sendo assim, a docéncia esta para além da capacitacdo técnica e
envolve teorias, experiéncias, saberes culturais e tantos outros que sdo capazes de
responder aos desafios complexos da educagdo contemporanea com sensibilidade,
responsabilidade e compromisso ético.
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A escola deve ser compreendida como um espago democratico e plural,
que acolhe diversas demandas, uma vez que seus alunos provém de contextos
heterogéneos, com distintos recursos intelectuais, culturais, sociais e econémicos.
Essa diversidade, longe de ser um obstaculo, constitui o elemento unificador da
comunidade escolar e evidencia que, conforme Moran (2000, p. 139), “a educagio
é o caminho fundamental para transformar a sociedade".

Nesse cenario, a formacao docente assume papel central, ja que, de acordo
com Névoa (2019, p. 3), é imperativo "reconstruir esses ambientes, tendo sempre
como orientagdo que o lugar da formacao é o lugar da profissdo”, superando visdes
idealizadas da educacgdo e priorizando a pratica pedagdgica - em que teorias sdo
efetivamente testadas.

Para tanto, o educador precisa, de acordo com Moran (2000, p.
138), "adaptar-se as diferengas individuais, respeitar os diversos ritmos de
aprendizagem e integrar as particularidades locais e os contextos culturais”, o que
se choca com os interesses do modelo neoliberal de educacdo proposto pelas
entidades que a subsidiam em diversos paises, inclusive no Brasil. Seu papel
essencial é auxiliar o aluno a contextualizar o conhecimento, pois, para Moran
(2000, p. 138), "enquanto a informacao ndo fizer parte do contexto pessoal -
intelectual e emocional - ndo se tornara verdadeiramente significativa". Essa
contextualiza¢do consiste para Silva (2007, p. 10) em "um modo de ensinar
conceitos cientificos vinculados a experiéncia dos discentes, seja como recurso
didatico ou como principio orientador do processo educativo”.

Surge entdo uma questdo crucial: os contetidos ensinados dialogam com a
realidade dos alunos? Conectam-se a suas relacdes interpessoais e vivéncias
cotidianas? Embora muitos possam diagnosticar uma crise na educag¢do, poucos
atentam para o fato daquilo que Maffi et al. (2018, p. 78) chamam a atencdo, ou
seja, que "tradicionalmente, a contextualizacdo tem sido pouco utilizada em sala
de aula e, quando aplicada, funciona meramente como complemento ao conteuido".
Maffi et al. (2018, p. 78) também afirmam que essa abordagem limitada resulta em
praticas que "ndo estimulam a participacdo ativa, a problematizacdo ou a
valorizagio das experiéncias discentes".

O cerne da crise, portanto, ndo reside nos alunos, mas no préprio modelo
de ensino. Como observa Duarte (2007, p. 35), "é raro encontrar, entre educadores
preocupados com o cotidiano, reflexdes aprofundadas sobre o tema" - lacuna que
ajuda a explicar os desafios atuais.

Eis o grande desafio contemporaneo: colocar em diadlogo critico os
modelos educacionais vigentes, a formacdo docente e as necessidades reais dos
discentes. Questionar paradigmas consolidados é sempre incomodo, mas a
realidade exige que esse debate seja enfrentado com rigor e compromisso ético.
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A ESCOLA COMO RECEPTORA E FACILITADORA

Partindo do pressuposto de que a escola ndo é a unica fonte de
aprendizagem (Vygotsky, 1998), defendemos que seu papel deve ser
compreendido como o de facilitadora de um processo educativo mais amplo. Um
professor consciente dessa dimensao estara mais bem preparado para cumprir sua
funcio, entendendo que a formacgdo do educando resulta de uma sintese dialética
de multiplos saberes. Como preconiza a Carta das Cidades Educadoras (1990), "ha
toda uma comunidade e espacos que proporcionam novos saberes: ruas, pracas,
esquinas e pessoas”. Nessa perspectiva, o educador deve estabelecer vinculos
afetivos e empaticos com os alunos, reconhecendo-os como sujeitos centrais do
processo educativo.

E fundamental compreender que os alunos chegam a escola portando
saberes prévios, sejam eles intuitivos, emocionais ou culturais (Vygotsky, 1998).
As cidades, nesse contexto, configuram-se como "verdadeiros espacos de
oportunidades educativas" (Cidades Educadoras, 1990), oferecendo aos
estudantes estruturas de conhecimento ndo-formal que frequentemente ressoam
mais profundamente do que os contetidos escolares tradicionais. Essa concep¢ao
ecoa o principio das Cidades Educadoras (1990, p. 4), que propde "uma educacgio
para a cidadania, na qual todas as administracées assumam sua responsabilidade
na educagao e na transformagdo da cidade num espacgo de respeito pela vida e pela
diversidade". O objetivo, portanto, ndo é substituir as fontes de conhecimento, mas
integra-las de maneira critica e produtiva.

Nesse processo, a corresponsabilizacdo dos diferentes atores sociais
revela-se imprescindivel, pois nenhuma institui¢io, isoladamente, pode alcangar
os complexos objetivos da educagido contemporanea. A escola, contudo, mantém
seu carater de referéncia, constituindo-se como ambiente de memorias
duradouras e primeira experiéncia de socializacdo extrafamiliar. Como observa
Hargreaves (apud Libaneo, 2004, p. 114), "a tarefa das escolas e dos processos
educativos é desenvolver no sujeito que aprende a capacidade de aprender, em
razdo das exigéncias postas pelo volume crescente de dados acessiveis na
sociedade e das redes informacionais".

Urge, portanto, que individuos, sociedade, Estado e educadores
compreendam a escola como afirma Dias (2023, p. 623), como "espaco de prote¢io
social que deve assimilar caracteristicas que vao além da simples socializacdo de
conteudos instrucionais, devendo abranger principios como totalidade,
disponibilidade, acessibilidade, aceitabilidade e adaptabilidade". Essa visao
ampliada demanda: engajamento ativo do individuo no processo educativo,
reconhecendo a escola como espaco de acolhimento e desenvolvimento integral.
Além disso, requer da sociedade valorizagdo da educagdo como alicerce para a
construcdo de uma comunidade mais justa, com apoio a iniciativas inclusivas. Do
Estado, exige implementacido de politicas publicas que garantam educagio de
qualidade, incluindo formagdo docente continuada e infraestrutura adequada; e,
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dos educadores, superagdo do papel de meros transmissores de conteuddo,
assumindo-se como mediadores na construcao de conhecimentos significativos.

Contudo, esta discussdo estd longe de ser concluida. As aceleradas
transformacgodes sociais exigem que a escola se reinvente continuamente. A
experiéncia pandémica do Covid-19 demonstrou a necessidade de incorporar
ferramentas digitais e metodologias inovadoras, enquanto desafios como
diversidade cultural, mudancas climéaticas e desigualdades sociais demandam uma
escola ainda mais comprometida com a formacgao de cidadaos globais.

Neste cendrio, a escola deve ser reconcebida como ecossistema vivo e
dindmico, que prepara para a vida em sociedade. Como sintetiza Dias (2023), a
educacdo deve constituir-se como processo continuo de construcdo de sentidos,
integrando saberes, valores e praticas para uma sociedade mais justa e sustentavel.
Tal empreitada exige o compromisso coletivo com uma escola verdadeiramente
transformadora.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta reflexdo, evidenciou-se a necessidade continua de
reavaliacdo e contextualizacdo dos métodos educacionais, sob pena de se tornarem
obsoletos e ineficazes diante das demandas discentes. Essa complexa tarefa
demanda experiéncia pedagégica, humildade intelectual e intencionalidade
educativa - elementos indissociaveis para a obten¢io dos resultados almejados. A
educacdo, enquanto processo dindmico e ndo estatico, deve acompanhar
atentamente as transformacgdes sociais, culturais e tecnoldgicas que caracterizam
nossa época. Consequentemente, exige-se que educadores, gestores e
formuladores de politicas publicas cultivem uma postura aberta a revisao critica e
a adaptacdo permanente, garantindo assim a relevancia e eficacia do processo de
ensino-aprendizagem.

A escola transcende em significado e fun¢do a mera preparagdo para
avaliacdes padronizadas; constitui-se como espago privilegiado de formagio
identitaria, construcdo de valores e desenvolvimento de principios éticos. Essa
compreensdo implica na constante atualizacdo dos modelos educacionais, que
devem dialogar com as profundas transformacgdes sociais e acolher as multiplas
necessidades dos alunos - sejam elas afetivas, emocionais, psicolégicas ou
intelectuais. A instituicdo escolar ndo pode submeter-se a ldgica mercantil, mas
deve reafirmar seu compromisso com a formagio de cidadios criticos, autbnomos
e socialmente participativos. Nas palavras de Paulo Freire (2005), a verdadeira
educacdo configura-se como ato libertador, capaz de instrumentalizar os
individuos para a compreensao e transformacao de sua realidade concreta.

Além disso, a escola contemporanea deve articular de maneira organica a
transmissdo de conhecimentos com a formacgio cidad3, capacitando os estudantes
para a aplicagdo critica do saber em seu cotidiano. Essa perspectiva exige docentes
que atuem com clara intencionalidade pedagégica, transcendendo os limites dos
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contetdos programaticos para estabelecer conexdes significativas com a vida dos
educandos. O professor, nesse contexto, assume o papel de mediador cultural,
facilitando a constru¢do do conhecimento a partir dos saberes prévios e
experiéncias vitais dos alunos. Conforme demonstrou Vygotsky (1998), a
aprendizagem é fundamentalmente um processo social, que se desenvolve
mediante as interacdes entre os individuos e seu ambiente sociocultural. Portanto,
a escola deve fomentar praticas pedagégicas que estimulem a colaboracgdo, a
criatividade e a capacidade de resolugdo de problemas complexos, preparando
efetivamente os estudantes para os desafios do século XXI.

Em ultima andlise, a escola posiciona-se como facilitadora do
desenvolvimento cognitivo, organizando e potencializando as estruturas de
pensamento dos educandos que jamais chegam como "tabuas rasas”, mas portando
conhecimentos e experiéncias culturais essenciais ao processo educativo. Como
enfatiza Brandao (2007), a educagdo genuina estabelece um didlogo permanente
entre a vida e a instituicdo escolar, integrando saberes formais e informais em uma
sintese enriquecedora. Nessa perspectiva, impoe-se a escola o desafio de valorizar
a diversidade cultural e experiencial, criando ambientes educativos
verdadeiramente inclusivos e respeitosos com as diferencas.

Sinteticamente, a missdo da escola ultrapassa amplamente seus limites
fisicos e tedricos, demandando uma abordagem singular na formagao de cidaddos
preparados para os complexos desafios contemporaneos. Para tanto, torna-se
imperativo repensar profundamente as praticas pedagogicas, os curriculos e as
politicas educacionais, sempre com vistas a uma educagdo integral e
humanizadora. Conforme propde Moran (2000), a educagao do futuro deve formar
individuos aptos a lidar com a complexidade do mundo atual, desenvolvendo de
maneira equilibrada suas dimensdes cognitivas, emocionais, éticas e sociais. A
escola, assim concebida, transforma-se em espacgo privilegiado de transformacgio
individual e coletiva, onde os alunos se capacitam como agentes de mudanga em
suas comunidades e na sociedade em geral.

0 V Seminario Cidade, Escola e Conhecimento: desafios da formagao e da
pratica docente representou uma oportunidade significativa para aprofundar os
debates desenvolvidos ao longo deste texto, especialmente no que tange a
necessidade de se repensar o papel da escola em uma sociedade em constante
transformacdo. Diante disso, o seminario se alinha de forma organica a proposta
de uma escola critica, receptiva, criativa e transformadora, que transcenda os
limites da sala de aula e se comprometa com a formacao integral dos sujeitos.
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DIRETOR ESCOLAR:
PROTAGONISTA ANTIRRACISTA

TARSILA R. F. DE OLIVEIRA SANTIAGO

INTRODUCAO

O racismo nas escolas é uma realidade persistente e silenciosa que afeta
profundamente o processo de aprendizagem, a convivéncia e a construcdo da
identidade de criangas e adolescentes. Embora muitas vezes velado, ele se
manifesta por meio de esteredtipos, exclusdes, desigualdade de oportunidades e
praticas discriminatoérias no cotidiano escolar. Diante desse cendrio, a figura do
diretor escolar assume um papel estratégico e imprescindivel no enfrentamento
dessas desigualdades.

Mais do que gestor administrativo, o diretor é um articulador de politicas
educacionais, condutas pedagdégicas e valores institucionais. Sua postura frente ao
racismo influencia diretamente o posicionamento da equipe docente, dos alunos e
da comunidade escolar. Quando comprometido com a promoc¢io da equidade
racial, o diretor pode transformar a escola em um espago de valorizacdo da
diversidade, respeito as diferencas e promocao da justica social.

Essa atuacdo exige formacdo critica, sensibilidade social e compromisso ético
com os principios de uma educa¢do antirracista. Significa desenvolver agdes
afirmativas, rever curriculos e materiais didaticos, promover formagdes continuadas
para os educadores e estabelecer um didlogo constante com as familias e com a
comunidade. O diretor, portanto, ndo apenas gerencia a escola, mas lidera um processo
educativo que deve ser consciente, inclusivo e transformador.

Assim, problematizamos: como a gestdo escolar, na figura do diretor, pode
atuar no enfrentamento ao racismo na escola e contribuir para a efetiva
implementag¢ido de uma educagio antirracista?
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REFERENCIAL TEORICO

Algumas estratégias integradas podem contribuir significativamente para
o enfrentamento do racismo no ambiente escolar, funcionando como principios
norteadores que orientam a atuagio do diretor escolar na promocio de uma gestio
comprometida com a equidade racial e a valorizacdo da diversidade.

Conscientizar, sensibilizar e ensinar sobre a questido racial, a fim de
estimular reflexdo critica sobre a tematica, combater estereétipos, mostrar aos
alunos a importancia do respeito e valorizacdo das diferengas culturais e raciais
sdo algumas das a¢des que podem ser executadas por instituicdes escolares para o
auxiliar no combate ao racismo.

Para tal, a escola precisa amparar-se e apropriar-se das legislacoes
existentes sobre a tematica, como as leis 10.639/2003, que estabelece as diretrizes
e bases da educacgdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica "Histéria e Cultura Afro-Brasileira”,e a Lei 11.645/08,
que estabelece as diretrizes e bases da educagido nacional, para incluir no curriculo
oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena”.

E preciso também alfabetizar, letrar racialmente todos os profissionais
envolvidos na comunidade escolar, a fim de que as praticas e vivéncias diarias nao
sejam atravessadas por conceitos racistas e preconceituosos.

Por fim, é preciso entender que para a promocao de educacgio antirracista,
de fato, o enfrentamento do racismo e a corregao de disparidades raciais devem
ser prioridade, responsabilidade de professores e gestores educacionais, e devem
ir além do cumprimento das leis sobre a questdo e ao respeito aos marcos
reguladores. E necessario desconstruir as praticas racistas que permeiam a escola,
como o epistemicidio, a invisibilidade e os estigmas raciais atrelados ao aluno nao
branco e a extin¢do por completo das sutilezas do racismo cotidiano.

Essa ideia converge com a ideia de Santos (2022, p. 105):

0 processo de transformacdo da cultura escolar e do funcionamento dos
sistemas educativos se d4 mediado pela histéria das lutas e das disputas
em torno do que ensinar, de como ensinar e das formas legitimas ou
ilegitimas de organizar as praticas educativas dentro da escola.

A IMPORTANCIA DO LETRAMENTO RACIAL
Para o enfrentamento ao racismo, algumas estratégias devem ser tracadas,

entre elas destaca-se a necessidade de se ter um conhecimento embasado com
capacidade de dialogar sobre a questao.
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O fendmeno do racismo advém de discursos de superioridade do sujeito
branco e de tudo a ele atrelado, culturalmente, historicamente e socialmente, em
relacdo a outros individuos racializados, ao que representam e pertencem.
Schucman (2012) parte do pressuposto que o conceito de raga é relacional,
colocando o sujeito branco também racializado, retirando assim do sujeito negro o
foco problematico sobre as desigualdades raciais.

Rossato e Gesser (2001) alegam que a estrutura dominante e a formagado
hegemonica influenciada pela branquitude pode, em alguns momentos, dificultar
que os brancos percebam e compreendam situagdes de racismo.

Schucman (2012) conceitua “branquitude”:

A branquitude é entendida aqui como uma construcdo sdcio-histoérica
produzida pela ideia falaciosa de superioridade racial branca, e que resulta,
nas sociedades estruturadas pelo racismo, em uma posi¢io em que os sujeitos
identificados como brancos adquirem privilégios simbdlicos e materiais em
relacdo aos nao brancos (Schucman, 2012, p.171).

Em contraponto ao termo, a mesma autora trata a respeito de “brancura”:

Portanto, é importante perceber que brancura difere de branquitude. A
brancura sdo as caracteristicas fenotipicas que se referem a cor da pele
clara, tragos finos e cabelos lisos de sujeitos que, na maioria dos casos, sdo
europeus ou euro-descendentes. E interessante observar que cada sujeito
produz sentidos para a sua brancura através de identificagdes diversas, na
sociedade em que estdo inseridos, com seus contetidos e significados
(Schucman, 2012, p.180).

Como nos explica Schucman, para que o branco consiga entender como as
situagdes de racismo acontecem e compreendam, se faz necessario que o sujeito
aprenda, adquira conhecimento sobre o assunto para que consiga caminhar para a
desconstrugdo do racismo na identidade racial branca, adquirindo consciéncia dos seus
privilégios e da estrutura racista da sociedade. Com isso, novos lugares sdo abertos e
novos sentidos produzidos ao ser branco, separando brancura de branquitude.

Para tal, a autora baseia-se nos estudos da antropéloga afro-americana
France Winddance Twine que criou o conceito de “Racial Literacy” (em portugués,
conhecido por Letramento Racial). O qual consiste em um conjunto de praticas de
leitura e de absor¢ao de conhecimento sobre as hierarquias raciais da estrutura
social. Schucman (2012) explica que tal pratica inclui:

um reconhecimento do valor simbélico e material da branquitude; (2) a
definicdo do racismo como um problema social atual, em vez de um legado
histérico; (3) um entendimento de que as identidades raciais sdo aprendidas e um
resultado de praticas sociais; (4) a posse de gramatica e um vocabulario racial que
facilita a discussdo de raga, racismo e antirracismo; (5) a capacidade de traduzir e
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interpretar os co6digos e praticas racializadas de nossa sociedade e (6) uma andlise
das formas em que o racismo é mediado por desigualdades de classe, hierarquias
de género e heteronormatividade (Schucman, 2012, p.182).

Neste trabalho entendemos necessario o letramento racial tanto para
pessoas negras quanto para nio negras. Defendemos ser importante para os
brancos entenderem a sua posicdo de privilégio para além de simpatizar com as
dores do sofrimento do outro. E para o sujeito negro, descolonizar-se da
consciéncia embranquecida internacionalizada e entender o fendmeno racismo e
seus atravessamentos em sua vida.

Rossato e Gesser (2001) alegam que os alunos negros precisam deixar de
serem tidos como invisiveis, decorrente da inconsciéncia e insensibilidade herdada
por muitas geracoes. Reiteram que esses comportamentos por parte dos professores
acarretam duas situagdes: algumas criangas ndo brancas se colocam em posi¢do de
resisténcia, ja outras abandonam suas tradigdes culturais e étnicas e se
embranquecem, imitando o comportamento do branco, acreditando que serdao bem-
sucedidas, terdo acessos ou atingirao algum objetivo desejado. Como nos explicam:

Essas reagdes estudantis sdo explicadas pela experiéncia de racismo e
branquitude internalizada. Outros estudantes abandonam a escola
porque, numa cultura em que se veicula a nogao de que ndo serdo bem-
sucedidos, desenvolvem como consequéncia disso uma consciéncia
fatalista de fracasso. Essa cultura se prolifera entre as criancas porque
muitas delas se sentem silenciadas, ou seja, sentem que suas vozes,
experiéncias e histdrias nio sio validadas e ouvidas pela escola (Rossato;
Gesser, 2001, p. 23).

Entendemos ser a escola o local ideal para iniciarmos os passos do letramento
racial, visto que ela é o territério da vida vivida, uma das primeiras instituicoes a fazer
parte da constru¢do do individuo e, principalmente, é um espacgo de formagio social.
Essas ideias convergem com as ideias de Souza (2001, p. 42):

[..] as questdes raciais e o conflito gerado por elas tem sido vivenciado
diariamente pela sociedade brasileira. A escola é 16cus privilegiado para a
emergéncia desses embates, porque ali se encontram criangas e
adolescentes pertencentes a diferentes grupos fenotipicos.

Souza (2001) defende que se faz necessdria uma continua reflexdo
envolvendo as relagdes raciais e a educagdo, pois a maneira como é contada e
inserida a tematica pode ser relevante e reveladora.

Esse processo alfabetizador deve abranger a todos, mas iniciar-se pelo
educador, seja ele, professor, coordenador pedagégico, orientador educacional ou
diretor escolar. Silva (2001) ao relatar as experiéncias adquiridas pelo Instituto
Geledés, ao aplicar o curso “Multiculturalismo, Educagdes e Relagdes Raciais”
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ministrado a educadores, defende esse ponto de vista, apds analisar diversos
relatos que comprovaram a sua percep¢ao:

[..] ao longo desses anos tem ratificado o principio de que o educador (a)
bem preparado(a) é um multiplicador(a) de informagdes corretas e um
fator de alteragdo contumaz e poderoso das situacdes de discriminagio
racial, especialmente no processo pedagdgico de ensinar e aprender
(Silva, 2001, p. 70).

METODOLOGIA

Este trabalho caracteriza-se como bibliografico e documental,
fundamentado em autores que discutem racismo, branquitude, letramento racial e
educacdo antirracista, além da analise de legislacdes vigentes sobre o tema.

A andlise dos referenciais foi organizada a partir de trés eixos principais:

1. Educacdo antirracista e letramento racial: abordando os conceitos e a
importancia da conscientizacdo critica de educadores e alunos.

2. Legislacdo educacional: especialmente a Lei 10.639/2003 e seus
desafios de implementacdo.

3. Gestdo escolar e o papel do diretor: refletindo sobre as praticas e
estratégias possiveis para a promogdo da equidade racial.

LEGISLACAO EDUCACIONAL - LEI 10.639/2003

Algumas ag¢des podem ser utilizadas por instituicdes escolares para
auxiliar no enfrentamento ao racismo. Uma delas é amparar-se e apropriar-se das
legislacdes existentes sobre a tematica, como as leis 10.639/2003 ea 11.645/08.

A Lei 10.639/03 é uma politica educacional que orienta o curriculo
nacional e que, portanto, deve ser seguida pela Unido, estados e municipios,
fazendo com que as escolas publicas e privadas reconhegam, valorizem e
promovam o ensino da histéria e cultura afro-brasileira e africana.

Em convergéncia com as ideias de Gomes (2001), partimos da premissa
de que educacio é um direito social, e por isso também deve ser utilizada para a
superacdo de desigualdades raciais:

Todos nés sabemos que Educagdo é um direito social. E coloca-lano campo
dos direitos e garantir espaco a diferenca e enfrentar o desafio de implementar
politicas publicas e praticas pedagogicas que superem as desigualdades sociais e
raciais. Essa é uma questdo que precisa ser levada a sério pelos/as educadores/as
e formuladores/as de politicas educacionais (Gomes, 2001, p. 84).
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Entendemos que ao incluir o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e
africana no curriculo escolar, a Lei 10.639/03 busca além da promog¢io de uma
educacdo mais inclusiva e de valorizacdo da diversidade étnico-racial no pais; é
uma agdo afirmativa que auxilia no combate ao epistemicidio a cultura negra e
auxilia na promoc¢ado de um saber multicultural, menos eurocéntrico.

Geledés (2023) relata que no Brasil, a Lei 10.639/03 alterou a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) ao estabelecer a obrigatoriedade
do ensino de histéria e cultura africana e afro-brasileira na educacio. Trata-se de
um marco legal fruto de décadas de luta do movimento negro, a favor do respeito
e valorizagdo da cultura e da diversidade étnico-racial.

Para garantir a efetiva execu¢do da Lei 10.639/03 nas escolas,
entendemos necessario adotar uma abordagem abrangente que envolva diferentes
aspectos do sistema educacional, como: formagio de professores, tanto
capacitando-os para abordar de forma adequada a tematica em suas aulas quanto
a promocgao de letramento racial; elaboragdo de material didatico diversificado e
multicultural; incorporag¢io do tema no curriculo escolar de maneira transversal e
interdisciplinar; mecanismos de avaliacdo que monitorem e acompanhem quanto
ao cumprimento efetivo da legislagdo, participacdo e envolvimento de toda a
comunidade escolar ativamente em atividades relacionadas a lei.

Quanto a eficidcia dessa legislacdo, Geledés (2023) afirma que a Lei
10.639/03 no enfrentamento ao racismo escolar é um assunto complexo e
multifacetado, e sua avaliacdo pode variar dependendo de diferentes perspectivas
e contextos a considerar:

1. Implementacdo: pode variar de acordo com diferentes escolas e redes
de ensino. Em algumas institui¢des, o ensino da histéria e cultura afro-
brasileira pode ser integrado de forma eficaz ao curriculo, enquanto
em outras pode ser negligenciado ou tratado de forma superficial.

2. Formacao de professores: a capacitagdo dos professores para abordar
de forma adequada os temas relacionados a histéria e cultura afro-
brasileira é fundamental para o sucesso da lei, visto que, se os docentes
ndo estiverem devidamente preparados, a implementagdo da
legislacdo pode ndo alcangar seus objetivos.

3. Material didatico: a disponibilidade de materiais didaticos adequados
que abordem de forma precisa e respeitosa a histéria e cultura afro-
brasileira é essencial para o sucesso da lei.

4. Mudanga cultural: a Lei 10.639/03 busca promover uma mudanga cultural
na forma como a sociedade brasileira percebe e valoriza a contribuicdo
dos povos afrodescendentes. Esse processo pode levar tempo e exigir
esforcos continuos ndo apenas nas escolas, mas em toda a sociedade.
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Em resumo, enquanto a Lei 10.639/03 representa um passo importante no
enfrentamento ao racismo escolar e na promogio da valorizagio da diversidade étnico-
racial, sua eficicia depende da forma como é implementada, dos recursos disponiveis e
do comprometimento de todos os envolvidos no processo educacional.

E um processo continuo que requer acompanhamento e avaliagdo
constantes para garantir sua efetividade. Entendemos que, para garantir a efetiva
execucdo da Lei 10.639/03 nas escolas, é necessario adotar uma abordagem
abrangente que envolva diferentes aspectos do sistema educacional, uma vez que
essa legislacdo desempenha um papel fundamental na promo¢do da educacao
antirracista no Brasil, ao promover a valorizacdo da diversidade étnico-racial,
equidade e inclusao na educacao.

Sua importancia reside em aspectos como: reconhecimento da
diversidade étnico-cultural, desconstrucdo de esteredtipos, preconceitos e
discriminagdes raciais; descolonizacdo do curriculo incorporando conhecimento
sobre a histdria e cultura afro-brasileira e africana; empoderamento da populacdo
negra ao reconhecer e valorizar suas trajetdrias, lutas e conquistas ao longo da
histéria; promocgio da equidade quando cria condigdes mais equitativas de acesso
e permanéncia dos estudantes negros na escola e preparacdo para uma sociedade
multicultural, respeitosa e colaborativa com a diversidade étnico-racial.

Acreditamos que o diretor escolar pode desempenhar um papel
fundamental na implementacao efetiva e eficaz da lei nas escolas em que atua, por
exemplo, garantindo recursos adequados, incentivando as praticas docentes sobre
a temadtica, autorizando projetos e a participacdo da comunidade escolar na
discussao das relagdes étnico-raciais e promovendo uma cultura antirracista.

EDUCACAO ANTIRRACISTA E LETRAMENTO RACIAL

Kilomba (2019) defende que quando o sujeito branco reconhece sua
branquitude e seu racismo, a vergonha precede esse reconhecimento e o individuo
finalmente reconhece a suarealidade ao aceitar a percepc¢ao e arealidade do outro;
e que reconhecimento é, nesse sentido, ndo mais a questio de como o branco gosta
de ser tratado ou visto, mas sim quem realmente é.

Posterior a isso, Kilomba (2019) alega vir a fase de reparagao, na qual o
sujeito branco negocia a realidade, ou seja, ele tenta reparar o mal causado pelo
seu racismo através do abandono de seus privilégios, mas alega que esses passos
revelam que a consciéncia sobre racismo é um processo psicolégico trabalhoso:

Neste sentido, esse ultimo estado é ato de reparar o mal causado pelo
racismo através da mudanca de estruturas, agendas, espagos, posi¢cdes, dinamicas,
relagdes subjetivas, vocabulario, ou seja, através do abandono de privilégios.
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Esses diversos passos revelam a consciéncia sobre o racismo ndo como
uma questdo moral, mas sim como um processo psicolégico que exige trabalho.
Nesse sentido, em vez de fazer a classica pergunta moral “Eu sou racista?” e esperar
uma resposta confortavel, o sujeito branco deveria se perguntar: “Como eu posso
desmantelar meu préprio racismo?” Tal pergunta, entdo, por si s6, ja inicia esse
processo (Kilomba, 2019, p. 46).

Os ideais de Rossato e Gesser (2001) vém de encontro com o pensamento
de Kilomba (2019). Para eles, na educagdo os educadores devem ser desafiados a
desenvolver junto a seus alunos e colegas de profissdo uma conscientizacio critica
em relacdo ao fendmeno racial.

Entendemos como educacdo antirracista uma educag¢do que tenha por
premissa mudar as estruturas, as relacdes subjetivas e o abandono de privilégios
defendido por Kilomba (2019), aliado a uma conscientizagio critica em relagdo ao
fendmeno racial.

Para a pratica dessa modalidade educacional, baseada na tematica racial,
entende-se ser algo além do ensino das histérias africanas e afro-brasileiras,
apenas para conhecimento, mas sim para valorizacao da cultura e de identidades,
promoc¢do da equidade educacional entre as ragas, aprimoramento da pratica
docente com olhar sensivel ao aluno racializado, que enxerga as suas
subjetividades e aumento das possibilidades e respeito ao multiculturalismo
existente no pais. Rossato e Gesser (2001) defendem que:

A educacdo que propomos é de carater democratico e emancipatoério,
descartando féormulas ja pré-estabelecidas e estruturalmente rigidas que
também restringem a fluéncia do desenvolvimento de igualdade e justica
social. Para tal, necessita-se de uma educacio com Dbase
antipreconceituosa ou antiestereotipada, evitando assim favorecer a
exclusdo diante da inclusdo tdo desejada (Rossato; Gesser, 2001, p. 24).

Para Rossato e Gesser (2001), a construcdo da educagdo antirracista
inicia-se pela desestruturacdo da natureza esbranquicada, sua ideologia e raizes
da educacdo tradicional, e seguir para ideologias e concep¢des mais multiculturais.
Além disso, essa nova educagdo deve ser a todos, brancos e ndo brancos, a fim de
que se construam novas ideologias dignas e respeitosas.

A educacdo antirracista propicia um conhecimento multicultural e
expansivo, pois sua premissa é baseada em pessoas com diferentes etnias,
religides, género ou classe, sem ser entendida como um problema ou questio a ser
tratada somente com alunos negros ou quando alguma situacdo de racismo
acontecer no ambiente escolar.

Gomes (2001) alega que enquanto a educagdo escolar discutir a questdo
racial como problema exclusivamente do negro, negando-se integrar nas reflexdes
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sobre a sociedade brasileira como um todo, continuaremos a dar espago a praticas
intencionalmente racistas nas escolas. O autor completa:

Nado se pode pensar em uma educagdo que contemple a cidadania se
partirmos do pressuposto de que as questdes colocadas pela populacdo negra,
pelas mulheres, pelos portadores de necessidades especiais devem ser tratadas
pela escola simplesmente para atender a reinvindicacdo desses sujeitos. Mas do
que isso, é preciso garantir a equidade social (Gomes, 2001).

A visdo de Carine (2023) complementa esse pensamento, a qual defende
que mais que uma opc¢do, é um dever da escola ser antirracista, pautando a
equidade racial em toda a sua estrutura escolar. A escola é um espago de formacgado
humana, um complexo social fundamental no processo de transformacio da
realidade social, que é influenciada pelo sistema e o influencia, pois forma as
pessoas que vao ocupar e ajudar a construir todas as demais instancias sociais:

A escola e, por sua vez, a professora e o professor precisam pautar a
equidade racial em toda a sua estrutura: No corpo profissional,
principalmente na ocupacio dos espacos de poder escolares ; na
construgdo curricular, pautando os conhecimentos ancestrais africanos e
indigenas, fora de um lugar de estereotipagem e de rebaixamento;
representar graficamente as pessoas negras e indigenas na estética da
escola a partir de um lugar de positivacdo; fomentar a leitura de literatura
negra e indigena nas proposicdes didaticas escolares; organizar na escola
programas de formacao de professores/as a partir da é6tica do letramento
racial; apresentar intelectuais e personalidades negras e indigenas aos
estudantes objetivando ressignificar a no¢do de humanidade e inteligéncia
ainda hoje (Carine, 2023, p.147).

GESTAO ESCOLAR: O PAPEL DO DIRETOR ESCOLAR

Para que o diretor atue de maneira eficaz na promoc¢io da educagio
antirracista, € fundamental adotar uma série de a¢des estratégicas. Nesse processo,
o profissional precisa se sentir adequadamente preparado, adquirindo as
competéncias necessarias para lidar com a tematica de forma sensivel e assertiva,
para que garanta uma gestdo comprometida com os principios da equidade racial.

Sugere-se que a ele seja oportunizada formacdo continua em temas como
relagdes étnico-raciais, historia da populacio negra e indigena, direitos humanos e
politicas de inclusdo. Essa formacdo nao deve ser pontual, mas parte de um plano
permanente de desenvolvimento profissional, promovido por redes de ensino, por
exemplo, com apoio de universidades, institutos de pesquisa e movimentos sociais.

Liderar na unidade escolar em que atua a elaboragdo de um plano de agcdes
antirracistas, construido coletivamente com a comunidade escolar. Esse plano
pode incluir: reavaliacdo do curriculo escolar, incorporando a Lei 10.639/03 que
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propde o ensino e promog¢ado da histéria e cultura africana e afro-brasileira nos
ambientes escolares; revisio de materiais didaticos com olhar critico sobre
esteredtipos raciais; estabelecimento de protocolos claros para casos de
discriminagdo racial e criacdo de espacos de escuta e acolhimento para estudantes
vitimas de racismo.

Ao diretor cabe garantir que a diversidade esteja presente ndo apenas nos
discursos, mas nas praticas institucionais. Isso inclui o incentivo a contratagio de
profissionais negros, a valorizacdo de vozes diversas nos conselhos escolares e o
reconhecimento publico da identidade racial dos estudantes, com a promocgao de
feiras culturais e semanas tematicas voltadas a valorizacdo das culturas afro-
brasileira e indigena, com participacido ativa da comunidade. Além de fomentar o
didlogo com familias, liderancas locais e organizagdes sociais, promovendo rodas
de conversa, palestras e agdes educativas.

Espera-se que o diretor estimule uma cultura de autoavaliagdo
institucional. Isso pode ser feito com questionarios aplicados a comunidade
escolar sobre percepcdes de discriminagdo, além do monitoramento de
indicadores como evasdo, rendimento e participacdo de estudantes negros.

Santos (2022) alega que as produg¢des de marcos normativos nao sio
suficientes para desconstruir as estruturas que sustentam o racismo escolar e nem
desfazer as marcas do epistemicidio, violacdo e negacdo do direito humano a
educacgdo para as pessoas negras.

Entende-se que é responsabilidade do diretor escolar organizar e
implementar as praticas educativas mencionadas por Santos (2022). Cabe a ele,
por meio do Projeto Politico Pedagogico, direcionar a escola na promoc¢do da
educacdo antirracista, garantindo que a unidade escolar adote uma postura
comprometida com a equidade racial. O diretor deve formar uma equipe de gestao
escolar composta por profissionais de diversas etnias, apoiar e divulgar projetos
que enfoquem as relagdes raciais, além de acompanhar de perto o desempenho dos
alunos para assegurar que a constru¢ao do conhecimento seja igualitaria.

O diretor escolar é a peca fundamental para que a escola caminhe em
direcdo a uma educagdo antirracista. Por ele, devido ao seu papel de liderancga,
perpassam decisdes que interferem diretamente nas escolhas que serdo tomadas
e norteardo o tipo de aprendizagem desenvolvido na unidade escolar.

Sua atuagio é essencial para a construcdo de uma escola verdadeiramente
democratica, inclusiva e comprometida com a equidade racial. Sua lideranca tem o
potencial de romper ciclos histéricos de exclusdo, além de inspirar novas geracoes a
reconhecer, valorizar e respeitar as multiplas identidades que compdem a sociedade
brasileira. Nesse contexto, ¢ fundamental investir na formagdo continua, no
protagonismo e na responsabilidade social dos diretores escolares, como estratégia
para promover uma educacdo mais justa, igualitaria e transformadora para todos.
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RESULTADOS E DISCUSSAQ

Os estudos recentes indicam que o letramento racial se configura como um
instrumento pedagoégico fundamental tanto para brancos quanto para negros, uma
vez que promove a conscientizagdo critica acerca das relagdes raciais, amplia a
compreensao sobre o privilégio branco e fortalece a valorizacdo das identidades
negras. Para os estudantes negros, em especial, esse processo é estratégico, pois
contribui para o enfrentamento da invisibilidade e dos estigmas historicamente
associados as suas trajetérias escolares, fatores que impactam diretamente sua
permanéncia e seu sucesso académico (Rossato; Gesser, 2001).

No campo legal, a Lei 10.639/2003 representa um marco histérico na luta
do movimento negro e na consolidagdo da educacdo para as relagdes étnico-raciais.
Contudo, apesar de sua relevancia, sua implementacdo tem enfrentado inimeros
desafios. A auséncia de formacdo docente especifica, a caréncia de materiais
didaticos adequados e a inexisténcia de mecanismos de acompanhamento e
monitoramento tém dificultado a efetividade da lei. Assim, sua aplicabilidade
depende ndo apenas da normatizacdo legal, mas do comprometimento das
instituicoes escolares, de uma gestdo educacional engajada e de politicas publicas
que assegurem condi¢des concretas de implementagio (Geledés, 2023).

Nesse sentido, a literatura académica tem destacado que a educagdo
antirracista ndo pode ser reduzida ao cumprimento formal da legislacdo. Conforme
apontam Gomes (2001) e Kilomba (2019), trata-se de um projeto pedagogico e
politico que exige transformagdes estruturais, curriculares e metodolédgicas
capazes de desconstruir praticas discriminatorias e instaurar um ambiente escolar
equitativo. A educacdo antirracista, portanto, deve ser compreendida como eixo
transversal do projeto pedagdégico da escola, perpassando todas as disciplinas,
praticas avaliativas e formas de convivéncia.

Dentro dessa perspectiva, o diretor escolar assume um papel central e
estratégico no enfrentamento ao racismo. Mais do que gestor administrativo, ele se
coloca como articulador politico e pedagdgico, responsavel por mobilizar a comunidade
escolar em prol da equidade racial. Entre suas atribuicdes destacam-se: liderar a
elaboracdo e execugdo de planos de acdo antirracistas; garantir a revisao de curriculos e
materiais didaticos, assegurando representatividade étnico-racial; implementar
protocolos institucionais para o enfrentamento de situacdes de racismo no espago
escolar; promover formacgdes continuadas para docentes e funciondrios; além de
fomentar praticas de gestdo democritica que incentivem a representatividade e a
participagao ativa da comunidade negra no cotidiano escolar.

Aliteratura especializada evidencia que a atuagdo comprometida e efetiva
do diretor pode ser determinante na ruptura de ciclos histéricos de exclusdo e na
promo¢do de uma escola mais justa e democratica. Ao articular politicas
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educacionais com praticas pedagdgicas inclusivas, o gestor escolar contribui ndo
apenas para o fortalecimento do projeto pedagdgico da instituicdo, mas também
paraa consolidacao de um modelo educacional transformador, comprometido com
a supera¢do das desigualdades raciais. Dessa forma, a escola, sob lideranca
engajada, deixa de ser um espaco de reprodugio de discrimina¢des para tornar-se
um lécus de resisténcia, reconhecimento e valorizagdo das identidades negras.

CONSIDERAGOES FINAIS

A andlise apresentada evidencia que o letramento racial e a
implementacdo efetiva da educacdo antirracista constituem dimensdes centrais
para a construcdo de uma escola democratica, plural e comprometida com ajustica
social. O debate acerca da Lei 10.639/2003 revela que, embora ela represente um
avanco histoérico e politico significativo, sua eficacia ainda é limitada pela auséncia
de politicas de formacgao docente, pela escassez de materiais didaticos adequados
e pela falta de monitoramento sistematico das a¢des propostas.

Constata-se, portanto, que a superacdo dessas barreiras exige a
consolidacdo de um projeto pedagdgico em que o combate ao racismo seja
entendido ndo apenas como cumprimento legal, mas como pratica educativa
cotidiana e estruturante. Para tanto, a figura do diretor escolar emerge como ator
estratégico: ao liderar ag¢des antirracistas, articular a comunidade escolar e
implementar protocolos institucionais, ele atua como mediador de transformacdes
profundas, capazes de reconfigurar as relagdes sociais no espacgo educativo.

As reflexdes de autores como Gomes (2001) e Kilomba (2019) refor¢cam
que a educacdo antirracista ndo se resume a conteudos curriculares, mas implica
mudanga de mentalidades, ruptura de paradigmas e valorizacdo das identidades
negras em sua pluralidade. Nessa perspectiva, a escola precisa assumir-se como
um espaco politico de resisténcia, reconhecimento e producio de novos sentidos
para a vivéncia da diversidade.

Em sintese, este estudo aponta que o fortalecimento do letramento racial,
a efetivagdo da Lei 10.639/2003 e a atuagdo engajada da gestdo escolar, sobretudo
do diretor, sdo pilares indispensaveis para o enfrentamento das desigualdades
raciais no ambito educacional. Reafirma-se, assim, que a educagio antirracista é
ndo apenas um dever legal e ético, mas também uma condicdo para a consolidagio
de uma sociedade verdadeiramente democratica.

Para que tal perspectiva se concretize, é necessario que as politicas
publicas priorizem a formacdo continuada de professores e gestores escolares,
assegurando que o letramento racial seja tratado como competéncia essencial no
cotidiano pedagdgico. Do mesmo modo, a elaboragio e a distribuicdo de materiais
didaticos diversificados, que contemplem a histdria e a cultura afro-brasileira e
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africana de forma critica e interdisciplinar, tornam-se urgentes. Soma-se a isso a
criacdo de mecanismos de monitoramento da implementagio da Lei 10.639/2003,
de forma que sua aplicacdo ndo dependa apenas da iniciativa individual de
gestores e docentes, mas de um compromisso institucional coletivo.

O fortalecimento de pesquisas académicas que investiguem experiéncias
exitosas de gestdo escolar antirracista também é fundamental, pois possibilita a
sistematizacdo de praticas que podem ser replicadas em outras instituicdes,
ampliando o impacto das acdes. Além disso, a participacdo ativa da comunidade
escolar e do movimento negro na construgdo dos Projetos Politico-Pedagégicos revela-
se indispensavel para ampliar a legitimidade e a eficicia das praticas antirracistas. Por
fim, a criagdo de redes de colaboracdo entre escolas, universidades, 6rgdos
governamentais e organiza¢des da sociedade civil é condigdo estratégica para o
enfrentamento do racismo estrutural no campo educacional.

Assim, compreende-se que o avango da educacdo antirracista depende de um
movimento integrado entre legislacdo, politicas publicas, praticas escolares e
engajamento comunitario. A constru¢do de uma educacdo que reconheca, valorize e
promova a diversidade étnico-racial deve ser assumida como compromisso ético e
politico de toda a sociedade, constituindo-se como caminho indispensavel para a
transformacio das relagoes raciais e para o fortalecimento da democracia brasileira.
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AS FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES
COMO METODO DE ANALISE PARA PESQUISA
EM EDUCACAO

ALEXANDRE CAMARGOS DE MACEDO
DANIELLE SANTOS DE LIMA

MARILI MOREIRA DA SILVA VIEIRA

INTRODUCAO

As finalidades educativas escolares (FEE) foram abordadas pelo autor
Lenoir em sua obra Les finalités éducatives scolaires Une étude critique des
approches théoriques, philosophiques et idéologiques (2016). No Brasil, Libaneo se
dedicou a aprofundar os estudos de Lenoir sobre o tema, seguido por Callas.
Apesar de ser um tema extremamente relevante para a educagio, poucos autores
se propuseram a pesquisar sobre as FEE e suas implicacgdes.

As finalidades educativas escolares (FEE) orientam as decisdes politicas
educacionais, servem como norte para o curriculo e delimitam os objetivos de
formacdo dos alunos. Contudo, ndo se restringem a isso. Libaneo (2016) as define
como uma referéncia principal dos critérios de qualidade de ensino:

A definicdo de finalidades educativas escolares antecede e norteia
decisdes sobre politicas educacionais, orientagdes curriculares, objetivos de
formacao dos alunos, selecdo de contetidos, agdes de ensino-aprendizagem, formas
de funcionamento das escolas, diretrizes de formacio de professores e politicas de
avaliacdo dos sistemas de ensino e das aprendizagens escolares. Ao mesmo tempo,
as finalidades sdo as referéncias principais dos critérios de qualidade do ensino
para programas e projetos dos sistemas educacional e, por consequéncia, para as
escolas e professores (Libaneo, 2016, p.1).

Libaneo (2016, p. 1-2) se baseia em Lenoir (2013) para melhor
compreender as finalidades e aponta que elas indicam uma orientacdo filoséfica,
explicitando até mesmo os valores escolhidos para fundamentar a organizacao do
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sistema educativo. Com base nas finalidades, é possivel identificar as orientacdes
dos sistemas escolares, sejam elas explicitas ou implicitas, e sua incidéncia no
plano operacional das escolas, especialmente no curriculo e na pedagogia.

Entender as finalidades educativas escolares vai além de uma mera analise de
politicas publicas ou curriculares. Envolve compreender as intengoes por tras dessas
decisdes, que, muitas vezes, refletem concepgdes filosoficas e politicas amplas sobre a
sociedade, o papel da educagdo e o individuo na sociedade. Assim, o estudo das FEE
ndo é s6 uma andlise de praticas educacionais, mas também uma leitura critica das
forcas ideoldgicas e dos objetivos sociais que orientam essas praticas.

Nesse contexto, as finalidades educativas também podem ser vistas como um
reflexo das demandas sociais e culturais de determinado periodo histdrico, sendo um
ponto de partida essencial para a andlise das transformagdes educacionais ao longo do
tempo. Ao compreender como as FEE sdo moldadas, os pesquisadores conseguem
perceber as transformagdes nos objetivos educacionais e os impactos que essas
transformacoes tém no sistema de ensino, nos alunos e na sociedade.

Além da importancia de investigar o tema, as finalidades educativas
escolares podem ainda ser utilizadas como método de andlise para pesquisa em
educacdo. Portanto, este capitulo tem por objetivo explicitar a definicdo de
finalidades educativas escolares, explorando como referenciais tedricos Libaneo
(2016), Lenoir etal. (2016), Callas (2020) e Sacristan (2000; 2007). Pretende ainda
demonstrar como as FEE podem ser utilizadas como método de andlise para
pesquisa em educacio.

Para isso, serd utilizada como objeto de anélise a dissertacdo de mestrado
de Danielle Santos de Lima, apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacio, Arte e Histéria da Cultura da Universidade Presbiteriana Mackenzie, no
ano de 2022, com o tema: formacdo de professores no Mackenzie do final do século
XIX ao inicio do século XX e seus impactos na Reforma Caetano de Campos.

Essa dissertacdo foi escolhida por sua abordagem detalhada da formagéio
de professores e o impacto das FEE nas reformas educacionais daquele periodo. O
trabalho de Lima (2022) representa um exemplo claro de como as finalidades
educativas podem ser empregadas como ferramenta metodoldgica para a analise
de processos histéricos e de politicas educacionais na pesquisa em educacao.

O presente capitulo sera dividido em duas partes, uma de referencial
tedrico para compreensao das finalidades educativas escolares e sua importancia
para pesquisa em educa¢do e outro que visa analisar como a dissertacdo de
mestrado de Lima (2022) utilizou as finalidades educativas escolares como
método de analise para pesquisa em educagao.
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AS FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES E A PESQUISA EM EDUCACAO

E a partir das finalidades educativas escolares que as politicas
educacionais sdo delimitadas. Além disso, elas norteardo todo o curriculo e
influenciardo os objetivos de formacdo dos alunos. Sdo, portanto, o ponto de
partida quando se pensa em educacdo, é o que antecede qualquer escolha voltada
para a educagdo. Estabelecidas as finalidades educativas escolares, dar-se-a inicio
a politicas publicas educacionais que, por consequéncia, delimitardo diversos
outros fatores relacionados a educagao.

E com base nas finalidades educativas escolares que serdo construidas as
referéncias dos principais critérios de qualidade do ensino, isso implicara
inevitavelmente no contetido a ser aprendido pelos alunos, na formacao dos
professores, escolha dos materiais didaticos, métodos de avaliacdo, processo de
ensino-aprendizagem, organizacdo escolar, entre outros. Dai a importancia de se
compreender como acontece a definicdo das finalidades educativas escolares.

Callas (2020) em sua tese de doutorado, se propds a diferenciar os
conceitos de finalidade, objetivo, meta, funcdo e missdo. Isso é importante pois
muitas vezes as finalidades educativas escolares sdo equivocadas, assumindo
outras terminologias que ndo refletem o seu real sentido. Por hora, vamos
mencionar somente a diferenciacao de objetivo, meta e finalidade para uma melhor
compreensao de como as finalidades se articulam com a educagao.

Para a autora, “as metas e os objetivos, mais do que compativeis e coerentes,
devem traduzir as finalidades. As finalidades indicam a direcdo, os objetivos
indicam o caminho e as metas indicam os resultados esperados” (Callas, 2020, p.
54, grifo da autora). Ainda de acordo com Callas (2020) as finalidades determinam
aquilo para que agimos e vivemos. A figura a seguir auxilia a compreensao sobre as
vertentes em que implicam as finalidades educativas escolares:

Imagem 1: As finalidades educativas escolares e seus entrelagamentos.

Fontes
definidoras
de FEE

Futuro do : Concepgio
Jovem-aluna de Escola

FINALIDADES
musl) EDUCATIVAS
crera || ESCOLARES | fooeeete

de Curriculo

Organizagio

ST do trabalho

Fonte: Callas (2020, p. 55).

119



0 que é importante compreender é que a educagio, apesar de ndo ser um
produto somente do Estado, é estruturada por ele por meio das politicas publicas
educacionais, e as finalidades educativas escolares expressam as ideologias
educacionais por meio de planos de a¢do definidos. As diretrizes curriculares
servem de norte para toda educagio de determinado pais, inclusive os referenciais
de exceléncia em educacdo, e a determinacdo de conteiidos minimos tém seu
fundamento nas finalidades.

Sempre que pensamos em educagdo, é importante compreender que um
de seus objetivos é formar um cidaddo para uma sociedade. Nesse sentido, por
meio das finalidades educativas escolares, podemos compreender qual cidadao se
deseja formar e para qual sociedade. Essa questdo por si s6 demonstra a
importancia de se pesquisar sobre as FEE.

Além disso, Lenoir et al. menciona que:

[..] assim como a dimensdo epistemoldgica na compreensio das praticas de
ensino, as FES - é preciso insistir novamente neste ponto - sio poderosos
indicadores para se apreender as orientacdes tanto explicitas quanto
implicitas dos sistemas escolares, as fungoes tedricas de sentido e de valor das
quais elas sdo portadoras, bem como as modalidades esperadas nos planos
empirico e operatdrio no contexto das praticas de ensino-aprendizagem. A
analise das finalidades permite deste modo perceber seu posicionamento na
realidade social, o sentido que elas atribuem ao processo educativo, os
desafios e pretensdes que elas veiculam, bem como as preconizagdes de
atualizagdo em classe (Lenoir et al, 2016, p. 2).

Assim sendo, as finalidades educativas escolares sdo compreendidas como
o produto complexo de interesses e forcas de origens politicas, econdmicas e
culturais que gravitam entre os valores e as crencas da sociedade e, dentro da
esfera educacional, refletirdo e delimitardo as escolhas curriculares.

Nesse sentido, Sacristan, ao analisar o curriculo e se propor a defini-lo,
aponta que “os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesses e forcas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento, enquanto através deles se
realizam os fins da educagao no ensino escolarizado” (Sacristan, 2000, p. 17).

O autor, mesmo sem tratar das finalidades educativas escolares
especificamente, menciona que o curriculo é resultado do equilibrio de forgas e
interesses que gravitam no sistema educativo em dado momento. Essas forcas e
interesses podem ser definidos como as finalidades educativas escolares que
antecedem a organizacdo curricular.

Sacristdn ainda menciona que essas forgas gravitam sobre o sistema
educativo, assim sendo, as finalidades educativas escolares nio sdo fixas, em
outros termos, nio sdo definidas apenas uma vez. Elas se ressignificam com base
nas ideologias e de acordo com a mudanca do perfil de cidadado e sociedade que se
pretende alcangar, e estas mudancas acontecem de tempos em tempos.
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Callas menciona que “vivemos, no inicio do século XXI, uma escola em
processo de mutacdo, em que as FEE sdo a expressdo da visdo que uma sociedade
tem a respeito de seu presente, como também de seu futuro [..]" (Callas, 2020, p.
63). Sob essa 6tica, percebemos que as finalidades educativas escolares traduzem
uma projecdo e podem, portanto, serem traduzidas em duas vertentes:

1. As finalidades educativas escolares traduzem os interesses e ideologias
presentes no momento vigente sobre os conceitos de qual individuo
formar e para qual sociedade;

2. As finalidades educativas escolares serdo traduzidas em um momento
futuro por meio da definicdo de politicas publicas e instrumentalizacdo
do curriculo.

E necessario ter em vista que tudo que envolve as mudancas educacionais
nio sera refletido imediatamente na sociedade, assim sendo, as finalidades
educativas escolares sdo definidas com base no que se pretende atingir de
objetivos e metas atuais, entretanto, a sua concretizacdo se dara posteriormente.

E necessario, ainda, compreender que tais mudangas nio acontecem em blocos
- define-se agora, o resultado é verificado tanto tempo depois - justamente porque esse
movimento se di de forma mais continua e integrada. As forcas que gravitam no
curriculo estdo constantemente direcionando-o, quase como o Sistema Solar.

Para explicitar todo este movimento do curriculo e das forgas que
gravitam sobre ele, Sacristdn desenvolveu a imagem a seguir:

Imagem 2: Praticas e transformacdes no curriculo.
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Fonte: Sacristan (2007, p. 130).
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As finalidades educativas escolares estdo nos ambitos que modelam o
curriculo; podem ser definidas como o contexto exterior do curriculo e sido
visualizadas e traduzidas por meio das influéncias sociais, econdmicas, culturais e
politicas que refletem a regulagdo politica por meio de politicas publicas e
diretrizes educacionais.

Conforme mencionado anteriormente, toda configuracdo politica é
intencional. As finalidades educativas escolares sdo a expressdo dessa
intencionalidade e Sacristan afirma a presenca dela no curriculo.

O curriculo, em seu conteido e nas formas através das quais se nos
apresenta e se apresenta aos professores e aos alunos, é uma opgao
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma
determinada trama cultural, politica, social e escolar; estd carregado,
portanto, de valores e pressupostos que é preciso decifrar. Tarefa a
cumprir tanto a partir de um nivel de analise politico-social quanto a partir
do ponto de vista de sua instrumentacdo ‘mais técnica’, descobrindo os
mecanismos que operam em seu desenvolvimento dentro dos campos
escolares (Sacristan, 2000, p. 17, grifo nosso).

0 autor menciona ainda a importancia de se decifrar tais pressupostos e
valores presentes no curriculo. Isso é possivel de se concretizar por meio de
pesquisas em educacdo que abordem as finalidades educativas escolares tanto em
relacdo ao seu conceito, para que o tema se torne cada vez mais conhecido na
educacdo e por todos que dela fazem parte, quanto em relacdo a sua concretizagio
- seja no momento vigente ou no passado quando se tratar de pesquisas
histéricas. Compreender os mecanismos que operam em seu desenvolvimento
dentro dos campos escolares ndo é tarefa simples de se cumprir.

Ao analisar as politicas educacionais por meio das diretrizes e documentos
oficiais, nem sempre é visivel e claras as inten¢des ideoldgicas presentes. Em
determinados momentos, as orientacdes sdo explicitas; entretanto, em outros
momentos estdo presentes de forma implicita, necessitando uma andlise mais
detalhada para compreensao exata das finalidades educativas escolares.

Tal exercicio requer do pesquisador uma analise mais ampla do contexto
em que determinada orientacdo estd assentada a fim de buscar signos que
apontem para a concepgao ideoldgica que antecede tal orientagido educacional.

AS FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES COMO METODO DE ANALISE
PARA PESQUISA EM EDUCACAO

Como visto anteriormente, as finalidades educativas escolares sio um
campo rico para pesquisa e necessario de ser abordado e compreendido quando
pensamos em educacgdo.
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Para além do estudo da sua defini¢do e concepg¢do, as FEE podem ser
analisadas por meio do seu impacto na aplica¢io pratica e ainda serem utilizadas
como método de andlise para pesquisas em educacdo. Foi o que Lima (2022) se
propos a fazer em sua dissertagdo de mestrado.

A dissertacdo de mestrado de Danielle Santos de Lima foi apresentada em
2022 ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo, Arte e Histdéria da Cultura da
Universidade Presbiteriana Mackenzie, tendo por tema: formacao de professores
no Mackenzie do final do século XIX ao inicio do século XX e seus impactos na
Reforma Caetano de Campos.

A pesquisa buscou compreender como se estruturava o curriculo de
formacdo de professores do Mackenzie, e que caracteristica se destacava na
concepg¢ao pedagogica que impactou a organizagdo da educacdo e da formacdo de
professores em Sio Paulo no inicio da Republica. Teve por objetivo demonstrar a
influéncia que o Mackenzie exerceu sobre a formagio de professores do estado de
Sao Paulo no periodo de 1889 a 1930. O trabalho esta dividido em trés capitulos e
se propds a investigar o modo como evoluiu e se estruturou o processo de
formacdo de professores no Brasil durante a Republica Velha (1889-1930),
examinar as caracteristicas da concepg¢do curricular e pedagdgica adotadas pelo
Mackenzie para a formacgdo de professores e explicitar a influéncia do Mackenzie
sobre a estruturacdo da formagdo de professores no estado de Sao Paulo durante
a Reforma Caetano de Campos.

Lima (2022) utilizou as finalidades educativas escolares em sua pesquisa
como método de andlise, ou seja, utilizou as FEE como eixo de andlise tendo em vista
que o foco da pesquisa era tratar da formagdo de professores. A autora afirma que a
investigacdo sobre o desenvolvimento da educagao na sociedade brasileira, dentro do
periodo da Primeira Republica, permite perceber e compreender as finalidades
educativas na época, bem como esclarecer a evolucdo da formagao de professores.

Ao identificar as FEE do periodo analisado, a autora nio s6 langou luz
sobre as inten¢des formativas da época, mas também destacou os desafios e as
contradi¢des presentes no sistema educacional brasileiro. Esse processo permitiu
estabelecer conexdes entre as politicas educacionais do passado e como isso se
traduziu na estruturacao das reformas educacionais.

Assim sendo, fica claro que ela se utilizou das FEE presentes nesse
periodo histérico para esclarecer como se deu o processo de formacdo de
professores. Além disso, conforme a autora identificava as finalidades educativas
escolares presentes no momento histérico em que se propds a analisar, as
utilizava como eixo de comparacdo com o que ocorria em Siao Paulo no
desenvolvimento de suas politicas educacionais.

A pesquisa associou o tema das finalidades educativas escolares aquele
dos curriculos de formacio de professores adotados nas décadas de 1890 a 1930.
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Com essa andlise histérica, foi possivel melhor compreender o caminho
percorrido para a formacio de professores e a intencionalidade formativa de
professores, principalmente do Mackenzie - seu objeto de estudo.

Lima tomou como base metodoldgica as finalidades educativas escolares
como uma referéncia para a analise dos critérios de qualidade do ensino adotados
pelas diferentes reformas educacionais até a chegada da Reforma Caetano de
Campos, fazendo uma andlise comparativa entre os critérios de qualidade de
ensino das outras reformas em relagio aos da Reforma Caetano de Campos.

Essa abordagem metodolégica revelou que as finalidades educativas
escolares funcionam como um instrumento valioso para compreender as
inten¢des subjacentes as reformas educacionais. Ao analisar as praticas e os
documentos curriculares, a pesquisa identificou como essas finalidades
influenciavam diretamente a formagdo de professores e, consequentemente, o
perfil docente esperado pelas politicas publicas.

Comparou ainda por meio de uma andlise documental as FEE explicitas
nos Prospectos?do Mackenzie com as explicitas nas politicas publicas direcionadas
acidade de Sdo Paulo e apontou as diferencas entre elas.

Como visto anteriormente, as finalidades educativas escolares antecedem
e norteiam decisdes politicas e educacionais; dessa maneira, a autora fez o
levantamento de alguns dos fatores politicos, econémicos, sociais, curriculares e
pedagoégicos que demonstram as finalidades educativas escolares vigentes na
Primeira Republica no Brasil e no Mackenzie.

Assim, identificou principios que norteavam a formacao de professores e
a condicdo docente do Mackenzie que foram absorvidos pela Reforma Caetano de
Campos posteriormente. A contribuicdo que essa pesquisa traz para o campo
académico é relevante também ao enfatizar a importancia das finalidades
educativas escolares como um elemento central para a andlise de politicas
publicas e curriculares. Dessa forma, Lima (2022) ndo apenas destacou a
relevancia histérica das FEE no periodo analisado, como abriu caminhos possiveis
para outras pesquisas em educacdo utilizarem as finalidades educativas escolares
como método de analise.

AS FINALIDADES EDUCATIVAS ESCOLARES NO SECULO XXI: DESAFIOS E
PERSPECTIVAS

No contexto contemporaneo, as finalidades educativas escolares se
reconfiguram a medida que a sociedade passa por intensas transformacoes

% Prospectos eram publicagdes anuais produzidas pelo Mackenzie para divulgar a missdo e a filosofia da
institui¢do, bem como apresentar todos os cursos oferecidos, discriminando detalhadamente o contetdo
programatico, o tempo de duragdo, os requisitos para ingresso ¢ o valor semestral a ser pago.
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sociais, tecnoldgicas e culturais. A incorporacdo de tecnologias digitais, a
disseminagdo da inteligéncia artificial e o avanco de metodologias de ensino como
a gamificacdo e o ensino hibrido/online alteram a forma como o processo de
ensino-aprendizagem é concebido. Mais do que transmitir conhecimentos de
maneira linear, a escola é chamada a desenvolver competéncias que preparem o
aluno para lidar com a complexidade e a imprevisibilidade do mundo atual.

Essas transformagdes também alteram o perfil discente. As novas
geracbes apresentam caracteristicas como: rapidez na assimilagio de
informacgoes; habilidade para executar multiplas tarefas simultaneamente; maior
autonomia na busca por conhecimentos, facilitada pela maior acessibilidade aos
recursos tecnolégicos e ferramentas de pesquisa. Nesse sentido, outras
competéncias passam a ser valorizadas, como a socioemocional que inclui:
empatia, resiliéncia e colaboragio, reconhecendo assim que o desenvolvimento
integral do individuo extrapola a dimensao cognitiva.

Todos esses fatores alteram gradativamente o panorama em que se
estabelecem as finalidades educativas escolares. A prépria BNCC passou a valorizar
essas competéncias socioemocionais. Entretanto, essa mudanca acaba por trazer, em
certa medida, mais fatores implicitos e dificeis de decifrar, o que, por sua vez, traz mais
desafios ao pesquisador que se propde a analisar tais finalidades em si, ou a utiliza-las
como metodologia de analise na pesquisa em educacgdo.

Outro fator importante reside na velocidade em que as transformagoes
sociais acontecem atualmente com o uso da tecnologia. A educacdo
consequentemente estd, de forma ciclica, contribuindo para essas transformagdes
ao mesmo tempo em que é influenciada por elas. Portanto, as finalidades
educativas escolares também se alteram constantemente e se tornam cada vez
mais um desafio para quem se propde a compreendé-las. Falar a respeito das FEE
provoca uma sensagdo, muitas vezes, de que sempre estamos analisando o
passado, quase como se as finalidades atuais se alterassem tdo rapidamente que
sdo dificeis de serem compreendidas ao mesmo tempo em que sdo estabelecidas.

Um outro desafio que queremos pontuar se encontra nas tensdes da
definicido das finalidades educativas escolares, ja que, conforme visto
anteriormente, a defini¢do das FEE ndo é um processo neutro, mas permeado por
disputas politicas, econO6micas e ideoldgicas. Mudancas de governo
frequentemente implicam alteracdes na énfase das finalidades, o que pode
comprometer a continuidade de politicas educacionais de longo prazo. Além disso,
interesses econdmicos podem influenciar a construgio curricular, orientando a
educacdo para atender demandas imediatas do mercado de trabalho, em
detrimento de uma formacao critica e cidada.

Para Libaneo (2016, p. 2), os critérios de qualidade da educagio sdo um
produto de orientagdes de organismos internacionais e que contrapdem uma visdo
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emancipatéria dos processos educacionais, visto que elas atendem a légica do
mercado e aos interesses de globalizacdo do capital. Para o autor, a constituigdo de
um sistema educacional que visa apenas a atividade produtiva, desempenho
profissional e alinhamento dos individuos para que estes atendam a estas demandas,
restringe de forma demasiada a formag¢do humana e o desenvolvimento do pais.

0 autor, ainda na inten¢ado de compreender o produto das FEE da educacio
atual, fez uma andlise da influéncia dos mecanismos internacionais na defini¢do do
rumo da educacao brasileira:

A influéncia externa na politica educacional brasileira nos marcos das
vinculagdes entre educacdo e economia, incidindo na formulagdo de finalidades
educativas, ocorre de modo mais pontual desde os anos 1950, com teoria do capital
humano associada as demandas do mercado de trabalho (Fonseca, 2009). Desse
modo, surgem os acordos de cooperagdo técnica e econdmica com o governo norte-
americano, destacando-se o programa “Alian¢a para o Progresso” e, no regime
militar (1964-1985), o Acordo MEC USAID. Em anos seguintes, faz-se presente a
atuacdo de outras agéncias de cooperagdo técnica e financiamento como o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Banco Mundial (BIRD) (Libaneo,
2016, p.9-10).

Ademais, menciona que “trata-se de uma politica explicita do governo, alinhada
aos interesses corporativos empresariais de vincular politicas educacionais a
produtividade do trabalho, regulando a formagdo de trabalhadores para necessidades
imediatas da economia” (Libaneo, 2016, p. 3-4). Além disso,

Conclui-se que os aspectos pedagodgico-didaticos que caracterizam o
processo de ensino-aprendizagem ndo tém especial relevancia nos
documentos a que temos nos referido, e a razdo é muito simples, eles sdo
desnecessarios. Sendo o curriculo reduzido a objetivos e competéncias
quantificaveis e a fornecer conhecimentos tteis, habilidades e valores
voltados para empregabilidade, regulados por sistemas de avaliacdo em
larga escala, desaparecem a pedagogia e a didatica (Libaneo, 2016, p. 12).

As reflexdes trazidas pelo autor revelam um pouco do panorama atual e
de como as finalidades educativas escolares estdo sendo configuradas no século
XXI, em especial no Brasil. Olhar para este cenario demonstra a complexidade que
é entender realmente o que estd intrinseco, quase que oculto nos objetivos que
moldam a educagio. E exatamente essa a leitura que um pesquisador em educagio
deve se propor a fazer; resgatar o que antecede uma politica publica, uma diretriz
educacional, um novo curriculo de formagdo de professores. A leitura das FEE,
para ser completa, precisa ser abrangente, analisar ndo apenas o que esta
explicito, escrito e visivel; ao contrario, é procurar justamente o que levou a tal
decisdo, quais influéncias e tensdes estdo na retaguarda direcionando a educagao
para este ou aquele viés.
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E necessario considerar que as disputas ideolégicas também se evidenciam
no ambito educacional, com correntes conservadoras e progressistas disputando o
sentido e o alcance das finalidades. Em muitos casos, hd uma distancia significativa
entre as finalidades proclamadas nos documentos oficiais e a realidade vivenciada
nas escolas, marcada por recursos limitados, caréncia de formagio adequada dos
docentes e desigualdades estruturais. Essa compreensio é fundamental e deve
preceder qualquer pesquisa em educagdo, em especial as que tém como
metodologia a andlise de documentos em busca de compreender as FEE.

A efetividade da aplicagdo das finalidades é outro desafio encontrado,
visto que a implementacido equitativa em contextos tdo diversos quanto os
encontrados no territério brasileiro gera uma maior complexidade. Escolas
localizadas em areas urbanas centrais, geralmente melhor equipadas, tém mais
condi¢des de alcangar as finalidades propostas do que aquelas situadas em zonas
rurais ou periferias urbanas. Essa desigualdade impde uma reflexao critica sobre
a viabilidade e a justica na formulagdo e aplicagdo das finalidades educativas
escolares. A depender do contexto de andlise da pesquisa em educacdo, esse
quesito deve ser considerado.

Para lidar com estes desafios e perspectivas atuais, alguns caminhos
metodoldgicos podem auxiliar o pesquisador a decifrar tais finalidades na sua
pesquisa em educacdo. Para que elas possam ser utilizadas como método de andlise
em pesquisas educacionais, é fundamental dispor de um roteiro que sistematize as
etapas dessa investigagdo. Propomos a seguir um caminho possivel:

« Etapa 1 - Identificacdo das finalidades explicitas: analise de documentos
oficiais, como o Projeto Politico-Pedagégico (PPP) da escola, a BNCC, as
Diretrizes Curriculares Nacionais e legislacdes correlatas.

e Etapa 2 - Analise contextual prévia: compreensdo de como fatores
socioecondmicos,

disputas politicas e ideoldgicas influenciam a concepg¢do das finalidades
educativas escolares.

« Etapa 3 - Levantamento das finalidades implicitas: observacdo das praticas
pedagogicas, clima escolar e interagdes cotidianas, buscando compreender
quais valores e objetivos sdo transmitidos de forma nao formalizada.

e Etapa 4 - Comparacdo entre discurso e pratica: verificacdo de
convergéncias e divergéncias entre as influéncias que permeiam a
concepcido das finalidades, o que esta prescrito nos documentos e o que
efetivamente ocorre na rotina escolar.

e Etapa 5 - Analise contextual local: compreensdo de como fatores
socioecondmicos, politicos, culturais e infraestruturais influenciam a
implementacdo das finalidades.

Esse roteiro pode ser complementado com instrumentos como
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entrevistas com gestores e professores, aplicacdo de questionarios e andlise de
conteudo de materiais didaticos, além da leitura e interpretacio da legislagio e
analise global do cenario politico e econémico em busca de identificar quais
mecanismos possivelmente estdo influenciando as finalidades e com qual
objetivo. As etapas a serem seguidas dependera do tipo de pesquisa que se
pretende fazer. Caso a pesquisa seja apenas documental ou histdrica, por exemplo,
as etapas 1 e 2 serdo efetivadas.

A adocdo de um método estruturado possibilita uma investigacdo mais
consistente e favorece a proposicao de melhorias fundamentadas.

Diante do exposto, constata-se que as finalidades educativas escolares no
século XXI se encontram em um campo dindmico e permeado por tensdes. A
velocidade das transformagdes sociais, politicas e tecnolégicas impde novas
demandas a educagio, mas também dificulta a construcio de diretrizes estaveis e
duradouras. Assim, compreender as FEE exige ndo apenas o exame dos
documentos oficiais, mas também uma leitura critica dos contextos e das forgas
que moldam a escola contemporanea.

Além disso, é fundamental reconhecer que a defini¢do das finalidades nao
ocorre em um vazio, mas em meio a disputas de poder, interesses econdmicos e
ideolégicos que, muitas vezes, reduzem a educagdo a uma légica instrumental voltada
aatender interesses puramente mercadolégicos. E na escola que todos esses cendrios
irdo convergir para determinada formagao do individuo; é, portanto, na escola que as
FEE serio efetivadas. Nesse cendrio, torna-se cada vez mais urgente reafirmar o papel
emancipatdrio da escola, capaz de formar sujeitos criticos, conscientes e preparados
para intervir de maneira ética e transformadora na sociedade.

Por fim, pode-se afirmar que os desafios e perspectivas das finalidades
educativas escolares exigem do pesquisador uma postura investigativa
abrangente e reflexiva. Mais do que identificar o que esta explicitado nos textos
normativos, é necessario interpretar o que se encontra nas entrelinhas,
compreender os siléncios, as influéncias e as contradi¢cdes que atravessam a
educacdo. Somente a partir desse exercicio critico serd possivel avangar na
construcdo de uma escola que ndo apenas acompanhe as mudancas do século XX,
mas que também contribua ativamente para a formacdo de uma sociedade mais
justa, democratica e inclusiva.

CONSIDERACOES FINAIS

Em sintese, as finalidades educativas escolares (FEE) representam um
campo rico essencial para a compreensao e estruturacdo do sistema educacional.
Apesar de suarelevancia, o tema ainda é pouco explorado na literatura académica,
desconhecido pela maioria dos pesquisadores em educacdo, o que reforca a
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necessidade de estudos aprofundados.

Este capitulo buscou contribuir para esse cenario ao apresentar as FEE
como um conceito estruturante, norteador das politicas educacionais, do curriculo
e das praticas pedagdgicas, além de defendé-las como um potente método de
analise para pesquisas em educagio. As finalidades educativas escolares sido o
alicerce sobre o qual se constroem as politicas educacionais, os curriculos e os
objetivos de formagdo dos alunos. Elas desempenham um papel crucial ao orientar
decisdes que influenciam desde a qualidade do ensino até a organizacio escolar,
abrangendo contetidos, metodologias e praticas pedagogicas, portanto,
compreendé-las é essencial.

A diferenciacdo proposta por Callas (2020) entre finalidade, objetivo e
meta destaca a importancia de uma terminologia precisa para evitar equivocos
conceituais. Segundo a autora, enquanto as finalidades estabelecem a dire¢do, os
objetivos definem o percurso e as metas apontam os resultados almejados,
reforcando a necessidade de articulacdo entre esses elementos para melhor
compreensio conceitual das FEE.

Assim, o estudo das finalidades educativas escolares emerge como uma
ferramenta indispensavel para uma andlise critica e reflexiva sobre a educacao. As
finalidades educativas escolares (FEE) desempenham um papel central e
dindmico no sistema educacional, funcionando como expressao das ideologias,
valores e interesses politicos, econdmicos e culturais que permeiam a sociedade
em um determinado contexto histoérico. Elas orientam a formacéo do cidadio e o
modelo de sociedade que se almeja construir, definindo as bases para as politicas
publicas, os curriculos e as praticas pedagdgicas.

Sacristan (2000), apesar de se propor a falar sobre curriculo, destaca as
forcas que gravitam e direcionam o curriculo e menciona que elas nao sao
estaticas, mas se ressignificam ao longo do tempo, refletindo as mudancas nas
expectativas sociais e nos objetivos educacionais. Essa adaptabilidade permite
que elas continuem condizentes em um contexto em constante transformacio.
Callas (2020) reforca essa ideia ao apontar que, no inicio do século XXI, vivemos
um momento de mutagao na escola, em que as FEE expressam tanto a visdo atual
de uma sociedade quanto suas aspiragdes futuras.

E essencial reconhecer que as mudancas educacionais, embora
concebidas a partir das finalidades, ndo produzem efeitos imediatos. Trata-se de
um processo continuo e integrado, em que as forgas que influenciam o curriculo
operam de maneira constante, moldando e ajustando os rumos da educacao.

As finalidades educativas escolares representam um elemento essencial na
compreensdo da estruturacdo do curriculo, configurando-se como a expressdo
intencional de valores, pressupostos e influéncias sociais, politicas, econdmicas e
culturais.
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Como destaca Sacristan, o curriculo é historicamente configurado e
carrega consigo uma trama de significados que deve ser decifrada por meio de
analises politico-sociais e técnicas. Essa tarefa, embora desafiadora, é
indispensavel para revelar as ideologias que sustentam as politicas educacionais
e as diretrizes pedagdgicas.

Com base nas finalidades educativas escolares, é possivel identificar as
orientacdes dos sistemas escolares, sejam elas explicitas ou implicitas, e sua incidéncia
no plano operacional das escolas, especialmente no curriculo e na pedagogia.

A pesquisa em educacdo desempenha um papel crucial nesse processo,
tanto ao aprofundar o entendimento conceitual das finalidades educativas
escolares quanto ao investigar sua materializacdo ao longo do tempo. Identificar
os signos e indicios das inten¢des ideolédgicas exige do pesquisador um olhar
critico e abrangente sobre o contexto em que as politicas educacionais sdo
formuladas e implementadas.

Pesquisas em educacdo, em especial as que abordam a formacdo de
professores, precisam se propor a analisar as finalidades educativas escolares do
contexto em que se pretende analisar essa formacao.

Lima afirma que “a formagao de professores, conscientemente ou nio, se
pauta nas finalidades que a sociedade estabelece para a educacgdo ou a elas se
contrapoée [..]” (Lima, 2022, p. 14). Ou seja, utilizar as FEE auxiliou a autora a
identificar qual professor se pretendia formar. Ao abordar a dissertagdo de
mestrado de Danielle Santos de Lima como objeto de andlise, este capitulo
evidencia a aplicagao pratica das FEE para a compreensdo de como utilizar as
finalidades educativas escolares como método de andlise para pesquisas em
educacdo. Dessa forma, o texto ndo apenas amplia o debate sobre as FEE, mas
também demonstra como elas podem servir de instrumento metodolégico para
investigagdes académicas, reforcando sua importincia tanto tedrica quanto
pratica no campo educacional.

A pesquisa de mestrado de Lima (2022) buscou promover discussdes
sobre questdes estruturais do curriculo de formacao de professores, com base nas
dimensdes e nos saberes da docéncia e nas finalidades formativas identificadas
em um determinado tempo histérico.

Pensar no uso das finalidades educativas escolares como método de analise
para pesquisas em educagdo se justifica no fato de precisarmos entender como as
finalidades educativas se estabelecem e compreender que a base delas vem das relacdes
politicas e sociais. As pesquisas em educagdo contribuem para identificar as
necessidades e desafios do sistema educacional, além de possibilitar a inovagdo
pedagdgica. Nesse sentido, ela ndo apenas fundamenta a teoria educacional, mas
também orienta a pratica pedagdgica, criando um ciclo de melhoria continua. Portanto,
a busca pelo entendimento das finalidades educativas escolares deve ser enriquecida
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pela constante produ¢do de conhecimento e pela aplicagdo de pesquisas que visem o
aprimoramento das praticas educativas.

Este capitulo contribuiu para a discussao sobre as finalidades formativas,
reforcando a necessidade de debater sobre elas. Além de investigar as finalidades,
inovou ao utiliza-las como op¢io de metodologia analitica.

Além disso, apresentou-se a definicdo das finalidades educativas
escolares, contextualizado com a importancia da sua utilizacdo em pesquisas
sobre educagdo. Demonstrou a importancia da pulverizacio do tema para
conhecimento da comunidade escolar e para promoc¢do de mais discussdes sobre
isso. Evidenciou-se, ainda, como Lima (2022) utilizou as finalidades educativas
escolares como método de andlise em toda sua pesquisa de mestrado.

As andlises desenvolvidas ao longo deste capitulo permitem
compreender que tais finalidades, embora formuladas como orientagdes
universais para a forma¢do humana, ndo se constituem de maneira neutra ou
desinteressada. Ao contrario, estdo imersas em disputas politicas, ideoldgicas e
econdmicas que, em muitos casos, tensionam a fun¢do emancipatoéria da educagao.
No século XXI, esse cenario se intensifica diante da velocidade das transformacdes
sociais e tecnoldgicas, que ora ampliam as possibilidades de aprendizagem, ora
submetem a escola a l6gicas produtivistas e mercadolégicas.

Assim, refletir sobre os desafios e perspectivas das FEE implica nao
apenas analisar documentos normativos, mas também decifrar os contextos que
lhes ddo origem, reconhecer as influéncias externas que condicionam sua
formulagdo e investigar as praticas escolares que revelam sua efetiva aplicagao.
Esse exercicio amplia a compreensdo do fendmeno educativo e possibilita
identificar contradi¢des entre o prescrito e o vivido, elemento essencial para uma
pesquisa critica em educagao.
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0S ESPACOS ESCOLARES FRENTE AS NOVAS
METODOLOGIAS DE ENSINO

LARISSA FERNANDES DA SILVA

ANA LUCIA DE SOUZA LOPES

INTRODUCAO

Este estudo parte da inquietacdo das autoras sobre a nog¢io de que os
espacos tém o poder de influenciar as emocgoes e percepcdes das pessoas que 0s
habitam. Do conforto e familiaridade a surpresa, ao relaxamento e até mesmo a
confusdo ou irritagdo, cada elemento, da escolha dos materiais ao layout,
iluminacdo e cores, exerce um papel crucial no estado de espirito e bem-estar,
moldando interacgdes sociais e cultivando um senso de pertencimento ao ambiente
concebido. Essa reflexdo ampliada despertou o interesse sobre como pensar a
relacdo da arquitetura na educacdo, campo que influencia diretamente a sociedade.

A escola, embora presente na vida de geracdes recentes, enfrenta desafios
importantes frente as demandas do século XXI. A rapida transformacido das
praticas pedagoégicas, aliada as mudancas sociais e tecnoldgicas, evidencia a
necessidade de repensar os espagos de aprendizagem. A arquitetura escolar, nesse
cendario, deve enfrentar o desafio de acompanhar essas transformacgdes, mesmo
sendo o espaco fisico algo mais estatico frente a velocidade das mudangas sociais.

De acordo com a pesquisadora Azevedo (2002), apesar do avang¢o da
globalizagdo e da introducdo de novos temas, como a ecologia, na educacdo, as
criancas ainda se deparam, na maioria das vezes, com estruturas e conceitos
espaciais semelhantes aos de mais de cem anos atras. Isso inclui salas de aula
dispostas ao longo de corredores e carteiras alinhadas em filas, o que reforca a
predominancia de aulas expositivas. Vive-se uma coexisténcia de séculos que
envolve sala de aula do século XIX, professores do século XX e estudantes do século
XXI. Levanta-se assim questdes sobre a dindmica da educagio: a necessidade de
evolucdo estd na propria natureza da educagdo ou nas escolhas espaciais que ndo
acompanham essa dindmica?
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Apesar dos esforgos de diversos movimentos em alinhar a arquitetura
escolar a novos paradigmas pedagdgicos, é preocupante notar como muitos prédios
permanecem estaticos, sem acompanhar as transformacgdes educacionais e sociais.

Diante deste cenario, busca-se compreender as caracteristicas
arquitetonicas de escolas publicas, considerando tanto os fundamentos histéricos
que influenciaram os projetos. Discute-se sobre sua adequa¢do as metodologias
educacionais contemporaneas. Investiga-se novos modelos arquitetonicos e o papel
da arquitetura na criagdo de ambientes mais eficientes, inclusivos e inspiradores.

Portanto, compreender os fatores histéricos que originam os desafios
atuais é essencial para pensar intervencgoes especificas. Ao refletir sobre essas
questdes, espera-se contribuir para o debate sobre como a arquitetura pode
fomentar criatividade, colaboracdo e aprendizado significativo nos ambientes
escolares de hoje.

A EVOLUCAO DA PEDAGOGIA EDUCACIONAL: DO TRADICIONAL AO
INOVADOR COM AS METODOLOGIAS ATIVAS

0 modelo tradicional de ensino e aprendizagem, que remonta ao século
XIX, tem consistentemente colocado o professor como figura central no cenario
educacional, relegando o papel do aluno numa perspectiva mais passiva e
receptora, incumbido de reproduzir o conhecimento transmitido, com énfase em
avaliacdes pontuais que ndo toleram falhas.

Entdo o papel da escola tradicional é justamente fazer com que o aluno
cresca pelo proprio mérito a partir do professor que repassa a eles todo o
conhecimento obtido pela humanidade, de uma forma extremamente
mecanica, fria e crua, e de uma forma generalizadora na qual as
particularidades ndo eram respeitadas, alunos sempre seriam alunos
independente das especificidades, e o professor seria o dono do saber e do
conhecimento (Mourao, 2013, s/p.).

Como comenta Gadotti (1998), no século XX, diversas correntes tedricas
enriqueceram o debate sobre a educagdo. A pedagogia progressista defendia a
autonomia do aluno e a constru¢do do conhecimento através da experimentacao.
As teorias de Piaget e Vygotsky trouxeram importantes contribuicdes para a
compreensao do desenvolvimento infantil e do processo de aprendizagem.

A Escola Nova teve um papel fundamental na modernizac¢do da educagdo no
Brasil, inspirada em pensadores como John Dewey, Jean Piaget e Maria Montessori,
que propde uma mudanga radical na forma como se pensava e se praticava a
educacdo. Segundo Silva, Parise e Correa (2021), Paulo Freire defendeu a construgdo
de praticas de liberdade fundamentadas no principio da autonomia, propondo que o
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processo educativo para a emancipacdo dos sujeitos deve ser baseado no didlogo, na
amorosidade, na conscientizagio, na problematizacdo do conhecimento e na reflexio
constante sobre a prépria realidade.

Apesar das novas ideias, o espaco da sala de aula ainda vive um paradoxo,
pois em muitos aspectos, sua configuragio se assemelha ao modelo tradicional do
século XIX. As ideias dos alunos como protagonistas ndo sdo acompanhadas,
muitas vezes, pela pratica docente. Professores ainda sdo pressionados por
resultados quantitativos e a aula expositiva é ainda a forma mais trabalhada.

Como afirma Filatro e Cavalcanti (2018), “As metodologias ativas tém
como premissa a inovacao, colocando o aluno no centro do processo educativo e
o professor como orientador nessa jornada”. Dessa forma, os alunos assumem um
papel protagonista na sua propria aprendizagem, uma vez que os métodos de
aprendizagem variam e a avaliagdo requer maior subjetividade no
acompanhamento e avaliacdo. A metodologias ativas voltam-se novamente como
uma op¢ao de abordagem de ensino.

Segundo Moran (2018), essas abordagens colocam o estudante no centro
da educacgao, promovendo seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em
todas as fases do processo educativo. Os alunos sdo incentivados a experimentar,
criar e desenhar, com a orientagdo do professor.

De acordo com Hashimoto, Moura e Lopes (2022), a pandemia de Covid-
19 evidenciou as desigualdades na educacdo brasileira. A tecnologia, antes uma
tendéncia, tornou-se necessidade instantanea, os desafios enfrentados devido a
esse cenario foram grandes, obrigando a busca por solug¢des rapidas para atender
essa nova demanda. Entretanto, também abriu uma possibilidade para repensar
caminhos e incorporar tecnologias interativas nas praticas educacionais.

Ha diferentes metodologias que promovem essa mobilizacio e
engajamento dos estudantes acerca do processo de ensino e
aprendizagem (..). As metodologias ativas, propostas a partir de uma
intencionalidade pedagdégica, podem proporcionar beneficios muito
significativos para os processos de aprendizagem (Hashimoto, Moura e
Lopes, 2022, p. 9).

Portanto, torna-se relevante conhecer e compreender como tais
metodologias podem contribuir, numa perspectiva pedagdégica e intencional para
uma renovac¢do das praticas docentes e, portanto, também da configuracdo de
novas possibilidades da sala de aula. Dentre as diversas metodologias, identifica-
se alguns exemplos de metodologias ativas e de como elas podem ser utilizadas:

e Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP): Os alunos desenvolvem
projetos em grupo, pesquisando, planejando, executando e avaliando o
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resultado. Podem construir um robd, criar uma campanha de marketing
ou realizar um estudo cientifico, entre outros.

e Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP): Os alunos aprendem
através da resolucido de problemas reais e desafiadores. Analisar um caso
de negdcios, investigar um problema ambiental ou desenvolver um plano
para resolver um problema social.

e Sala de Aula Invertida: Os alunos aprendem os contetidos de forma
autonoma, geralmente em casa, através de videos, leituras e outros
recursos. Em sala de aula, discutem os contetdos, aprofundam o
conhecimento e realizam atividades praticas.

e Gamificacdo: Utiliza-se a mecanica dos jogos em contextos que nio sio
jogos. O objetivo é tornar a aprendizagem mais divertida e engajadora,
tendo o lddico e a interagdo como recursos didaticos. As plataformas on-
line com jogos educativos, criagdo de jogos de tabuleiro para aprender um
conceito ou desenvolvimento de um aplicativo para praticar matematica
sdo exemplos que devem ser utilizados com intencionalidade pedagogica.

e  Aprendizagem Cooperativa: Os alunos trabalham em grupo para alcangar um
objetivo comum, aprendendo a colaborar, compartilhar ideias e resolver
problemas juntos. A criagdo de um mural colaborativo, desenvolvimento de um
projeto de pesquisa em grupo ou realizagdo de um debate sobre um tema sdo
possibilidades para novas praticas.

e Ensino Hibrido: Combina o ensino presencial com o ensino on-line,
utilizando diferentes ferramentas e recursos tecnolégicos. A combinacao
de modelos como sala de aula invertida e rotacdo por esta¢des sdo
exemplos dessa combinacdo, em que os alunos podem alternar
atividades. Ainda, permite a personalizacdo do ensino por meio de
roteiros de estudos especificos para cada aluno com trilhas de
aprendizagem presencial e o uso de plataformas on-line.

Vale destacar que ndo existe uma Unica metodologia, ou uma que seja a
“certa”, mas que o professor pode incorpora-las e até combina-las de acordo com
sua intencionalidade. Para tanto, o espacgo fisico desempenha um papel
importante na ado¢do de metodologias ativas e contribui significativamente para
seu pleno desenvolvimento. A arquitetura escolar, conforme ja pesquisada por
profissionais como Mayumi Lima (1970) e Hélio Duarte (1940), tem o potencial
de influenciar positivamente tais mudancas na implementag¢do educacional, uma
vez que o trabalho colaborativo e a reorganizacdo da sala de aula requerem
espagos que permitam sua realizagao.

Portanto, é fundamental compreender que o processo de inadequagio e
defasagem desses espacos escolares ocorre ndo somente em funcdo do tempo,
mas também de fatores sociais e politicos que influenciaram a linguagem e os
objetivos construtivos desses espagos escolares. Além disso, torna-se relevante
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compreender como esses espacos foram e sdo percebidos pelos seus atores, frente
as demandas da atualidade.

Discutir esses aspectos é fundamental para garantir que os espacos
escolares sejam compreendidos em sua totalidade e adaptados as necessidades
das metodologias do ensino contemporaneo.

AS MUDANCAS DOS ESPACOS EDUCACIONAIS: DA SALA DE AULA
TRADICIONAL AS NOVAS ABORDAGENS

Pode-se considerar que os primeiros espagos destinados as primeiras
manifestagdes educacionais no Brasil colonial, ndo englobando a educagio dos
diversos povos originarios e analisando a partir de uma perspectiva eurocéntrica,
seriam os colégios e semindrios jesuitas e, dessa forma, o conhecimento estava
entrelacado com a religido cristd e seus métodos. Segundo Gadotti (1998),
impregnados por doutrinas religiosas diferenciadas, muitos povos praticavam a
educacdo guiados pela tradigdo e pelo culto, e a influéncia do legado hebreu nas
religies abradmicas, principalmente pelo cristianismo, é o que se encontra ainda
presente na cultura ocidental eurocéntrica, com os métodos educacionais dos
hebreus influenciando a educacgdo. Para Azevedo (2002),

Essa educagdo rigida e minuciosa era regida pelo idealismo religioso,
pregando o temor a Deus e a obediéncia aos pais. O ensino recomendava a
disciplina, os preceitos morais e era baseado na repeticdo para a
assimilagdo dos contetidos pedagdgicos. Além disso, o castigo e a

repreensdo eram considerados como provedores de sabedoria a crianca
(Azevedo, 2002, p. 59).

Dessa forma, pode-se considerar que os espacgos educacionais refletiram
esse ambiente de repreensao rigida e obediéncia severa, com objetivo primordial
da aceitacdo das informagdes passadas, memorizacdo mecanica do contetudo e a
reproducdo fiel dos valores preestabelecidos. Silvia (2008, p.133) afirma que
“Desde o inicio da colonizacdo, a educacdo formal destinava-se apenas aos
meninos e, mesmo estes, nem sempre recebiam os cuidados de um mestre”. Assim,
segundo o autor, o foco na instrucido e leitura foi adotado na constituicdo da
educacdo de criangas e jovens.

Desta forma, a educacdo formal era direcionada para uma classe
economicamente favorecida sobre um viés ainda renascentista.

A educacio renascentista preparou a formac¢do do homem burgués. Dai essa
educagdo ndo chega as massas populares. Caracterizava-se pelo elitismo, pelo
aristocratismo e pelo individualismo liberal. Atingia principalmente o clero, a
nobreza e a burguesia nascente (Gadotti, 1998, p.62).
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Segundo Oliveira (2007), durante o Brasil Império, a escola publica era,
em sua maioria, a casa do professor ou espacos cedidos por igrejas, prédios
comerciais ou residéncias particulares. O estado dava apoio a partir do aluguel
desses imdveis, que eram adaptados para abrigar as salas de aulas. Havia, dessa
forma, muita precariedade tanto das condi¢des fisicas dos ambientes quanto dos
Seus recursos, como os moveis e materiais didaticos.

De acordo com a arquiteta e pesquisadora Wolff (1993, p. 92), “(...) sera
na Republica que se investird em educagdo e em arquitetura escolar de modo
efetivo”. Inicia-se no final do século XIX a construcio de edificios projetados e
construidos com objetivo de abrigar escolas. Ocorre um investimento desigual
para cada estado do pais, e sera Sdo Paulo que se destacara nesse processo.

A arquitetura das escolas publicas surgiu com a missdo de promover a
agenda do governo em propagar uma educa¢do democratica. Como um edificio
publico, era esperado que projetasse a imagem de solidez e distingdo das
administragdes. Dessa forma, as linguagens projetuais desses edificios
educacionais eram de certa forma homogénea, segundo Oliveira (2015, p. 28):
“(...) apenas o tratamento da fachada e a ornamentagdo diferenciavam os projetos
entre si, além da adequacgdo dos edificios aos diferentes perfis de terrenos”. A
autora destaca que tais edificios que eram construidos em dois pavimentos
tinham como objetivo oferecer uma escola funcional e adequada espacialmente. E,
por meio de alegorias e fachadas principais, inspirada em construgdes
internacionais, delinear uma imagem de escola publica imponente (Wolff, 1993).

0 programa era composto prioritariamente de salas de aulas e partes
administrativas. Apenas alguns edificios escolares ficaram restritos a programas
arquiteténicos mais complexos, que continham espacos especificos como
bibliotecas, laboratérios, oficinas e ginasio, chamadas, segundo Oliveira (2007),
de escolas-modelo e também as escolas normais.

Imagem 1: Planta da Escola Normal. Imagem 2: Fotografia da Escola
Normal (Praga da Republica).

Fonte: Silvia Wolff - Prog. Pés-Grad. FAUUSP, 1993. Fonte: Assembleia Legislativa do Estado de Sdo
’ Paulo.
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A principal preocupacdo do governo era que os objetivos se
concentrassem na expansao do Ensino Basico por toda a rede urbana, garantindo
que os edificios escolares fossem adequados, porém econdmicos, de facil
construcdo e capazes de atender a crescente demanda, por conta da grande onda
imigratdria da virada do século.

Analisando este cendrio, observa-se que a concep¢do dos primeiros
espacos educacionais sob projetos estatais permanecia ancorada em abordagens
tradicionais, com pouco interesse na criagio de ambientes educacionais
diferenciados, como biblioteca ou gindsio, apesar do reconhecimento de sua
importancia, especialmente em escolas voltadas para as camadas mais
privilegiadas da sociedade. Na maioria das escolas, a sala de aula era o tnico local
destinado a transmissdo do conhecimento.

Nesse contexto, a disposi¢do e os elementos da sala de aula eram concebidos
de acordo com a compreensdo tradicional da melhor forma de conduzir a
aprendizagem, com o professor na posi¢do central, visivel a todos os alunos diante de
fileiras de carteiras, frequentemente fixadas ao chao, sem flexibilidade de movimento.
Frequentemente, o professor ficava em um tablado, simbolizando sua autoridade e
lideranga sobre os alunos, vistos como meros receptores passivos de informagdes.

Imagem 3: Sala de aula - Escola Normal.  Imagem 4: Sala de aula - Escola Normal.

Fonte: Arquivo Publico Estado de SP. Fonte: Arquivo Publico Estado de SP.

Para Lima (1989), a dinamica da sala de aula era organizada para uma
concentracdo passiva, com as criancas imoéveis, reforcando uma educagio
transmissiva, sem a possibilidade de construcao de ideias ou de participagdo nesse
processo de construcdo de conhecimento.

0 Estado, contudo, ndo teve sucesso em acomodar toda a populacdo em
idade escolar nessas novas escolas, e o ritmo das construgdes escolares nao
acompanhou o crescimento populacional, resultando em uma escassez de prédios
escolares. Segundo Oliveira (2007), muitos prédios existentes foram
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inadequadamente adaptados para comportar mais salas de aula, inclusive
utilizando pordes, extremidades de corredores e até instalagdes sanitarias.

ESCOLA NOVA, MOVIMENTOS REFORMADORES E ARQUITETURA MODERNA

Nos anos 20 e 30, iniciou-se um movimento de reforma e modernizacdo da
construgdo publica, em paralelo a reestruturagio do sistema educacional. Uma
Comissdo Permanente de Prédios Escolares foi estabelecida, composta por uma equipe
multidisciplinar, para definir novas diretrizes arquiteténicas e construtivas de acordo
com o Coédigo de Educagdo. Integrando conhecimentos técnico-cientificos e
pedagdgicos, a comissdo introduziu novos materiais construtivos e considerou as
necessidades educativas e de higiene escolar. Ap6s reuniodes lideradas pelo Secretario
da Educacio, foram apresentados novos conceitos arquitetonicos.

As novas percepgoes da educagdo influenciadas pelo movimento da Escola
Nova, comegam a redefinir as novas formas de se pensar os ambientes de ensino.
A Escola Nova foi um movimento de renovagdo do ensino que ganhou for¢a na
primeira metade do século XX. Gadotti (1998) destaca a necessidade de
compreender que o aluno poderia construir experiéncias de aprendizagem, e nessa
perspectiva surge a ideia de “paidocentrismo”, que significa ‘o aluno como centro’
do movimento da Nova Escola.

0 programa arquitetonico elaborado pedia salas de aula amplas, claras e
ventiladas, pintadas em cores claras; dependéncias de trabalho, salas para
administracdo e professores; e auditorio, que seria destinado a varias
fungdes: sala de jogos, de educacdo fisica, de canto, de festas e cinema
educativo, e ainda como local para reunides escolares, assembleia de pais
e mestres. Os novos projetos contemplavam, ainda, instalagdes sanitarias
como gabinetes de assisténcia médica e dentaria (Oliveira, 2007, p.69).

Essa abordagem demonstra uma maior preocupag¢do com a diversidade de
ambientes dentro do contexto educacional, reconhecendo a importancia do espago
fisico na promogdo de uma experiéncia de aprendizado. Ao prestar atencdo aos
detalhes como cores, elementos decorativos e construtivos, busca-se criar
ambientes mais acolhedores e estimulantes para os estudantes. Nesse sentido, a
concepgdo e a construcdo das escolas passam a ser orientadas ndo apenas pela
funcionalidade, mas também pela busca de um ambiente propicio ao aprendizado.

Comeca-se a pensar em uma versatilidade e otimizagdo do uso do espago
escolar para atender outras demandas, dentre elas, o papel versatil do auditério
dentro do ambiente escolar. Além de ser utilizado para eventos e palestras, ele
pode ser adaptado para uma variedade de outras atividades, como aulas de
educacdo fisica, praticas de canto, reunides e até mesmo como sala de jogos.
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Imagem 5: Projeto para o grupo escolar Visconde de Congonhas do Campo.

Fonte: Sdo Paulo (1936, p.38-39).

Entre 1949 e 1954, ocorreu o Convénio Escolar em Sao Paulo. Durante
esse periodo, surgiram nomes influentes, como o do arquiteto Hélio Duarte (1906-
1989). Este convénio, firmado entre o estado e a municipalidade, viabilizou a
construcdo de dezenas de escolas na cidade, visando atender a crescente demanda
da populagdo. Sob a orientacdo de Duarte, um profissional idealista com lagos
estreitos com Anisio Teixeira, um renomado educador brasileiro da época. Cada
escola foi projetada com base em um sélido pensamento educacional aliado aos
principios da arquitetura moderna.

Segundo Oliveira (2007), neste periodo o programa arquitetonico da
escola publica paulista é enriquecido com novos espagos para servicos
administrativos e ha o reconhecimento de que espagos que tenham a possibilidade
de se adaptar a diversas atividades tornam-se interessantes para atender diversos
propositos e demandas de alunos e professores.

Hélio Duarte defendia a flexibilidade dos espagos, que, nos projetos das
escolas para o Convénio Escolar, se dava por meio de salas com dimensdes
que tornavam possivel o rearranjo do mobiliario e salas de uso multiplo.
Estas dltimas eram maiores, e em algumas escolas apresentavam
instalacdes hidraulicas além de instalacdes elétricas, propiciando diversas
possibilidades de uso no mesmo ambiente. As escolas contavam ainda com
patio coberto, palco e vestidrios (Diniz, 2016, p. 8).

Durante esse periodo, o educador Anisio Teixeira surge com uma nova
proposta de organizacdo escolar, afastando-se do modelo tradicional centrado na
sala de aula. Ele estuda e se inspira no Sistema Platoon, originado nos Estados
Unidos na década de 1910, para propor uma educacdo integral. Esse sistema
permite que os alunos circulem pela escola em horarios pré-estabelecidos,
alternando entre estudos de matérias fundamentais e atividades especiais, como
arte e musica, em ambientes diversificados. Anisio Teixeira adapta essa ideia,
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propondo a coexisténcia de escolas de classe e escolas-parque, integrando espacos
de ensino curricular com atividades complementares, como esportes, artes e lazer,
para enriquecer a experiéncia educacional dos alunos (Oliveira, 2007).

A autora afirma que, apesar do reconhecimento da expansdo do Platoon
System nos Estados Unidos e na Europa, foi observado que esse sistema requer
instalacdes amplas, ainda ndo disponiveis em Sao Paulo.

A sugestdo é a de implantar algumas escolas desse tipo em carater
experimental, enquanto os novos prédios sdo construidos com instalacdes e
inovagdes mais urgentes para o momento. Isso possibilitaria adaptagdes futuras
das escolas ao sistema. Por esta razio, percebe-se um movimento de evoluc¢io dos
espacos mesmo que de forma lenta. Assim, consideram-se

() as novas filosofias da educacgio e a uma visdo diferenciada da crianga,
daquela do século passado - deixando de ser considerada como o adulto
em miniatura, para a concep¢do de um ser com formagdo prépria. A
observagdo do desenvolvimento infantil coloca a crianga como o centro do
processo educativo, assumindo assim uma postura mais ativa na aquisi¢cdo
do conhecimento (Azevedo, 2002, p. 38).

No comeco da década de 60, o Instituto de Previdéncia do Estado de Sdo
Paulo (IPESP) assumiu a responsabilidade de contratar profissionais para elaborar
projetos destinados as escolas paulistas. Dentre esses profissionais, destaca-se a
contribuicdo do arquiteto Vilanova Artigas.

PADRONIZACAO DAS CONSTRUCOES E 0S DESAFIOS DO PERTENCIMENTO

A década de 70 foi marcada pela sistematizacdo e padronizacdo dos
critérios para a elaboragdo de projetos escolares, principalmente no ambito
federal, instituindo a modulagdo e a padronizagdo tanto de componentes
construtivos como de ambientes. O Programa de Expansdo e Melhoria do Ensino
(PREMEN) do Ministério da Educagdo (MEC) deu origem ao Centro Brasileiro de
Construgdes e Equipamentos Escolares (CEBRACE), que estabeleceu um modelo
para caracterizar os principais aspectos dos projetos escolares.

A Lei 5.692/71 estabeleceu diretrizes para o ensino de primeiro e segundo
graus, tornando obrigatéria a escolaridade de oito anos no primeiro grau e trés
anos no segundo grau. No Rio de Janeiro, o Programa Especial de Educag¢io do
governador Leonel Brizola introduziu os Centros Integrados de Educagio Publica
(CIEPs) e a Fabrica de Escolas, visando oferecer uma educagao integral e melhorar
a infraestrutura. Essas iniciativas adotaram uma arquitetura padronizada,
impulsionada pela modernizacdo industrial e aliada a linguagem arquitetonica

142



modernista, para expandir o acesso a educacdo e oferecer escolas de qualidade
para as classes populares.

Nos dias de hoje, fica claro que as escolas ao se popularizarem, ou seja, quando
passam a atender as exigéncias da sociedade - numa espécie de “massificacdo”
da educacio - acabam por sofrer uma mudanca qualitativa, com a justificativa
de “adequacdo aos valores populares”; essa adequagdo ou simplicidade
requerida é, entdo, traduzida em padronizagdo (Azevedo, 2002, p. 43).

A Companhia de Construcoes Escolares do Estado de Sdao Paulo (CONESP)
e posteriormente a Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagio (FDE) foram
criadas para racionalizar o processo de constru¢do de escolas. Resultando em
manuais de especificacdes escolares que se tornaram padrao nacional e continuam
sendo referéncia até os dias atuais. Esses manuais abrangem uma ampla gama de
topicos, desde requisitos gerais para construcdo de edificios escolares até detalhes
especificos, como design de mobiliario e identidade visual dos edificios.

Essa sistematizacdo e padronizagio de critérios para uma metodologia de
construgao de projetos escolares caracteriza e influencia muitos dos espagos escolares
que observamos hoje. Porém, como ja observava Mayumi Watanabe Lima (1951) -
arquiteta que se destacou por seu trabalho na teoria, planejamento e desenvolvimento
de espacos educativos -, esse enfoque imediatista, que se fundamenta na premissa de
que as demandas sdo influenciadas pelas necessidades de curto prazo, simplifica tanto
a educacdo quanto a arquitetura escolar, reduzindo-as a uma mera equagao de
distribui¢ao de alunos em um espago minimo relevante.

A solugao adotada pela FDE, em varias dessas escolas tem sido utilizar
areas remanescentes de terrenos construidos em blocos térreos na
periferia da cidade nas décadas de 1970 e 1980, atualmente nas regides
bastante populosas (Diniz, 2016, p.13).

Segundo Lima (1951), a escolha de terrenos localizados na periferia
urbana e em areas desfavoraveis expoe as escolas publicas a violéncia, resultando
em atos de vandalismo e depredacdo. Como forma de prevencido, os prédios
escolares acabam perdendo sua identidade arquiteténica, assumindo
caracteristicas de “presidio e casa-mata”, com a diminuicdo de janelas e
transpareéncias, e a énfase no fechamento e isolamento dos limites fisicos.

Contudo, também ¢é interessante observar que a partir desse processo de
padronizacdo dos edificios, houve a falta de adaptacdo as necessidades locais, e a
escala opressora de alguns edificios pode dificultar a apropriacdo dos espagos
pelos alunos e comunidade. Assim, “(...) ambientes construidos, que apresentam
pouca qualidade fisico-espacial, sio comumente vandalizados em todas as partes

143



do mundo, num dos fendmenos transculturais mais evidentes de nossos tempos”
(Oliveira; Del Rio, 1996, p. 9).

Os atos de vandalismo, como a quebra de vidros e pichag¢des nas escolas,
levam a questionar o quanto podem refletir a insatisfacdo e o descontentamento
dos usuarios com a percep¢io dos espacos desses edificios, muitas vezes associada
a sensacdo de confinamento, semelhante a de presidios.

Lima (1951) aponta que a desigualdade econémica e social subjacente a
estrutura da sociedade reflete-se na distribuicdo desigual dos recursos
educacionais no espago urbano. A medida que os estratos sociais menos
privilegiados ganharam acesso a educacdo, as instalagdes escolares sofreram um
processo de redugido. Como observa Diniz (2016) as escolas que antes ocupavam
terrenos mais visiveis e altos passam a ser instaladas em terrenos menos visiveis
como sobras dos loteamentos. Por esta razdo Melo (2012) aponta que,

A escola persiste no erro da vigilancia excessiva e ndo enxerga que os
educandos utilizam o espaco segundo a sua representatividade, ndo basta
demarcar e impor as finalidades dos espacos escolares, ouvir o aluno e
entender o que cada espago da escola representa para ele diminuiria a
necessidade de vigiar os alunos a todo tempo (Melo, 2012, p. 18).

Neste contexto, é importante valorizar o didlogo que envolva a escola e o
aluno e as possibilidades de ocupagdo do espago, bem como sua significagdo e
ressignificagdo pelos atores que convivem no espaco escolar.

Como apontado por Diniz (2016) em sua pesquisa, as escolas construidas
durante o Convénio Escolar em Sdo Paulo (1949-1954), apresentam um problema
comum na arquitetura: muitos edificios foram descaracterizados ao longo do
tempo devido a reformas inadequadas ou improvisag¢des. Os arquitetos, na época,
projetaram espagos visando uma circulagdo fluida dos alunos, integracdo com a
natureza e qualidade na iluminagdo e ventilacdo, mas essas inten¢ées nao foram
compreendidas ou aceitas pelos usuadrios.

Entendo que as criancas precisam ser acompanhadas para que nenhum
acidente aconteg¢a, mas o controle excessivo, principalmente nos espacos
externos, nem sempre € necessario. (..) Muitas vezes as crian¢as eram
proibidas de circular em alguns locais como a quadra, o parquinho e o
patio, locais esses que foram pensados para uso delas (Melo, 2012, p. 20).

Segundo Buitoni (2009), a arquiteta Mayumi, atuando como
superintendente de planejamento, requereu permissdo para conduzir um estudo
piloto envolvendo os alunos. O objetivo era estabelecer uma metodologia que
garantisse a participacdo efetiva dos usuarios na identificagdo de suas
necessidades. Essa abordagem visava atenuar os impactos do processo de
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construcdo e promover uma melhor utilizagdo do equipamento publico pelos
usudrios, reduzindo os problemas de manutencdo decorrentes de vandalismo e
outras formas de agressao ao prédio escolar.

Quando cada sujeito pode apropriar-se do espaco, transformando-o de
acordo com suas praticas, necessidades e experiéncias, constréi-se uma relagio de
pertencimento, sendo esse sentimento de integragdo, essencial para a educagao
contemporanea, pois amplia o sentido de coletividade, fortalece vinculos e
estimula a autonomia, permitindo que a escola deixe de ser apenas um local de
transmissdo de conhecimento para se consolidar como um espago vivo de
experiéncias, encontros e construcdo conjunta de saberes por todos que
participam desse espaco.

ESPACOS QUE DIALOGUEM COM AS NOVAS METODOLOGIAS

A diversificagdo e impulsionamento de novas praticas pedagogicas exige
também uma reflexao critica sobre a adequacgio dos espagos escolares. Como muitos
especialistas apontam, temos escolas do século XIX, professores do século XX e alunos
do século XXI. Essa coexisténcia de séculos torna evidente a necessidade de repensar
os modelos arquitetdnicos das escolas para que dialoguem com as novas metodologias
de ensino e com as demandas da sociedade contemporanea. E importante ressaltar
que as solugdes possiveis envolvem um pensamento de ruptura e continuidade. Assim,
reformas e adaptacoes nos edificios existentes podem apresentar solugoes eficazes
para atender as demandas da educacdo.

Como pontuado anteriormente, a pandemia de Covid-19 acelerou a
necessidade de adaptacdo a novas formas de ensino e aprendizagem, tornando a
tecnologia um marco de transformacdo na educagdo. No entanto, a infraestrutura
das escolas ndo estava preparada para essas mudancas. Atualmente, adaptar as
salas para novos layouts e instalacdes tecnoldgicas é um desafio. A falta de
tomadas, de circuitos elétricos em determinadas paredes e de algumas
infraestruturas para laboratérios e oficinas dificulta a modernizagido dos espagos.

As ideias de Hélio Duarte ainda na década de 30 a 50, sobre ambientes
flexiveis e adaptaveis apenas se mostraram de grande valor caso as utilizasse hoje
em dia, mas a falta de planejamento prévio e a visdo imediatista e econdmica
resultaram na proliferacio de salas padronizadas e rigidas.

Existem diversos exemplos de escolas que implementam modelos de
ensino inovadores e que podem nos elucidar sobre a criacdo de ambientes
educacionais mais adequados. Vinicius Andrade (2013), autor do material de
cidades da BEI Educagdo, arquiteto e urbanista formado pela Faculdade de
Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Sdo Paulo (FAU-USP), ja comenta que
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o0 projeto arquitetdnico para os espacos de ensino sé faz sentido quando repercute
um projeto pedagogico.

Nas salas de aula, aquela ideia de ter um palco fixo na frente com as
cadeiras disciplinadas, criando uma diferenca marcante na funcdo social
entre professores e estudantes, comeca a ter outras modalidades. Surgem
desenhos mais flexiveis, como sentar junto no chao, organizar as cadeiras
em outros formatos ou a prépria aula prevista em espacos fora da sala.
(Andrade, Atelié Urbano, 2013).

0 arquiteto espanhol radicado nos EUA, Tomas Eliaeson (2013), do
escritdrio de arquitetura Little Online, afirma que por meio de solucdes inovadoras
e investimentos é possivel mobilizar a criatividade, a colaboragao e o aprendizado
ativo. O arquiteto ja esteve no Brasil para apresentar propostas de novos
ambientes imersivos de aprendizagem em um evento promovido pela escola
americana Graded. Em entrevista para o site Porvir, Eliaeson discute que o
ambiente deve ser adequado ao tipo de atividade que seja realizada. Portanto, a
intencionalidade deve ter uma infraestrutura que permita sua plena realizacao.

De acordo com Gomez (2013) o arquiteto tem orientado a construgio de
escolas e a adaptacdo de espagos ja existentes. Eliaeson apresenta uma criagio de
cinco tipologias de espacgos que seriam utilizadas por professores de todas as
disciplinas, apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 1: Cinco tipologias de espagos por Tomas Eliaeson.

Partindo da premissa de que a aprendizagem ocorre também de
forma individual. Ambientes acolhedores e intimos proporcionam
aos estudantes o tempo e espaco necessarios para investigar, refletir
e absorver o conhecimento.

Espaco dedicado a oficinas, onde os alunos podem experimentar,
explorar e aprender por meio de seus préprios projetos.
Configurado mais préximo a uma sala de aula convencional, mas
com mobiliario flexivel que permite momentos de descontracdo ou
formacao de grupos menores. Em termos fisicos, ele se assemelha a
um auditdrio, pois possui acistica adequada para garantir que todos
possam se ouvir, e é desenhado para facilitar o contato visual entre
todos os presentes, e ndo mais apenas do professor.

Um espago para os alunos apresentarem resultados, serve como
palco para os alunos mostrarem os resultados de seus esforgos aos
colegas, professores e a comunidade; expor seus projetos e
fortalecer conexdes interpessoais através do aprendizado coletivo.
Areas projetadas para colaboragio em equipe, com configuragio
versatil e flexivel para acomodar uma variedade de atividades,
5. | Criar promovendo maior envolvimento e aprendizado interativo.
Estacbes equipadas com computadores que facilitam
videoconferéncias, ampliando as possibilidades de colaboracio.

1. Pensar

2. | Descobrir

3. | Transmitir

4. | Trocar:

Fonte: Criado pelas autoras (2025).
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As tipologias e ideias apresentadas pelo arquiteto da Little Online sao
também conceitos discutidos, desenvolvidos e apresentados por outros
profissionais de arquitetura e outros ambientes escolares que serdo apresentados.
Reconhece-se que tais propostas visam contribuir com projetos pedagégicos
inovadores considerando espacos que pensam e incorporam ideias da psicologia
educacional, melhor ergonomia de mobilidrios e maior foco no interior dos
ambientes com um olhar voltado para a acustica, flexibilidade e estética.

Nota-se a presenca da integracdo de elementos de psicologia educacional,
que visam compreender melhor as necessidades emocionais e cognitivas dos
estudantes, favorecem ambientes em torno de um ensino e aprendizagem mais
eficaz e inclusivo. A ergonomia dos moveis também é considerada para garantir o
conforto e inclusao dos alunos durante as atividades de aprendizagem.

Como exemplo de propostas de ambientes imersivos de aprendizagem, a
“Atelié Urbano” é uma empresa que se apresenta com proposta especializada em
transformagdo de ambientes educacionais no Brasil. Destaca a importancia de
considerar cuidadosamente o mobiliario adequado para as escolas. Isso inclui
fatores como idade dos alunos, abordagem pedagdgica e orgamento disponivel.
Escolher os moéveis com base nessas considera¢des ajuda a atender as
necessidades dos gestores sem prejudicar o desempenho dos estudantes. Investir
em mobiliario adequado, segundo a empresa, contribui para maior foco e
realizacdo das atividades em sala de aula.

Imagem 6: Modelo de refeitério infantil.  Imagem 7: Modelo de cozinha infantil.

Fonte: Atelié Urbano Fonte: Atelié Urbano

No refeitério projetado pelo Atelié Urbano, as mesas para alunos da
educacdo infantil tém altura adequada, permitindo que as criangas se sintam a
vontade ao sentar-se e fazer suas refei¢cdes. Essa proposta se alinha as teorias de
Maria Montessori, educadora italiana que defende um ambiente preparado com
elementos proporcionais a escala infantil, promovendo autonomia e aprendizado
natural. As imagens mostram um refeitério e uma cozinha infantil com ergonomia
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apropriada. Segundo o escritério, nesse espaco as criangas tém aulas de culinaria
e realizam refei¢cdes integradas a area externa, favorecendo o desenvolvimento
sensorial e criativo, além de estimular sua liberdade e independéncia no cotidiano.

Imagem 8: Sala Maker - Colégio Santo Imagem 9: Lounge - Escola Dae-Eun.

Agostinho.

Fonte: Atelié Urbano. Fonte: PNK Architects/Architizer.com

Ao analisar a proposta arquitetonica e pedagogica, é possivel identificar na
“Sala Maker”, caracteristicas da tipologia “transmitir” mencionadas por Eliaeson. A
partir dos elementos arquitetonicos do modelo “Sala Maker”, o espaco é projetado para
boa acustica, com placas actsticas no teto, mobiliario flexivel, como puffs, e um layout
que facilita o contato visual, assemelhando-se a um auditdrio.

Ja o lounge da Escola Dae-Eun Elementary School, na Coreia do Sul, permite
compreender que foi projetado como um espaco de lazer e relaxamento para as
criangas, com areas para sentar-se no chio e mesas retrateis para tarefas escolares. O
ambiente ¢é flexivel e permite diversas atividades em grupo. A decoracio tem papel
central, estimulando criatividade, concentracdo e interagdo social. Cores, iluminacio,
texturas e a disposi¢do dos espagos sdo planejados para criar uma atmosfera
inspiradora para alunos e educadores, sendo assim, é possivel identificar a tipologia
“criar”, uma vez que o espaco foi projetado para favorecer o trabalho coletivo e a
interacdo entre os estudantes. A flexibilidade do ambiente, com mesas retrateis, areas
para sentar-se no chio e diferentes possibilidades de configuracio, estimula a
colaboracdo em grupo e a realizacdo de variadas atividades, com os elementos de
design que criam um ambiente esteticamente agradavel, mas também incentivam a
criatividade, a concentracio e a socializagdo. Dessa forma, o lounge se consolida como
um espaco dindmico e inspirador, voltado para a construgao coletiva do conhecimento
e para o desenvolvimento de competéncias sociais.

Outro exemplo interessante, como esclarece Mariana Araguaia (2024), é a
Escola da Ponte, em Portugal, reconhecida por sua abordagem inovadora no ensino,
baseada em projetos. Os alunos sdo incentivados a explorar seus interesses e
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desenvolver habilidades através de projetos individuais ou em grupo, em vez de seguir
um curriculo rigido. De acordo com Pacheco (1998), a estrutura do espago escolar foi
um dos fatores decisivos para o sucesso do projeto pedagoégico da Escola da Ponte.

Imagem 10: Modelo Sala de Aula - Escola da Ponte.

Fonte: Didlogos Viagens Pedagogicas.com.

Na sala de aula da Escola da Ponte, observam-se as mesas circulares, que
estimulam o trabalho em grupo e permitem muito mais autonomia e independéncia.
Existem computadores também presentes em sala, além do quadro branco ndo ser o
elemento mais importante. Podem ser identificadas as tipologias “criar” e “pensar”, que
coexistem de forma complementar no espago pedagdgico. O arranjo das mesas
circulares rompe com a légica tradicional da sala de aula, promovendo colaboracio,
troca de ideias e construcdo coletiva do conhecimento, sendo aspectos centrais da
tipologia “criar”. Esse mesmo desenho espacial, aliado a presenca de computadores e
a descentraliza¢do do quadro branco, amplia as possibilidades de pesquisa e favorece
a participacdo ativa dos alunos, deslocando o foco do professor para o grupo. A
proposta também dialoga com a tipologia “pensar”, na medida em que confere aos
estudantes maior autonomia e independéncia para gerir seus percursos de
aprendizagem. O espago da Escola da Ponte sintetiza o carater inovador de seu projeto
pedagégico, oferecendo condi¢des para que a aprendizagem ocorra simultaneamente
no plano individual e no coletivo.

A partir das andlises de Silva e Ribeiro (2018), o éxito da experiéncia de
espacialidade da escola da ponte assentou no carater inovador do projeto pedagogico.

“(..) acabam com a nogao espacial de sala de aula; a novidade, de fato, residia
na criagdo de duas ou trés salas de aula com ligacdo entre si (sem paredes) e
com espacos de apoio comuns; permitindo, dessa forma, realizar diversas
tarefas com diferentes grupos de alunos” (Silva e Ribeiro, 2018, p. 1).
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As Metodologias Ativas como a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP) e a
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) demandam areas flexiveis, que permitam
o trabalho em grupo, a investigagdo autbnoma e a apresentacao de resultados.

As cinco tipologias propostas por Eliaeson oferecem um referencial
valioso para compreender como o espa¢o fisico pode sustentar praticas
pedagégicas inovadoras. Como um exemplo de um ambiente com uma tipologia
“pensar” garante momentos de introspec¢do e autonomia, permitindo que cada
estudante avance em seu proprio ritmo, aspecto central do ensino personalizado e
da sala de aula invertida.

A tipologia “descobrir” promove a experimentacdo pratica, indispensavel
em metodologias como a aprendizagem baseada em projetos e a gamificacdo, nas
quais o aluno aprende explorando e testando hip6teses. O “transmitir”, por sua vez,
mantém sua releviancia ao estruturar momentos de compartilhamento de
informacdes ainda de forma flexivel, garantindo acustica e visibilidade adequadas
para a comunicacdo entre todos, em sintonia com propostas hibridas que
intercalam exposicdo e colaboragio.

0 “trocar” se manifesta como espacgo de socializagdo e de apresentacdo de
resultados, aspecto central em metodologias baseadas em projetos e problemas, que
culminam na partilha do conhecimento produzido e no fortalecimento de vinculos. Por
fim, a tipologia “criar” evidencia a importancia da colaboragdo em equipe e da invengao
coletiva, elementos estruturantes da aprendizagem cooperativa.

Pensar os espacos escolares sob diferentes possibilidades é fundamental
para que as metodologias ativas possam se concretizar no cotidiano da educacio.
A organizacao do ambiente fisico ndo é neutra, ao contrario, sendo um capacitor
tanto para restringir quanto ampliar as formas de aprender.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da analise dos edificios escolares e da observacdo de ambientes
mais inovadores, torna-se evidente a necessidade de adaptagdes espaciais nas
escolas contemporaneas, para que se alinhem as praticas educacionais atuais. As
escolas construidas em série desde a década de 1970 muitas vezes carecem de
identidade, resultando em espagos pouco acolhedores e pouco estimulantes para
um aprendizado significativo. Isso compromete a implementacdo de metodologias
dindmicas e participativas, que estimulam a interacdo, a exploracdo ativa do
conhecimento e o desenvolvimento de habilidades praticas.

A padronizacgao e a falta de diversidade espacial revelam uma desconexao
entre a concepg¢do arquitetonica tradicional e as necessidades por ambientes mais
inclusivos e dindmicos. Como observado, muitas escolas ainda apresentam espagos
frios, com mobiliarios padronizados que ignoram as necessidades individuais dos
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alunos e nao refletem a comunidade em que estdo inseridas. Isso dificulta a
promocgao do engajamento e o enriquecimento do ambiente escolar.

A construgdo de espagos que promovam liberdade e protagonismo requer,
além de projeto adequado, uma cultura pedagdégica alinhada. Sem o apoio institucional,
esses espacos nio sio plenamente apropriados. Muitas vezes, a resisténcia vem de
uma cultura escolar marcada pelo controle e vigilancia, que leva a alteragdes nos
espagos mais inovadores, comprometendo sua funcionalidade e estética.

A arquiteta Mayumi Lima defendia a criagdo de espagos que incentivavam
a participagdo ativa das criancas, promovendo seu envolvimento na apropriagao
dos ambientes. Assim, é crucial reconhecer a importancia do engajamento da
comunidade escolar no planejamento e design dos espacos educacionais. Ao incluir
as diferentes perspectivas e necessidades dos envolvidos, é possivel criar escolas
mais inclusivas e centradas no aluno.

Azevedo (2002) destaca que ¢é fundamental reconhecer que a crianca é o
principal destinatario da escola e que ela deveria servir como base essencial para
projetar o ambiente educativo. Nessa perspectiva, criar um espaco escolar que
dialogue com seu principal usuario envolve considerar suas necessidades de
desenvolvimento em aspectos fisicos, motores, sociais, afetivos e intelectuais.

Os exemplos apresentados neste artigo permitem compreender como
adaptagdes, reformas e modificagdo de mobilidrios podem permitir a criagdo de
ambientes que permitam responder a demandas da atualidade.

Assim, apropriar-se das novas metodologias educacionais com
intencionalidade é relevante para repensar o espago escolar de modo a alcangar
um equilibrio entre seguranca e liberdade. Torna-se, portanto, essencial promover
ambientes escolares mais humanizados que incentivem a liberdade, o dinamismo,
o dialogo, e que facilitem a implementa¢do das novas abordagens metodolégicas.
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